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ÖZET 

 

KILAVUZLU SORGULAMAYA DAYALI FEN ETKİNLİKLERİNİN 

İLKOKUL ÖĞRENCİLERİNİN BİLİMSEL SÜREÇ BECERİLERİ 

ÜZERİNDEKİ ETKİLİLİĞİ 

ONUR BİRİNCİ 

Ondokuz Mayıs Üniversitesi 
Lisansüstü Eğitim Enstitüsü 

Temel Eğitim Ana Bilim Dalı  

Sınıf Eğitimi Programı 

Doktora, Eylül/2023  

Danışman: Prof. Dr. Zeki APAYDIN 

 

Bu araştırma, kılavuzlu sorgulamaya dayalı fen etkinliklerin ilkokul 

öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri üzerindeki etkililiğini belirlemek amacıya 

nitel ve nicel verilerin birlikte kullanıldığı karma yöntemle yapılandırılmıştır. 

Araştırmanın nicel boyutunda ön test – son test eşleştirilmemiş kontrol gruplu yarı 

deneysel desen (N=26 deney, N=26 kontrol grubu olmak üzere) araştırmacının 

çalıştığı okulda halihazırda öğrenim gören iki sınıftaki 52 ilkokul dördüncü sınıf 

öğrencisinden oluşturulmuştur. Veri toplama aracı olarak araştırmacı tarafından 

geliştirilen ve pilot uygulaması 2020 – 2021 eğitim öğretim yılında tamamlanarak 

KR-20 güvenirlik katsayısı 0.819 olarak belirlenen ilkokul dördüncü sınıf bilimsel 

süreç becerileri testi kullanılmıştır. Araştırmanın nitel boyurunda ise elde edilen 

verileri desteklemek amacıyla iki benzer gruba bölünen deney grubu öğrencilerinden 

rastgele seçilen N=13 öğrenci ile yine soruları araştırmacı tarafından geliştirilen yarı 

yapılandırılmış görüşmeler yapılmıştır. Araştırmanın nicel verileri jamovi istatistik 

programı ile, nitel verileri ise herhangi bir program kullanılmadan betimsel analiz 

yöntemi ile analiz edilmiştir. 

Araştırma kapsamında uygulanan deneysel etkinlikler, ilkokul dördüncü 

sınıflar fen bilimleri dersi öğretim programı referans alınarak yer kabuğu ve 

dünyamızın hareketleri, besinlerimiz, kuvvetin etkileri ve maddenin özellikleri 

temaları çerçevesinde 2’şer ders saati uzunluğundaki 10 etkinlik şeklinde 

düzenlenmiş ve deney grubuna araştırmacı tarafından uygulanmıştır. Kontrol 

grubunda ise güncel fen bilimleri öğretim programı ve ders kitaplarına göre dersler 

kendi öğretmenleri tarafından işlenilmeye devam etmiştir.  

Araştırma kapsamında elde edilen verilerin normal dağılım göstermesi 

nedeniyle uygulanan bağımsız gruplar T testi sonuçlarına göre son testlerde deney 

grubu lehine anlamlı bir farklılık (p=.003, p<.05) bulunmuş, bulgular nitel verilerle 

de paralellik göstermiştir. Araştırmanın sonucunda kılavuzlu sorgulamaya dayalı fen 

etkinliklerinin ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerini güncel 

programa dayalı öğretime göre anlamlı düzeyde daha fazla geliştirdiği ve dördüncü 

sınıf düzeyinde fen bilimleri dersi kapsamında uygulanabilir olduğu ortaya çıkmıştır. 

Bilimsel süreç becerileri arasında en yüksek düzeyde gelişim ölçme, çıkarımda 

bulunma, hipotez oluşturma, değişkenleri kontrol etme ve değiştirme becerilerinde 

gerçekleşmiştir. Etkinliklerin ayrıca gözlem, sınıflama, tahmin ve değişkenleri 

belirleme becerilerinin gelişiminde de olumlu etkisi olduğu, bilimsel iletişim ve sayı 

– uzay ilişkileri kurma ve karar verme becerilerindeki olumlu etkisinin sınırlı kaldığı, 

deney yapma becerisinde ise yeterince gelişme sağlanamadığı ortaya çıkmıştır. 



iv 

 

Araştırma sonuçlarına dayalı olarak öğretmenlerin kılavuzlu sorgulamayı 

ilkokullarda kullanabilmeleri için ders kitaplarında etkinlik örneklerine yer verilmesi 

ve uygulamalı eğitimlerle desteklenmeleri gibi önerilerde bulunulmuştur. 

Anahtar Sözcükler: İlkokul, sınıf eğitimi, fen bilimleri dersi, bilimsel süreç 

becerileri, kılavuzlu sorgulamaya dayalı öğrenme  
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ABSTRACT 

 

EFFECTIVENESS OF GUIDED INQUIRY BASED SCIENCE ACTIVITIES  

ON PRIMARY SCHOOL STUDENTS’ SCIENCE PROCESS SKILLS 

ONUR BİRİNCİ 

Ondokuz Mayıs University 
Institute of Graduate Studies 

Department of Primary Education 

Classroom Education Programme 

Ph.D., September/2023  

Supervisor: Prof. Dr. Zeki APAYDIN 

 

This research was structured with a mixed method in which qualitative and 

quantitative data were used together to determine the effectiveness of guided inquiry-

based science activities on the science process skills of primary school students. In 

the quantitative dimension of the research, a quasi-experimental design with a pre-

test - post-test unpaired control group (N = 26 experimental, N = 26 control group) 

was created with 52 fourth grade primary school students in two classes currently 

studying at the school where the researcher works. As a data collection tool, the 

fourth grade primary school science process skills test, developed by the researcher 

and whose pilot application was completed in the 2020 - 2021 academic year and 

whose KR-20 reliability coefficient was determined as 0.819, was used. In the 

qualitative aspect of the research, semi-structured interviews were conducted with N 

= 13 randomly selected students from the experimental group, who were divided into 

two similar groups, in order to support the data obtained. The quantitative data of the 

study were analyzed with the jamovi statistical program, and the qualitative data 

were analyzed with the descriptive analysis method. 

The experimental activities implemented within the scope of the research were 

organized as 10 activities of 2 lesson hours each, within the framework of the themes 

of the earth's crust and the movements of our world, our food, the effects of force and 

the properties of matter, taking the primary school fourth grade science course 

curriculum as a reference, and were applied to the experimental group by the 

researcher. In the control group, lessons continued to be taught by their own teachers 

according to the current science curriculum and textbooks. 

According to the results of the independent groups T test applied due to the 

normal distribution of the data obtained within the scope of the research, a significant 

difference (p = .003, p < .05) was found in favor of the experimental group in the 

post-tests, and the findings were parallel to the qualitative data. As a result of the 

research, it was revealed that guided inquiry-based science activities improved the 

science process skills of fourth grade primary school students significantly more than 

the current curriculum-based teaching and could be applied within the scope of 

science course at the fourth grade level. Among the scientific process skills, the 

highest level of development was achieved in the skills of measuring, making 

inferences, creating hypotheses, controlling and changing variables. It has been 

revealed that the activities also have a positive effect on the development of 

observation, classification, prediction and variable determination skills, their positive 

effect on scientific communication, number-space relations and decision-making 

skills is limited, and there is not enough development in the ability to conduct 
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experiments. 

Based on the research results, suggestions were made for teachers to use 

guided inquiry in primary schools, such as including activity examples in textbooks 

and supporting them with practical training. 

Keywords:  Primary school, classroom education, science course, science process 

skills, guided inquiry based learning 
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1. GİRİŞ 

İnsanlık ilk ortaya çıktığından bugüne kadar sayısız değişime imza atmış ve 

yeryüzündeki varoluşunu diğer bütün canlılardan farklı olarak çevresindeki süreçleri 

kontrol edebilecek şekilde artan bir güçle sürdürmüştür. Bu varoluş büyük ölçüde 

insanın çevresindeki değişimlere başarılı olarak uyum sağlama yeteneğine bağlıdır ve 

etkin bir uyum sağlama ise ancak öğrenme yoluyla mümkündür (Senemoğlu, 2009).  

Zamanla öğrenmenin önemi daha da artmış ve öğreticilerin yetkinliği de 

önemsenir hale gelmiştir. Öğreticilerin kullandıkları yöntem ve tekniklerden 

hangisinin daha etkili olduğu, öğrenen kişide hangi bilişsel, duyuşsal ve psikomotor 

öğrenme ürünlerini ortaya çıkardığı, istenilen davranış değişikliklerini 

gerçekleştirmek için ne gibi etkinlikler yapılacağı, öğrenme konusu içeriklerin nasıl 

olması gerektiği…vb gibi merak edilen soruların büyümesi de etkili ve kalıcı 

öğrenmenin bilimsel araştırmaların odaklandığı temalardan biri olmasını sağlamış ve 

ortaya çıkan sonuçlara göre de eğitim müfredatları ile kullanılan yöntem ve teknikler 

sıklıkla güncellenmiştir. 

Gelişmiş ülkelerde fen eğitimi alanındaki yenilikler özellikle 1950’li yıllardan 

itibaren hız kazanmıştır (Yılmaz ve Morgil, 1992). Sovyetlerin uzay alanında elde 

ettikleri başarılar ABD’nin fen eğitiminde tüm öğrencilerin bilim insanlarının bildiği 

bilgileri öğrenmeleri ve onların olguları anlamak için kullandıkları becerileri 

kullanmalarını amaçlayan yeni reformlara gitmesine sebep olmuş, 1980’li yıllarda 

Ulusal Bilim Vakfı’nın (National Science Faundation) öğrenme yöntemlerine ilişkin 

yaptığı araştırmalar ile birlikte günümüzde de etkili olan bilişsel yaklaşımlar 

benimsenmiş ve  1996 yılında Ulusal Bilim Akademisi’nin araştırma grubu 

tarafından referans niteliğindeki ulusal fen eğitimi standartları yayınlanmıştır (Yager, 

2000). Bu standartlara göre her yaştaki öğrenci için gözlem yapma, çıkarımda 

bulunma, deney yapma gibi bilimsel süreç becerileri ön planda tutulmuş ve 

sorgulama merkezli bir yaklaşım benimsenmiştir (NRC, 1996). Birçok eyalet için 

temel bir çerçeve olarak kabul edilen yeni nesil fen standartlarında ise (NGSS) 

STEM merkezli disiplinler arası bir yaklaşım benimsenirken bilim ve mühendislik 

uygulamaları bağlamında soru sorma, model oluşturma ve kullanma, araştırmayı 

planlama ve yürütme, verileri analiz etme ve yorumlama, açıklamalar geliştirme ve 
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kanıta dayalı tartışma gibi becerilere atıf yapılarak sorgulama merkezli fen eğitimi 

yaklaşımı korunmuştur (NGSS, 2013). 

Singapur’da 1978 yılında yayınlanan Goh Eğitim Raporu doğrultusunda 

Singapur Öğretim Programı Geliştirme Enstitüsü kurulmuş, bu enstitünün hazırladığı 

fen eğitimi programında gözlem yapma, veri toplama ve analizi gibi bilimsel süreç 

becerilerini merkeze alan sorgulamaya dayalı bir yaklaşım benimsenmiş, 1997 

yılında geliştirilen programda da temel olarak aynı yaklaşım korunmuş 2014 yılında 

eğitim bakanlığı tarafından yayınlanan 21. Yüzyıl Çerçevesi: Temel Beceriler ve 

Öğrenme Çıktıları vizyon belgesinde de fen bilimleri bağlamında öğretmenler bilgi 

anlama ve uygulama, bilimsel süreç, etik ve tutumları bir bütün olarak içeren 

sorgulama süreçlerini yürüten lider bir rehber olarak konumlandırılmıştır (Özer, 

2022).  

Almanya’da 1970 öncesi fen eğitiminde becerilerin geliştirilmesi yerine içerik 

ön planda tutulmuş ve ezbere dayalı bir eğitim anlayışı benimsenmişken 1970’lerin 

sonundan itibaren öğrencilerin bilimin nasıl çalıştığını öğretmek için tasarlanan 

süreçlere ve sorgulayıcı öğrenme stratejilerine yönelinmiş, her ne kadar günümüzde 

ulusal bir fen eğitimi standardı oluşturulmasa da eyaletler düzeyinde bilimsel 

araştırma soruları belirleme, araştırmalar yapma, planlama ve yürütme şeklinde süreç 

odaklı müfredatlar kullanılmaya başlanmıştır (Öztürk, 2022).  

İngiltere’de benzer şekilde Sovyetler’in Sputnik uydusunu uzaya fırlattığı 1957 

yılı dönüm noktası olmuş, 1960 yılından itibaren fen bilimleri alanında program 

geliştirme çalışmaları hız kazanmış ve Nuffield vakfı gibi vakıflar tarafından 

desteklenmiş, programların içeriğini açık uçlu problemler üzerinde şekillenen 

laboratuvar çalışmaları oluşturmuştur (Küçükahmet, 1976). Günümüzde İngiltere’de 

yürürlükte olan fen eğitimi programı da (DfE, 2013) öğrencilerin doğayı, süreçleri ve 

bilimsel metodolojiyi etrafındaki bilimsel sorulara cevaplar verebilecekleri farklı 

tiplerdeki bilimsel araştırmalar yoluyla öğrenmelerini amaçlamaktadır. 

Avrupa Birliği ülkelerinin ilköğretim düzeyindeki fen eğitimi programlarında 

en fazla; bilimsel gözlemler yapmak, deney tasarlamak, deneyleri gerçekleştirip 

sunmak ve tartışma etkinlikleri gibi araştırma- sorgulama temelli çalışmalara yer 

verildiği görülmektedir (Eurydice, 2011). Kanada’da ABD fen eğitimi 
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standartlarından etkilenen bir program söz konusudur ve bu çerçevede 

yapılandırmacılık esas alınarak sorgulama temelli aktiviteler, proje tabanlı öğrenme 

ve STEM eğitim anlayışı uygulanmaktadır (Şardağ, 2022). Çin’de de benzer şekilde 

ilkokul birinci sınıftan itibaren fen derslerinde öğretmenin rehber konumda olduğu 

bilimsel araştırma sürecini anlama, bilimsel bilgiye ulaşma ve olumlu tutum 

geliştirme temelli derslerin yanı sıra ek olarak laboratuvar etkinlikleri ve evde 

yapılabilecek deneylerin ön gösteriminin yapıldığı uygulama örnekleri yer 

almaktadır (Yılmaz, 2022). Güney Kore’de (Yüksel, 2022) yine sorgulama temelli 

bir fen eğitimi söz konusu iken Japonya’da ise (Yanarateş, 2022) ilkokul fen dersi 

öğretim programı öğrencilerin doğayı tanıma, gözlem yapma, problem çözme ve 

deney yapmaya alıştırmayı hedeflemektedir. 

Fen öğretiminde yaşanan değişiklikler ve güncel öğretim programlarına 

yönelik olarak bir bölümü yukarıda bahsedilen veriler ışığında günümüz fen 

eğitiminin ağırlıklı olarak araştırma – sorgulamaya dayalı ve öğrenci merkezli olarak 

yürütülmesinin yaygın bir anlayış olduğu söylenebilir. Ülkemizde de yukarıda 

bahsedilen duruma benzer olarak ilköğretim kurumlarında uygulanan fen bilimleri 

dersi öğretim programları sık sık güncellenmektedir. Son yapılan değişikliklerle 

birlikte programda öğrenme; merak duygusundan hareketle soru sorma, sorularına 

cevap bulmaya başlama süreci olarak ele alınmakta ve bu bağlamda öğrencilerden 

doğanın keşfedilmesi ve insan – çevre arasındaki ilişkinin anlaşılması sürecinde 

bilimsel süreç becerileri ve bilimsel araştırma yaklaşımını benimseyerek bu alanda 

karşılaşılan sorunlara çözüm üretmesi beklenmektedir (MEB, 2013; 2018). Program 

bu bağlamda; okul içi ve okul dışı öğrenme ortamlarının araştırma – sorgulamaya 

dayalı öğrenme stratejisine göre tasarlanması gerektiğini belirtmektedir. 

Sorgulama yoluyla öğrenmede öğrencilere bir sorunu araştırıp cevap arama, 

gözlem yapma, soru sorma ve fikirlerini test etme, araştırmalarından elde ettikleri 

kanıtlarla yeni elde ettikleri bilgiyi gerekçeli bir şekilde sunma imkânı 

sağlanmaktadır (Gillies, 2020). Ancak uygulamadaki durumun istenilen düzeyde 

olmadığı söylenebilir. Nitekim ülkemizde fen bilimleri dersinin nasıl yürütüldüğüne 

dair yapılan güncel araştırmalarda derslerin öğretmen merkezli olarak yürütülme 

alışkanlığının devam ettiği (Çelik vd., 2021; Kanyılmaz ve Yücel, 2020), en fazla 

kullanılan yöntemin düz anlatım olmakla birlikte deneylere de yer verildiği (Apaydın 
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ve Kandemir, 2018) ancak yapılan deneylerin genellikle öğretmen tarafından 

gerçekleştirilen gösteri deneyleri olduğu (Çelik vd., 2021; Soğukpınar ve Gündoğdu, 

2020) ve hatta bazı deneylerin evde yapılıp sınıfta sadece üzerinde tartışıldığı 

(Balbağ ve Karaer, 2018), kılavuzlu sorgulamanın önerildiği ortaokul düzeyinde dahi 

bu uygulamaya yer verilmediği (Saka ve Saka, 2020) durumlar söz konusudur. 

Deneysel etkinliklerin öğretmen tarafından uygulanması öğrencilerin sadece 

izleyici konumunda olmalarına ve ancak öğretmenin süreç içerisinde sorduğu 

sorulara yorum yapmaktan öteye gidememelerine yol açmaktadır. MEB tarafından 

ilkokullara gönderilen ders kitaplarında yer alan deneysel etkinlikler de benzer 

şekilde çerçevesi belirlenmiş, doğrulama araştırması ya da kapalı araştırma – 

sorgulama şeklinde planlanmıştır. Nitekim hem ilkokul hem de ortaokul için MEB 

tarafından onaylanmış fen bilimleri ders kitaplarının araştırma sorusu, tahmin, 

araştırma süreci, bulguları paylaşma gibi aşamaları içermediği ve sorgulama yoluyla 

öğrenmeye uygun olmadığı görülmektedir (Yılmaz, 2023). 

Ülkemizin TIMMS 2019’daki (Uluslararası Matematik ve Fen Eğilimleri 

Araştırması) durumuna bakıldığında dördüncü sınıf öğrencilerinin fen bilimleri 

alanında elde ettikleri skorun dünya ortalamasından anlamlı düzeyde daha yüksek 

olduğu ortaya çıksa da bu farkın daha çok bilme alanındaki sorulardaki başarılardan 

kaynaklandığı, akıl yürütme alanında ise ülke başarısının dünya ortalamasının altında 

olduğu görülmektedir (MEB, 2020). Bilimsel süreç becerilerine ilişkin yürütülen 

araştırmalara bakıldığında da ilkokul öğrencilerinin ortalama skorlara sahip oldukları 

(Can ve Uluçınar Sağır, 2019), istenilen düzeyde olmadıkları (Aydoğdu, 2017; 

Koçoğlu ve Tanrıseven, 2020) yenilenen öğretim programına rağmen ders 

kitaplarında yer alan etkinliklerin bilimsel süreç becerilerini içermede yetersiz 

kaldığı, üst düzey düşünmeyi desteklemediği ve belirli bir yönergeyi takip ederek 

sonuca ulaşılan etkinliklerden oluştuğu (Ecevit vd., 2022) ortaya çıkmaktadır. 

Etkili bir fen öğretimi için çocuğun, kullanabileceği basit aletlerle kendi 

kendine deney yaparak araştırması, düşünmesi, sorgulaması ve yorum yapması 

gerekmektedir (Soylu, 2004). Keller’a göre (2001) bu birey için alışılmadık bir 

durum değildir zira insanın araştırma ve sorgulama yapması zaten doğumundan beri 

devam eden doğal bir süreçtir ve geliştirilmesi gerekir. Dolayısıyla öğrencilerin 

ilkokul düzeyinden itibaren yapacakları deneysel etkinliklerdeki rolleri ne kadar fazla 



5 

 

olursa fen bilimleri öğretim programının belirlediği hedeflere ulaşmalarının da o 

nispette daha iyi olacağı düşünülebilir. Bu nedenle çalışma kapsamında doğrulama 

araştırması ya da kapalı araştırma – sorgulamadan ziyade öğrencinin hareket alanının 

daha fazla olduğu kılavuzlu araştırma – sorgulamaya dayalı bir öğretim 

benimsenmiştir. 

Vygotsky birbirinin yaşıtı olan bireyler arasındaki gelişim düzeyi farkını 

yakınsal gelişim alanına bağlamaktadır ve ona göre bireylere gerekli destek sağlanır 

ve iş birlikli bir öğrenme ortamı oluşturulursa daha üst bir gelişim düzeyine ulaşmak 

mümkündür. Bu bağlamda yakınsal gelişim alanı, bir bireyin mevcut gelişim seviyesi 

ile ebeveyn, öğretmen ya da kendisinden üst düzeydeki akranlarının desteği ile 

ulaşabileceği gelişim seviyesi arasındaki mesafe olarak tarif edilebilir (Vygotsky, 

1978). Nitekim öğretmen ve akran grupları ile iş birliği içerisinde öğrenme 

faaliyetlerini sürdüren öğrencilerin gelişim düzeylerinin üstündeki öğrenme 

faaliyetlerinde daha başarılı olduklarına dair birçok disiplinden örnekler (Conrado 

vd., 2017; Solovieva ve Quintanar, 2016; Sopandi ve Sutinah, 2016; Şahin, 2008; 

Şengül ve Katrancı, 2013; Yakar, 2017) bulunmaktadır. 

Kılavuzlu sorgulamada öğrenciler araştırmanın yürütülmesi sürecine doğrudan 

dahil olurlar ve her öğrencinin bir diğerinden bir şeyler öğrenme fırsatı bulduğu daha 

derinlemesine öğrenmelere yardımcı olacak bir öğrenme ortamı oluşur (Kuhlthau 

vd., 2015).  Her ne kadar doğrulama ve yapılandırılmış sorgulamada olduğu gibi 

öğretmen tarafından sunulan bir problem durumu olsa da adım adım talimatlara göre 

yürütülen bir etkinlik süreci yerine öğrencilerin araştırmayı yürütecekleri prosedürü 

tasarlamasıyla çerçevesi çizilen ve kılavuzluk rolündeki öğretmen tarafından 

onaylanan bir araştırma söz konusudur (Bell vd., 2005). Bu şekilde yürütülen bir 

sorgulama sürecinde öğrencilerin yakınsal gelişim alanlarını da içine alan bir 

yaklaşımdan bahsedilebilir. 

Yapılandırılmış sorgulama bilimsel düşünmeyi geliştirmekte yetersiz 

kalmaktadır dolayısıyla kılavuzlu ve açık sorgulamaya doğru geçişle birlikte bilimsel 

bilginin aktif inşasını deneyimleyen öğrenciler bilimin sürekli yenilenen sürecini 

sosyal yapılandırmacı bir perspektifle daha iyi kavrayabilirler (Zion ve Mendelovici, 

2012). Alan yazındaki çalışmalarda da (Aditomo ve Klieme, 2020; Bunterm vd., 

2014) kılavuzlu sorgulamanın yapılandırılmış sorgulamaya göre daha etkili olduğu 
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ortaya konmaktadır. Ayrıca kılavuzlu sorgulama öğrenciler tarafından da 

yapılandırılmış sorgulama ve açık sorgulamaya göre daha fazla tercih edilmektedir 

(Keçeci ve Zengin, 2017).  

Yukarıda ana hatları ile bahsedilen durumdan hareketle kılavuzlu sorgulamaya 

dayalı deneysel etkinlik setinin ilkokul dördüncü sınıf öğrencileri düzeyinde 

uygulanabileceği ve bu etkinliklerin bilimsel süreç becerilerini geliştireceği 

düşünülmüştür. 

1.1. Araştırmanın Amacı 

Dünyadaki genel perspektife uygun olarak ülkemizdeki güncel fen bilimleri 

öğretim programının amacı da bütün bireylerin fen okuryazarı olarak yetişmelerini 

sağlamaktır (MEB, 2018). 

“Fen okuryazarlığı denildiğinde bir çok bilimsel bilgiye sahip olmak değil 

bilimin gerçekte nasıl çalıştığını anlamak anlaşılmalıdır” (Durant, 1994, s. 83). 

Bu araştırmanın amacı da öncelikle kılavuzlu sorgulamaya dayalı deneysel 

etkinlik örnekleri hazırlamak ve bu etkinlikler yoluyla ilkokul dördüncü sınıf 

öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerini geliştirmektir.  Çalışmanın sonucunda alan 

yazına ilgili konuda katkıda bulunmanın yanı sıra ilkokul öğrencilerin fen bilimleri 

dersinin öngördüğü temel hedefe yani başka bir deyişle “bilimin gerçekte nasıl 

çalıştığını öğrenmelerine” destek olmak, öğretmenlerin de kendi derslerinde 

uygulayabilecekleri çalışma örnekleri sunarak eğitim – öğretim faaliyetlerini 

desteklemek amaçlanmıştır. 

Bu amacı gerçekleştirmek üzere hazırlanan kılavuzlu sorgulamaya dayalı 

deneysel etkinliklerin öğrencilerin bilimsel süreç becerileri üzerindeki etkililiğinin 

araştırmacı tarafından ilgili alan yazın dikkate alınarak geliştirilen bilimsel süreç 

becerileri testi ve yarı yapılandırılmış görüşmeler yoluyla ortaya konulması 

planlanmıştır. Böylece başka araştırmalarda da kullanılabilecek dördüncü sınıf 

düzeyine uygun bilimsel süreç becerileri testi ve bilimsel süreç becerileri yarı 

yapılandırılmış görüşme formunun da ilgili kişilerin kullanımına sunulması 

sağlanacaktır. 
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1.2. Araştırmanın Önemi 

Son yıllarda ülkemizde fen eğitimi ile ilgili yapılan araştırmalara bakıldığında 

bilimsel süreç becerileri ve sorgulamaya dayalı öğrenmenin önemli bir yer tutuğu 

görülmektedir (Boz ve Özcan, 2023; Dönmez ve Gülen, 2021; Yavuz, 2021). Ancak 

yapılan çalışmaların büyük bölümünü ortaokul düzeyindeki öğrencilerle ya da 

öğretmen adayları ile yapılan çalışmalar oluşturmaktadır. İlkokul düzeyindeki güncel 

çalışmalara bakıldığında ise ağırlıklı olarak belirli bir yöntemin akademik başarı ve 

fen bilimleri dersine yönelik tutum üzerindeki etkisinin araştırıldığı, sorgulamaya 

dayalı öğrenme, deneyler ve bilimsel süreç becerileri üzerindeki çalışmaların ise 

oldukça sınırlı olduğu görülmektedir (Alemli, 2019; Subaşı, 2023). Oysa ki 

ilkokuldaki fen bilimleri dersi öğrencilerin bilim ile ilgili yaşantılarının temelini 

oluşturmaktadır. Dolayısıyla fen bilimleri öğretim programının hedeflediği fen 

okuryazarı bireylerin ilkokuldan başlayarak yetiştirilmesi oldukça önemlidir. 

Araştırma, ilkokul düzeyindeki öğrencilere göre nispeten daha üst düzeyde bir 

sorgulama düzeyi olan kılavuzlu sorgulamaya dayalı deneysel etkinliklerin 

sosyokültürel öğrenme teorisi bağlamında, yakınsal gelişim alanı temelinde 

uygulanabilirliğini hedeflemesi açısından önemlidir. Bu çerçevedeki etkinlikler 

sonucunda ilkokul öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerinin nasıl etkileneceğinin 

ortaya konması, programın hedeflediği becerilerin öğrencilere kazandırılmasında bir 

yol ortaya koyacak ve ilkokul düzeyindeki araştırmaların özellikle yakınsal gelişim 

alanı da dikkate alınarak genişletilmesine katkı sağlayabilecektir. 

Araştırma sorgulama yoluyla öğrenme 2013 yılından itibaren ülkemizde fen 

bilimleri öğretim programında yer almaktadır. Bu yaklaşım öğretmenler tarafından 

her ne kadar benimsenmiş olsa da uygulamada sınıftaki çalışmalara bunun 

yansıtılmadığı ve derslerin öğretim programının anlayışına uygun olarak yeterince 

işlenmediği ortaya çıkmıştır (Örn: Çelik vd., 2021; Kanyılmaz ve Özata, 2020). 

Öğretmenlerin programı uygulamalarında karşılaştıkları sorunlar arasında ise uygun 

etkinlik örneklerine sahip olmadıkları da ifade edilmektedir (Balbağ ve Karaer, 

2018).  Araştırma çerçevesinde hazırlanan etkinlikler yoluyla sınıf öğretmenlerinin 

fen bilimleri dersinde kılavuzlu sorgulamayı kullanabilecekleri örnekler ortaya 

konması, öğretmenlerin derslerinde bu uygulamalara yer vermelerine katkı 

sağlayacağı düşünüldüğünden önemlidir. 



8 

 

Bilimsel süreç becerilerinin ölçülmesine yönelik olarak ülkemizde yapılan 

araştırmalar incelendiğinde genellikle ortaokul düzeyindeki çalışmaların ön planda 

olduğu ve bu çalışmalarda da sıklıkla Burns, Okey ve Wise (1985) tarafından 

geliştirilen bilimsel süreç becerileri testinin 5, 6, 7 ve 8. sınıf düzeylerine göre 

Türkçe’ye uyarlanmış formlarının kullanıldığı görülmektedir. İlkokul düzeyindeki 

sınırlı çalışmalara bakıldığında da benzer şekilde konu bazlı geliştirilmiş (Kurnaz ve 

Kutlu, 2016) ya da yabancı kaynaklardan Türkçe’ye uyarlanmış (Başdağ ve Güneş, 

2006) testlerin kullanıldığı görülmektedir.  

Özellikle ilkokul düzeyinde ülkemizde ölçme aracı olarak kullanılabilecek 

daha fazla veri toplama aracına ihtiyaç bulunmaktadır. Bu nedenle aynı zamanda 

sınıf öğretmeni de olan araştırmacı tarafından çalışma kapsamında geliştirilen ve 

genel kullanıma uygun olduğu düşünülen dördüncü sınıf düzeyindeki bilimsel süreç 

becerileri testinin alan yazına kazandırılması da çalışmanın başka bir önemli 

boyutunu oluşturmaktadır. Ayrıca araştırmanın nitel boyutu için geliştirilen bilimsel 

süreç becerileri yarı yapılandırılmış görüşme formu da önemli bir veri toplama aracı 

örneği olarak sunulmuş olacaktır. 

1.3. Araştırma Problemi 

Bu araştırmanın problemi yukarıda çeşitli boyutlarıyla bahsedilen durumdan 

hareketle “Kılavuzlu sorgulamaya dayalı deneysel etkinliklerin ilkokul dördüncü 

sınıf öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri üzerindeki etkililiği nedir?” şeklinde 

belirlenmiştir. 

1.4. Araştırmanın Alt Problemleri 

Hazırlanan etkinliklerin bilimsel süreç becerileri üzerindeki etkililiğini ortaya 

çıkarmak amacıyla şu alt problemler yapılandırılmıştır; 

1. Deney grubu öğrencilerinin BSBT ön test puanları ile BSBT son test 

puanları arasında anlamlı bir fark bulunmakta mıdır? 

2. Kontrol grubu öğrencilerinin BSBT ön test puanları ile BSBT son test 

puanları arasında anlamlı bir fark bulunmakta mıdır? 
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3. Deney grubu öğrencilerinin BSBT son test puanları ile kontrol grubu 

öğrencilerinin BSBT son test puanları arasında anlamlı bir fark bulunmakta 

mıdır? 

4. Deney grubu öğrencilerinin BSBT son test puanları ile kontrol grubu 

öğrencilerinin BSBT son test puanları arasında alt beceriler açısından nasıl 

bir fark bulunmaktadır? 

5. Deney grubu öğrencilerinin BSBT son test puanları ile BSBT ilk test 

puanları arasında alt beceriler açısından nasıl bir fark bulunmaktadır? 

6. Deney grubu öğrencilerinin BSB ön görüşme sorularına verdikleri cevaplar 

ile BSB son görüşme sorularına verdikleri cevaplar arasında betimsel olarak 

nasıl bir değişiklik bulunmaktadır? 

7. Deney grubu öğrencilerinin BSB ön görüşme sorularına verdikleri cevaplar 

ile BSB son görüşme sorularına verdikleri cevaplar arasında alt beceriler 

açısından betimsel olarak nasıl bir değişiklik bulunmaktadır? 

1.5. Araştırmanın Varsayımları 

Araştırma çerçevesinde  aşağıdaki varsayımlar  geçerli kabul edilmiştir. 

1. Öğrenciler bilimsel süreç becerileri testi ve yarı yapılandırılmış görüşme 

sorularına tarafsız ve samimi cevaplar verirler. 

2. Öğrencilerin bilişsel gelişimi normal düzeydedir. 

3. Araştırmada kullanılan ölçme araçları veri toplamak için yeterlidir. 

4. Araştırma sürecini engelleyecek dış etkenler her iki grubu da eşit düzeyde 

etkilemiştir. 

1.6. Araştırmanın Sınırlılıkları 

Araştırma aşağıda belirtilen durumlarla sınırlıdır. 

1. Araştırma yurt içinde ve yurt dışında konu ile ilgili erişilen alan yazın ile 

sınırlıdır. 

2. Araştırma, ilkokul dördüncü sınıf fen bilimleri dersi programında yer alan 

kazanımlar ve araştırmacının bu kazanımlara dayalı olarak geliştirdiği 

etkinlikler ile sınırlıdır. 

3. Araştırma bulguları bilimsel süreç becerileri testi, yarı yapılandırılmış 

görüşmeler ve ders içi kayıtlardan elde edilen verilerle sınırlıdır. 
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1.7. Tanımlar 

Sorgulamaya dayalı öğrenme: Sorgulamaya dayalı öğrenme, öğrencilerin bir 

soruya cevap vermek, bir sorunu çözmek ya da bir düşünceyi desteklemek için 

araştırma yaptıkları ve yeni anlayışlar, anlamlar ve bilgiler inşa ettikleri aktif bir 

öğrenme sürecidir (Alberta, 2004, s.1). Bu araştırma süreci gözlem yapma, soru 

sorma, fikirleri test etme, verilerden elde ettikleri kanıtları ve yeni bilgileri mantıklı 

olarak kabul edilebilecek şekilde sunmayı içerir (Gillies, 2020). Fen Bilimleri 

öğretim programında (MEB, 2013, s.3) araştırma- sorgulama yoluyla öğrenme, 

öğrencilerin çevrelerindeki her şeyi keşfetme isteği duydukları, etraflarındaki doğal 

ve fiziksel dünyayı sağlam gerekçelerle açıklamalarda bulunarak güçlü argümanlar 

kurdukları, fen bilimlerinden heyecan duyan ve değerini bilen bireyler olarak 

yetiştikleri, kısacası birer bilim insanı gibi yaparak – yaşayarak – düşünerek (yakın 

fiziksel ve sosyal çevresiyle etkileşerek) bilgiyi kendi zihninde oluşturduğu öğrenci 

merkezli bir öğrenme stratejisi olarak tanımlanmaktadır. 

 Bilimsel Süreç Becerileri: Bilimsel süreç becerileri öğrenmeyi kolaylaştıran, 

araştırma yol ve yöntemlerini kazandıran, öğrencilerin aktif olmasını sağlayan, kendi 

öğrenmelerinde sorumluluk alma duygusunu geliştiren ve öğrenmenin kalıcılığını 

arttıran beceriler olarak tanımlanmaktadır (Çepni, 2016 s.228). Bu becerilere ilişkin 

çeşitli sınıflandırmalar yapılmakla birlikte ana çerçeve olarak gözlem yapma, ölçme, 

sınıflama yapma, tahminde bulunma, çıkarımda bulunma, bilimsel iletişim kurma, 

sayı ve uzay ilişkileri kurma, denence oluşturma, değişkenleri belirleme test etme ve 

değiştirme, deney yapma ve sonuç çıkarma gibi becerilerden oluşmaktadır. 
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2. KURAMSAL ÇERÇEVE 

Bu bölümde araştırmanın yürütüldüğü düzey ve kapsamı açısından ilkokul fen 

bilimleri dersi, araştırmanın temel dayanağı olan yakınsal gelişim alanı, araştırmada 

etkisi araştırılan sorgulamaya dayalı öğrenme ve geliştirilmesi amaçlanan bilimsel 

süreç becerileri ile ilgili kuramsal açıklamalar ve araştırmalara yer verilmektedir. 

2.1. Türkiye’de Fen Bilimleri Dersi Öğretimi 

Gelişmiş ülkeler arasındaki teknoloji yarışı, fen alanında yetişmiş insan gücü 

ihtiyacını ortaya çıkarmıştır. Bu yüzden öğrencilerde; bilime karşı ilgi uyandıran, 

başarılı olanları bilimsel araştırmaya yönelten, ezbere dayalı ayrıntılı bilgilerden çok, 

temel ilkeleri ve kavramları ana çizgileri ile veren, konuları araştırıcı bir metodla 

işleyerek, bağımsız düşünme alışkanlığı kazandıran, öğrencinin bilgiyi kendisinin 

elde etmesini mümkün kılan laboratuvar çalışmalarına önem veren programlar 

hazırlanmak istenmiştir (Demirbaş ve Yağbasan, 2005). Bu çerçevede Milli Eğitim 

Bakanlığı fen bilimleri dersi öğretim programını sıklıkla değiştirmekte, 

güncellemektedir. Fen bilimleri dersi öğretim programında yapılan son değişiklikler 

ise 2013 ve 2018 yıllarında meydana gelmiştir. 2013 yılında uygulamaya konan fen 

bilimleri dersi öğretim programında ilk kez araştırma – sorgulamaya dayalı öğrenme 

esas alınmaya başlanmış; üçüncü ve dördüncü sınıflarda yapılandırılmış sorgulama, 

beşinci ve altıncı sınıflarda rehberli sorgulama, yedinci ve sekizinci sınıflarda ise 

açık sorgulama tavsiye edilmiştir (MEB, 2013). 

2018 yılında uygulamaya konan fen bilimleri dersi öğretim programında ise 

temel fen alanlarına ait bilgilerin kazandırılması, doğanın keşfedilerek insan – 

toplum - çevre etkileşiminin fark ettirilmesi, ekonomi ve doğal kaynaklarda 

sürdürülebilir kalkınma bilinci geliştirmek, bilimsel süreç becerileri ve bilimsel 

araştırma yaklaşımını benimsetmek, bilimsel süreç becerilerini ve diğer yaşam 

becerilerini günlük yaşam sorunları karşısında kullanmak, fen alanında kariyer 

bilinci ve girişimcilik becerisi geliştirmek, bilim insanlarınca bilimsel bilginin 

oluşturulma sürecinin anlaşılmasına yardımcı olmak, bilimsel çalışmalarda güvenliğe 

ilişkin farkındalık oluşturmak, doğa ve yakın çevredeki olaylara ilişkin ilgi ve merak 

uyandırarak tutum geliştirmek, sosyobilimsel konular üzerinden muhakeme yeteneği, 

bilimsel düşünme ve karar verme becerilerini geliştirmek, evrensel ahlak, milli 
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değerler ve bilimsel etiğin benimsenmesi gibi özel amaçlar yer almaktadır. Öğretim 

programında alana özgü beceriler olarak ise bilimsel süreç becerileri, yaşam 

becerileri ve mühendislik – tasarım becerilerine yer verilmiş, araştırma - 

sorgulamaya dayalı öğrenme anlayışı yine korunmuş ancak 2013 programındaki gibi 

sınıf seviyesine göre bir sınıflandırma yapılmamıştır (MEB, 2018). 

Programlardaki gelişmelere paralel olarak alan yazında da son yıllarda 

öğrencileri aktif kılan öğrenme aktivitelerine yönelik araştırmalara daha sık 

rastlanmaktadır. Bu araştırmalar arasında sorgulamaya dayalı öğrenme aktivitelerini 

içeren, etkisini değerlendiren, karşılaşılan sorunlara yer veren ve çözüm önerileri 

getirmeye çalışan çalışmalar ile bilimsel süreç becerilerini geliştirmeye dönük 

çalışmalar ön plana çıkmıştır. Bu çalışmalara ilgili başlıklarda detaylı olarak 

değinilmiştir. 

2.2. Sorgulamaya Dayalı Öğrenme 

Sorgulamaya dayalı öğrenme, öğrencilerin ilgi alanlarına odaklandığından ve 

kendi araştırmalarını yürüterek aktif öğrenmelerini teşvik ettiğinden dolayı fen 

öğretiminin ilgi çekici ve etkili bir yolu olarak görülmektedir (Martina vd., 2016). Bu 

öğrenme stratejisinde öğrenciler bir sorunun cevabını bulmak ya da bir soruna çözüm 

geliştirmek amacıyla araştırmalar yaparak yeni bilgiler inşa eder ve bu bilgiyi 

sunarlar (Alberta, 2004). Bu süreç büyük ölçüde öğretmenlerin öğrencilerini 

yönlendirme ve destekleme çabalarına bağlıdır. Böylece öğrenciler nasıl 

düşüneceklerini ve çalışmalarını nasıl tamamlayacaklarını da öğrenmiş olurlar 

(Gillies, 2020). Sorgulamayı diğer strateji ve yöntemlerden ayıran boyut veri analizi 

ve araştırma sorusu içermesi yani bilimsel bir yaklaşımla başlamasıdır (Bell vd., 

2005). Bu çerçevede alanyazında birbirine benzer özellikte bir çok öğrenme tasarımı 

kullanılmaktadır. 

 Windschitl’e göre (2008) araştırmaya dayalı fen öğretimi birbiriyle bağlantılı 

dört oturumda gerçekleştirilebilir. İlk olarak öğrencilerin neyi bildiği ve neleri merak 

ettikleri ortaya çıkarılır. Bu aşamada öğrencilere çeşitli sorular sorulur ve tartışmaları 

sağlanır.  Ardından belirlenen soru üzerine bir açıklama oluşturma aşaması gelir. 

Açıklamalar model üzerinden yapılır. Böylece oluşturulacak hipotezin mantıklı bir 

temeli olması sağlanmaya çalışılır. Üçüncü aşama, kanıt arama aşamasıdır. Bu 
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aşamada öğrenciler araştırma yapmaya yönlendirilir ve kendi modellerinin 

açıklayabildiği durumları bulurlar veya açıklayamadığı durumlar nedeniyle 

modellerini yeniden düzenlerler. Son olarak öğrenciler kanıta dayalı argümanlarını 

oluştururlar ve süreç noktalanır. 

Araştırmaya dayalı öğrenmeyi desteklemede 5 E modeline benzer bir model de 

kullanılabilir. Bu modele göre; öğrenciler giriş aşamasında günlük yaşamlarından 

aşina oldukları bir durum hakkında zihinsel dengesizlik durumuna motive edilirler ve 

bir araştırma sorusu ortaya çıkar. Ardından gözlem, veri toplama, hipotezleri test 

etme ve düzenleme gibi faaliyetlerin yer aldığı keşfetme basamağı takip eder. 

Üçüncü aşamada elde edilen bulguların açıklanması yer alır. Dördüncü aşama olarak 

ise yapılan açıklamaların ve oluşturulan argümanların test edildiği bir değerlendirme 

süreci takip eder. Bu süreç ikinci bir araştırma – sorgulama süreci olarak ele 

alınabilir. Son aşamada ise elde edilen bilgi düzenlenerek genellenir (Wilder ve 

Shuttleworth, 2005). Benzer şekilde Keller (2001) de geliştirmiş olduğu araştırma 

temelli ders modülünde problemin belirlenmesi, hipotez oluşturulması, materyal 

kullanımı ve etkinlik süreci, verilerin analizi ve değerlendirme olmak üzere beş 

aşamalı bir döngüden bahsetmektedir. Öğrenme döngülerinin 3 aşamalı ve 7 aşamalı 

gibi çeşitli şekilleri bulunmaktadır ve bu döngüler bilimsel araştırma yönteminin fen 

bilimleri dersine uyarlanmış biçimleri olarak düşünülebilirler (Keleş, 2010). 

Bilimsel araştırmaların işleyiş süreci mevcut duruma ilişkin geliştirilen bir 

hipotez ve bu hipotezin sınanmasını içermektedir. Dolayısıyla sorgulamaya dayalı 

öğrenme aynı zamanda bir argümantasyon süreci olarak da ele alınabilir. Nitekim 

Lawson (2003), bilim insanlarının çalışma şeklini hipotetik – tahminsel 

argümantasyon döngüsü şeklinde ele almakta ve fen eğitiminde öğrencilerin 

gelişimsel dönemlerine göre kullanılabileceğinden bahsetmektedir. Lawson’un 

öğrenme döngüsü (2003, s.1391) yedi aşamadan oluşmaktadır. Bu aşamalar şu 

şekildedir: 

- Şaşırtıcı gözlem (puzzling observation) 

- Anlık soru (casual question) 

- Tahmini açıklama (proposed explanation) 

- Planlanmış deney (planned test) 

- Beklenen bulgu (predicted result) 
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- Gözlenen bulgu (observed result of the test) 

- Conclusion (sonuç) 

NRC’ye göre araştırma – sorgulamaya dayalı öğrenmede öğrencilerden 

beklenen bazı temel yeterlilikler vardır. İlkokul düzeyindeki öğrenciler için bunlar; 

çevresindeki nesneler, olaylar ve organizmalar hakkında sorular sorma, basit bir 

araştırmayı planlama ve yürütme, veri toplamak için basit araç gereçleri ve 

duyularını kullanma, toplanan verilere dayalı geçerli açıklamalar yapma ve araştırma 

ve açıklamalarını diğer insanlara sunma şeklindedir (Duban, 2008). Dolayısıyla 

yukarıda bahsedilen kuramsal açıklamalara dayanarak sorgulamaya dayalı 

öğrenmenin aslında bir çeşit bilimsel süreç becerileri eğitimi olduğu da söylenebilir. 

Sorgulamaya dayalı öğrenmenin yapılandırılmış, kılavuzlu ve açık sorgulama 

olmak üzere üç düzeyde ele alındığı (MEB, 2013; NRC, 2000) ya da doğrulayıcı 

sorgulama, yapılandırılmış sorgulama, kılavuzlu sorgulama, açık sorgulama ve 

gerçek sorgulama şeklinde beş düzeyde ele alındığı (Buck, Bretz ve Towns, 2008) 

sınıflandırmalar bulunmaktadır. Ancak sorgulamaya dayalı öğretimde daha yaygın 

olarak kullanılan dört aşamadan bahsedilebilir (Coşkun, 2022). Banchi ve Bell 

(2008), bu aşamaları önceden bilinen bir deneyi ve bilinen sonucunu aynı şekilde 

tekrar ortaya koyma amacıyla yapılan doğrulayıcı sorgulama, öğretmen tarafından 

sunulan bir sorunun önceden belirlenmiş bir yönergeye göre araştırıldığı 

yapılandırılmış sorgulama, öğretmen tarafından belirlenmiş bir sorunun öğrenciler 

tarafından dizayn edilen bir sistematiğe göre araştırıldığı kılavuzlu sorgulama ve 

öğrenciler tarafından ortaya konulan soruların yine öğrencilerin belirlediği 

yöntemlerle araştırıldığı açık sorgulama şeklinde açıklamışlardır. 

Tablo 2.1. Dört Sorgulama Düzeyi ve Her Birinde Öğrencilere Verilen Bilgiler* 

Sorgulama Düzeyi Soru Süreç Çözüm 

1 - Doğrulama 

Öğrenciler sonuçları önceden bilinen bir etkinlik yoluyla mevcut ilkeyi 

doğrularlar. 

 

 

 

 

 

 

2 - Yapılandırılmış Sorgulama 

Öğrenciler öğretmen tarafından sunulan bir soruyu önceden belirlenmiş 

bir süreç yoluyla araştırırlar. 

 

 

 

 

 

3 - Kılavuzlu Sorgulama 

Öğrenciler öğretmen tarafından sunulan bir soruyu öğrenciler tarafından 

belirlenen bir süreçle araştırırlar. 

 

 

  

4 - Açık Sorgulama 

Öğrenciler öğrenci tarafından belirlenen soruları yine öğrenci tarafından 

belirlenen bir süreçle araştırırlar. 

   

*(Banchi ve Bell, 2008, s.27) 
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2.2.1. Doğrulayıcı Sorgulama 

Doğrulayıcı sorgulama, öğretmenlerin araştırma sorusunu, araştırmanın 

işleyişini ve araştırmanın sonuçlarını önceden öğrencilere sunduğu öğrencilerin de bu 

çerçevedeki yönergeleri izleyerek söz konusu olguyu aynı şekli ile doğruladıkları bir 

sorgulama türüdür (Bell vd., 2005; Windschitl, 2008). Bu şekli ile yapılan 

sorgulamada hem öğrenci rolünün en alt düzeyde olduğu hem de etkinlik sürecinde 

belirsizliğin ya da merak edilen bir durumun neredeyse hiç olmadığı söylenebilir.  

Bevins ve Price’a göre (2016) doğrulayıcı çalışmalar çoğu zaman sorgulama olarak 

kabul edilmezler. 

Doğrulayıcı sorgulamaya örnek olarak ısınan madde genleşir şeklinde bir 

önermenin  öğrencilere sunulması ile başlatılabilir. Ardından buna ilişkin yapılacak 

deneyde bakır bir telin önce boyunun cetvel ile ölçüleceği, ardından ocakta 5 dakika 

süre ile ısıtılacağı, ardından yine cetvel ile boyunun tekrar ölçüleceği, sonuçta bakır 

telin uzunluğunun daha fazla çıkacağı öğrencilere ön bilgi olarak söylenebilir. Son 

olarak öğrencilerin bu talimatları aynen yerine getirmesi yoluyla gerçekten de telin 

uzunluğunun öğretmen tarafından söylendiği gibi değiştiğinin görülmesi sağlanabilir. 

2.2.2. Yapılandırılmış Sorgulama 

Yapılandırılmış sorgulama, öğretmen tarafından belirlenmiş bir soru 

çerçevesinde öğrencilerin yapacakları çalışmaların yine öğretmen tarafından adım 

adım söylendiği bir yönergeye göre yürütülmesi ile gerçekleşir. Doğrulayıcı 

sorgulamadan farklı olarak öğrenciler çalışmanın sonucundan önceden haberdar 

edilmezler ve elde ettikleri verilerden yola çıkarak yaptıkları genellemelerle sonuca 

kendileri ulaşırlar (Banchi ve Bell, 2008; Bevins ve Price, 2016; Colburn, 2000). 

Doğrulayıcı sorgulama düzeyindeki bir etkinlik sadece hedeflenen öğrenme 

çıktısınının sunulmaması yoluyla yapılandırılmış sorgulamaya dönüştürülebilir (Bell 

vd., 2005). 

Çepni ve Ayvacı (2016) yapılandırılmış sorgulamayı öğretmenin aktif rolü 

nedeniyle geleneksel öğretime benzetmişlerdir. Buck, Bretz ve Towns’a göre (2008) 

ise bu sorgulama düzeyi sıfırıncı düzey olarak ifade ettikleri doğrulayıcı sorgulama 

ile birinci düzey olarak gördükleri kılavuzlu sorgulama arasındaki yarım bir 

sorgulama düzeydir. Yapılandırılmış sorgulama bilimsel düşünme ve tutumların 
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gelişimi için yeterli görülmemektedir (Zion ve Mendelovici, 2012). Yapılandırılmış 

sorgulamada öğrenciler her ne kadar araştırma sorusu ve işleyişi açısından özgür bir 

role sahip olmasalar da sonuçların önceden belirsizliği ve kendilerinin sonuca 

ulaşacak olmaları  nedeniyle doğrulayıcı sorgulamadakine kıyasla daha fazla merak 

duygusuna sahip olabilirler.  

Yapılandırılmış sorgulamaya örnek olarak yapılacak bir etkinlikte öğrencilere 

“Isı maddeleri nasıl etkiler?” şeklinde bir soru ile derse başlanarak öğrencilerin 

fikirleri alınabilir. Fikirlerinin ne derece doğru olduğunu belirlemeleri amacıyla 

yapacakları etkinlikte önce bakır bir telin uzunluğunu ölçerek ölçümü 

kaydedecekleri, ardından bu teli 5 dakika boyunca ocakta ısıtacakları ve son olarak 

bakır telin uzunluğunu tekrar ölçecekleri ve ilk durum ile karşılaştıracakları 

söylenebilir. Böylece öğrenciler telin uzunluğunun arttığını deneyin sonunda 

görebilirler ve ısınan madde genleşir sonucuna kendileri ulaşabilirler. 

2.2.3. Kılavuzlu Sorgulama 

Kılavuzlu sorgulama, öğrencilerin kendi araştırmalarını yürüttükleri ve bu 

araştırma esnasında öğretmen desteğinin sağlandığı bir sorgulama düzeyidir. Bu 

seviyede öğrenciler, yine yapılandırılmış sorgulamada olduğu gibi öğretmen 

tarafından sunulan bir soru ile karşı karşıyadır ancak bu düzeyde öğrenciler iş birliği 

içerisine girerek tasarladıkları ya da seçtikleri  araştırma süreci yoluyla soruya cevap 

bulmaya çalışırlar (Bell vd., 2005; Zion ve Mendelovici, 2012). Öğretmen, 

öğrencilerin çözüme gitmesini sağlayacak yönlendirici sorular sorarak hipotez 

oluşturmalarını sağlarken araştırma sürecine de rehberlik eder ancak sürece doğrudan 

müdahil olmaz (Çepni ve Ayvacı, 2016). 

Kılavuzlu sorgulamanın öğrenciye daha fazla özgürlük tanıdığı aşama süreç 

aşamasıdır. Öğrencilerin hipotez oluşturmasının yanı sıra ona uygun bir deney 

tasarımının belirlenmesi, deneye ilişkin önceden kestirimde bulunulması, deneyin 

yürütülmesi ve ortaya çıkan bulguların değerlendirilmesi büyük ölçüde öğrencilerin 

eseridir. Yapılandırılmış sorgulamada adeta bir yemek kitabında olduğu gibi 

yönergeler mevcutken kılavuzlu sorgulamada öğretmenin doğrudan sağladığı yegane 

şey araştırma sorusu ve malzemelerdir (Colburn, 2000). Böylece öğrenciler kendi 

araştırmalarını yürütme fırsatı bulmuş olurlar. Kılavuzlu sorgulama, bilimsel 
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içeriklerin öğrenilmesi ve bilimsel süreç becerilerimin geliştirilmesinde 

yapılandırılmış sorgulamaya göre daha etkili olmaktadır (Bunterm vd., 2014). 

Kılavuzlu sorgulamada öğretmenler öğrencilerin oluşturdukları araştırma tasarımını 

gözden geçirerek onaylamalı ve gerekli güvenlik önlemlerini almalıdır (Bell vd., 

2005). Böylece hem araştırma süreci doğru şekilde ilerler hem de olası tehlikeler ve 

istenmeyen durumlardan kaçınılmış olur. 

Kılavuzlu sorgulamaya örnek olarak, öğretmen tarafından iki çivi arasına 

gergin bir biçimde bağlanmış bakır telin ısıtıldığında aşağı doğru sarkması 

gösterilerek nedeninin sorulduğu bir etkinlikle derse başlanabilir. Öğrencilerin 

sınıftaki akranları ve öğretmen ile tartışmaları sonucu “ısınan madde genleşir” 

şeklinde bir hipotez kurması sağlanabilir. Ardından öğretmenin cetvel, bakır tel, 

ispirto ocağı gibi malzemeleri öğrencilere vermesi ile öğrencilerin bu düşüncelerini 

kanıtlayacak bir deney tasarlamaları istenebilir. Ardından öğrencilerin tasarladıkları 

deneyi ve sonucundan beklentilerini anlatarak öğretmenden ve arkadaşlarından dönüt 

alması sağlanabilir. Bu aşamadan sonra deneyin gerçekleştirilmesi aşamasına 

geçilebilir ve öğrencilerin ortaya çıkan sonucun hipotezlerini destekleyip 

desteklemediğini görmelerinin sağlandığı bir değerlendirme aşaması ile süreç 

tamamlanabilir. 

2.2.4. Açık Sorgulama 

Açık sorgulama öğrencilerin kendi belirledikleri soru çerçevesinde 

geliştirdikleri argümanlara yine kendi belirledikleri yollarla veri toplayarak kanıt 

oluşturdukları ve böylece sonuca gittikleri bir sorgulama düzeyidir ve sorgulamanın 

en üst basamağıdır (Bevins ve Price, 2016; Bell vd., 2005; Colburn, 2000). Araştırma 

sorusunun belirlenmesinden sonuca ulaşılmasına kadar her basamakta öğrencinin 

aktif olduğu ve bir bilim insanı gibi davrandığı bu düzeyde öğretmenin rolü 

öğrencilere araştırma yapacakları bağlamı, ortamı ve imkanları sağlayarak yöneticilik 

yapmaktır (Ayvacı ve Çepni, 2016; Zion ve Sadeh, 2007). Böylece açık sorgulama 

etkinlikleri, öğrencilerin özerk bir şekilde öğrenmelerine, buna yönelik bilişsel 

becerilerine, deneylerdeki rollerine ve bunların yanı sıra fen öğretimine karşı olumlu 

tutum geliştirmelerine diğer sorgulama düzeylerinden daha fazla fayda sağlar (Zion 

ve Mendelovici, 2012). 
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Açık sorgulamaya örnek olarak öğretmen tarafından ısının maddeye etkisi 

konusu bağlamında öğrencilerden bir araştırma sorusu belirlemeleri ve bu çerçevede   

bir çalışma yürütmeleri beklenebilir. Öğrenciler bu çerçevede “ısının, bakır telin 

uzunluğunu değiştirebileceği” şeklinde bir araştırma sorusu belirleyebilirler.  

Ardından öğrenciler argümanlarını hipoteze dönüştürürler. Bu hipotezin test edilmesi 

amacıyla bir etkinlik tasarlarlar ve bunu yürütürler. Son olarak öğrenciler elde ettiği 

verilerden yola çıkarak bir sonuca ulaşabilir ve elde ettiği sonuçları öğretmenleri ve 

arkadaşları ile paylaşabilirler. 

2.3. Sorgulamaya Dayalı Öğrenmeye İlişkin Araştırmalar 

Bu bölümde sorgulamaya dayalı öğrenme stratejisine ilişkin yapılan 

araştırmalar ve ulaşılan sonuçlar yurt içi ve yurt dışı alan yazın şeklinde iki ana 

başlıkta incelenmektedir. 

2.3.1. Yurt İçindeki Araştırmalar 

Sorgulamaya dayalı öğrenmeye ilişkin yurt içi alan yazındaki çalışmalar dil 

(Demircan, 2022; Top, 2014) ve matematik (Divrik, 2019; Kılıç, 2020) alanında 

sınırlı, fen alanında ise (aşağıda örnekleri sunulmuştur) oldukça fazladır. Alan 

yazında sorgulamaya dayalı öğrenmeye ilişkin meta analiz ve meta sentez 

çalışmalarının da bulunduğu, bu çalışmaların sonucunda sorgulamaya dayalı 

öğrenme araştırmalarında ağırlıklı olarak nicel araştırma modelinin kullanıldığı, 

ilkokul düzeyindeki çalışmaların az olduğu ve bilimsel süreç becerileri, akademik 

başarı, kavram öğrenimi ve fen bilimlerine yönelik tutum üzerine yoğunlaşıldığı 

görülmüştür (Akkaya, 2019; Alemli, 2019; Dönmez ve Gülen, 2020; Gökbulut, 

2023; Öztürk, 2022; Subaşı, 2023).  

Araştırma sayısının fazlalığı ve tezin konusu dikkate alınarak bu bölümde 

sadece ilkokul ve ortaokul fen bilimleri dersi kapsamında yapılan araştırmalardan 

bahsedilmiştir. 

Sorgulamaya dayalı öğrenme stratejisinin fen bilimleri dersindeki akademik 

başarıya etkisi genellikle olumlu olarak görülmektedir. Aktaş’ın (2017) argümana 

dayalı sorgulama etkinlikleri çalışması, Alakoyun’un (2020) süreç odaklı rehberli 

sorgulama yaklaşımına dayalı çalışması, Bilir’in (2015) elektrik konusundaki, Can’ın 
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ise (2019) basınç konusundaki sorgulamaya dayalı öğrenme etkinlikleri çalışmaları, 

Sağdıç’ın (2018) rehberli sorgulamaya ilişkin çalışması, Tekin’in (2019) sorgulama 

temelli etkinlikler çalışması ve Ulu’nun (2011) sorgulamaya dayalı bilim yazma 

aracına ilişkin çalışması yedinci  sınıf öğrencilerinin fen bilimleri dersindeki 

akademik başarılarının normal öğretime devam eden diğer emsallerine göre anlamlı 

ölçüde arttığını gösteren örnekler olarak verilebilir. Benzer durum beşinci sınıfta ışık 

ve ses konusu (Varlı, 2018) ile Dünya’mız ve uzay konusuna (Türkmen, 2009), 

sekizinci sınıfta elektrik enerjisi konusu (Yetiş, 2023) ve üreme konusuna (Arslan, 

2007), altıncı sınıf düzeyinde ses (Kale, 2023), canlılarda üreme, büyüme ve gelişme 

(Köksal ve Berberoğlu, 2014), ve kuvvet konusuna (Coşkun, 2022) yönelik olarak da 

görülmektedir.  

Sorgulamaya dayalı öğrenmenin akademik başarı açısından anlamlı bir fark 

oluşturmadığını gösteren çalışmalar da bulunmaktadır. Yıldırım (2012) rehberli 

sorgulamanın sekizinci sınıflarda kuvvet ve hareket konusunda akademik açısından 

bir fark oluşturmadığını ortaya koymuş, Yerlikaya (2019) ise yedinci sınıflarda 

vücudumuzdaki sistemler konusunda akademik başarıda bir artış olmakla birlikte 

bunun anlamlı düzeyde olmadığını tespit etmiştir. Kırmızıgül (2019) ise sorgulamaya 

dayalı öğrenmenin akademik başarıya etkisini bilgisayar destekli ve etkinlik temelli 

öğretime göre daha zayıf bulmuştur.  

Sorgulamaya dayalı öğrenmenin fen bilimlerindeki akademik başarı üzerindeki 

olumlu etkisinin sınırlı olduğu söylenebilir. Dal tarafından (2019) yürütülen bir 

araştırmada yapılandırılmış sorgulama ile rehberli sorgulama akademik başarı 

açısından karşılaştırmış ve rehberli sorgulamanın yapılandırılmış sorgulamaya göre 

fen başarısını daha fazla arttırdığı ortaya koyulmuştur. Dolayısıyla sorgulama düzeyi 

de akademik başarı açısından belirleyici olabilmektedir.  

Araştırmalarda ortaya çıkan bir diğer önemli sonuç ise sorgulamaya dayalı 

öğretimin kavramsal anlama ve kavram yanılgıları üzerindeki etkisi ile ilgilidir. 

Süreç odaklı rehberli sorgulamanın (Alakoyun, 2020), sorgulamaya dayalı 

öğrenmenin (Can, 2019), rehberli sorgulamanın (Çambay, 2022; Kale, 2023; Sağdıç 

2018; Yetiş, 2023), argümantasyona dayalı sorgulamanın (Kaçar, 2019), FETEMM 

destekli sorgulamanın (Kırıcı, 2019), web destekli rehberli sorgulamanın (Ormancı, 

2018), teknoloji destekli sorgulamanın (Özer, 2019), sorgulamaya dayalı bilim 
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yazma aracının (Ulu, 2011) kavramsal anlama düzeylerini arttırdığı görülmektedir. 

Ayrıca Yıldırım (2012) yüzme batma, kaldırma kuvveti ve basınç konularındaki 

rehberli sorgulama etkinliklerine ilişkin çalışmasında rehberli sorgulamanın 

doğrulayıcı deney çalışmasına göre kavramsal anlamada daha etkili olduğunu 

göstermiştir. Sorgulamaya dayalı öğrenme kavram yanılgılarını azaltmakta 

(Çamlıbel, 2018; Gedik, 2019; Varlı, 2018) ve olumlu yönde kavramsal değişim 

(Fatih, 2019) sağlamaktadır. Şimşek ve Kabapınar’ın (2010) beşinci sınıflarda madde 

konusu bağlamında yaptığı çalışmada da öğrencilerin madde kavramını daha iyi 

anladıkları belirlenmiş ancak Sızan’ın (2022) beşinci sınıf öğrencileriyle ışık 

konusunun sorgulama temelli işlenmesine yönelik çalışmasında kavramsal anlama 

açısından anlamlı bir fark bulunamadığı görülmüştür. 

Alan yazındaki çalışmalar çerçevesinde sorgulamaya dayalı öğrenmenin 

öğrencilerin fen kavramlarını öğrenmesine ve kavram yanılgılarının giderilmesinde 

genellikle olumlu bir etkiye sahip olduğu ortaya çıkmaktadır. Ayrıca bu etkinin 

akademik başarı alanındakine benzer şekilde sorgulama düzeyine göre 

değişebilmektedir. 

Bilimsel süreç becerilerinin sorgulamaya dayalı öğrenme etkinlikleri yoluyla 

geliştirildiği çalışmalara bakıldığında ise ilkokulun birinci kademesindeki üstün 

yetenekli öğrenciler (Güllü, 2021), üçüncü sınıf (Akgün, 2018), dördüncü sınıf 

(Demirkıran, 2016), beşinci sınıf (Duban, 2008; Şimşek ve Kabapınar, 2010),  altıncı 

sınıf (Coşkun, 2022; Köksal ve Berberoğlu, 2014), yedinci sınıf (Şahintepe, 2018; 

Tekin, 2019; Yerlikaya, 2019), ilköğretim ikinci kademe (Ergül vd., 2011) 

düzeylerinde bilimsel süreç becerileri açısından anlamlı fark oluşturduğu, her üç 

sorgulama türünde de (yapılandırılmış, rehberli ve açık sorgulama) bilimsel süreç 

becerilerini anlamlı düzeyde geliştirdiği (Keçeci, 2014), bilimsel düşünme düzeyine 

yaklaştırdığı (Özkarabacak, 2019), rehberli sorgulama düzeyinde bilimsel süreç 

becerilerini geliştirmede etkili olduğu (Sağdıç, 2018) örnekler bulunmaktadır. 

Demirkıran’ın (2016), 5 E öğrenme döngüsüne göre yürütülen rehberli 

sorgulamanın etkililiğini dördüncü sınıf düzeyinde araştırdığı çalışmasında bu 

etkinliklerin bilimsel süreç becerilerinin alt boyutlarından gözlem yapma, sonuç 

çıkarma, değişkenleri belirleme ve kontrol etme, verileri yorumlama, sınıflama ve 

ölçme becerilerini geliştirdiği tespit edilmiştir. Ulu’nun (2011) araştırmasında 



21 

 

değişkenleri belirleme, hipotez kurma ve araştırma tasarımı becerilerini geliştirdiği, 

Ülger ve Çepni’nin (2020) bilim sanat merkezindeki öğrencilerle yaptıkları 

araştırmalarında ise sorgulamaya dayalı fen öğretiminin temel ve nedensel süreç 

becerilerini deneysel süreç becerilerinden daha fazla geliştirdiği sonuçlarına 

ulaşmışlardır. 

Yıldırım’ın (2012) sekizinci sınıf öğrencilerine yönelik rehberli sorgulama 

etkinlikleri çalışmasında kuvvet ve hareket konusu bağlamında ve Kalaycı’nın 

(2023) beşinci sınıf öğrencileriyle yürüttüğü sorgulamaya dayalı öğrenme 

çalışmasında bilimsel süreç becerilerinin gelişiminde anlamlı bir fark oluşmaması 

dikkat çekmektedir. Ayrıca Çam’ın (2022) sekizinci sınıf düzeyindeki argüman 

temelli sorgulama çalışmasında da değişkenleri belirleme ve kontrol etme 

becerisinde öğrencilerin düşük performans sergiledikleri ortaya çıkmıştır. 

Özkarabacak’ın ortaokul öğrencilerine yönelik ardışık sorgulama temelli tahmin – 

gözlem – çıkarım etkinlikleri çalışmasında ise (2019) bilimsel süreç becerilerine 

ilişkin algılarının son testlerde düşük kaldığı görülmüştür. 

Sorgulamaya dayalı öğrenmenin bilimsel süreç becerileri üzerindeki etkililiği 

hemen her sorgulama düzeyinde genellikle olumlu olarak ortaya çıkmaktadır. Bu 

olumlu etki sınıf düzeyine göre değişiklik göstermemektedir. Bilimsel süreç 

becerilerinin alt boyutları açısından alan yazındaki araştırmalar temel süreç 

becerilerinin gelişiminin daha fazla olduğuna vurgu yapmaktadırlar. 

Sorgulamaya dayalı öğrenmenin öğrencilerin sorgulama becerilerini nasıl 

etkilediğini gösteren araştırmalar da bulunmaktadır. Bu araştırmalardan bazı 

örneklerde Akgün (2018)  sorgulama rehber materyalinin, Coşkun (2022) rehberli 

sorgulama materyalinin, Çambay (2022) rehberli sorgulamanın, Varlı (2018) ve Bal 

(2023) sorgulamaya dayalı öğretimin öğrencilerin sorgulama becerilerinde anlamlı 

bir artış sağladığını tespit etmişlerdir. Öte yandan Kalaycı (2023) sorgulamaya dayalı 

öğretimin, Özkanbaş (2018) ise süreç odaklı rehberli sorgulamanın, öğrencilerin 

sorgulama becerilerinde anlamlı bir artış sağlayamadığını ortaya koymuş, Parsa 

(2016) iş birlikli sorgulamanın, Sızan (2022) ise sorgulama temelli etkinliklerin 

öğrencilerin sorgulama becerilerine yönelik algılarında anlamlı bir değişiklikte 

bulunmadığını belirlemişlerdir. Bu araştırmalardan hareketle sorgulamaya dayalı 
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öğrenmenin öğrencilerin sorgulama becerilerini geliştirmede sınırlı olumlu bir etkiye 

sahip olduğu söylenebilir. 

Fen bilimleri dersine yönelik ilgi ve tutumun sorgulamaya dayalı öğrenme 

stratejisinden nasıl etkilendiğine dair araştırmalar da oldukça fazladır. Bu 

araştırmalara ilişkin bazı örneklere bakıldığında Akgün (2018), Duban (2008), Ergül 

ve diğerleri (2011), Keçeci (2014), Sağdıç (2018), Tekin (2019) ve Yerlikaya (2019) 

fen bilimlerine yönelik olumlu tutumları geliştirdiğini, Coşkun (2022) öğrenci 

ilgilerini arttırdığını, Alakoyun (2020) öğrenci motivasyonlarını arttırdığını, Atlı 

(2021) öğrenci motivasyonunu arttırırken kaygılarını azalttığını, Coşkun (2021) 

öğrencilerde bilimsel bilginin doğası ve bilimsel sorgulamaya yönelik olumlu 

görüşler oluşturduğunu, Çetinkaya (2023) ise öğrencilerdeki sosyobilimsel 

farkındalığı arttırdığını belirlemişlerdir. Öte yandan Sızan (2022) sorgulama temelli 

etkinliklerin öğrencilerin motivasyonu düzeylerinde anlamlı bir etkisi olmadığını 

belirlerken Kırmızıgül (2019) ise sorgulamaya dayalı etkinliklerin tutumda etkinlik 

temelli öğrenme, motivasyonda ise bilgisayar destekli öğrenme kadar etkili 

olmadığını ortaya koymuştur. Ayrıca Aktaş’ın (2017) çalışmasında da öğrencilerin 

fen bilimlerine yönelik tutumlarında anlamlı bir artış meydana gelmemiştir. Her ne 

kadar ilgi ve tutum açısından anlamlı bir değişikliğin olmadığını gösteren çalışmalar 

olsa da ağırlıklı olarak sorgulamaya dayalı öğrenmenin fene yönelik ilgiyi ve olumlu 

tutumları arttırdığı görülmektedir. 

Yurt içi alan yazında ayrıca sorgulamaya dayalı öğrenme stratejisinin 

öğrencilerin iş birlikli öğrenme becerilerini geliştirdiği (Çambay, 2022), problem 

çözme becerilerini geliştirdiği (Coşkun, 2022; Serin, 2014), üst bilişsel bilgi 

düzeylerini arttırdığı (Ulu, 2011) bilgi bütünleştirme becerisini arttırdığı (Kaçar, 

2019; Ulus, 2017), bilimsel yaratıcılığı arttırdığı (Kırıcı, 2019), mantıksal düşünmeyi 

arttırdığı (Alakoyun, 2020), argümantasyon seviyesini arttırdığı (Aktaş, 2017) 

çalışmalar ile ilkokul birinci kademede bazı öğrencilerin aktif katılımda 

zorlandıklarının belirlendiği (Aksoy, 2022) ve etkinlik sürecinde zamanın yeterli 

olmadığının ortaya çıktığı (Alakoyun, 2020) çalışmalar da bulunmaktadır. 

Yurt içi alan yazındaki bir kısmı yukarıda incelenen araştırmalar dikkate 

alındığında sorgulamaya dayalı öğrenme stratejisinin bilgi, beceri ve tutum açısından 

genellikle tabloda belirtilen olumlu etkilere sahip olduğu söylenebilir. 
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Tablo 2.2. Sorgulamaya Dayalı Öğrenme Stratejisinin Fen Alanındaki Olumlu Etkileri 

Bilgi Alandaki Etkileri Beceri Alanındaki Etkileri Duyuşsal Alandaki Etkileri 

- Kavramsal anlamayı arttırır. - Bilimsel süreç becerilerini 

geliştirir. 

- Olumlu tutumları geliştirir. 

- Akademik başarıyı arttırır. - Argümantasyon becerilerini 

geliştirir. 

- Kaygıyı azaltır. 

- Kavram yanılgılarını azaltır. - İş birlikli öğrenme becerilerini 

geliştirir. 

- Keyif alma düzeyini arttırır. 

 - Sorgulayıcı öğrenme ve 

bilimsel sorgulama becerisini 

geliştirir. 

- Bilimsel bilginin doğasına 

yönelik olumlu düşünceler 

oluşturur. 

 - Problem çözme becerisini 

geliştirir. 

- İlgiyi arttırır. 

 - Mantıksal düşünme becerisini 

arttırır. 

- Motivasyonu arttırır. 

 - Üst biliş becerilerini arttırır.  
 

2.3.2. Yurt Dışındaki Araştırmalar 

Yurt dışı alan yazında sorgulamaya dayalı öğrenmeye ilişkin araştırmalarda 

öğretmenlerin sorgulamayı yürütme becerilerini ve bunu etkileyen değişkenleri 

inceleyen çalışmalar ile genel olarak ülke programlarına göre yürütülen sorgulamaya 

dayalı öğrenmenin veya araştırmacılar tarafından geliştirilen öğrenme materyalleri ve 

planların etkilerine yönelik çalışmalar ön plana çıkmaktadır. 

Öğretmenlere yönelik araştırmalara bakıldığında öğretmenlerin mesleki gelişim 

düzeyleri, tutumları ve bilimsel bilgi düzeyi gibi faktörlerin sınıflarında sorgulamaya 

dayalı öğrenmeyi kullanım durumlarına etki ettiği göze çarpmaktadır. Örneğin 

Gillian ve Jullie’nin çalışmasında (2004) 14 ortaokul fen bilgisi dersi öğretmeninin 

derslerinde sorgulamaya dayalı öğrenmeyi etkileyen faktörler analiz edilmiştir. Buna 

göre öğretmenlerin sorgulamaya dayalı etkinlikleri gerçekleştirmesinde bilimsel 

araştırmanın doğasının anlaşılmasının, içerik bilgisinin, pedagojik bilginin, öğretime 

ilişkin inançların ve öğrencilere ilişkin başta sınıf yönetimi gibi kaygıların etkisi 

olduğu ortaya çıkmıştır. Kazempour ve Amirshokoohi (2013) öğretmenlerin mesleki 

gelişim programlarında sorgulamaya dayalı öğrenme aktivitelerine ilişkin yaşantı 

oluşturmalarının önemine dikkat çekmiş, Liu, Lee ve Linn (2010) ise sorgulamaya 

dayalı öğrenmede başarı için öğretmenlerde mesleki gelişim ve meslektaş desteğinin 

etkili olduğunu ortaya koymuştur. Luera, Moyer, Everett ve Dearborn (2005), temel 

eğitim öğretmenlerinin bilimsel içerik bilgisi ile sorgulamaya dayalı ders 

planlayabilmeleri arasında anlamlı düzeyde pozitif ilişki olduğunu belirlemiş, 

Nowicki, Watts, Shim, Young ve Pockalny (2012) ise müfredata uygun materyal ve 
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hedeflenen mesleki gelişim sağlandığında öğretmenlerin fen derslerini yürütmede 

başarılı olduklarını belirlemiştir. Uum, Verhoeff ve Peeters’in (2017) yürüttüğü 

araştırmada da açık sorgulamada öğretmenin rolü sosyokültürel öğrenme teorisi 

bağlamında ele alınmış ve yapı iskelesi oluşturmanın öğrencilerin kendi sorgulama 

çalışmalarını yürütmelerine katkıda bulunduğu görülmüştür. Dolayısıyla 

sorgulamaya dayalı öğrenme stratejisinin fen eğitiminde etkili şekilde 

kullanılabilmesi için öğretmenlerin mesleki gelişimleri ile bilimsel içerik bilgilerinin 

yüksek, tutum ve inançlarının ise olumlu yönde olmasına önem verilmesi gerektiği 

söylenebilir. 

Yurt dışı alan yazında ön plana çıkan bir diğer tema ise aşağıda bazı örnekleri 

verilmiş olan sorgulamaya dayalı öğrenmenin etkililiğine ilişkin çalışmalardır. 

 Lee ve Lee (2010) beşinci sınıf düzeyinde; biri açık sorgulamaya dayalı ders 

işlenen deney grubu, diğeri ise geleneksel öğretimin yürütüldüğü kontrol grubu ile 

çalışmış ve açık sorgulamaya dayalı ders işlenen öğrencilerin özellikle temel bilimsel 

süreç becerilerinde kontrol grubuna göre önemli ölçüde daha iyi gelişme gösterdiğini 

belirlemiştir. Bu çalışmada her ne kadar öğrencilerin fene ilişkin tutumları açısından 

oluşan fark anlamlılık düzeyinin altında kalsa da açık sorgulamadan keyif aldıkları 

ve buna yönelik olumlu düşünceler geliştirdiklerini ortaya koymuştur. Benzer şekilde 

Bertsch, Kapelari ve Unterbruner (2014) 9-11 yaş grubundaki öğrencilerle 

yapılandırılmış sorgulama aktiviteleri yürütmüş, bunun sonucunda öğrencilerin 

deneylerle açıklamaları destekleme ve argümanlarında bilimsel dili kullanma 

becerilerinin geliştiği sonucuna ulaşılmıştır. Athuman (2017) ortaokul öğrencileri ile 

genetik konusunda yaptığı çalışmada, Nworgu ve Otum (2013) analoji destekli 

kılavuzlu sorgulama çalışmasında, Bunterm ve diğerleri (2014) ise 7. ve 10. sınıf 

düzeyinde yaptıkları çalışmada sorgulamaya dayalı öğretimin öğrencilerin bilimsel 

süreç becerileri üzerinde pozitif etkisi olduğunu ortaya koymuştur. 

Cuevas, Lee, Hart ve Deaktor (2005) sorgulamaya dayalı öğrenmenin bilimsel 

araştırma ve sorgulama becerilerini nasıl etkilediğini belirlemek amacıyla yedi farklı 

ilkokulun üçüncü ve dördüncü sınıflarında öğrenim gören birbirinden farklı 

demografik özelliklerdeki 25 öğrenci ve öğretmenleri ile çalışmışlar, öğrencilere 

yönelik madde ve ölçme ile su döngüsü ve hava durumu temalarında ders planları 

hazırlanmış, öğretmenleri ile de atölye çalışması düzenlenmişlerdir. Çalışmanın 
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sonucunda elde edilen verilere göre sorgulamaya dayalı öğrenmenin farklı etnik 

köken, dil, cinsiyet gibi özelliklerden bağımsız bir şekilde tüm öğrencilerin bilimsel 

sorgulama becerilerini geliştirdiği ve bu gelişmenin de en çok araştırmayı planlama 

ve sonuç çıkarma becerilerinde ortaya çıktığı belirlenmiştir. Wu ve Hsieh de (2006) 

araştırmalarında sorgulamaya dayalı öğretim yapılan ilköğretim altıncı sınıfları 

incelemiş ve bu öğretimin açıklama oluşturma, akıl yürütme, nedensel ilişkileri 

belirleme, verileri kanıt olarak kullanma gibi becerilerde önemli gelişme sağladığını 

belirlemiştir.  

Beş ve altıncı sınıf düzeyindeki öğrencilerle video destekli sorgulamanın 

etkilerinin belirlendiği araştırmada (Sole-Llussa, vd., 2022) sorgulama sürecini video 

gösterimleri ile desteklemenin öğrencilere bir yapı sağladığı ve bu şekildeki bir 

sorgulama ile bilimsel süreç becerilerinin özellikle soru sorma, verileri işleme ve 

analiz etme açısından oldukça anlamlı düzeyde geliştiği ayrıca kazanılan becerilerin 

başka bağlamlara da transfer edilebildiği ortaya çıkarken yedinci sınıf düzeyinde 

yürütülen bir başka araştırmanın (Rayahu, vd., 2018) sonucunda ise kılavuzlu 

sorgulamanın yedinci sınıf öğrencilerinin öğrenme çıktılarını geleneksel öğretime 

göre daha fazla geliştirdiği belirlenmiş, geliştirilmesi sağlanan öğrenme çıktıları 

arasında bilimsel süreç becerilerinin yanı sıra dürüstlük, sorumluluk, disiplin gibi 

istendik karakter özellikleri de yer almıştır. 

Sorgulamaya dayalı öğrenmenin etkili olduğu bir diğer alan ise fen 

bilimlerindeki akademik başarı ve kavramsal öğrenmedir. Abdi’nin (2014) beşinci 

sınıf düzeyindeki 40 öğrenci ile gerçekleştirdiği deneysel araştırmada sorgulamaya 

dayalı öğrenmenin fen bilimleri dersindeki akademik başarıyı arttırdığı belirlenmiş, 

Bertsch, Kapelari ve Unterbruner’in araştırmasında sorgulamaya dayalı öğretimin 

(2014) 9-11 yaş grubu öğrencilerin bilimsel içeriği anlama düzeylerini arttırdığı 

ortaya çıkmış, Wallace’nin (1997) araştırmasında ortaokul öğrencilerinin, Ni’nin 

araştırmasında (2003) ise dördüncü sınıf öğrencilerinin kavramsal anlama 

düzeylerinin sorgulamaya dayalı öğretim yoluyla anlamlı düzeyde arttığı görülmüş, 

Witt ve Ulmer’in araştırmasında (2010) ortaokul öğrencilerinin, Damanik ve 

Siregar’ın araştırmasında (2013) ise sekizinci sınıf öğrencilerinin sorgulamaya dayalı 

fen öğretimi ile akademik başarılarının anlamlı düzeyde arttığı belirlenmiştir. Ayrıca 

Davison’un (2020) Amerika’daki ulusal fen eğitimi standartlarının uygulamadaki 

etkililiğini araştırdığı çalışmasında dördüncü sınıftan altıncı sınıfa kadar olan 
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seviyelerde sorgulamaya dayalı öğrenmenin programın öngördüğü bilgi ve becerileri 

kazandırdığı görülmüş, Bunterm ve diğerlerinin (2014) araştırmasında ise yedinci ve 

onuncu sınıf öğrencilerinin bilimsel içerik bilgisinde sorgulamaya dayalı öğretimin 

etkisi ile anlamlı bir artış belirlenmiştir. Vijapurkar, Kawalkar ve Nambiar’ın (2013) 

eylem araştırmasında da altıncı sınıf öğrencilerinin hücre konusundaki yanlış zihinsel 

modellerinin düzeltilmesi sağlanmış, araştırmacılar yanlış zihinsel modellerin önceki 

öğretimlerdeki geleneksel hücre modellerinden de kaynaklanabildiğini ve uzun yıllar 

devam edebildiğini, sorgulama yoluyla öğretimin doğru yönde bir kavramsal değişim 

sağladığını belirtmişlerdir. 

Sorgulamaya dayalı fen öğretiminin yapıldığı öğrenci gruplarında genellikle 

olumlu tutumların geliştiği gözlemlenmektedir. Lee ve Lee’nin (2010) araştırmasında 

açık sorgulamanın beşinci sınıf öğrencilerinin derse yönelik tutumlarında anlamlı 

artış oluştuğu ve olumlu düşünceler geliştirdikleri görülürken Kersting ve 

diğerlerinin (2023) araştırmasında Norveç’te sorgulamaya dayalı öğretim yapılan 20 

ayrı sınıf incelenmiş, dördüncü ve sekizinci sınıf öğrencilerinin kendi seçimlerini 

yapmada daha özgür davrandıkları ve derslerde öğrenci katılımının arttığı 

belirlenmiştir. Cao ve diğerlerinin araştırmasında (2021) rehberli araştırmayı veri 

toplayıcı sensörlerle destekleyecek şekilde geliştirdikleri çalışma yapraklarıyla 

yapılan öğretimde çalışmaların öğrencileri deney yapmaya ve daha fazla öğrenmeye 

etkili şekilde teşvik ettiği belirlenmiştir. Suduc, Bizoi ve Gorghiu (2015), 

öğretmenler tarafından ilkokul öğrencileri için sorgulamaya dayalı olarak geliştirilen 

fen öğretimi modülüne ilişkin öğrenci dönütlerini inceledikleri çalışmalarında 

öğrencilerce bu şekilde işlenen derslerin standart şekilde işlenen derslere göre 

oldukça keyif verici bulunduğu sonucuna ulaşmışlardır. Damanik ve Siregar’ın 

(2013) çalışması öğrencilerin derse yönelik olumlu tutumlarında ve aktiflik 

düzeylerinde anlamlı artış belirlendiğini ortaya koymuş, Bunterm ve diğerlerinin  

(2014) çalışması ise olumlu tutum gelişiminin yanı sıra öğrencilerin stres düzeyinde 

de anlamlı bir düşüş belirlemiştir. 

Alan yazındaki genel görüşün aksine sorgulamaya dayalı öğrenmenin 

etkililiğine ilişkin olumsuz sonuçların ortaya çıktığı çalışmalar da bulunmaktadır. Bu 

çalışmalarda örneğin; Schmid ve Bogner (2017), sorgulama yoluyla öğrenmenin 

ortaokul öğrencilerinin öz yeterliliklerini ve kariyer motivasyonlarını arttırmada 

etkili olamadığını, Wallace (1997), yedinci sınıftan dokuzuncu sınıfa kadar 
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boylamsal olarak yürüttüğü araştırmada sorgulamaya dayalı öğretimin fen 

bilimlerine ilgiyi arttırmada etkili olamadığını, Maxwell, Lambeth ve Cox (2015) ise 

sorgulamaya dayalı öğretim ile standart öğretimi karşılaştırdığı çalışmasında bu 

öğretim yolunun beşinci sınıf öğrencilerinin akademik başarısını arttırma düzeyinin 

anlamlı olmadığını ve öğrenci tutumlarını ise istatistiksel olarak anlamlı olmamakla 

birlikte bir miktar düşürdüğünü belirlemişlerdir. 

Öte yandan bir başka önemli araştırmada ise Uluslararası Öğrenci 

Değerlendirme Programı (PISA) üçüncü dönem verileri yoluyla sorgulama yoluyla 

öğretimin 54 ülkedeki 4780 okul üzerinden 15 yaşındaki 170.474 öğrencinin fen 

başarıları, fene yönelik eğilimleri, bilimsel benlikleri ve öz yeterlilikleri üzerindeki 

etkileri analiz edilmiştir. Bu analize göre sorgulamaya dayalı fen öğretimi 

öğrencilerin fene yönelik eğilimleri, bilimsel benlikleri ve öz yeterliliklerini pozitif 

olarak etkilemekle birlikte fen başarıları üzerinde anlamlı düzeyde negatif etkide 

bulunmuştur (Cairns ve Areepattamannil, 2017).  

Ortaya çıkan sonucun araştırmanın verilerinin toplandığı dönemde işlenen fen 

derslerinin doğrudan gözlemi ile değil de derslerin sorgulamaya dayalı işlendiğine 

dair beyanlardan doğan varsayımlarla sınırlandığı düşünülebilir. Nitekim alan 

yazında sorgulamaya dayalı öğretimin yürütüldüğü düşünülen sınıflarda yapılan 

doğrudan gözlemlerde öğretmenlerin uygulama pratiklerinin teorik çerçeve ile 

paralel olmadığını ve bu durumun öğretmenlerin mesleki yeterlilikleri, araç gereç ve 

planlama eksikliği gibi değişkenlerden etkilendiğini gösteren araştırmalar (Gerard, 

vd., 2011; Gillian ve Jullie, 2004; Liu, vd., 2010; Luera vd., 2005) bulunmaktadır. 

Dolayısıyla sorgulamaya dayalı öğretim uygulamalarının sağlıklı bir şekilde 

yürütülebilmesi açısından öğretmenlere gerekli bilgi, araç gereç ve etkinlik 

desteğinin sağlanması gerektiği söylenebilir. 

2.4. Bilimsel Süreç Becerileri 

Bilimsel süreç becerileri, bilimsel araştırma ve keşiflerin yapılmasında 

kullanılan temel yeteneklerdir. Şimşek ve Çınar’a göre (2017, s.4)  bilim insanlarının 

doğayı incelemede kullandıkları beceri ve düşünme süreçleri olarak görülen bilimsel 

süreç becerileri Otslund’a göre ise (1992) dünya hakkında bilgi edinmek ve bu 

bilgiyi düzenli hale getirmek için sahip olunan araçlardır.  
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Akdeniz’e göre (2016) bilimsel süreç becerileri, öğrenmeyi kolaylaştıran, 

araştırma yeteneği kazandıran, öğrencileri aktif kılan, öğrenmelerinde sorumluluk 

alma duygusunu geliştiren ve öğrenmenin kalıcılığını arttıran beceriler olarak 

tanımlanırken MEB ise (2018 s.8) güncel fen bilimleri dersi öğretim programında 

bilimsel süreç becerilerinin bilim insanlarının çalışmaları sırasında kullandıkları 

gözlem yapma, ölçme, sınıflama, verileri kaydetme, hipotez kurma, verileri kullanma 

ve model oluşturma, değişkenleri değiştirme ve kontrol etme, deney yapma gibi 

becerileri kapsadığını belirtmektedir. 

Alan yazında bilimsel süreç becerilerinin farklı sınıflandırmaları mevcuttur. 

Bazı araştırmacılar (Padilla, 1990) bilimsel süreç becerilerini temel ve bütünleşik 

süreç becerileri olarak iki kategoride incelerken temel ve deneysel süreçler olarak iki 

şekilde (Şimşek ve Çınar, 2017) gruplandıran, temel ve üst düzey şeklinde iki şekilde 

gruplandıran (Aydoğdu vd., 2012), temel, nedensel ve deneysel süreç becerileri 

olarak üçlü bır sınıflandırma yapan (Akdeniz, 2016; Çepni ve Ayvacı, 2016) 

araştırmacılar da bulunmaktadır. Bu sınıflandırmalar ve içerdikleri bilimsel süreç 

becerilere ilişkin bazı örnekler tabloda gösterilmiştir (Tablo 2.3). 

Tablo 2.3. Bilimsel Süreç Becerilerinin Sınıflandırılmasına İlişkin Bazı Örnekler 

Sınıflandırmayı Yapan Sınıflandırma 

Padilla (1990) Temel Bilimsel Süreç Becerileri: 

Gözlem, ölçme, sınıflandırma, iletişim kurma, 

tahmin etme, çıkarımda bulunma  

Bütünleşik bilimsel süreç becerileri: 

Değişkenleri kontrol etme, hipotez kurma, 

operasyonel tanımlama, deney yapma, verileri 

yorumlama, model oluşturma,  

Şimşek ve Çınar (2017) Temel Süreçler: 

Gözlem, sınıflama, ölçme ve sayıları kullanma, 

uzay ve zaman ilişkileri kullanma, yordama 

Deneysel Süreçler: 

Hipotez kurma ve yoklama, değişkenleri 

belirleme ve kontrol etme, yaparak tanımlama, 

model yaratma, önceden kestirme 

Akdeniz (2016) Temel Beceriler: 

Gözlem, ölçme, sınıflama, verileri kaydetme, 

sayı ve uzay ilişkisi kurma 

Nedensel Beceriler: 

Önceden kestirme, değişkenleri belirleme, sonuç 

çıkarma 

Deneysel Beceriler: 

Hipotez kurma, model oluşturma, deney yapma, 

değişkenleri değiştirme ve kontrol etme, karar 

verme 
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Tablo 2.3. ‘ün devamı 

Çepni ve Ayvacı (2016) Temel Süreç Becerileri: 

Ölçme, sınıflama, verileri kaydetme, sayı ve 

uzay ilişkileri kurma 

Nedensel Süreç Becerileri: 

Önden kestirme, değişkenleri belirleme, verileri 

yorumlama, sonuç çıkarma 

Deneysel Süreç Becerileri: 

Teori ya da model geliştirme, operasyonel 

tanımlar yapabilme, hipotez kurabilme, deney 

yapabilme 

Aydoğdu, Tatar, Yıldız ve Buldur (2012) Temel Bilimsel Süreç Becerileri: 

Gözlem, sınıflama yapma, iletişim kurma, ölçme, 

uzay / zaman ilişkilerini kullanma, sayıları 

kullanma, tahmin yapma, çıkarım yapma 

Üst Düzey Bilimsel Süreç Becerileri: 

Problemi belirleme, hipotez kurma, değişkenleri 

belirleme ve kontrol etme, verileri yorumlama, 

işlemsel tanımlama, deney yapma 

A.A.A.S (Amerikan Bilimi İlerletme Derneği)* Temel Bilimsel Süreçler: 

Gözlem yapma, sınıflama, verileri kaydetme, 

ölçüm yapma, uzay – zaman ilişkilerini 

kullanma, sayıları kullanma, ölçüm yapma, 

tahmin yapma 

Bütünleyici Bilimsel Süreç Becerileri: 

Değişkenleri değiştirme ve kontrol etme, verileri 

yorumlama, hipotez kurma, operasyonel 

tanımlama, verileri kullanma ve model 

oluşturma, deney yapma 

* Kanlı ve Yağbasan’dan (2008) aktarılmıştır. 

Bilimsel süreç becerileri farklı sınıflandırmalara tabi tutulsa da genellikle temel 

bilimsel süreç becerileri şeklinde bir alt kategori oluşturulmakta, diğer beceriler ise 

üst düzey, bütünleşik …vb beceriler olarak anılmaktadır. Temel bilimsel süreç 

becerilerinin daha üst seviyedeki becerilerin geliştirilmesine zemin oluşturduğu ve 

zihinsel gelişim açısından da önemli beceriler olduğu ifade edilmektedir (Akdeniz, 

2016; Padilla, 1990).  

Bu araştırmada alan yazındaki çalışma ve sınıflandırmalardan hareket edilerek 

yedisi temel düzey olmak üzere 12 bilimsel süreç becerisi ele alınmıştır. Bu beceriler 

aşağıdaki tabloda sunulmuştur. 

Tablo 2.4. Araştırma Kapsamında Belirlenen Bilimsel Süreç Becerileri 

Temel Beceriler Üst Düzey Beceriler 

- Gözlem 

- Ölçme 

- Sınıflama 

- Tahmin yapma 

- Çıkarımda bulunma 

- Bilimsel iletişim 

- Sayı ve uzay ilişkileri kurma 

- Hipotez kurma 

- Değişkenleri belirleme 

- Değişkenleri kontrol etme ve değiştirme 

- Deney yapma 

- Karar verme (sonuç çıkarma) 

 



30 

 

2.4.1. Gözlem 

Bilimsel süreç becerilerinin en temel düzeyi olan gözlem, duyu organlarından 

faydalanarak bir nesne ya da durumun özelliklerini belirlemek amacıyla yapılan 

etkinliklerdir (Akdeniz, 2016; Mutlu, 2019; Padilla, 1990). Gözlem, insanın 

doğumundan beri veri toplamak amacıyla kullandığı ilk yöntemdir. Yeni doğan insan 

duyu organları vasıtasıyla topladığı verinin zihninde oluşturduğu anlamlarla öğrenir. 

Dolayısıyla hayatın her alanında kullanılan bu becerinin geliştirilmesi sadece fen 

bilimleri alanında değil başka alanlarda da olumlu etkiler oluşturacaktır.  

Gözlem yapmanın araştırma merakını arttırmak, zihin gelişimine katkıda 

bulunmak, bilinçli ve planlı çalışmayı desteklemek, kalıcı ve doğru bilgiye erişimi 

sağlamak, çevredeki olay ve varlıklara karşı daha duyarlı olmayı sağlamak ve 

kendine güven duygusunu geliştirme gibi faydaları vardır (Şimşek ve Çınar, 2017). 

Gözlem duyu organları ile yapılabileceği gibi büyüteç, mikroskop, elektronik 

sensörler ve benzeri araçlarla da yapılabilir. Gözlemlerden elde edilen veriler 

kullanılan aracın niteliğine göre nicel veya nitel olabilmektedir. Doğru veri elde 

etmek için gözlemin çerçevesi net bir şekilde belirlenmiş olmalıdır. 

2.4.2. Ölçme 

Ölçme, bir nesnenin ya da olayın boyutlarını tanımlamak için standart ya da 

standart olmayan ölçümlerin kullanılmasıdır (Padilla, 1990). Hacim, zaman, kütle 

gibi değerlerin ölçümü sırasnda standartlaştırılmış araçların kullanılması gerekir 

(Akdeniz, 2016). Fen bilimleri dersi ilkokul müfredatı dikkate alındığında standart 

ölçme aracı olarak termometre, takvim, saat, metre, tartı ve dereceli kap gibi 

araçların kullanıldığı görülmektedir. Öğrencilerde ölçme becerilerinin geliştirilmesi 

için masanın boyu, aracın hızı, kabın hacmi, suyun sıcaklığı, taşın ağırlığı gibi çeşitli 

ölçme etkinlikleri uygulanabilir (Şimşek ve Çınar, 2017). 

2.4.3. Sınıflama 

Sınıflama, olay ve varlıkların belirlenen özelliklere göre kategoriler halinde 

gruplandırılması işlemidir (Mutlu, 2019; Padilla, 1990). Etkili bir sınıflama 

yapılabilmesi için sınıflanacak şey hakkında yeterli bilgi toplanması ve benzerlik ve 

farklılıklarının ayrıntılı olarak açığa çıkarılması gerekir (Tan ve Temiz, 2003). 
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Ayırdedici bilgilerin fazlalığı sınıflamanın daha ayrıntılı olmasını sağlarken eksikliği 

ise yanlış sınıflamalara sebep olur (Şimşek ve Çınar, 2017). Sınıflama sayesinde 

olayların daha kolay kavranması sağlanır (Akdeniz, 2016). 

2.4.4. Tahmin Yapma 

Kanıtlara dayalı olarak bir olgu ya da durum hakkında önceden kestirimde 

bulunmadır. Bilimsel araştırmada sürekli bir tahminde bulunma söz konusudur ve bu 

tahmini desteklemek  için veri toplanır, deney ve gözlem yapılır (Tan ve Temiz, 

2003). Tahmin, hipotez veya teori üzerinden verilerin nasıl görünmesi gerektiğini 

açıklayan, deneyin veya ölçümün nasıl sonuçlanacağının beklendiğine ilişkin bir 

ifadedir (Mauldin, 2011). 

Tahmin becerisi için sıcak su ile bir bardak soğuk suyun aynı kaba dökülmesi 

durumunda kaptaki suyun sıcaklığının ne olacağına ilişkin olarak “ılık olması 

gerekir” şeklindeki bir öğrenci ifadesi örnek olarak verilebilir.  Böylece gelecekteki 

bir duruma ilişkin henüz somut veriler elde değilken ön bilgiler üzerinden bir 

öngörüde bulunulmuş olur.  

2.4.5. Çıkarımda Bulunma 

Çıkarımda bulunma, önceden toplanmış veriler ve bilgilere dayalı olarak bir 

nesne ya da olay hakkında bilgili bir tahmin yapmaktır (Padilla, 1990). Çıkarımda 

bulunma genelden özele (tümdengelim) ya da özelden genele (tümevarım) şeklinde 

olabilir.  Çıkarımda bulunmayı tahmin yapmadan ayıran nokta veridir. Tahmin 

becerisi kullanılırken veri toplanmadan bir öngörüde bulunulurken çıkarımda 

bulunma becerisi kullanılırken elde edilen verilerden yola çıkarak bir yargıda 

bulunulur. 

Çıkarımda bulunmaya örnek olarak eğimli bir zemin üzerinde aşağı doğru 

serbest bırakılan kare prizma şeklindeki bir tekerleğin yavaş, altıgen prizma 

şeklindeki bir tekerleğin ise daha hızlı inmekte olduğunu topladığı verilerle 

belirleyen bir öğrencinin “sürtünme azaldıkça hareket hızlanır” diye düşünüp silindir 

şeklindeki tekerleğin diğer iki tekerlekten daha hızlı ineceğini söylemesi verilebilir. 
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2.4.6. Bilimsel İletişim 

Bilginin göndericiden alıcıya aktarılması iletişim olarak tanımlanmaktadır. 

Bilimsel iletişim ise bilimsel bilgi ya da argümanın çeşitli araçlar yoluyla 

sunulmasına dayanmaktadır. Abruscato’ya göre bilim insanları diyagramlar, 

haritalar, grafikler, matematiksel ifade ve diğer görseller yoluyla iletişim kurar 

(Aydoğdu, 2014). 

2.4.7. Sayı ve Uzay İlişkileri Kurma 

Sayı ilişkileri bir etkinliğin sonuçlarını ya da devam eden olguları tanımlarken 

ve nicelikleri hesaplarken sayıları, matematiksel kuralları ve formülleri kullanma 

sürecidir. Bu beceriler saymayı ve hesap yapmayı gerektirir (Akdeniz, 2016; Temiz 

ve Tan, 2003). Uzayla ilgili ilişkiler ise üç boyutlu gösterimlerle ilişkilidir ve uzayda 

yer ve yön kavramlarının gelişmesini sağlarlar (Akdeniz, 2016). 

2.4.8. Hipotez Kurma 

Mutlu (2019) hipotez kurmayı deneyin beklenen sonuçlarının tanımlanması 

olarak ifade etmektedir. Benzer şekilde Padilla (1990) da hipotezin bir deneyin 

beklenen sonucunu belirttiğini ifade etmiştir. Akdeniz ise (2016) hipotezi, doğruluğu 

ispatlanmamış bilimsel varsayımlara dayanan önerme olarak tarif ederken test 

edilebilir olmasına vurgu yapmıştır. Şimşek ve Çınar’a göre (2017) doğru bir 

hipotezde bağımlı ve bağımsız değişkenlerin olması, deneysel olması ve 

yanlışlanabilir olması gerekir.  

2.4.9. Değişkenleri Belirleme 

Değişkenleri belirleme, bir deneydeki bağımlı, bağımsız ve kontrol edilen 

değişkenlerin neler olacağının belirlenmesidir.  Bağımsız değişkenler deney sırasında 

herhangi bir etkenden etkilenmezler ve deneyi yürüten kişi tarafından etki düzeyinin 

belirlenmesi amacıyla değiştirirler. Bağımlı değişkenler, bağımsız değişkenin 

etkisiyle deney esnasında değişikliğe uğrayacağı düşünülen değişkenlerdir. Kontrol 

edilem değişkenler ise etkili olabileceği düşünülen ve bu nedenle etkisiz bırakılarak 

araştırmayı etkilememesi sağlanan değişkenlerdir. Akdeniz’e göre (2016) bu 

süreçteki davranışlar öğrencilerin neden sonuç ilişkilerini kurma becerilerini 

kazandıktan sonra başlar. 



33 

 

Örneğin bitkinin büyümesinde sulama mikarının etkisinin araştırıldığı bir 

deneyde sulama miktarı bağımsız değişken iken bitkinin büyümesi su miktarından 

etkileneceği düşünülen bağımlı değişkendir. Bunların dışında deneyi etkileyebilecek 

faktörler ise sabit tutularak kontrol edilir. Örneğin gün ışığı, gübre miktarı …vb 

2.4.10. Değişkenleri Kontrol Etme ve Değiştirme 

Değişkenleri değiştirme, etkisi merak edilen değişken üzerinde değişiklik 

yaparken bağımlı değişkende oluşan değişiklikleri izlemektir (Tan ve Temiz, 2003). 

Deney yapılırken bağımsız değişken değiştirilir, bağımlı değişkende ise buna bağlı 

olarak değişiklik meydana gelmesi beklenir. Hipotezin test edilmesi anlamına gelen 

bu süreci etkileyen dış faktörlerin ise kontrol altında tutulması gerekir. 

2.4.11. Deney Yapma 

Deney yapma, uygun bir soru sormayı, bir hipotez belirlemeyi, değişkenleri 

tanımlamayı ve kontrol etmeyi, bu değişkenleri operasyonel olarak tanımlamayı, bu 

doğrultuda bir deneyin tasarımı, yürütülmesi ve sonuçlarını yorumlamayı içeren 

bütüncül bir süreçtir (Padilla, 1990). Bu süreç diğer tüm süreçlerle birleşmektedir ve 

en karmaşık olan beceridir (Akdeniz, 2016; Tan ve Temiz, 2003).  

2.4.12. Karar Verme 

Karar verme, araştırılan problem hakkında bilimsel süreçleri kullanarak bir 

sonuca ulaşma becerisidir (Akdeniz, 2016). Karar verme çıkarımda bulunmadan 

farklı olarak sadece verilere dayalı olarak değil hipotezin test edilmesi ve bağımsız 

değişkenin etkilerinin görülmesi sonrasında  elde edilen tüm bulguların 

yorumlanmasına dayalı olmasıdır. 

2.5. Bilimsel Süreç Becerilerine İlişkin Araştırmalar 

Bilimsel süreç becerilerini ele alan araştırmalar ve ulaşılan sonuçlar yurt içi ve 

yurt dışı alan yazın şeklinde iki ana başlıkta incelenmektedir. 

2.5.1. Yurt İçindeki Araştırmalar 

Bilimsel süreç becerileri ile ilgili yurt içindeki araştırmalar oldukça fazladır. 

Bu araştırmalardan örnekler genellikle yoğunlaştığı temalar dikkate alınarak belirli 
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bir yöntem teknik ya da uygulamanın bilimsel süreç becerileri üzerindeki etkisinin 

araştırıldığı çalışmalar, bilimsel süreç becerileri ölçme aracı geliştirilmesi ya da 

uyarlanması çalışmaları, bilimsel süreç becerilerinin düzeyinin ölçüldüğü saha 

çalışmaları, bilimsel süreç becerilerinin etkileri üzerine yapılan çalışmalar şeklinde 

dört kategoride incelenmiştir. 

Alan yazında belirli bir yöntem, teknik ya da uygulamanın bilimsel süreç 

becerilerini ne düzeyde etkilediğine ilişkin çalışmalara bakıldığında Bayar ve Taş 

(2023), altıncı sınıf öğrencileri üzerinde tasarım temelli fen öğretiminin etkilerini 

araştırmış ve araştırma sonucunda bilimsel süreç becerilerinin araştırma sorgulamaya 

dayalı öğretimin uygulandığı kontrol grubuna göre daha fazla geliştiğini 

belirlemiştir. Altıncı sınıf öğrencileri ile çalışılan bir başka araştırmada (Kula, 2009) 

ise araştırmaya dayalı fen öğretiminin bilimsel süreç becerilerini normal öğretim 

yöntemine göre daha fazla geliştirdiği ortaya çıkmıştır. Sorgulama yoluyla öğretimin 

bilimsel süreç becerilerini geliştirmede etkili olduğunu gösteren araştırmalardan 

(Demirkıran, 2016; Duban, 2008; Ergül, vd., 2011; Köksal ve Berberoğlu, 2014; 

Ülger ve Çepni, 2020) ilgili bölümde bahsedildiğinden tekrar belirtilmemiştir. 

Yapılandırmacı bilim öğretim programının (Büyüktaşkapu, vd., 2012), sanal 

laboratuvarların (Kapici ve Costu, 2023), tahmin – gözlem – açıklama stratejisinin 

(Çoruhlu, vd., 2023), STEM eğitim programının (Dörterler ve Tuğluk, 2022; Hiğde 

ve Aktamış, 2022), Scienceart programının (Alabay ve Akman, 2020), tersyüz sınıf 

modelinin (Çakıroğlu, vd., 2020), bilimin doğası etkinliklerinin (Türköz, 2015), 

yansıtıcı düşünme etkinliklerinin (Yumuşak, 2017) ve bunun gibi pek çok 

uygulamanın bilimsel süreç becerileri üzerinde anlamlı düzeyde pozitif etkileri 

olduğu belirlenmiştir. 

Bilimsel süreç becerilerine yönelik bir diğer yaygın çalışma alanı ise ölçme 

aracı geliştirme ya da uyarlamadır. Sibic ve Sesen’in (2022) metasentez çalışmasına 

göre bilimsel süreç becerileri ile ilgili 100’ün üzerindeki çalışmanın %37.1’inde 

bilimsel süreç becerileri ölçme aracının ilgili araştırma kapsamında geliştirildiği 

%62.9’unda ise uyarlanmış testler kullandığı ifade edilmektedir. Uyarlanmış testler 

arasında en fazla kullanılanların  Burns, Okey ve Wise tarafından 1985 yılında 

geliştirilen Test Of Integrated Process Skills II, Enger ve Yager tarafından 1998 

yılında geliştirilen Science Process Test ve Smith ve Welliver tarafından 1994 
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yılında geliştirilen The Science Process Assessment for Middle School Students 

olduğu belirlenmiştir. 

Ölçme aracı geliştirme çalışmaları arasında  Şahin ve diğerlerinin (2018) 

okulöncesi öğrencileri için geliştirdiği 12’si çoktan seçmeli 16 sorudan oluşan 

bilimsel süreç becerileri testi, ilkokul dördüncü sınıf düzeyi için Kurnaz ve 

Kutlu’nun (2016) çalışmaları kapsamında geliştirdikleri 39 çoktan seçmeli sorudan 

oluşan ve KR-20 güvenirliği .82 olarak bulunan bilimsel süreç becerileri testi, 

Aydoğdu ve diğerlerinin (2012) ortaokul öğrencileri için geliştirdiği 27 çoktan 

seçmeli sorudan oluşan ve KR-20 güvenirlik katsayısı .84 olan bilimsel süreç 

becerileri ölçeği ve lise düzeyinde geliştirilen (Feyzioğlu, vd., 2012), 30 çoktan 

seçmeli sorudan oluşan ve KR-20 güvenirlik katsayısı .83 çıkan bilimsel süreç 

becerileri testi gibi örnekler bulunmaktadır. 

Bilimsel süreç becerilerinin mevcut düzeyine ilişkin saha araştırmalarında ise, 

Öztürk’ün (2008) yedinci sınıf öğrencilerinin fen ve teknoloji dersinde bilimsel süreç 

becerilerini kazanma düzeylerinin ortaya çıkarılmasına yönelik çalışmasında 21 

ortaokulda öğrenim gören 828 öğrenciye araştırmacı tarafından geliştirilen .88 

güvenirliğe sahip 26 sorudan oluşan bilimsel süreç becerileri testi uygulanmış ve elde 

edilen sonuçlar çeşitli değişkenler açısından incelenmiştir. Çalışmada öğrencilerin 

bilimsel süreç becerilerini “orta” düzeyde kazandıkları belirlenirken ebeveynlerin 

öğrenim durumu ve gelir düzeylerinin, öğrencinin bilgisayar ve kendine ait oda gibi 

olanaklara sahip olmalarının ve okulun bulunduğu sosyal çevrenin bilimsel süreç 

becerileri açısından anlamlı bir farklılık oluşturduğu, cinsiyetin ise anlamlı bir fark 

oluşturmadığı görülmüştür.  

Dökme ve Aydınlı (2009) tarafından yapılan bir başka araştırmada ise 6,7 ve 8. 

sınıf öğrencilerinin (670 öğrenci) temel bilimsel süreç becerileri (gözlem, sınıflama, 

ölçme, tahmin, çıkarım ve bilimsel iletişim) 10 maddeden oluşan bir test ile 

ölçülmüştür. Araştırmada elde edilen sonuçlarına göre ortaokul öğrencilerinin 

öğrencilerin bilimsel süreç becerileri düşük olmasa da tatmin edici düzeyde de 

bulunamamıştır. 

Öğretim programındaki son değişikliklerden sonra yapılan saha 

araştırmalarında da benzer bir durum görülmektedir. Örneğin, Can ve Uluçınar Sağır 
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(2019), ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerini inceledikleri 

araştırmlarında 1133 öğrenciye ulaşmışlardır. 40 soruluk hazır bir bilimsel süreç 

becerileri testinin uygulandığı çalışmada öğrencilerin ortalama skoru 23,87 (orta) 

olarak puanlanmıştır. Test sonuçlarının değerlendirilmesi sonucunda fen bilimleri 

dersinde laboratuvar kullanan öğrencilerin gözlem becerisi dışındaki tüm becerilerde 

kullanmayanlara göre daha yüksek beceriye sahip oldukları görülmüş, öğrencilerin 

bilimsel süreç becerilerini geliştirebilmek için etkinliklerin ve aktif öğrenci 

katılımının arttırılması önerilmiştir. 

Koçoğlu ve Tanrıseven (2020) tarafından yürütülen araştırmada ilkokul 

öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerinin istenen düzeyde olmadığının belirlenmesi 

ve Aydoğdu (2017) tarafından yürütülen çalışmada benzer bir durumun ortaya 

çıkması yukarıda bahsedilen diğer çalışmalar ile birlikte düşünüldüğünde genel 

olarak ülkemizde bilimsel süreç becerilerinin geliştirilmesine yönelik uygulamalara 

olan ihtiyacın devam etmekte olduğu anlaşılmaktadır. 

Bilimsel süreç becerilerinin geliştirilmesinin olumlu sonuçları bulunmaktadır. 

Örneğin Aktamış (2007), bilimsel süreç becerileri eğitiminin etkilerini araştırdığı 

çalışmasında 40 yedinci sınıf öğrencisini kontrol gruplu yarı deneysel desene uygun 

şekilde incelemeye almış ve verilen eğitimin ve bulgıların analizinin sonucunda 

öğrencilerin bilimsel süreç becerileri ile bilimsel yaratıcılıkları arasında pozitif yönlü 

anlamlı ilişki olduğu saptanmış; bilimsel süreç becerileri eğitiminin öğrencilerin 

başarılarını, bilimsel yaratıcılıklarını, bilimsel süreç becerilerini kullanabilme 

düzeylerini arttırdığı tespit edilmiştir.  

Yıldırım ise (2012) yedinci sınıf öğrencileri ile yürüttüğü çalışmasında bilimsel 

süreç becerileri etkinliklerinin yansıtıcı düşünme becerilerini arttırdığını ancak bu 

artışın anlamlı düzeyde olmadığını, kavramsal değişimi ise anlamlı düzeyde 

arttırdığını ortaya koymuştur. Subaşı Çolak ve Dolapçıoğlu (2022) da 

araştırmalarında bilimsel süreç becerilerindeki gelişimin fen bilimlerindeki başarıyı 

arttırdığını belirlemiştir. Öztürk’ün araştırması da (2008) bilimsel süreç becerilerinin 

geliştirilmesinin öğrencilerin fene yönelik olumlu tutumlarında ve akademik 

başarılarında anlamlı bir artışa neden olduğunu ortaya koymaktadır. 
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2.5.2. Yurt Dışındaki Araştırmalar 

Yurt dışında bilimsel süreç becerilerine ilişkin olarak yapılan araştırmalarda da 

yurt içine benzer şekilde belirli bir yöntem, teknik ya da etkinliğin bilimsel süreç 

becerileri üzerindeki etkililiğini gösteren çalışmalar önemli bir yer tutmaktadır. 

Ping, Halim ve Osman (2020), modifiye edilmiş argüman odaklı sorgulama 

yaklaşımı ve argümansız sorgulama yaklaşımının 10. sınıf biyoloji dersi bağlamında 

bilimsel süreç becerileri üzerindeki etkisini incelemişlerdir. Araştırmalarının 

sonucunda argüman odaklı sorgulama yaklaşımının bilimsel süreç becerilerini 

geliştirmede anlamlı düzeyde fayda sağladığı belirlenmiştir. Tersyüz sınıf (flipped 

classroom) modelinin ev ekonomisi öğrencileri üzerindeki etkililiğinin araştırıldığı 

çalışmada ise (Elfeky, vd., 2020) değişkenlerin tanımlanması, değişkenlerin kontrol 

edilmesi, hipotez oluşturma, hipotezi test etme ve verilerin yorumlanması açısından 

yapılan değerlendirmede bütünleşik süreç becerilerinin geliştirilmesinde tersyüz sınıf 

modelinin etkili olduğu ortaya çıkmıştır. 

Beşinci sınıf düzeyinde yürütülen başka bir araştırmada (Suryanti, vd., 2020) 

rehberli problem oluşturma ve keşfetme etkinlikleri yoluyla işlenen fen derslerinin 

hem temel hem de bütünleşik bilimsel süreç becerilerinin geliştirilmesinde etkili 

olduğu ortaya çıkmış, fizik bölümü öğrencileri ile yapılan çalışmada (Dwikoranto, 

vd., 2020) ise proje tabanlı laboratuvar öğretim modelinin bilimsel süreç becerilerini 

çalışma öncesi düzeye göre anlamlı derecede geliştirdiği belirlenmiştir. Komikesari 

ve diğerlerinin de (2020) lise düzeyinde yaptıkları çalışmada 7 E modeline dayalı 

etkinliklerin bilimsel süreç becerilerini anlamlı düzeyde pozitif etkilediği 

görülmüştür. Ayrıca sorgulama düzeyine dayalı etkileşimli dijital çalışma 

sayfalarının (Dewi, vd., 2020), video örnekleri ile desteklenmiş sorgulamanın (Sole-

Llussa, vd., 2022), 

İdul ve Caro’nun (2020) süreç odaklı rehberli sorgulama etkinlikleri sonucunda 

onuncu sınıf öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerinin anlamlı düzeyde gelişerek 

ustlalığa yaklaşmakta şeklinde belirlenmesi, Nunaki ve diğerlerinin (2020) 

sorgulamaya dayalı bilim etkinliklerinin gözlemleme, problemi formüle etme, 

hipotez oluşturma ve iletişim kurma anlamına gelen bilimsel süreç becerilerinin 

gelişimini teşvik ettiğinin ortaya çıkması ve sorgulamaya dayalı öğrenmenin bilimsel 



38 

 

süreç becerileri üzerindeki olumlu etkilerini gösteren diğer araştırmalar (Bertsch, vd., 

2014; Bunterm vd., 2014; Lee ve Lee, 2010; Nworgu ve Otum, 2013) çeşitli yöntem 

ve tekniklerle bilimsel süreç becerilerinin geliştirilebilirliğini ortaya koymaktadır. 

Çalışmalarda bilimsel süreç becerilerini geliştirilmesinde etkili olan yöntem ve 

tekniklerin ortak özelliği ağırlıklı olarak öğrenci merkezli uygulamalar şeklinde 

yapılandırılmalarıdır. 

Gelişen bilimsel süreç becerilerine sahip öğrencilerin diğer bilgi ve 

becerilerinin de pozitif olarak etkilendiğini gösteren çalışmalar bulunmaktadır. 

Örneğin, bir araştırmada (Tan, vd., 2020) bilimsel süreç becerilerinin gelişimi 

biyoloji alanındaki kavramsal öğrenmenin pozitif yordayıcısı olarak belirlenirken 

diğer bir araştırmada ise (Astalini, vd., 2023) bilimsel süreç becerilerindeki gelişimin 

eleştirel düşünme üzerinde etkisi olduğu ortaya konmuştur. Başka bir çalışmada ise 

bilimsel süreç becerileri yükseldikçe argümantasyon becerilerinin de arttığı ve 

öğrencilerin konuyu aktarmada daha iyi performans gösterdikleri ortaya çıkmıştır 

(Darmaji, vd., 2022). Ayrıca bilimsel süreç becerileri düzeyi ile bilime yönelik tutum 

arasında da pozitif yönlü bir korelasyon belirlenmiştir (Zeidan ve Jayosi, 2015). 

Maranan (2017) tarafından yapılan araştırmada da temel bilimsel süreç 

becerilerindeki ustalığın etkileri analiz edilmiştir. Araştırmada gözlem ve tahmin 

becerisinin hatırlama, anlama, uygulama ve yaratıcılık performansı ile, tahmin 

becerisinin analiz performansı ile, çıkarım becerisinin anlama, uygulama, 

değerlendirme ve yaratıcılık performansı ile, sınıflama becerisinin yaratıcılık 

performansı ile iletişim becerisinin ise uygulama, analiz ve yaratıcılık performansı ile 

ilişkili olduğu belirlenmiştir. 

Tablo 2.5. Bilimsel Süreç Becerilerinin Fen Bilimleri Alanındaki Bazı Olumlu Etkileri 

Bilimsel süreç becerilerinin fen bilimleri alanındaki bazı olumlu etkileri 

- Akademik başarıyı arttırır. 

- Kavramsal öğrenmeyi arttırır. 

- Kavramsal değişimi sağlar. 

- Argümantasyon becerisini geliştirir. 

- Eleştirel düşünmeyi geliştirir. 

- Yansıtıcı düşünmeyi geliştirir. 

- Anlatma becerisini geliştirir. 

- Hatırlama performansını arttırır. 

- Anlama performansını arttırır. 

- Uygulama performansını arttırır. 

- Analiz performansını arttırır. 

- Değerlendirme performansını arttırır. 

- Yaratıcılık performansını arttırır. 

- Bilime yönelik olumlu tutumları geliştirir. 
 

Yurt dışı alan yazındaki bilimsel süreç becerileri ile ilgili araştırmalarda bir 

diğer tema ise ölçme aracı geliştirmedir. Bu çalışmalardan bazıları ülkemizde de 

sıklıkla ölçme aracı olarak kullanılmaktadır. Örneğin Burns, Okey ve Wise (1985), 
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ortaokul ve lise öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerini ölçebilmek amacıyla 36 

sorudan oluşan ve normal ders süresinde bitirilebilen bir test geliştirmiştir. Testin 

uygulanması sonucunda öğrencilerin ortalamaları 19,14 (orta) olarak belirlenirken 

testin güvenirliği ise .86 olarak ölçülmüştür. Bu teste benzer olarak Dillashaw ve 

Okey’in (1980) ortaokul öğrencileri için geliştirdiği bir başka bütünleşik bilimsel 

süreç becerileri testi de bulunmaktadır. 

Smith ve Welliver’in (1990) çalışmasında ise okul öncesinden altıncı sınıfa 

kadar olan düzeyler için referans alınan standartlara göre gözlem, sınıflama, ölçme, 

tahmin, çıkarım, iletişim, uzay zaman ilişkileri kurma, işlemsel tanımlama, hipotez 

oluşturma, değişkenleri belirleme, veri yorumlama ve modelleme olmak üzere 13 

bilimsel süreç becerisi belirlenmiş ve bunlara yönelik 61 soru yazılmıştır. Yazılan 

soruların gerekli kontrollerden geçirilmesi sonucunda madde sayısı 55’e düşmüş 

daha sonra pilot uygulaması yapılmıştır. Pilot uygulama sonrası madde sayısının 40 

olarak belirlendiği nihai testin güvenirliği .82 olarak hesaplanmıştır. 

Bütünleşik bilimsel süreç becerilerine yönelik 10 – 12. Sınıf düzeylerine 

yönelik bir başka çalışmada ise (Kazeni, 2005) tanımlama, değişkenleri kontrol etme, 

hipotezleri belirleme, deney tasarımı, grafik oluşturma ve yorumlama, veri ve 

operasyonel tanımlama ile ilgili 30 çoktan seçmeli sorudan oluşan geçerli ve 

güvenilir bir test geliştirilmiştir. Öte yandan dördüncü, beşinci ve altıncı sınıf 

düzeyindeki öğrenciler için de bir temel bilimsel süreç becerileri testi geliştirilmiştir. 

Gözlem, sınıflama, ölçme, tahmin, çıkarım, bilimsel iletişim ve sayı – uzay ilişkileri 

alt becerilerine ait 58 soru hazırlanmış ve gerekli pilot uygulama yapıldıktan sonra 

29 soruluk KR-20 güvenirlik katsayısı .86 olan bir test elde edilmiştir (Ong, vd., 

2016). 

Bilimsel süreç becerilerine ilişkin saha çalışmalarında ise lise öğrencilerinin 

bütünleşik bilimsel süreç becerilerinin düşük ve yetersiz düzeyde olduğu (Beaumont-

Walters ve Soyibo, 2001), lisans öğrencilerinin temel bilimsel süreç becerilerinin 

orta, bütünleşik bilimsel süreç becerilerinin ise düşük düzeyde olduğu (Irwanto, vd., 

2018), benzer şekilde ortaokul öğrencilerinde de temel bilimsel süreç becerilerinin 

orta, bütünleşik bilimsel süreç becerilerinin ise düşük düzeyde belirlendiği (Derilo, 

2019) örnek çalışmalar bulunmaktadır.  
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Öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin geliştirilmesine yönelik çalışmalar 

etkilerini uzun  dönemde daha iyi gösterebilir. Dolayısıyla istenen düzeyde olmayan 

bu becerilerin gelişimi için ilkokul düzeyinden itibaren alan yazında yukarıda bir 

bölümü ortaya konan şekildeki öğrenci merkezli fen eğitimleri büyük önem 

taşımaktadır. 
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3. YÖNTEM 

Bu bölümde araştırmanın ne şekilde yapılandırıldığı, örneklemin boyutu ve 

seçimi, hangi ölçme araçlarının ne şekilde kullanıldığı, elde edilen verilerin nasıl 

analiz edildiği…vb bilgilere yer verilmiştir. 

3.1. Araştırmanın Deseni 

Bu araştırmada nicel ve nitel verilerin bir arada kullanılacağı karma desen 

benimsenmiştir. Karma desene uygun araştırma problemleri, tek bir veri kaynağının 

yetersiz olduğu, sonuçların açıklanması gerektiği, araştırma bulgularının 

genelleştirilmesi gerektiği, birinci yöntemi geliştirmek için ikinci bir yöntemin 

gerektiği, kuramsal bir duruşun kullanılması gerektiği ve genel bir araştırma 

amacının en iyi şekilde birden fazla aşama veya proje ile ele alınabildiği araştırma 

problemleridir (Creswell ve Plano Clark, 2015). Bu bağlamda araştırmada karma 

yöntemin tercih edilmesi ağırlıklı olarak veri kaynaklarının çeşitlendirilerek birbirini 

tamamlamasının istenmesiyle açıklanabilir. Karma yaklaşımın kullanılması sürecinde 

hem nitel hem de nicel yaklaşımın özelliklerinin bilinip aktif olarak işe koşulması ve 

hangisinin ağırlıklı olacağına karar verilmesi gerekir (Çepni, 2009). Bu çalışmada 

ağırlıklı olarak nicel veriler kullanılması planlanmaktadır ancak nicel veriler nitel 

verilerle desteklenerek araştırma tamamlanacaktır. 

Karma desenlerin seçilmesindeki gerekçelerden biri olan tamamlayıcılık, bir 

yöntemden elde edilen bulguların diğer yöntem yardımıyla daha anlaşılır ve 

açıklayıcı bir yapıya kavuşturulması olarak tanımlanmaktadır (Çepni, 2016). Aynı 

zamanda nitel araştırma yöntemleri doğası gereği insan bilimlerine (beşerî 

bilimler/sosyal bilimler) daha uygun bir yaklaşım sergilemektedir. 

Çalışmada karma yöntem desenlerinden açımlayıcı sıralı desen kullanılmıştır. 

Creswell ve Plano Clark’a göre (2015) bu desen araştırmacının nicel bir aşamayı 

yöneterek başladığı ve ikinci bir aşamayla özel sonuçlar aramaya başladığı bir 

desendir. Bu desende nitel veriler nicel verileri detaylandırmak ve desteklemek için 

kullanılır. 

 Araştırmanın nicel bölümünde kılavuzlu sorgulamaya dayalı deneysel 

etkinliklerin ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri üzerinde 
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anlamlı bir etki oluşturup oluşturmadığına bakıldığından deneysel yöntem tercih 

edilmiştir. 

 Deneysel araştırma bilimsel yöntemler içinde en keskin sonuçların elde 

edildiği araştırmadır. Çünkü araştırmacı karşılaştırılabilir işlemler uygular ve daha 

sonra onların etkilerini inceler, bu tür bir araştırmanın sonuçlarının araştırmacıyı en 

keskin yorumlara götürmesi beklenir (Büyüköztürk, vd., 2017).  

 Özellikle eğitim araştırmalarında tamamen deneysel çalışmalar güç 

olmaktadır. Genellikle zaten var olan sınıflardan ulaşılabilirliğe göre uygun düşen 

örneklemler seçilmektedir. Bu durumda yarı – deneysel desenler ön plana 

çıkmaktadır. Yarı deneysel tasarımlar neredeyse gerçek deneysel tasarımlardır. 

Ancak katılımcılar rastgele gruplara ayrılmak yerine zaten var olan gruplar üzerinde 

çalışılır ve bazı değişkenler kontrol edilemediğinden etkisiz kabul edilirler (Mertens, 

2010). 

Bu araştırmada nicel araştırma çeşitlerinden ön test – son test kontrol gruplu 

yarı deneysel desen kullanılmıştır. Bu yöntemde bir veya daha fazla kontrol ve deney 

grubu seçilir. Grupların oluşturulmasında rastgele dağılım kullanılmaz ve rastgele 

atama yoluyla grup oluşturulması için çaba harcanmaz. Bunun yerine daha önceden 

rastgele dağılım dışında bir yolla oluşturulmuş gruplardan bir veya birkaçı rastgele 

yolla deney ve kontrol grubu olarak seçilir. Ancak katılanların olabildiğince benzer 

niteliklerde olmalarına özen gösterilir.  

Bu yöntemin aşamaları; 

- Daha önceden rastgele atama dışında bir yolla oluşturulmuş gruplar rastgele 

deney ve kontrol grubu olarak belirlenir. 

- Uygulama öncesinde gruplara ön test uygulanır. 

- Deney grubu deneysel çalışmaya katılıp özel bir müdahaleye uğrarken kontrol 

grubuna herhangi bir deneysel müdahalede bulunulmaz. 

- Uygulama sonunda gruplara son test uygulanır (Çepni, 2016). 

 

Araştırma bulgularını desteklemek için kullanılan verilerin bir bölümü ise 

nitel verilerdir. Araştırmanın bu boyutunda nitel araştırma desenlerinden durum 
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çalışması tercih edilmiştir. Nitel durum çalışmasının en temel özelliği bir ya da 

birkaç durumun derinliğine araştırılmasıdır. Yani bir duruma ilişkin etkenler (ortam, 

bireyler, olaylar, süreçler bütüncül bir yaklaşımla araştırılır ve ilgili durumu nasıl 

etkiledikleri ve ilgili durumdan nasıl etkilendikleri üzerine odaklanılır (Yıldırım ve 

Şimşek, 2016).  

Araştırmada örneklemin kılavuzlu sorgulama stratejisine göre hazırlanmış 

etkinlik setiyle işlenen derslere maruz bırakılması sonucunda nasıl bir durumun 

ortaya çıktığı merak edilmektedir. Bu bağlamda ilgili durumdan etkilenen grupla ön 

görüşme - son görüşme şeklinde yapılandırılmış bir durum çalışması uygun 

bulunmuştur. Yukarıda bahsedilen karma araştırma deseninin daha iyi anlaşılması 

açısından Creswell ve Plano Clark’ın (2015 s.132) önerdiği gibi bir diyagram 

hazırlanmıştır (Şekil 3.1). 

 

Şekil 3.1. Araştırmanın İşleyiş Diyagramı 
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3.2. Evren ve Örneklem 

Araştırma evreni ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerini kapsamaktadır. Bu evreni 

temsilen amaca uygun örneklem seçimi yoluna gidilmiş ve Rize ilinin orta ölçekli bir 

ilçesindeki araştırmacının çalıştığı kurumdan halihazırda öğrenim gören dördüncü 

sınıflardan belirlenmiştir. Amaçsal örnekleme yönteminde belli ölçütleri karşılayan 

veya belli özelliklere sahip olan gruplar örnekleme alınırlar (Büyüköztürk vd., 2017). 

3.2.1. Nicel Veri Örneklemi 

Tablo 3.1. Nicel Verilerin Toplandığı Örneklem 

Örneklem 

 Öğrenci Sayısı (N) 

Deney 26 

Kontrol 26 
 

Nicel verilerin toplandığı gruplar yarı deneysel desene uygun olarak dördüncü 

sınıflardan biri deney, diğeri kontrol grubu olacak şekilde çalışmaya katılmayı kabul 

eden sınıflardan rastgele seçilmiştir. Seçilen sınıflar 26’şar öğrenciden oluşmaktadır. 

Örneklemin yarı deneysel desene uygunluğunun belirlenmesi amacıyla deney 

ve kontrol grupları arasında anlamlı bir farklılık bulunup bulunmadığı verilerin 

normal dağılmasından hareketle (bkz: verilerin analizi) bağımsız gruplar T testi ile 

belirlenmeye çalışılmıştır. 

Tablo 3.2. Örneklemin Ön BSBT Puanları Bağımsız Gruplar T Testi 

 Statistic df p 

BSB Ön Test Student's t 0.370 50.0 0.713 
 

Bağımsız gruplar T testine göre deney grubu ve kontrol grubu arasında 

uygulama öncesi istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmadığı (p=.713) (p>.05) 

görüldüğünden grupların benzer özelliklere sahip oldukları söylenebilir. 

Tablo 3.3. Örneklemin BSB Ön Test Verilerinin Varyans Homojenliği 

 F df df2 p 

BSB Ön Test  0.103 1 50 0.749 

Grup varyanslarının homojenliğine ilişkin Leneve testi sonucuna göre ise 

(p=.749) (p>.05) olarak görüldüğünden varyansların homojen olduğu, dolayısıyla 

bağımsız gruplar T testi verisinin geçerli olduğu kabul edilebilir. 
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 Ayrıca deney grubu ve kontrol grubunun BSB ön test toplam puanlarının 

ortalamalarına bakıldığında aradaki farkın 0.5 puan düzeyinde olduğu görülmektedir. 

Tablo 3.4. Örneklemin BSB Ön Test Puanlarının Aritmetik Ortalaması 

 Grup N Ortalama Standart sapma 

BSB Ön Test Skoru 
Deney Grubu 26 15.3 5.09 

Kontrol Grubu 26 14.8 4.64 

 Yukarıda sunulan tüm verilerden hareketle deney ve kontrol gruplarının 

uygulama öncesinde bilimsel süreç becerileri açısından benzer özellikler taşıdığı ve 

amaca uygun olarak belirlendiği söylenebilir. 

3.2.2. Nitel Veri Örneklemi 

Araştırma kapsamında elde edilen nicel verileri desteklemek amacıyla deney 

grubu ile yarı yapılandırılmış görüşmeler gerçekleştirilmiştir. Yarı yapılandırılmış 

görüşmelerin gerçekleştirildiği örneklem deney grubunun başarı skorlarına göre 

sıralanmasının ardından iki eş yarıya bölünmesi ve eş yarılardan birinin rasgele 

seçilmesi ile 13 öğrenciden oluşturulmuştur. Görüşme yapılan grup ile görüşme 

yapılmayan grup arasında ortalamalar açısından bir fark olup olmadığı kontrol 

edilmiş ve grupların benzer özelliklere sahip olduğı görülmüştür. 

Tablo 3.5. Görüşme Yapılan Grup ile Görüşme Yapılmayan Grubun Karşılaştırması 

 Grup Değer 

N (kişi sayısı) Görüşme yapılan 13 

 Görüşme yapılmayan 13 

Ortalama Görüşme yapılan 15.6 

 Görüşme yapılmayan 14.9 

Standart sapma Görüşme yapılan 5.30 

 Görüşme yapılmayan 5.06 

Görüşme yapılan öğrenciler ile yapılmayan öğrencilerin öğrenci sayısı, testten 

aldıkları ortalama puan ve standart sapmasının benzer olduğu görülmektedir. 

3.3. Veri Toplama Araçları ve Geliştirilme Süreci 

Çalışmanın nicel verileri bilimsel süreç becerileri testi ile, nitel verileri ise yarı 

yapılandırılmış görüşmeler yoluyla elde edilmiş olup bu bölümde her iki veri 

toplama aracının özellikleri ile geliştirilme çalışmalarına yer verilmiştir. 
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3.3.1. İlkokul Dördüncü Sınıf Bilimsel Süreç Becerileri Testi 

Çalışmada kullanılan bilimsel süreç becerileri testi ilgili alan yazın dikkate 

alınarak öncelikle 32 maddeden oluşturulmuştur. Daha sonra testin ilk pilot 

uygulaması 2020 – 2021 eğitim öğretim yılında araştırmacının çalıştığı ilçedeki 

ilkokullarda yapılmış ve güvenirliği ile madde güçlüğü incelendikten sonra 17 

sorunun çıkarılarak yerine yeni sorular yazılması ile yeniden 32 soruluk hale 

getirilmiş ve aşağıdaki süreç becerilerinden oluşturulmuştur. 

Tablo 3.6. BSB Testinin İlk Haline Ait Kapsam 

Bilimsel Süreç Becerisi İlgili Sorular 

Gözlem 1, 2, 3 

Ölçme 4, 5, 6 

Sınıflama 7, 8, 9 

Tahmin yapma 10, 11, 12 

Çıkarımda bulunma 13, 14, 15 

Bilimsel iletişim 16, 17, 18 

Sayı – uzay ilişkileri kurma 19, 20, 21 

Hipotez kurma 22, 23, 28 

Değişkenleri belirleme 24, 25, 27 

Değişkenleri kontrol etme- değiştirme 26, 29 

Deney yapma 29, 30 

Karar verme (sonuca ulaşma) 31, 32 
 

Testin sorularının kapsam geçerliliği ve uygunluğu alan uzmanlarının yeniden 

görüşü alınarak sağlanmış, ilkokul dördüncü sınıf öğrencileri açısından 

uygulanabilirliği ve soruların anlaşılırlığının tespiti için de sınıf öğretmeni ve fen 

bilimleri öğretmenleri tarafından incelenmiştir. Alınan dönütlere göre son şekli 

verilen testin asıl pilot uygulaması ulaşılabilir örneklem olması açısından 

araştırmacının çalıştığı ilçe merkezindeki okulların dördüncü sınıflarında yüz yüze 

eğitime devam eden gönüllü sınıflardaki öğrenciler (N=162) olarak belirlenmiştir. 

Örneklem içerisinde köy okulları, taşıma merkezi okullar ve şehirdeki okullardan 

yeterli sayıda öğrenciye yer verilerek çeşitlilik sağlanmıştır. Örneklem sayısı ve 

okullara göre dağılımı aşağıdaki tabloda gösterilmiştir. 

Tablo 3.7. BSB Testi Pilot Uygulama Örneklemi 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

 Okul A 8 4,9 4,9 4,9 

Okul B 2 1,2 1,2 6,2 

Okul C 32 19,8 19,8 25,9 

Okul D 9 5,6 5,6 31,5 

Okul E 71 43,8 43,8 75,3 

Okul F 40 24,7 24,7 100,0 

Total 162 100,0 100,0  
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Bilimsel araştırmalarda nicel bir veri toplama aracının güvenirlik analizlerinin 

yapılabilmesi için madde sayısının iki katından on katına kadar değişen 

büyüklüklerde örneklemlerin seçildiği örnekler bulunmaktadır (Karslı ve Ayas, 

2013). Pilot uygulamanın madde sayısı “32” ve örneklem büyüklüğü “162” dikkate 

alındığında (madde sayısının beş katından fazla) güvenirlik analizleri için yeterli 

koşulları sağladığı söylenebilir. 

Ölçme aracından elde edilen veriler her bir soru için doğru yanıtlar “1” yanlış 

yanıtlar “0” şeklinde kodlanmış ve Jamovi istatistik programına girilmiştir. Yapılan 

kodlamalar bir başka araştırmacı tarafından da kontrol edilerek doğruluğu 

sağlanmıştır. Test sorularının madde güçlükleri belirlenmiş ve aşağıdaki tabloda 

sunulmuştur. 

Tablo 3.8. BSB Testi Madde Güçlükleri 

 N Mean Std. Deviation Güçlük 

Soru1 162 ,7593 ,42886 Kolay 

Soru2 162 ,8951 ,30742 Çok Kolay 

Soru3 162 ,9938 ,07857 Çok Kolay 

Soru4 162 ,8210 ,38455 Çok Kolay 

Soru5 162 ,6481 ,47903 Kolay 

Soru6 162 ,3457 ,47706 Zor 

Soru7 162 ,9753 ,15566 Çok Kolay 

Soru8 162 ,5802 ,49505 Orta 

Soru9 162 ,8519 ,35635 Çok Kolay 

Soru10 162 ,5432 ,49967 Orta 

Soru11 162 ,7654 ,42504 Kolay 

Soru12 162 ,6728 ,47063 Kolay 

Soru13 162 ,6914 ,46337 Kolay 

Soru14 162 ,5988 ,49167 Orta 

Soru15 162 ,6543 ,47706 Kolay 

Soru16 162 ,5123 ,50140 Orta 

Soru17 162 ,6790 ,46830 Kolay 

Soru18 162 ,5494 ,49910 Orta 

Soru19 162 ,4568 ,49967 Orta 

Soru20 162 ,7469 ,43613 Kolay 

Soru21 162 ,8210 ,38455 Çok Kolay 

Soru22 162 ,7963 ,40400 Kolay 

Soru23 162 ,6790 ,46830 Kolay 

 Soru24 162 ,4691 ,50059 Orta 

 Soru25 162 ,5864 ,49400 Orta 

 Soru26 162 ,5309 ,50059 Orta 

 Soru27 162 ,4259 ,49602 Orta 

 Soru28 162 ,6667 ,47287 Kolay 

 Soru29 162 ,3519 ,47903 Zor 

 Soru30 162 ,5926 ,49288 Orta 

 Soru31 162 ,6173 ,48756 Kolay 

 Soru32 162 ,5309 ,50059 Orta 
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Madde güçlüklerine göre değerlendirme yapıldığında testteki 32 sorudan 6 

tanesinin çok kolay, 12 tanesinin kolay, 12 tanesinin orta ve 2 tanesinin zor olduğu 

görülmektedir. Bu doğrultuda testin bir bütün olarak test edilen örneklem açısından 

kısmen kolay olduğu düşünülebilir. 

Testteki soruların ayırt ediciliğinin hesaplanması amacıyla üst (N=43) ve alt 

(N=43) %27 lik gruplar oluşturulmuş ve soruların doğru yanıtlanma oranları 

karşılaştırılmıştır. 

Tablo 3.9. BSB Testi Madde Ayırt Edicilikleri 

 Yanlış Doğru Toplam Ayırıcılık 

Soru1 Üst 3 40 43  

.326 Alt 17 26 43 

Soru2 Üst 0 43 43  

.256 Alt 11 32 43 

Soru3 Üst 0 43 43  

.023 Alt 1 42 43 

Soru4 Üst 1 42 43  

.349 Alt 16 27 43 

Soru5 Üst 4 39 43  

.605 Alt 30 13 43 

Soru6 Üst 17 26 43  

.391 Alt 35 8 43 

Soru7 Üst 0 43 43  

.070 Alt 3 40 43 

Soru8 Üst 11 32 43  

.304 Alt 25 18 43 

Soru9 Üst 2 41 43  

.209 Alt 11 32 43 

Soru10 Üst 11 32 43  

.442 Alt 30 13 43 

Soru11 Üst 4 39 43  

.209 Alt 13 30 43 

Soru12 Üst 3 40 43  

.651 Alt 31 12 43 

Soru13 Üst 2 41 43  

.558 Alt 26 17 43 

Soru14 Üst 4 39 43  

.628 Alt 31 12 43 

Soru15  Üst 5 38 43  

.512 Alt 27 16 43 

Soru16 Üst 9 34 43  

.581 Alt 34 9 43 

Soru17 Üst 4 39 43  

.488 Alt 25 18 43 

Soru18 Üst 5 38 43  

.535 Alt 28 15 43 

Soru19 Üst 18 25 43  

.326 Alt 32 11 43 

Soru20 Üst 3 40 43  

.395 Alt 20 23 43 

Soru21 Üst 1 42 43  

.395 Alt 18 25 43 

 



49 

 

Tablo 3.9. ‘un Devamı 

 Yanlış Doğru Toplam Ayırıcılık 

Soru22 Üst 6 37 43  

.279 Alt 18 25 43 

Soru23 Üst 2 41 43  

.535 Alt 25 18 43 

Soru24 Üst 12 31 43  

.558 Alt 36 7 43 

Soru25 Üst 7 36 43  

.558 Alt 31 12 43 

Soru26 Üst 5 38 43  

.721 Alt 36 7 43 

Soru27 Üst 13 30 43  

.535 Alt 36 7 43 

Soru28 Üst 6 37 43  

.372 Alt 22 21 43 

Soru29 Üst 16 27 43  

.372 Alt 32 11 43 

Soru30  Üst 10 33 43  

.442 Alt 29 14 43 

Soru31 Üst 1 42 43  

.698 Alt 31 12 43 

Soru32 Üst 5 38 43  

 Alt 31 12 43 .605 

Madde ayırt ediciliği değeri her bir soru için üst gruptaki doğru cevap veren 

kişi sayısından alt gruptaki doğru cevap veren kişi sayısı çıkarılarak elde edilen 

sonucun herhangi bir grubun kişi sayısına bölünmesi ile bulunmuştur. Bu şekilde 

elde edilen grup ortalamaları farkına dayalı analizde genellikle aşağıdaki ölçüt 

kullanılmaktadır (Büyüköztürk vd., 2017). 

≥.40 çok iyi 

 .30 - .39 iyi 

 .20 - .29 geliştirilmesi önerilir 

 <.20 madde ölçekten çıkarılmalıdır. 

 

 İlgili ölçütlere göre maddeler incelendiğinde soru 3 ve 7’nin ayırt etme gücü 

bakımından ölçekten çıkarılması gereken maddeler olduğu 2., 9., 11. ve 22. 

maddenin ise düzeltilmesi önerilen maddeler olarak nitelendirilebileceği söylenebilir. 

Testteki sorulardan 17 tanesinin çok iyi, 9 tanesinin ise iyi ayırt etme gücüne sahip 

olduğu görülmektedir. 

Başarı testlerinin güvenirliği genellikle KR-20 iç tutarlılık katsayısı 

kullanılarak hesaplanmaktadır. Gerek SPSS paket programında gerekse veri 

analizinde kullanılan Jamovi programında KR-20 güvenirlik analizi seçeneği 

bulunmamakla birlikte maddelere ait veriler doğru yanıtlar için “1” yanlış yanıtlar 
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için “0” şeklinde kodlanmış olduğundan Cronbach’s Alpha güvenirlik katsayısı KR-

20 katsayısına eşit değer almaktadır ve kullanılabilir (Bademci, 2011). 

 

Tablo 3.10. BSB Testi Güvenirlik Analizinin İlk Hali 

Cronbach’s Alpha N of Items 

,820 32 

 

Testin tüm sorularını içerir haldeki Cronbach’s Alpha yöntemi ile eşdeğer 

olarak elde edilen KR-20 güvenirlik katsayısı .820 olarak ölçümlenmiştir. Bu 

bağlamda testin oldukça güvenilir olduğu söylenebilir. 

 Testteki maddelerin her birinin ayrı ayrı çıkarılması durumunda testin 

güvenirliğindeki değişim ise şu şekildedir: 

Tablo 311. BSB Testi Madde Bazlı Güvenirlik Analizi 

 

Scale Mean if 

Item Deleted 

Scale Variance 

if Item Deleted 

Corrected Item-

Total 

Correlation 

Cronbach's 

Alpha if Item 

Deleted 

Soru1 20,0494 30,308 ,218 ,818 

Soru2 19,9136 30,427 ,295 ,816 

Soru3 19,8148 31,419 ,110 ,820 

Soru4 19,9877 30,012 ,323 ,815 

Soru5 20,1605 29,266 ,391 ,812 

Soru6 20,4630 30,300 ,189 ,820 

Soru7 19,8333 31,146 ,203 ,819 

Soru8 20,2284 30,227 ,193 ,820 

Soru9 19,9568 30,663 ,186 ,819 

Soru10 20,2654 29,575 ,312 ,815 

Soru11 20,0432 30,625 ,152 ,821 

Soru12 20,1358 28,950 ,464 ,810 

Soru13 20,1173 29,185 ,424 ,811 

Soru14 20,2099 28,962 ,438 ,810 

Soru15 20,1543 29,038 ,439 ,811 

Soru16 20,2963 29,079 ,405 ,812 

Soru17 20,1296 29,343 ,386 ,813 

Soru18 20,2593 29,485 ,330 ,815 

Soru19 20,3519 30,006 ,231 ,819 

Soru20 20,0617 29,723 ,338 ,814 

Soru21 19,9877 29,739 ,390 ,813 

Soru22 20,0123 30,484 ,196 ,819 

Soru23 20,1296 29,368 ,381 ,813 

Soru24 20,3395 29,244 ,374 ,813 

Soru25 20,2222 29,416 ,347 ,814 

Soru26 20,2778 28,748 ,470 ,809 

Soru27 20,3827 29,704 ,291 ,816 

Soru28 20,1420 29,775 ,295 ,816 

Soru29 20,4568 30,312 ,186 ,820 

Soru30 20,2160 29,475 ,337 ,814 

Soru31 20,1914 28,640 ,507 ,808 

Soru32 20,2778 29,506 ,325 ,815 
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Tabloya göre 3, 6, 8, 9, 11, 22 ve 29. soruların testin tümü ile korelasyonu 

pozitif yönlü olmakla birlikte düşüktür ve testten çıkarılması güvenirlikte anlamlı bir 

değişikliğe neden olmamaktadır.  

Yukarıda açıklanan verilerden hareketle 3 ve 7. soruların madde ayırt etme 

gücü kriterine uymaması nedeniyle testten çıkarıldığında oluşan 30 soruluk yeni 

testin güvenirliği oldukça yüksek bulunmuş ve araştırmada veri toplama aracı olarak 

bu şekilde kullanılmasına karar verilmiştir. Testin son haline araştırmacılar 

tarafından erişilebilmesi ve kullanılabilmesi amacıyla ekler bölümünde yer 

verilmiştir (Bkz: Ek-3). 

Tablo 3.12. BSB Testi Güvenirlik Analizinin Son Hali 

Cronbach’s Alpha N of Items 

,819 30 

 

3.3.2. Bilimsel Süreç Becerileri Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu 

Araştırmacı tarafından alan yazındaki örnek uygulamalar baz alınarak ve nicel 

veri toplama aracı olan “İlkokul Dördüncü Sınıf Bilimsel Süreç Becerileri Testi’nin” 

de ölçtüğü 12 bilimsel süreç becerisine ilişkin öğrenci performanslarını 

gözlemlemeye dönük olarak 10 temel soru içerecek şekilde hazırlanmıştır (Bkz: Ek-

2).  

Görüşme formu uygulanmadan önce araştırmada yer almayan beş gönüllü 

öğrenci üzerinde pilot uygulaması yapılmış, uygulanabilirlik ve anlaşılırlık açısından 

gözden geçirilerek son şekli verilmiştir.  

3.4. Kılavuzlu Sorgulamaya Dayalı Fen Etkinlikleri ve Pilot Uygulaması 

Yapılandırılmış araştırmadan farklı olarak bu düzeyde öğrenciler öğretmenin 

rehberliğinde kendi oluşturdukları bir süreçle çalışmalarını yürütürler. Yine problem 

durumu öğretmen tarafından verilir ve yapılacak çalışmalara ilişkin kullanılabilecek 

materyaller öğrencilere sunulur fakat öğrenciler nasıl bir deney yapacaklarına 

kendiler karar vererek sonuca gitmeye çalışırlar. 

Bu çerçevedeki etkinliklerde Lawson tarafından çerçevesi çizilen sorgulama 

döngüsü temel alınmıştır. Lawson, bilim insanlarının düşünme kalıbını denenceye 
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dayalı – tahmini argümantasyon döngüleri olarak tarif etmekte ve bunun fen 

öğretiminde kullanılabileceğini savunmaktadır.  Bu bağlamda öğrenme döngüsü şu 

şekildedir (Lawson, 2003). 

 

1. Şaşırtıcı Gözlem: Dikkat çekici bir veri ya da olgunun paylaşılmasıdır. 

2. Anlık Soru: Bilimsel araştırmada problem durumuna karşılık gelen ve 

üzerinde tartışılacak olan sorudur. 

3. Tahmini Açıklama: Tartışmada öne sürülen ilk iddialardır ve. denenceye 

karşılık gelir. 

4. Planlanmış Deney: Denenceyi test etmek amacıyla yapılacak uygulamadır. 

Bu uygulama gözlem, veri setinde destekleyici bulgular arama ya da yeni bir 

deney yapma olarak planlanır. 

5. Beklenen Bulgu: Deney ya da araştırmadan argümanı destekleyecek nasıl 

bir sonucun beklendiğinin ortaya konulmasıdır. 

6. Gözlenen Bulgu: Deneyin yapılmasıyla elde edilen bulgular, gözlem sonucu 

ya da verilerden elde edilen sonuçlardır. 

7. Tartışma: Gözlenen bulgunun beklenen bulgu ile karşılaştırılmasından 

hareketle argümanın kabul edilmesi ya da reddedilmesiyle beraber alternatif 

argümanlar geliştirilmesidir. 

Yukarıdaki döngüye göre yapılandırılan ders planlarının konulara ve 

kazanımlara göre dağılımı ise şu şekildedir: 

Tablo 3.13. Kılavuzlu Sorgulamaya Dayalı Etkinliklerin Konu ve Kazanımlara Dağılımı 

ETKİNLİK ADI  TEMA İLİŞKİLİ KAZANIM 

1. Gölgedeki Değişim 

 

Yer Kabuğu ve 

Dünya’mızın 

Hareketleri 

Dünya’nın hareketleri sonucu 

gerçekleşen olayları açıklar 

(F.4.1.2.2). 2. Mevsimler 

3. Besin Grupları  

 

Besinlerimiz 

Canlı yaşamı ve besin içerikleri 

arasındaki ilişkiyi açıklar. 

(F.4.2.1.1) 

4. Su Her Yerde Su ve minerallerin bütün besinlerde 

bulunduğu çıkarımını yapar. 

(F.4.2.1.2) 
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Tablo 3.13.’ün Devamı 

ETKİNLİK ADI  TEMA İLİŞKİLİ KAZANIM 

5. Hareketi Engelleyen 

Kuvvet 

 

 

 

Kuvvetin Etkileri 

Kuvvetin, cisimlere hareket 

kazandırmasına ve cisimlerin 

şekillerini değiştirmesine yönelik 

deneyler yapar (F.4.3.1.1). 

6. Manyetik Alan Mıknatısı tanır ve kutupları 

olduğunu keşfeder (F.4.3.2.1). 

7. Suda Yüzme Batma  

 

 

 

Maddenin Özellikleri 

Beş duyu organını kullanarak 

maddeyi niteleyen temel özellikleri 

açıklar (F.4.4.2.2). 

8. Gazların Özellikleri Maddelerin hâllerine ait temel 

özellikleri karşılaştırır. (F.4.4.3.1). 

9. Isının Etkisi Maddelerin ısınıp soğumasına 

yönelik deneyler tasarlar. 

(F.4.4.4.1). 

10. Şekerli Su Günlük yaşamda karşılaştığı 

karışımların ayrılmasında 

kullanılabilecek yöntemlerden 

uygun olanı seçer (F.4.4.5.2). 

Program çerçevesindeki kazanımlardan deneysel çalışmalara en uygun olanlar 

seçilmiştir. Etkinliklerin kapsam geçerliliğine ilişkin sayısal veriler karşılaştırmalı 

olarak aşağıdaki gibidir. 

Tablo 3.14 Kılavuzlu Sorgulamaya Dayalı Etkinlik Kapsamının Fen Bilimleri Öğretim 

Programının Kapsamı İle Karşılaştırması 

 

Tema 

FEN BİLİMLERİ PROGRAMI ETKİNLİK SETİ 

Kazanım 

Sayısı 

Ayrılan Süre 

(ders saati) 

Kazanım 

Sayısı 

Ayrılan Süre 

(ders saati) 

Yer Kabuğu ve Dünya’mızın Hareketleri 5 15 1* 4 

Besinlerimiz 6 18 2 4 

Kuvvetin Etkileri 5 12 2 4 

Maddenin Özellikleri 10 21 4 8 

Toplam 26 66 9  20 

*İlk kazanımda yapılandırılmış sorgulama yoluyla hazırlık yapıldığından tabloya dahil edilmemiştir. 

Tabloda görüldüğü şekilde öğretim programındaki ağırlığı fazla olan maddenin 

özellikleri temasına etkinliklerde de ağırlık verilmiş, diğer temaların ağırlığı ise eşit 

düzeyde tutulmuştur. 

Öğretim programının ilk dört ünitesi 66 saatlik öğrenim süresi ve 26 

kazanımdan oluşmaktadır. Hazırlanan etkinlik setinin kazanım bazında kapsayıcılık 

oranı %35, öğrenim süresi olarak kapsayıcılık oranı ise %30 düzeyindedir ve eğitim 

öğretim yılının ilk konusu hariç bütün döneme homojen şekilde dağıtılmıştır. İlk 

konu olan yer kabuğunun yapısı kayaçlar ve fosiller ile ilgili olup öğrencilerin 

deneysel süreçlere hazırlanması ve ısınması açısından kılavuzlu sorgulamanın bir alt 
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basamağı olan yapılandırılmış sorgulama stratejisi çerçevesinde kendi öğretmenleri 

tarafından  MEB ders kitabında yer alan deneysel çalışmalar üzerinden işlenmiştir.  

 

Şekil 3.2. Mevsimler Etkinliğine Ait Bir Görsel 

 

Şekil 3.3. Besin Grupları Etkinliğine Ait Bir Görsel 

 

Şekil 3.4. Gölgedeki Değişim Etkinliğine Ait Bir Görsel 
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Uygulamadan bazı örnek görselleri verilen etkinlik setinin tamamının planları 

ekler bölümünde sunulmuştur. 

3.4.1. Gölgedeki Değişim Etkinliği 

“Dünya’nın hareketleri sonucu gerçekleşen olayları açıklar.” Kazanımı 

çerçevesinde hazırlanan bu etkinlikte öncelikle günlük hayatımızda gölge 

boyumuzun uzunluğu ve yönünün değişimine örnekler verilerek derse 

başlanmaktadır. Ardından bu değişimin sebebinin ne olduğu sorgulatılmakta ve 

öğrencilerin tahminlerde bulunmaları / denence geliştirmelerine kılavuzluk 

edilmektedir. Öğrencilerin dünyanın hareketlerinin sonucunda bu olayın 

gerçekleştiğine dair fikirleri üzerine yoğunlaşıldıktan sonra “peki bunu nasıl bir 

deneyle ıspatlayabiliriz?” sorusu yöneltilerek küre şekline benzer özellikte bir 

meyve, kürdan ve el feneri ile deney yapılacağı söylenmektedir. Ardından 

öğrencilerin deney planları dinlenilerek gereken düzeltmeler yapılmakta, deneylerini 

gerçekleştirmeden önce nasıl bir bulgu beklediklerini açıklamaları istenmektedir. 

Beklenen bulgular açıklandıktan sonra deney sırasında gözlenen olgular gruplarca 

sınıfa paylaşılır ve son olarak beklenen bulguların gerçekleşip hipotez ve 

tahminlerinin doğru çıkıp çıkmadığı üzerinde tartışılarak ders noktalanmaktadır. 

3.4.2. Mevsimler Etkinliği 

“Dünya’nın hareketleri sonucu gerçekleşen olayları açıklar.” Kazanımı 

çerçevesinde hazırlanan bu etkinlikte öncelikle dünyanın güney yarım küresine ait 

bazı şehirlerin aylara göre sıcaklık değişimlerini gösteren veriler paylaşılır. Ardından 

öğrencilerin bu bölgelerde yılın en soğuk ayları olarak Haziran - Temmuz – Ağustos 

dönemini fark etmeleri sağlanır. Şaşırtıcı gözlem olarak paylaşılan bu bilginin 

ardından “Neden Türkiye’de yaz mevsimi yaşanırken gösterdiğim şehirlerde kış 

mevsimi yaşanmaktadır?, Neden Dünya’nın çeşitli yerlerinde sıcaklıklar hem farklı 

hem de değişkendir?” soruları sorulur. Açıklama aşamasında öğrencilerin tahminleri 

ve denenceleri dinlenerek “Güneş ışınlarının Dünya’nın her bölgesini eşit miktarda 

ısıtmadığı” düşüncesi üzerine yoğunlaşılması sağlanır. Ardından öğrencilere bu 

düşüncelerini kanıtlayabilmek için nasıl bir deney tasarımı oluşturmaları gerektiği 

sorulur ve  deneylerinde siyah karton, kızılötesi sıcaklık ölçer, ısıtıcılığı yüksek el 

feneri gibi malzemeler kullanacakları söylenir. Öğrenciler deney tasarımlarını 
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yaptıktan sonra deneyde gözlemleyecekleri bulgulara ilişkin beklentilerini açıklar. 

Son olarak deneyler gerçekleştirilir ve deneyin sonucunda gözlenen bulgular ile 

deney öncesi beklentilerinin gerçekleşip gerçekleşmediği tartıştırılır. 

3.4.3. Besin Grupları Etkinliği 

“Canlı yaşamı ve besin içerikleri arasındaki ilişkiyi açıklar.” Kazanımına 

yönelik olarak hazırlanan bu etkinlikte öğretmen önce ekmek parçası, balık eti, mısır 

ve nohut taneleri, tuz, margarin ve pirinç gibi besin maddelerinin üzerine lügol 

çözeltisi (tentürdiyot) damlatır ve bazı besin gruplarında koyu lacivert renk 

değişimini gözlemlettirir. Ardından “Neden bazı maddelere lügol çözeltisi 

damlatıldığında koyu lacivert bir renk değişimi meydana geliyor? Bu besinlerin ortak 

bir özelliği mi var? şeklinde sorularla öğrencilerin tahminde bulunmaları / denence 

oluşturmaları sağlanır. Öğrencilerin renk değiştiren besinlerin karbonhidrat içeren 

besinler olduğuna yönelik tahminlerine odaklanılır. Ardından düşüncemizi nasıl bir 

deneyle kanıtlayabiliriz? sorusu sorulur ve deneyde farklı besin gruplarından 

örnekler dağıtılacağı ve yine lügol çözeltisi kullanılacağı söylenir. Öğrenciler 

deneylerini planlar ve ardından deneyde ortaya çıkacak sonuçlara ilişkin 

beklentilerini sınıf arkadaşlarıyla paylaşırlar. Öğrencilerin deney tasarımları sırasında 

değişkenleri doğru belirlemelerine dikkat edilir. Grupların deney tasarımlarında hata 

varsa öğretmen desteği ile düzeltilmesi sağlanır. Çalışma sırasında öğrencilerin besin 

gruplarını sınıflaması ve ortak özelliklerini bulması için yönlendirmelerde bulunulur. 

Öğrenciler deneylerini gerçekleştirdikten sonra deney sonuçlarının beklentileriyle 

uyumlu olup olmadığı tartışılarak ders tamamlanır. 

3.4.4. Su Her Yerde Etkinliği 

“Su ve minerallerin bütün besinlerde bulunduğu çıkarımını yapar.” Kazanımı 

çerçevesinde hazırlanan bu etkinlikte öğretmen fırından sıcak olarak çıkarılarak 

poşetlenmiş bir ekmeği sınıfa getirir. Poşetin yüzeyinde oluşan buhar damlacıkları 

öğrenciler tarafından gözlemlenir. Ekmeğin ve poşetin kuru olmasına rağmen bu 

damlacıkların nasıl oluştuğu öğrencilere sorulur. Öğrencilerin tahminleri ve 

denenceleri arasında besin maddelerinin içerisinde bir miktar su bulunduğu 

düşüncesine yaklaşmaları sağlanır. Ardından öğrenciler deneylerini planlarlar ve 

deney öncesinde bekledikleri bulguları açıklarlar. Öğretmen deney sırasında nelere 
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dikkat etmeleri gerektiğini söyler ve deney malzemeleri olarak deney tüpü, kuru 

fasulye, kuru üzüm, pirinç ve beyaz et kullanılacağını belirtir. Nasıl bir deney 

yapılacağı, deneyden nasıl bulgular bekledikleri öğrenciler tarafından açıklanır. 

Deney gerçekleştirilir ve ortaya çıkan sonuçlar tahminlerle karşılaştırılır.Tahminler / 

denencelerin doğruluğu belirlenir. 

3.4.5. Hareketi Engelleyen Kuvvet Etkinliği 

“Kuvvetin, cisimlere hareket kazandırmasına ve cisimlerin şekillerini 

değiştirmesine yönelik deneyler yapar.” Kazanımına yönelik olarak hazırlanan bu 

etkinlikte öğretmen sınıfa kartondan yapılmış bir kayıkla gelir. Karton kayığın her iki 

tarafına ucunda ağırlık olan bir ip bağlanır. Ağırlıklar birbirine ters yönde kuvvet 

uygular ve biri diğerinden daha fazladır. Öğrencilere ağırlıklardan birinin daha büyük 

olmasına rağmen kayığın neden o tarafa doğru hareket etmediği sorulur. Öğrenciler 

bu duruma ilişkin tahminlerini / denencelerini söylerler. Öğretmen cismin 

hareketinde bir değişiklik olmaması ortamdaki kuvvetlerin birbirini dengelediği 

anlamına gelmiyor mu şeklinde sözlerle yönlendirmelerde bulunur. Sağ ve soldaki 

çekme kuvvetleri eşit büyüklükte olmadığına göre harekerti engelleyen başka bir şey 

daha olmalı ifadeleriyle tartışma sürdürülür. Öğrencilerin “Gemi hareket etmiyor 

çünkü tabanı zemine sürtünüyor, takılıyor.” Gibi ifadelerle sürtünme kuvvetinin 

varlığından şüphelenmeleri beklenir. Öğrenciler denencelerini kanıtlamak için nasıl 

bir deney yapacaklarını ve deneyden beklentilerini açıklarlar. Deneyde test edilecek 

olan hipotezler belirlenir ve ardından deney gerçekleştirilir. Ulaşılan sonuçların 

beklentilerle uyumlu olup olmadığı tartışılır.   

3.4.6. Manyetik Alan Etkinliği 

“Mıknatısı tanır ve kutupları olduğunu keşfeder.” Kazanımı için hazırlanan bu 

etkinlikte öncelikle üç adet çubuk mıknatıs tek başlarına ve orta noktalarından iple 

bağlanarak havada asılı konumda bırakılır. Mıknatıslar bir tur döndürülür ve 

durmaları beklenir. Mıknatısların tamamı manyetik kuzey yönüne dönerler. 

Öğrencilere neden bu mıknatısların hepsi aynı doğrultuda duruyor? sorusu sorulur. 

Öğrenciler duruma ilişkin tahminlerini / denencelerini açıklarlar. Öğretmen, 

mıknatısın görülmeyen bir kuvvetin etkisi ile hareket ettiği düşüncesine yaklaşmaları 

için öğrencileri yönlendirir. Ardından deney malzemesi olarak demir tozu, beyaz 



58 

 

kağıt ve çubuk mıknatıslar kullanacaklarını söyler. Öğrenciler deney planlarını ve 

deneyden beklentilerini açıklarlar. Son olarak deney gerçekleştirilir ve elde edilen 

sonuçların beklenen bulgularla uyumlu olup olmadığı tartışılır. 

3.4.7. Suda Yüzme Batma Etkinliği 

“Beş duyu organını kullanarak maddeyi niteleyen temel özellikleri açıklar.” 

Kazanımını temel alan bu etkinlikte su dolu leğene cam misket ve odun parçası 

konulur. Odun parçasının suda yüzdüğü ancak cam misketin suda battığı 

gözlemlenir. Neden cam misket suda batarken ondan çok daha büyük olan odun 

parçası suda yüzüyor? sorusu sorulur. Öğrencilerin bir şeyin tek başına ağır ya da tek 

başına büyük olmasının batmasına sebep olmayabileceğini fark etmeleri sağlanır. Bu 

bağlamda iki grup öğrenci tarafından bir benzetim etkinliği yaptırılır. Benzetim 

etkinliğinde birinci grup su, ikinci grup suya atılan herhangi bir madde rolunü alır. 

Eğer suya atılan madde batıyorsa bu öğrenciler su grubundaki arkadaşlarını 

yerlerinden oynatarak onların yerlerine geçerler. Eğer atılan madde suda batmıyorsa 

su grubu onları engelleyerek yerlerini korur. Bu şekilde öğrencilerin suda yüzme 

batmanın, maddenin cinsi ( ya da benzetim etkinliğindeki grupların gücü ) ile ilgili 

olduğunu fark etmeleri beklenir. Öğrencilerin suda yüzen bir maddenin ne kadar 

büyük ya da küçük olduğu fark etmeksizin her zaman suda yüzeceği çıkarımında 

bulunana kadar deneme yanılma yapması sağlanır. 

3.4.8. Gazların Özellikleri Etkinliği 

“Maddelerin hallerine ait temel özellikleri karşılaştırır.” Kazanımına yönelik 

olarak hazırlanan bu etkinlikte öğretmen beş yüz mililitrelik hazır pet su şişesine 

çuvaldız ile yandan delik açar. Su şişesinde açılan deliğe rağmen su fışkırmaz. 

Ardından su şişesinin kapağı açılır. Ve bu sefer delikten su fışkırdığı gözlemlenir. Bu 

şaşırtıcı gözlemin ardından neden ilk başta su çıkışı yokken şişenin kapağı 

açıldığında su fışkırdığı? Sorusu sorularak öğrencilerin durumu sorgulaması sağlanır. 

Öğrenciler kuvvet konusunu işlemiş olduklarından dolayı onlara “bir cismin hareket 

ediyor olması ona bir kuvvet etki ettiği anlamına gelir” şeklinde açıklamalar 

yapılabilir. Öğrencilerin kapak açıldığında ortama etki eden yeni kuvveti tahmin 

etmeleri beklenir. Şişe kapağından içeri etki eden kuvvetin hava basıncı olduğu 

hissettirilir. Daha sonra bu düşünceyi doğrulayabilmek amacıyla havayı ortamdan 
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uzaklaştıracak şekilde pipet, bardak ve hava üflemek için kullanılacak başka bir pipet 

yardımıyla nasıl bir deney yapacakları sorulur. Öğrenci grupları kendi deneylerini 

planlarlar. Deneyi gerçekleştirmeden önce bulgulara ilişkin beklentilerini söylerler. 

Deney sırasında gözlenen bulgular deney öncesinde beklenen bulgularla 

karşılaştırılarak denencelerinin doğruluğu tartışılır.  

3.4.9. Isının Etkisi Etkinliği 

“Maddelerin ısınıp soğumasına yönelik deneyler tasarlar.” Kazanımına yönelik 

hazırlanan bu etkinlikte öğretmen elle hafif ezilmiş bir pinpon topunu ocak üzerinde 

ısınmakta olan su ile dolu kap içine bırakır. Pinpon topunun ezik kısımlarının 

şişerrek düzeldiği gözlemlenir. Öğrencilere pinpon topunun düzelmesini sağlayan 

şey nedir? sorusu sorulur. Öğrenciler bunun sebebini ısınma ile ilişkilendirecektir. 

Ancak ısınan maddede hangi değişikliklerin olabileceği konusunda açıklama 

yapmaları istenir. ( Boyu uzar, daha çok yer kaplar, yumuşar vb gibi. )  Öğrencilere 

bakır tel, az şişirilmiş balon, laboratuvar termometresi kullanacakları söylenerek bir 

deney tasarlamaları istenir. Öğrenciler deneyde neleri gözlemleyeceklerine ilişkin 

beklentilerini ve deney planlarını sunarlar. Ardından deney yapılır ve gözlenen 

bulgular deney öncesindeki beklenen bulgularla karşılaştırılarak tartışılır. 

3.4.10. Şekerli Su Etkinliği 

“Günlük yaşamda karşılaştığı karışımların ayrılmasında kullanılabilecek 

yöntemlerden uygun olanı seçer.” Kazanımına yönelik hazırlanan bu etkinlikte 

beherglasa yarısına kadar su doldurulur. Ve içine şeker atılarak karıştırılır. Sonuçta 

şekerin gözle görülemediği bir görüntü oluşur. Öğrencilere şekere ne oldu? sorusu 

sorulur. Öğrenciler şekerin suyun içinde olduğunu ve muhtemelen eridiğini 

söyleyeceklerdir. Ancak neden gözle görünmüyor? sorusu sorularak hipotez 

geliştirmeleri için bir benzetim etkinliği yapılır. Benzetim etkinliğinde üç kişilik iki 

grup oluşturulur ve gruplar tahtaya gelir. Gruplardan birinin su, diğerininde şeker 

olacağı söylenir. Şeker grubundakilerinin suyun içinde nereye gittiklerini anlatacak 

canlandırmalar yapmaları istenir. Bu canlandırmaların sonucunda şekerin suyun 

içerisinde saklandığı tahmininin ortaya çıkması beklenir. Daha sonra şekerin suyun 

içinde olduğunu nasıl kanıtlarsınız? Sorusu sorularak öğrencilerin yapacakları bir 

deneyle şekeri ortaya çıkarmaları beklenir. Öğrenciler deneylerini gerçekleştirmeden 
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önce bulgulara ilişkin beklentilerini açıklarlar ve deney sırasında gözlenen bulgularla 

karşılatırırarak tartışırlar. 

3.4.11. Kılavuzlu Sorgulamaya Dayalı Etkinliklerin Pilot Uygulaması 

Araştırma kapsamında hazırlanan etkinliklerin pilot uygulaması 2021 – 2022 

eğitim öğretim yılında araştırmacının çalıştığı ilkokuldaki dördüncü sınıflardan 

birinde yapılmış ve uygulamada görülen aksaklık ve uzman görüşlerine göre gerekli 

düzenlemeler yapılarak son şekli verilmiştir. 

3.5. Araştırma Verilerinin Analizi 

Araştırma verileri nicel ve nitel veriler olarak ayrı ayrı analiz edildikten sonra 

bir araya getirilerek tartışılması yoluna gidilmiştir. 

3.5.1. Nicel Verilerin Analizi 

Bilimsel süreç becerileri testinin analizinde  her bir maddede doğru cevaba 1, 

yanlış cevaba 0 puan verilerek soru bazlı puanlama yapılmıştır. Ardından elde edilen 

puanlar hem beceri bazlı hem de tümü halinde toplanarak 30 soruluk testteki ve her 

bir becerideki doğru cevap sayısı belirlenmiş böylece öğrencilerin bilimsel süreç 

becerileri testinden elde ettikleri puanlar belirlenmiştir. Araştırmanın nicel verilerinin 

analizinde Jamovi paket programı kullanılarak tanılayıcı istatistikler çıkarılmış 

tanılayıcı istatistiklerde toplanan verilerin normal dağılım gösterip göstermediğine 

bakılmıştır. 

Tablo 3.15. BSBT Verilerinin Normallik Analizi 

 Deney Grubu Kontrol Grubu 

Ön Test Son Test Ön Test Son Test 

N 26 26 26 26 

Mean 15.3 20.1 14.8 15.4 

Median 16.0 19.5 16.0 15.0 

Std. deviation 5.09 5.57 4.64 5.16 

Skewness 0.0572 -0.252 -0.387 0.0592 

Std. error skewness 0.456 0.456 0.456 0.456 

Kurtosis 0.326 -0.382 -1.06 -1.07 

Std. error kurtosis 0.887 0.887 0.887 0.887 

Shapiro-Wilk W 0.976 0.964 0.926 0.954 

Shapiro-Wilk p 0.778 0.481 0.063 0.284 

Bir testin normal dağılıma sahip olduğunun kabul edilebilmesi için aritmetik 

ortalama ile medyanın birbirine yakın bir değere sahip olması, skewness ve kurtosis 
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değerlerinin -1.5 ile +1.5 standart sapma aralığında olması (Tabachnick vd., 2013),  

Shapiro-Wilk testi (50’den az olan örneklemler için) sonucunun ise anlamlı bir 

farklılık göstermemesi gerekmektedir.  

Deney grubunun ön teste ait tanılayıcı istatistikleri ve normallik testi 

bulgularına göre grubun aritmetik ortalaması 15.3, medyan değeri ise 16.0’dır. 

Skewness değeri .0572 olup Skewness standart sapması olan .456 ya göre oldukça 

düşüktür. Kurtosis değeri ise .326 olup Kurtosis değerinin standart sapması olan 

.887’ye göre oldukça düşüktür. Shapiro-Wilk testi sonucunun p=.778 (p>.05 

anlamlılık düzeyi) anlamlı bir farklılık göstermemesi nedeniyle verilerin normal 

dağıldığı kabul edilmiştir. 

Deney grubunun son teste ait tanılayıcı istatistikleri ve normallik testi 

bulgularına göre grubun aritmetik ortalaması 20.1, medyan değeri ise 19.5’tir. 

Skewness değeri -.252 olup Skewness standart sapması olan .456 ya göre oldukça 

düşüktür. Kurtosis değeri ise -.382 olup Kurtosis değerinin standart sapması olan 

.887’ye göre oldukça düşüktür. Shapiro-Wilk testi sonucunun p=.481 (p>.05 

anlamlılık düzeyi) anlamlı bir farklılık göstermemesi nedeniyle verilerin normal 

dağıldığı kabul edilmiştir. 

Kontrol grubunun ön teste ait tanılayıcı istatistikleri ve normallik testi 

bulgularına göre grubun aritmetik ortalaması 14.8, medyan değeri ise 16.0’dır. 

Skewness değeri -.387 olup Skewness standart sapması olan .456 ya göre oldukça 

düşüktür. Kurtosis değeri ise -1.06 olup Kurtosis değerinin standart sapması olan 

.887’ye göre kabul edilebilir aralıktadır. Shapiro-Wilk testi sonucunun p=.063 (p>.05 

anlamlılık düzeyi) anlamlı bir farklılık göstermemesi nedeniyle verilerin normal 

dağıldığı kabul edilmiştir. 

Kontrol grubunun son teste ait tanılayıcı istatistikleri ve normallik testi 

bulgularına göre grubun aritmetik ortalaması 15.4, medyan değeri ise 15.0’dır. 

Skewness değeri -.0592 olup Skewness standart sapması olan .456 ya göre oldukça 

düşüktür. Kurtosis değeri ise -1.07 olup Kurtosis değerinin standart sapması olan 

.887’ye göre kabul edilebilir aralıktadır. Shapiro-Wilk testi sonucunun p=.284 (p>.05 

anlamlılık düzeyi) anlamlı bir farklılık göstermemesi nedeniyle verilerin normal 

dağıldığı kabul edilmiştir. 
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Normallik analizini desteklemek amacıyla verilere ait histogram, q-q plot ve 

bar plot grafikleri de incelenmiştir. 

 
Şekil 3.5. Deney Grubu Ön BSBT Puanları Histogramı 

Deney grubu BSB ön testi puanlarının histogram verileri grafiği normal 

dağılım göstermektedir. 

 
Şekil 3.6. Deney Grubu Ön BSBT Puanları Q-Q Plotu 

Deney grubu BSB ön testi q-q plot grafiği verileri normal aralık  içerisindedir. 

 
Şekil 3.7. Deney Grubu Ön BSBT Puanları Bar Plotu 

Deney grubu BSB ön testi bar plot grafiği verileri normal aralık içerisindedir. 
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Şekil 3.8. Deney Grubu Son BSBT Puanları Histogramı 

Deney grubu BSB son testi puanlarının histogram grafiği verileri normal 

dağılım göstermektedir. 

 
Şekil 3.9. Deney Grubu Son BSBT Puanları Q-Q Plotu 

Deney grubu BSB son testi q-q plot grafiği verilerinin normal aralık  içerisinde 

olduğu görülmektedir. 

 
Şekil 3.10. Deney Grubu Son BSBT Puanları Bar Plotu 

Deney grubu BSB son testi bar plot grafiği verilerinin normal aralık içerisinde 

olduğu görülmektedir. 
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Şekil 3.11. Kontrol Grubu Ön BSBT Puanları Histogramı 

Kontrol grubu BSB ön testi puanlarının histogram verileri grafiğinin normal 

dağılıma yakın olduğu görülmektedir. 

 
Şekil 3.12. Kontrol Grubu Ön BSBT Puanları Q-Q Plotu 

Kontrol grubu BSB ön testi q-q plot grafiği verilerinin normal aralık  içerisinde 

olduğu görülmektedir. 

 
Şekil 3.13. Kontrol Grubu Ön BSBT Puanları Bar Plotu 

Kontrol grubu BSB ön testi bar plot grafiği verilerinin normal aralık içerisinde 

olduğu görülmektedir. 
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Şekil 3.14. Kontrol Grubu Son BSBT Puanları Histogramı 

Kontrol grubu BSB son testi puanlarının histogram grafiği verileri normale 

yakın dağılım göstermektedir. 

 
Şekil 3.15. Kontrol Grubu Son BSBT Puanları Q-Q Plotu 

Kontrol grubu BSB son testi q-q plot grafiği verilerinin normal aralık  

içerisinde olduğu görülmektedir. 

 
 

Şekil 3.16. Kontrol Grubu Son BSBT Puanları Bar Plotu 

Kontrol grubu BSB son testi bar plot grafiği verilerinin normal aralık içerisinde 

olduğu görülmektedir. 
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Verilerin normal dağılmasından hareketle bağımsız gruplar T Testi ile gruplar 

arasında ve grup içinde ön test – son test şeklinde anlamlı fark olup olmadığı 

belirlenmiş, ardından ortaya çıkan farkın istatistiksel büyüklüğü aritmetik 

ortalamalardaki değişim üzerinden ele alınmıştır. 

Elde edilen skorlar bilimsel süreç becerilerinin alt boyutları olan gözlem 

yapma, ölçme, sınıflama, tahminde bulunma, çıkarımda bulunma, bilimsel iletişim, 

sayı – uzay ilişkileri kurma, hipotez kurma, değişkenleri belirleme ve test etme, 

değişkenleri değiştirme, deney yapma ve sonuç çıkarma açısından da ayrı ayrı 

değerlendirilmiştir. 

3.5.2. Nitel Verilerin Analizi 

Araştırmanın nitel verilerinin analizinde ise önce görüşmeler cep telefonu 

kullanılarak kayıt altına alınmış, ardından araştırmacı tarafından yazılı metin haline 

getirilmiş ve betimsel olarak analiz edilmiştir. 

Ayrıca yarı yapılandırılmış görüşmeden elde edilen bilimsel süreç becerisi 

performansları, araştırmacı tarafından her bir bilimsel süreç becerisi için aşağıdaki 

şekilde puanlanmıştır. 

0- Yeterli değil 

1- Kısmen yeterli 

2- Tamamen yeterli 

Görüşme formundan elde edilen verilerin güvenirliğinin sağlanması amacıyla 

Karadeniz Bölgesi’ndeki bir üniversitede görev yapmakta olan bir araştırma görevlisi 

de puanlama yapmış, Doğu Anadolu Bölgesi’ndeki bir üniversitede görev yapmakta 

olan bir öğretim üyesi de nitel verilerin betimsel analizini görüşme kayıtları 

üzerinden kontrol etmiştir.  

Nitel verilerin analizinde hem öğrencilerin ön görüşme ile son görüşme 

yanıtlarının puanlanması karşılaştırılmış hem de her bir süreç becerisi için cevaplar 

betimsel olarak örneklendirilmiştir. 
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4. BULGULAR 

Bu bölümde araştırmada veri toplama aracı olarak kullanılan ikokul dördüncü 

sınıflar bilimsel süreç becerileri testi ile yarı yapılandırılmış görüşmelerden elde 

edilen veriler bilimsel süreç becerileri açısından önce ayrı ayrı sonra da bir bütün 

olarak incelenmektedir. 

4.1. Nicel Verilere İlişkin Bulgular 

Bu bölümde araştırmacı tarafından çalışma kapsamında geliştirilmiş olan ve 

pilot uygulamasında KR-21 güvenirlik katsayısı ,819 olarak belirlenen 30 soruluk 

“İlkokul Dördüncü Sınıf Bilimsel Süreç Becerileri Testinin” deney ve kontrol 

gruplarından elde edilen istatistiksel sonuçları paylaşılmaktadır. 

4.1.1. Deney Grubu Ön ve Son Test Puanlarının Karşılaştırma Bulguları 

Araştırmanın birinci alt problemi olan “Deney grubu öğrencilerinin BSBT ön 

test puanları ile BSBT son test puanları arasında anlamlı bir fark bulunmakta mıdır?” 

sorusuna yönelik analizde parametrik bağımsız gruplar T Testi uygulanmıştır. 

Tablo 4.1. Deney Grubu Ön ve Son BSBT Puanları Bağımsız Gruplar T Testi 

 Statistic df p 

Deney Grubu Ön - Son Test Student's t -3.25 50.0 0.002 
 

Bağımsız gruplar T testine göre deney grubu ön ve son BSBT puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark oluştuğu (p=.002) (p<.05) ortaya çıkmaktadır. 

Tablo 4.2. Deney Grubu Ön Test – Son Test Verilerinin Varyans Homojenliği 

 F df df2 p 

Deney Grubu Ön – Son Test  0.567 1 50 0.455 

Grup varyanslarının homojenliğine ilişkin Leneve testi sonucuna göre ise 

(p=.455) (p>.05) olarak görüldüğünden varyansların homojen olduğu, dolayısıyla 

bağımsız gruplar T testi verisinin geçerli olduğu kabul edilebilir. 

Verilerde oluşan anlamlı farklılığın deney veya kontrol gruplarından hangisinin 

lehine olduğunu belirlemek amacıyla BSBT toplam skorlarının aritmetik ortalamaları 

karşılaştırılmıştır. 
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Tablo 4.3. Deney Grubu Ön Test – Son Test Puanlarının Aritmetik Ortalaması 

 Grup N Ortalama Standart sapma 

Deney Grubu 
Ön Test 26 15.3 5.09 

Son Test 26 20.1 5.57 

 Deney grubunun ön BSBT puanlarının aritmetik ortalaması 15.3 iken son 

BSBT aritmetik ortalaması 20.1 puana yükselmiştir. Dolayısıyla oluşan anlamlı 

farkın son test skorları lehine olduğu söylenebilir. 

4.1.2. Kontrol Grubu Ön ve Son Test Puanlarının Karşılaştırma Bulguları 

Araştırmanın ikinci alt problemi olan “Kontrol grubu öğrencilerinin BSBT ön 

test puanları ile BSBT son test puanları arasında anlamlı bir fark bulunmakta mıdır?” 

sorusuna yönelik analizde parametrik bağımsız gruplar T Testi uygulanmıştır. 

Tablo 4.4. Kontrol Grubu Ön ve Son BSBT Puanları Bağımsız Gruplar T Testi 

 Statistic df p 

Kontrol Grubu Ön - Son Test Student's t 0.452 50.0 0.653 
 

Bağımsız gruplar T testine göre kontrol grubu ön ve son BSBT puanları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark oluşmadığı (p=.653) (p>.05) ortaya 

çıkmaktadır. 

Tablo 4.5. Kontrol Grubu Ön Test – Son Test Verilerinin Varyans Homojenliği 

 F df df2 p 

Deney Grubu Ön – Son Test  0.281 1 50 0.598 

Grup varyanslarının homojenliğine ilişkin Leneve testi sonucuna göre ise 

(p=.598) (p>.05) olarak görüldüğünden varyansların homojen olduğu, dolayısıyla 

bağımsız gruplar T testi verisinin geçerli olduğu kabul edilebilir. 

Kontrol grubunun ön ve son BSBT skorlarının aritmetik ortalamaları ise şu 

şekildedir. 

Tablo 4.6. Kontrol Grubu Ön Test – Son Test Puanlarının Aritmetik Ortalaması 

 Grup N Ortalama Standart sapma 

Kontrol Grubu 
Ön Test 26 14.8 4.64 

Son Test 26 15.4 5.16 

Kontrol grubunun ön BSBT puanlarının aritmetik ortalaması 14.8 iken son 

BSBT aritmetik ortalaması 15.4 puana yükselmiştir. 
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4.1.3. Deney ve Kontrol Grupları Son Test Puanlarının Karşılaştırma 

Bulguları 

Araştırmanın üçüncü alt problemi olan “Deney grubu öğrencilerinin BSBT son 

test puanları ile kontrol grubu öğrencilerinin BSBT son test puanları arasında anlamlı 

bir fark bulunmakta mıdır?” sorusuna yönelik analizde de parametrik testlerden 

bağımsız gruplar T Testi uygulanmıştır. 

Tablo 4.7. Deney Grubu – Kontrol Grubu Son BSBT Puanları Bağımsız Gruplar T Testi 

 Statistic df p 

Deney Grubu – Kontrol Grubu Son Test Student's t 3.15 50.0 0.003 
 

Bağımsız gruplar T testine göre deney grubu ve kontrol grubu son BSBT 

puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark oluştuğu (p=.003, p<.05) ortaya 

çıkmaktadır. 

Tablo 4.8. Deney Grubu Ön Test – Son Test Verilerinin Varyans Homojenliği 

 F df df2 p 

Deney Grubu – Kontrol Grubu Son Test 0.0105 1 50 0.919 

Grup varyanslarının homojenliğine ilişkin Leneve testi sonucuna göre ise 

(p=.919) (p>.05) olarak görüldüğünden varyansların homojen olduğu, dolayısıyla 

bağımsız gruplar T testi verisinin geçerli olduğu kabul edilebilir. 

Verilerde oluşan anlamlı farklılığın hangi grup lehine olduğunu belirlemek 

amacıyla BSBT toplam puanlarının aritmetik ortalamaları karşılaştırılmıştır. 

Tablo 4.9. Deney Grubu – Kontrol Grubu Son Test Puanlarının Aritmetik Ortalaması 

 Grup N Ortalama  Standart sapma 

BSB Son Test 
Deney Grubu 26 20.1 5.57 

Kontrol Grubu 26 15.4 5.16 

 Deney grubunun son BSBT puanlarının aritmetik ortalaması 20.1 olurken 

kontrol grubunun son BSBT puanlarının aritmetik ortalaması 15.4 olarak kalmıştır 

Dolayısıyla oluşan anlamlı farkın deney grubu lehine olduğu söylenebilir. 

4.1.4. Alt Becerilere İlişkin BSBT Puanlarının Karşılaştırma Bulguları 

İlkokul dördüncü sınıf bilimsel süreç becerileri testinin birinci ve ikinci soruları 

gözlem becerisi ile ilgilidir. 
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Gözlem Becerisine İlişkin Bulgular: 

Tablo 4.10. Gözlem Becerisine İlişkin BSBT Puanları 

 GRUP SORU 1 SORU 2 PUAN 

Mean 
 

Ön Test 
Deney Grubu 0.846 0.808 1.65 

 Kontrol Grubu 0.692 0.808 1.50 

 
 

Son Test 
Deney Grubu 0.962 0.923 1.88 

 Kontrol Grubu 0.846 0.885 1.73 

Ön test puanlarına göre gözlem becerisine ilişkin birinci sorunun doğru 

yanıtlanma oranı deney grubunda %84.6, kontrol grubunda ise %69.2 olmuştur. 

Gözlem becerisine ilişkin ikinci sorunun doğru yanıtlanma oranı ise hem deney 

grubunda hem de kontrol grubunda %80.8 olarak gerçekleşmiştir. Deney grubunun 

ön testte gözlem sorularından elde ettiği toplam puan 1.65 puan olurken kontrol 

grubunun ön testte gözlem sorularından elde ettiği toplam puan ise 1.50 olarak 

gerçekleşmiştir.  

Son test puanlarına göre gözlem becerisine ilişkin birinci sorunun doğru 

yanıtlanma oranı deney grubunda %96.2’ye yükselirken, kontrol grubunda ise 

%84.6’ya çıkmıştır. Gözlem becerisine ilişkin ikinci sorunun doğru yanıtlanma oranı 

ise deney grubunda %92.3’e yükselirken, kontrol grubunda ise %88.5’e çıkmıştır. 

Deney grubunun son testte gözlem sorularından elde ettiği toplam puan 0.23 puan 

artarak 1.88 puan olurken kontrol grubunun son testte gözlem sorularından elde ettiği 

toplam puan ise yine 0.23 puan artarak 1.73 olarak gerçekleşmiştir. 

Ölçme Becerisine İlişkin Bulgular: 

Tablo 4.11. Ölçme Becerisine İlişkin BSBT Puanları 

 GRUP SORU 3 SORU 4 SORU 5 PUAN 

Mean 
 

Ön Test 
Deney Grubu 0.615 0.500 0.346 1.46 

Kontrol Grubu 0.538 0.692 0.308 1.54 
 

Son Test 
Deney Grubu 0.846 0.615 0.731 2.19 

Kontrol Grubu 0.692 0.577 0.231 1.50 

Ön test puanlarına göre ölçme becerisine ilişkin üçüncü sorunun doğru 

yanıtlanma oranı deney grubunda %61.5, kontrol grubunda ise %53.8 olmuştur. 

Ölçme becerisine ilişkin dördüncü sorunun doğru yanıtlanma oranı ise deney 

grubunda %50, kontrol grubunda %69.2 olarak belirlenmiştir. Beşinci sorunun doğru 

yanıtlanma oranı ise deney grubunda %34.6, kontrol grubunda %30.8 olarak 

gerçekleşmiştir. Deney grubunun ön testte ölçme sorularından elde ettiği toplam 
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puan 1.46 puan olurken kontrol grubunun ön testte ölçme sorularından elde ettiği 

toplam puan ise 1.54 olarak gerçekleşmiştir. 

Son test puanlarına göre ölçme becerisine ilişkin üçüncü sorunun doğru 

yanıtlanma oranı deney grubunda %84.6’ya yükselirken, kontrol grubunda ise 

%69.2’ye çıkmıştır. Ölçme becerisine ilişkin dördüncü sorunun doğru yanıtlanma 

oranı ise deney grubunda %61.5’e yükselirken, kontrol grubunda ise %57.7’ye 

çıkmıştır. Beşinci sorunun doğru yanıtlanma oranı ise deney grubunda %73.1’e 

yükselmiş, kontrol grubunda ise %23.1’de kalmıştır. Deney grubunun son testte 

ölçme sorularından elde ettiği toplam puan 0.73 puan artarak 2.19 puan olurken 

kontrol grubunun son testte gözlem sorularından elde ettiği toplam puan ise 0.04 

puan azalarak 1.50 olarak gerçekleşmiştir. 

Sınıflama Becerisine İlişkin Bulgular: 

Tablo 4.12. Sınıflama Becerisine İlişkin BSBT Skorları 

 GRUP SORU 6 SORU 7 PUAN 

Mean 
 

Ön Test 
Deney Grubu 0.192 0.808 1.00 

 Kontrol Grubu 0.154 0.808 0.962 

 
 

Son Test 
Deney Grubu 0.615 0.923 1.54 

 Kontrol Grubu 0.538 0.846 1.38 

Ön test puanlarına göre sınıflama becerisine ilişkin altıncı sorunun doğru 

yanıtlanma oranı deney grubunda %19.2, kontrol grubunda ise %15.4 olmuştur. 

Sınıflama becerisine ilişkin yedinci sorunun doğru yanıtlanma oranı ise hem deney 

hem de kontrol grubunda %80.8 olarak gerçekleşmiştir. Deney grubunun ön testte 

sınıflama sorularından elde ettiği toplam puan 1.00 puan olurken kontrol grubunun 

ön testte sınıflama sorularından elde ettiği toplam puan ise 0.962 olarak 

gerçekleşmiştir. 

Son test puanlarına göre sınıflama becerisine ilişkin altıncı sorunun doğru 

yanıtlanma oranı deney grubunda %61.5’e yükselirken, kontrol grubunda ise 

%53.8’e çıkmıştır. Sınıflama becerisine ilişkin yedinci sorunun doğru yanıtlanma 

oranı ise deney grubunda %92.3’e yükselirken, kontrol grubunda ise %84.6’ya 

çıkmıştır. Deney grubunun son testte sınıflama sorularından elde ettiği toplam puan 

0.54 puan artarak 1.54 puan olurken kontrol grubunun son testte sınıflama 

sorularından elde ettiği toplam puan ise yine 0.418 puan artarak 1.38 olarak 

gerçekleşmiştir. 
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Tahmin Becerisine İlişkin Bulgular: 

Tablo 4.13. Tahmin Becerisine İlişkin BSBT Puanları 

 GRUP SORU 8 SORU 9 SORU 10 PUAN 

Mean 
 

Ön Test 
Deney Grubu 0.577 0.462 0.654 1.69 

Kontrol Grubu 0.308 0.500 0.423 1.23 
 

Son Test 
Deney Grubu 0.654 0.538 0.692 1.88 

Kontrol Grubu 0.308 0.654 0.423 1.38 

Ön test puanlarına göre tahmin becerisine ilişkin sekizinci sorunun doğru 

yanıtlanma oranı deney grubunda %57.7, kontrol grubunda ise %30.8 olmuştur. 

Tahmin becerisine ilişkin dokuzuncu sorunun doğru yanıtlanma oranı ise deney 

grubunda %46.2, kontrol grubunda %50 olarak belirlenmiştir. Onuncu sorunun doğru 

yanıtlanma oranı ise deney grubunda %65.4, kontrol grubunda %42.3 olarak 

gerçekleşmiştir. Deney grubunun ön testte tahmin sorularından elde ettiği toplam 

puan 1.69 puan olurken kontrol grubunun ön testte tahmin sorularından elde ettiği 

toplam puan ise 1.23 olarak gerçekleşmiştir. 

Son test puanlarına göre tahmin becerisine ilişkin sekizinci sorunun doğru 

yanıtlanma oranı deney grubunda %65.4’e yükselirken, kontrol grubunda ise 

%30.8’de kalmıştır. Tahmin becerisine ilişkin dokuzuncu sorunun doğru yanıtlanma 

oranı ise deney grubunda %53.8’e yükselirken, kontrol grubunda ise %65.4’e 

çıkmıştır. Onuncu sorunun doğru yanıtlanma oranı ise deney grubunda %69.2’ye 

yükselmiş, kontrol grubunda ise %42.3’te kalmıştır. Deney grubunun son testte 

tahmin sorularından elde ettiği toplam puan 0.19 puan artarak 1.88 puan olurken 

kontrol grubunun son testte tahmin sorularından elde ettiği toplam puan ise 0.15 puan 

artarak 1.38 olarak gerçekleşmiştir. 

Çıkarım Becerisine İlişkin Bulgular: 

Tablo 4.14. Çıkarım Becerisine İlişkin BSBT Puanları 

 GRUP SORU 11 SORU 12 SORU 13 PUAN 

Mean 
 

Ön Test 
Deney Grubu 0.462 0.500 0.385 1.35 

Kontrol Grubu 0.385 0.654 0.423 1.46 
 

Son Test 
Deney Grubu 0.654 0.769 0.731 2.15 

Kontrol Grubu 0.500 0.385 0.654 1.54 

Ön test puanlarına göre çıkarım becerisine ilişkin on birinci sorunun doğru 

yanıtlanma oranı deney grubunda %46.2, kontrol grubunda ise %38.5 olmuştur. 

Çıkarım becerisine ilişkin on ikinci sorunun doğru yanıtlanma oranı ise deney 

grubunda %50, kontrol grubunda %65.4 olarak belirlenmiştir. On üçüncü sorunun 
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doğru yanıtlanma oranı ise deney grubunda %38.5, kontrol grubunda %42.3 olarak 

gerçekleşmiştir. Deney grubunun ön testte çıkarım sorularından elde ettiği toplam 

puan 1.35 puan olurken kontrol grubunun ön testte çıkarım sorularından elde ettiği 

toplam puan ise 1.46 olarak gerçekleşmiştir. 

Son test puanlarına göre çıkarım becerisine ilişkin on birinci sorunun doğru 

yanıtlanma oranı deney grubunda %65.4’e yükselirken, kontrol grubunda ise %50’de 

kalmıştır. Çıkarım becerisine ilişkin on ikinci sorunun doğru yanıtlanma oranı ise 

deney grubunda %76.9’e yükselirken, kontrol grubunda ise %38.5’e gerilemiştir. On 

üçüncü sorunun doğru yanıtlanma oranı ise deney grubunda %73.1’e yükselmiş, 

kontrol grubunda ise %65.4’te kalmıştır. Deney grubunun son testte çıkarım 

sorularından elde ettiği toplam puan 0.80 puan artarak 2.15 puan olurken kontrol 

grubunun son testte çıkarım sorularından elde ettiği toplam puan ise 0.08 puan 

artarak 1.54 olarak gerçekleşmiştir. 

Bilimsel İletişim Becerisine İlişkin Bulgular: 

Tablo 4.15. Bilimsel İletişim Becerisine İlişkin BSBT Puanları 

 GRUP SORU 14 SORU 15 SORU 16 PUAN 

Mean 
 

Ön Test 
Deney Grubu 0.385 0.538 0.308 1.23 

Kontrol Grubu 0.462 0.538 0.346 1.35 
 

Son Test 
Deney Grubu 0.538 0.769 0.423 1.73 

Kontrol Grubu 0.308 0.692 0.269 1.27 

Ön test puanlarına göre bilimsel iletişim becerisine ilişkin on dördüncü sorunun 

doğru yanıtlanma oranı deney grubunda %38.5, kontrol grubunda ise %46.2 

olmuştur. Bilimsel iletişim becerisine ilişkin on beşinci sorunun doğru yanıtlanma 

oranı ise hem deney grubunda hem de kontrol grubunda %53.8 olarak belirlenmiştir. 

On altıncı sorunun doğru yanıtlanma oranı ise deney grubunda %30.8, kontrol 

grubunda %34.6 olarak gerçekleşmiştir. Deney grubunun ön testte bilimsel iletişim 

sorularından elde ettiği toplam puan 1.23 puan olurken kontrol grubunun ön testte 

bilimsel iletişim sorularından elde ettiği toplam puan ise 1.35 olarak gerçekleşmiştir. 

Son test puanlarına göre bilimsel iletişim becerisine ilişkin on dördüncü 

sorunun doğru yanıtlanma oranı deney grubunda %53.8’e yükselirken, kontrol 

grubunda ise %30.8’e düşmüştür. Bilimsel iletişim becerisine ilişkin on beşinci 

sorunun doğru yanıtlanma oranı ise deney grubunda %76.9’a yükselirken, kontrol 

grubunda ise %69.2’ye yükselmiştir. On altıncı sorunun doğru yanıtlanma oranı ise 
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deney grubunda %42.3’e yükselmiş, kontrol grubunda ise %26.9’a gerilemiştir. 

Deney grubunun son testte bilimsel iletişim sorularından elde ettiği toplam puan 0.50 

puan artarak 1.73 puan olurken kontrol grubunun son testte bilimsel iletişim 

sorularından elde ettiği toplam puan ise 0.08 puan azalarak 1.27 olarak 

gerçekleşmiştir. 

Sayı – Uzay İlişkileri Kurma Becerisine İlişkin Bulgular: 

Tablo 4.16. Sayı – Uzay İlişkileri Kurma Becerisine İlişkin BSBT Puanları 

 GRUP SORU 17 SORU 18 SORU 19 PUAN 

Mean 
 

Ön Test 
Deney Grubu 0.346 0.462 0.654 1.46 

Kontrol Grubu 0.462 0.385 0.846 1.69 
 

Son Test 
Deney Grubu 0.577 0.923 0.885 2.38 

Kontrol Grubu 0.385 0.615 0.769 1.77 

Ön test puanlarına göre sayı – uzay ilişkileri kurma becerisine ilişkin on 

yedinci sorunun doğru yanıtlanma oranı deney grubunda %34.6, kontrol grubunda 

ise %46.2 olmuştur. Sayı – uzay ilişkileri kurma becerisine ilişkin on sekizinci 

sorunun doğru yanıtlanma oranı deney grubunda %46.2, kontrol grubunda %38.5 

olarak belirlenmiştir. Öte yandan sayı uzay ilişkileri kurmaya ilişkin on dokuzuncu 

sorunun doğru yanıtlanma oranı deney grubunda %65.4 olurken kontrol grubunda 

%84.6 olarak gerçekleşmiştir. Deney grubunun ön testte sayı – uzay ilişkileri kurma 

sorularından elde ettiği toplam puan 1.46 puan olurken kontrol grubunun ön testte 

sayı – uzay ilişkileri kurma sorularından elde ettiği toplam puan ise 1.69 olarak 

gerçekleşmiştir. 

Son test puanlarına göre sayı – uzay ilişkileri kurma becerisine ilişkin on 

yedinci  sorunun doğru yanıtlanma oranı deney grubunda %57.7’ye yükselirken, 

kontrol grubunda ise %38.5’e düşmüştür. Sayı – uzay ilişkileri kurma becerisine 

ilişkin on sekizinci sorunun doğru yanıtlanma oranı ise deney grubunda %92.3’e 

yükselirken, kontrol grubunda da %61.5’e yükselmiştir. Öte yandan sayı – uzay 

ilişkileri kurmaya ilişkin on dokuzuncu sorunun doğru yanıtlanma oranı ise deney 

grubunda %88.5’e yükselirken kontrol grubunda ise %76.9’a gerilemiştir. Deney 

grubunun son testte sayı – uzay ilişkileri kurma sorularından elde ettiği toplam puan 

0.92 puan artarak 2.38 puan olarak gerçekleşirken kontrol grubunun son testte sayı – 

uzay ilişkileri kurma sorularından elde ettiği toplam puan ise 0.08 puan artarak 1.77 

olarak ortaya çıkmıştır. 
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Hipotez Kurma Becerisine İlişkin Bulgular: 

Tablo 4.17. Hipotez Kurma Becerisine İlişkin BSBT Puanları 

 GRUP SORU 20 SORU 22 SORU 26 PUAN 

Mean 
 

Ön Test 
Deney Grubu 0.885 0.538 0.423 1.85 

Kontrol Grubu 0.615 0.654 0.346 1.62 
 

Son Test 
Deney Grubu 0.846 0.615 0.731 2.19 

Kontrol Grubu 0.615 0.654 0.577 1.85 

Ön test skorlarına göre hipotez kurma becerisine ilişkin yirminci sorunun doğru 

yanıtlanma oranı deney grubunda %88.5, kontrol grubunda ise %61.5 olmuştur. 

Hipotez kurma becerisine ilişkin yirmi ikinci sorunun doğru yanıtlanma oranı deney 

grubunda %53.8, kontrol grubunda %65.4 olarak belirlenmiştir. Yirmi altıncı 

sorunun doğru yanıtlanma oranı ise deney grubunda %42.3, kontrol grubunda %34.6 

olarak gerçekleşmiştir. Deney grubunun ön testte hipotez kurma sorularından elde 

ettiği toplam puan 1.85 puan olurken kontrol grubunun ön testte hipotez kurma 

sorularından elde ettiği toplam puan ise 1.62 olarak gerçekleşmiştir. 

Son test puanlarına göre hipotez kurma becerisine ilişkin yirminci  sorunun 

doğru yanıtlanma oranı deney grubunda %84.6’a düşerken, kontrol grubunda ise 

%61.5’ta kalmıştır. Yirmi ikinci sorunun doğru yanıtlanma oranı ise deney grubunda 

%61.5’e yükselirken, kontrol grubunda %65.4’te kalmıştır. Yirmi altıncı soruda ise 

doğru yanıtlanma oranı deney grubunda %73.1’e, kontrol grubunda %57.7’ye 

yükselmiştir. Deney grubunun son testte hipotez kurma sorularından elde ettiği 

toplam puan 0.34 puan artarak 2.19 puan olurken kontrol grubunun hipotez kurma 

becerisi son test puanları  0.23 puanlık artışla 1.85 olarak gerçekleşmiştir. 

Değişkenleri Belirleme Becerisine İlişkin Bulgular: 

Tablo 4.18. Değişkenleri Belirleme Becerisine İlişkin BSBT Puanları 

 GRUP SORU 24 SORU 25 PUAN 

Mean 
 

Ön Test 
Deney Grubu 0.615 0.308 0.923 

 Kontrol Grubu 0.615 0.346 0.962 

 
 

Son Test 
Deney Grubu 0.615 0.462 1.08 

 Kontrol Grubu 0.462 0.500 0.962 

Ön test puanlarına göre değişkenleri belirleme becerisine ilişkin yirmi 

dördüncü sorunun doğru yanıtlanma oranı deney ve kontrol gruplarında %61.5 

olmuştur. Değişkenleri belirleme becerisine ilişkin yirmi beşinci sorunun doğru 

yanıtlanma oranı ise deney grubunda %30.8 iken  kontrol grubunda %34.6 olarak 

gerçekleşmiştir. Deney grubunun ön testte değişkenleri belirleme sorularından elde 
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ettiği toplam puan 0.923 puan olurken kontrol grubunun ön testte değişkenleri 

belirleme sorularından elde ettiği toplam puan ise 0.962 olarak gerçekleşmiştir. 

Son test skorlarına göre değişkenleri belirleme becerisine ilişkin yirmi 

dördüncü sorunun doğru yanıtlanma oranı deney grubunda %61.5 olarak sabit 

kalırken, kontrol grubunda ise %46.2’ye düşmüştür. Değişkenleri belirleme 

becerisine ilişkin yirmi beşinci sorunun doğru yanıtlanma oranı ise deney grubunda 

%46.3’ye yükselirken, kontrol grubunda da %50’ye çıkmıştır. Deney grubunun son 

testte değişkenleri belirleme sorularından elde ettiği toplam puan 0.157 puan artarak 

1.08 puan olurken kontrol grubunun son testte sınıflama sorularından elde ettiği 

toplam puan 0.962’de sabit kalmıştır. 

Değişkenleri Kontrol Etme ve Değiştirme Becerisine İlişkin Bulgular: 

Tablo 4.19. Değişkenleri Kontrol Etme ve Değiştirme Becerisine İlişkin BSBT Puanları 

 GRUP SORU 21 SORU 23 PUAN 

Mean 
 

Ön Test 
Deney Grubu 0.154 0.500 0.654 

 Kontrol Grubu 0.500 0.231 0.731 

 
 

Son Test 
Deney Grubu 0.577 0.692 1.27 

 Kontrol Grubu 0.423 0.269 0.692 

Ön test puanlarına göre değişkenleri kontrol etme ve değiştirme becerisine 

ilişkin yirmi birinci sorunun doğru yanıtlanma oranı deney grubunda %15.4, kontrol 

grubunda %50 olmuştur. Değişkenleri değiştirme ve kontrol etme becerisine ilişkin 

yirmi üçüncü sorunun doğru yanıtlanma oranı ise deney grubunda %50 iken  kontrol 

grubunda %23.1 olarak gerçekleşmiştir. Deney grubunun ön testte değişkenleri 

kontrol etme ve değiştirme sorularından elde ettiği toplam puan 0.654 puan olurken 

kontrol grubunun ön testte değişkenleri kontrol etme ve değiştirme sorularından elde 

ettiği toplam puan ise 0.731 olarak gerçekleşmiştir. 

Son test puanlarına göre değişkenleri kontrol etme ve değiştirme becerisine 

ilişkin yirmi birinci sorunun doğru yanıtlanma oranı deney grubunda %57.7’ye 

yükselirken, kontrol grubunda ise %42.3’e düşmüştür. Değişkenleri belirleme 

becerisine ilişkin yirmi üçüncü sorunun doğru yanıtlanma oranı ise deney grubunda 

%69.2’ye yükselirken, kontrol grubunda da %26.9’a çıkmıştır. Deney grubunun son 

testte değişkenleri kontrol etme ve değiştirme sorularından elde ettiği toplam puan 

0.616 puan artarak 1.27 puan olurken kontrol grubunun son testte değişkenleri 
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kontrol etme ve değiştirme becerisi sorularından elde ettiği toplam puan 0.39 puan 

düşerek 0.692 olmuştur. 

Deney Yapma Becerisine İlişkin Bulgular: 

Tablo 4.20. Deney Yapma Becerisine İlişkin BSBT Puanları 

 GRUP SORU 27 SORU 29 PUAN 

Mean 
 

Ön Test 
Deney Grubu 0.423 0.462 0.885 

 Kontrol Grubu 0.308 0.423 0.731 

 
 

Son Test 
Deney Grubu 0.269 0.500 0.769 

 Kontrol Grubu 0.192 0.231 0.423 

Std. error mean 
 

Ön Test 
Deney Grubu 0.0988 0.0997 0.140 

 Kontrol Grubu 0.0923 0.0988 0.142 

 
 

Son Test 
Deney Grubu 0.0887 0.100 0.160 

 Kontrol Grubu 0.0788 0.0843 0.126 

Ön test puanlarına göre deney yapma becerisine ilişkin yirmi yedinci sorunun 

doğru yanıtlanma oranı deney grubunda %42.3, kontrol grubunda %30.8 olmuştur. 

Deney yapma becerisine ilişkin yirmi dokuzuncu sorunun doğru yanıtlanma oranı ise 

deney grubunda %46.2 iken  kontrol grubunda %42.3 olarak gerçekleşmiştir. Deney 

grubunun ön testte deney yapma sorularından elde ettiği toplam puan 0.885 puan 

olurken kontrol grubunun ön testte deney yapma sorularından elde ettiği toplam puan 

ise 0.731 olarak gerçekleşmiştir. 

Son test puanlarına göre deney yapma becerisine ilişkin yirmi yedinci sorunun 

doğru yanıtlanma oranı deney grubunda %26.9’a düşerken, kontrol grubunda ise 

%19.2’ye düşmüştür. Deney yapma becerisine ilişkin yirmi dokuzuncu sorunun 

doğru yanıtlanma oranı ise deney grubunda %50’ye yükselirken, kontrol grubunda 

%23.1’e düşmüştür. Deney grubunun son testte deney yapma sorularından elde ettiği 

toplam puan 0.116 puan azalarak 0.769 puan olurken kontrol grubunun son testte 

deney yapma sorularından elde ettiği toplam puan 0.308 puan düşerek 0.423 

olmuştur. 

Karar Verme (Sonuç Çıkarma) Becerisine İlişkin Bulgular: 

Tablo 4.21. Karar Verme (Sonuç Çıkarma) Becerisine İlişkin BSBT Skorları 

 GRUP SORU 28 SORU 30 PUAN 

Mean 
 

Ön Test 
Deney Grubu 0.500 0.615 1.12 

 Kontrol Grubu 0.500 0.500 1.00 

 
 

Son Test 
Deney Grubu 0.577 0.423 1.00 

 Kontrol Grubu 0.462 0.423 0.885 
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Ön test puanlarına göre karar verme becerisine ilişkin yirmi sekizinci sorunun 

doğru yanıtlanma oranı hem deney grubunda hem de kontrol grubunda %50 

olmuştur. Karar verme becerisine ilişkin otuzuncu sorunun doğru yanıtlanma oranı 

ise deney grubunda %61.5 iken  kontrol grubunda %50 olarak gerçekleşmiştir. 

Deney grubunun ön testte karar verme sorularından elde ettiği toplam puan 1.12 puan 

olurken kontrol grubunun ön testte karar verme sorularından elde ettiği toplam puan 

ise 1.00 olarak gerçekleşmiştir. 

Son test puanlarına göre karar verme becerisine ilişkin yirmi sekizinci sorunun 

doğru yanıtlanma oranı deney grubunda %57.7’ye yükselirken, kontrol grubunda ise 

%46.2’ye düşmüştür. Karar verme becerisine ilişkin otuzuncu sorunun doğru 

yanıtlanma oranı ise deney grubunda %42.3’e düşerken, kontrol grubunda da 

%42.3’e düşmüştür. Deney grubunun son testte karar verme sorularından elde ettiği 

toplam puan 0.12 puan azalarak 1.00 puan olurken kontrol grubunun son testte karar 

verme sorularından elde ettiği toplam puan 0.115 puan düşerek 0.885 puan olmuştur. 

4.2. Nitel Verilere İlişkin Bulgular 

Yarı yapılandırılmış görüşme sorularına öğrencilerin vermiş oldukları cevaplar 

betimsel analiz yöntemi ile araştırma kapsamında belirlenmiş on iki bilimsel süreç 

becerisine göre, 

0 – yeterli değil 

1 – kısmen yeterli 

2 – tamamen yeterli 

şeklinde hem araştırmacı hem de bir uzman tarafından puanlanmış ve puanlandırma 

üzerinde görüş birliğine varılmıştır.  

Tablo 4.22. Ön Görüşme Sorularına Verilen Yanıtların Puanlanması 
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D1 2 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 18 

D3 1 1 1 1 0 1 2 1 1 1 1 1 12 

D5 0 1 1 1 2 1 1 2 1 1 2 2 15 
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Tablo 4.22.’nin Devamı 
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D7 2 0 2 1 2 1 1 1 1 2 2 1 16 

D9 0 0 0 1 2 1 1 1 1 1 1 2 11 

D11 1 1 1 1 0 0 1 1 1 0 1 0 8 

D13 0 0 0 0 0 1 0 2 1 2 2 1 9 

D15 2 0 2 0 0 2 1 1 1 1 1 1 12 

D17 1 1 1 1 0 1 2 2 1 1 1 0 12 

D19 0 1 0 2 0 1 1 1 0 0 0 0 6 

D21 1 0 2 1 2 1 0 2 0 0 0 0 9 

D23 0 2 1 1 0 1 1 1 0 0 1 0 8 

D25 0 1 1 2 0 1 0 1 1 1 1 0 9 

 

Son görüşmedeki öğrenci cevaplarının puanlama tablosu ise şu şekildedir: 

Tablo 4.23. Son Görüşme Sorularına Verilen Yanıtların Puanlanması 
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D1 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 24 

D3 1 2 1 1 1 1 2 2 2 2 2 2 19 

D5 2 2 2 2 2 1 1 2 2 2 2 1 20 

D7 2 2 2 2 2 1 1 2 2 2 2 2 22 

D9 2 1 2 2 2 1 1 2 1 2 1 2 19 

D11 1 2 1 2 0 0 1 2 1 1 1 1 13 

D13 1 1 1 1 1 1 0 2 1 2 1 2 14 

D15 2 2 2 1 2 1 1 2 1 1 1 1 17 

D17 1 2 1 1 0 1 1 2 1 1 1 0 12 

D19 2 1 2 2 1 2 2 2 1 1 1 1 18 

D21 1 1 1 2 1 1 0 2 1 1 1 1 13 

D23 0 1 1 1 0 1 0 2 0 0 1 1 8 

D25 2 2 1 2 1 1 0 1 1 1 1 1 14 

4.2.1. Deney Grubu Ön ve Son Görüşme Analizlerinin Karşılaştırması 

Öğrencilerin yarı yapılandırılmış görüşme sorularına vermiş oldukları 

cevapların puanlanması ön görüşme – son görüşme şeklinde karşılaştırıldığında 

ortaya çıkan tablo şu şekildedir: 
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Tablo 4.24. Ön Görüşme – Son Görüşme Puanlarının Karşılaştırması 

 D1 D3 D5 D7 D9 D11 D13 D15 D17 D19 D21 D23 D25 

Ön 18 12 15 16 11 8 9 12 12 6 9 8 9 

Son 24 19 20 22 19 13 14 17 12 18 13 8 14 

Fark +6 +7 +5 +6 +8 +5 +5 +5 0 +12 +4 0 +5 

Deney grubu öğrencilerinin ön görüşmelerden elde ettiği puanlar ile son 

görüşmelerden elde ettiği puanlar karşılaştırıldığında D1, D3, D5, D7, D9, D11, D13, 

D15, D19, D21 ve D25 kodlu öğrencilerin (11 öğrenci) son görüşmelerden daha 

yüksek puan aldıkları, D17 ve D23 kodlu öğrencilerin ise puanının değişmediği 

görülmektedir.  

Ön görüşmelere göre beceri puanları en fazla artan öğrenciler sırasıyla D19 

(+12 puan), D9 (+8 puan), D3 (+7 puan), D1 (+6 puan) ve D7 (+6 puan) kodlu 

öğrenciler olmuştur. 

4.2.2. Alt Becerilere İlişkin Görüşme Analizi Bulguları 

Yarı yapılandırılmış görüşmelere ilişkin bulgular gözlem, ölçme, sınıflama, 

tahmin, çıkarımda bulunma, bilimsel iletişim, sayı – uzay ilişkileri kurma, hipotez 

kurma, değişkenleri belirleme, değişkenleri kontrol etme ve değiştirme, deney yapma 

ve karar verme (sonuç çıkarma) şeklinde bilimsel süreç becerilerine göre 

sınıflandırılmıştır. 

Gözlem Becerisine İlişkin Görüşme Analizi Bulguları: 

Tablo 4.25. Gözlem Becerisine İlişkin Öğrenci Cevaplarının Analizi 

ÖLÇÜT AÇIKLAMA ÖN GÖRÜŞME SON GÖRÜŞME 

0 – Yetersiz Bilimsel olmayan gerekçeli ya 

da gerekçesiz yanıt 

D5, D9, D13, 

D19, D23, D25 

D23 

1 – Kısmen yeterli Kısmi gözleme dayalı, tam 

bilimsel olmayan gerekçeli yanıt 

D3, D11, D17, 

D21 

D3, D11, D13, D17, 

D21 

2 – Tamamen yeterli Gözleme dayalı doğru gerekçeli 

yanıt 

D1, D7, D15 D1, D5, D7, D9, 

D15, D19, D25 

 

Gözlem becerisine ilişkin yanıtlara bakıldığında ön görüşmelerde altı 

öğrencinin yetersiz yanıt verdiği görülürken son görüşmelerde sadece bir öğrencinin 

yetersiz yanıt verdiği, tamamen yeterli yanıt veren öğrenci sayısının ise üçten altıya 

yükseldiği ortaya çıkmaktadır.  

Öğrencilerden önlerine konulan iki ayrı kaptaki renksiz sıvı maddelerden 

hangisinin su olduğunun istendiği soruda D25 ön görüşmelerde “Bir numara sudur. 
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Öteki daha koyu olduğu için” şeklinde yanlış bir gözlem cevabı verirken son 

görüşmelerde aynı soruya “Koklayabilir miyim? 2 numaralı olan kolonya kokuyor 1 

numaralı olan sudur.” şeklinde gözleme dayalı ve doğru gerekçeli bir yanıt 

vermiştir. 

Benzer şekilde D5 ön görüşmelerde “Bence bu (1) çünkü öbüründe tozlar var” 

şeklinde bilimsel olmayan gerekçeli bir yanıt verirken  son görüşmelerde “Bence bu 

sudur (1) çünkü diğeri (2) dezenfektan gibi kokuyor” şeklinde doğru gerekçeli bir 

gözlem yanıtı vermiştir. 

Öte yandan D3 ise ön görüşmelerdeki “2 numara su gibi öteki biraz daha 

değişik” şeklindeki görüşünü son görüşmelerde de aynı şekilde koruyarak “2 

numara su, öteki biraz daha farklı görünüyor”şeklinde  kısmi gözleme dayalı ve tam 

bilimsel olmayan bir yanıt kullanmıştır. 

Ölçme Becerisine İlişkin Görüşme Analizi Bulguları: 

Tablo 4.26. Ölçme Becerisine İlişkin Öğrenci Cevaplarının Analizi 

ÖLÇÜT AÇIKLAMA ÖN GÖRÜŞME SON GÖRÜŞME 

0 – Yetersiz Ölçme aracının yanlış 

kullanılması ve yanlış ölçüm 

D7, D9, D13, 

D15, D21 

 

1 – Kısmen yeterli Ölçme aracının kısmen doğru 

kullanılması ve yanlış ya da 

kısmen doğru ölçüm 

D1, D3, D5, D11, 

D17, D19, D25 

D9, D13, D19, D21, 

D23 

2 – Tamamen yeterli Ölçme aracının doğru 

kullanılması ve doğru ölçüm 

D23 D1, D3, D5, D7, 

D11, D15, D17, 

D25 

 

Ölçme becerisine ilişkin yanıtlara bakıldığında ön görüşmelerde beş öğrencinin 

yetersiz yanıt verdiği görülürken son görüşmelerde yetersiz yanıt veren öğrenci 

kalmamıştır., Tamamen yeterli yanıt veren öğrenci sayısının ise birden sekize 

yükseldiği ortaya çıkmaktadır.  

Öğrencilerden suyun sıcaklığı ve hacminin ölçülmesinin istendiği soruda D7 

ön görüşmelerde “(termometreyi ters tutarak) sıcaklığını 20 buldum” ve “(dereceli 

kabı göstererek) Bu kap ne kadar ağırlığı olduğunu göstermez ki? Bilmyorum.” 

şeklinde yanıt vererek ölçüm yapamazken son görüşmelerde aynı soruya 

“(termometredeki cıvanın yükselmesini bekleyerek) 18 buldum” ve “(Suyu dereceli 

kaba doldurarak) 100 – 150 gibi bişey” şeklinde doğru ölçüm yaparak yanıt 

vermiştir. 
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D21 kodlu öğrenci ise ön görüşmelerde “(termometreyi önce ters sonra düz 

tutarak ve su yüksekliğinin termometrede karşılık geldiği sayıya bakarak) 10’un 

altında” cevabını verirken  son görüşmelerde ise “(termometreyi elinden 

bırakmayarak) 20’ye çok yaklaştı çizgisi 20’nin altında” şeklinde daha doğru bir 

yanıt vermiştir. 

Öte yandan D19 ise ön görüşmelerde “(termometreyi suya bırakıp bekleyerek) 

20 çıktı” ve “(dereceli kabı kullanmadan) Bilmiyorum 100 ml olabilir tahminim” 

şeklindeki verdiği yanıtı son görüşmelerde de “(suya konulmuş termometreyi eliyle 

de tutarak 19 çıktı” ve “(dereceli kaba suyu dökerek) 150” şeklinde  devam 

ettirmiştir. D19’un yanıtında her ne kadar değişiklik olsa da sınıflandırma 

kategorisini değiştirecek bir gelişim gözlenmemiştir. 

Sınıflama Becerisine İlişkin Görüşme Analizi Bulguları: 

Tablo 4.27. Sınıflama Becerisine İlişkin Öğrenci Cevaplarının Analizi 

ÖLÇÜT AÇIKLAMA ÖN GÖRÜŞME SON GÖRÜŞME 

0 – Yetersiz Yanlış ya da bilimsel olmayan 

sınıflandırma 

D9, D13, D19  

1 – Kısmen yeterli Bilimsel açıklama olmadan 

yapılan doğru sınıflandırma 

D1, D3, D5, D11, 

D17, D23, D25 

D3, D11, D13, D17, 

D21, D23, D25 

2 – Tamamen yeterli Bilimsel olarak 

gerekçelendirilmiş doğru 

sınıflama 

D7, D15, D21 D1, D5, D7, D9, 

D15, D19 

 

Sınıflama becerisine ilişkin yanıtlara bakıldığında ön görüşmelerde üç 

öğrencinin yetersiz yanıt verdiği görülürken son görüşmelerde yetersiz yanıt veren 

öğrenci kalmamıştır., Tamamen yeterli yanıt veren öğrenci sayısının ise üçten altıya 

yükseldiği ortaya çıkmaktadır.  

Öğrencilerden su, etil alkol, sıvı yağ ve ispirtonun sınıflandırılmasının istendiği 

soruda D9 ön görüşmelerde “Bu su (1) bu su değil (2) diğerleri…” şeklinde 

sınıflandırma yapmadan yanıt verirken son görüşmelerde “(koku ve görüntülerine 

bakarak)1 ve 3 kokusuz, 2 ve 4 kokulu madde, ya da 1 ve 2 görünümleri aynı olan 

maddeler 3 ve 4 ise renkli maddeler” şeklinde doğru bir sınıflama yaparak yanıt 

vermiştir. 

D13 kodlu öğrenci ise ön görüşmelerde “ 1 su, 3 sarı su bunlar renkli sular 4’ü 

bilmiyorum” cevabını verirken  son görüşmelerde ise “1 ve 4 asitli maddeler, 2 ve 3 
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ise su ve boyalı su” şeklinde yine tam doğru olmayan ancak öncekine göre daha ileri 

düzeyde bir yanıt vermiştir. 

Öte yandan D21 ise ön görüşmelerde”1 ve 2 şeffaflar, 3 ve 4 renkliler” 

şeklindeki verdiği doğru yanıta karşılık son görüşmelerde “1 ve 2 açık renkliler, 3 ve 

4 koyu renkliler” şeklinde sınıflama yapmış ve bilimsel açıdan daha düşük 

doğrulukta bir cevap vermiştir.  

Tahmin Becerisine İlişkin Görüşme Analizi Bulguları: 

Tablo 4.28. Tahmin Becerisine İlişkin Öğrenci Cevaplarının Analizi 

ÖLÇÜT AÇIKLAMA ÖN GÖRÜŞME SON GÖRÜŞME 

0 – Yetersiz Mantıksal temeli olmayan 

geçersiz tahmin 

D13, D15  

1 – Kısmen yeterli Kısmen mantıksal temeli olan 

ancak tam geçerli olmayan bir 

tahmin 

D3, D5, D7, D9, 

D11, D17, D21, 

D23 

D3, D13, D15, D17, 

D23 

2 – Tamamen yeterli Mantıksal temeli olan geçerli bir 

tahmin 

D1, D19, D25 D1, D5, D7, D9, 

D11, D19, D21, 

D23, D25 

 

Tahmin becerisine ilişkin yanıtlara bakıldığında ön görüşmelerde iki 

öğrencinin yetersiz yanıt verdiği görülürken son görüşmelerde yetersiz yanıt veren 

öğrenci kalmamıştır. Ön görüşmelerde sekiz öğrenci kısmen yeterli yanıt veriken son 

görüşmelerde bu sayı beşe düşmüş, tamamen yeterli yanıt veren öğrenci sayısı ise 

üçten dokuza yükselmiştir. 

Öğrencilerden su, etil alkol, sıvı yağ ve ispirtonun kütlesi hakkında tahmin 

yapılmasının istendiği soruda D15 ön görüşmelerde “En az 2, 100 – 150 arası 

diyorum. Beyin yakıcı soru bu, en fazla 3, şekilleri mi farklı” şeklinde görsel 

inceleme ile bilimsel temeli olmayan bir yanıt verirken son görüşmelerde “kabın içi 

hepsi eşit ise o zaman aynı çıkabilir ama sebebini bilmiyorum” şeklinde daha doğru 

bir bilimsel argümana dayalı yanıt vermiştir. 

D13 kodlu öğrenci ise ön görüşmelerde “ hiç bilmediğim farklı bir kimyasal 

var içinde (4), 1 az 2 orta 3 çok gibi görünüyor” cevabını verirken  son 

görüşmelerde “Bence farklı çıkacaklar çünkü bu su (1), diğeri başka bir şey (3) koyu 

olan daha fazla çıkabilir.” şeklinde öncekine göre daha ileri düzeyde bir yanıt 

vermiştir. 
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Çıkarım Becerisine İlişkin Görüşme Analizi Bulguları: 

Tablo 4.29. Çıkarım Becerisine İlişkin Öğrenci Cevaplarının Analizi 

ÖLÇÜT AÇIKLAMA ÖN GÖRÜŞME SON GÖRÜŞME 

0 – Yetersiz Veriye dayalı olmayan ya da 

yanlış çıkarım 

D3, D11, D13, 

D15, D17, D19, 

D23, D25 

D11, D17, D23 

1 – Kısmen yeterli Veriye dayalı ancak tam olarak 

ifade edilememiş bir çıkarım 

 D3, D13, D19, D21, 

D25 

2 – Tamamen yeterli Veriye dayalı olan mantıklı 

çıkarım 

D1, D5, D7, D9, 

D21 

D1, D5, D7, D9, 

D15 

 

Çıkarım becerisine ilişkin yanıtlara bakıldığında ön görüşmelerde sekiz 

öğrencinin yetersiz yanıt verdiği görülürken son görüşmelerde yetersiz yanıt veren 

öğrenci sayısı üçe düşmüştür. Öte yandan ön görüşmelerde kısmen yeterli yanıt 

veren öğrenci bulunmazken son görüşmelerde beş öğrenci kısmen yeterli yanıt 

vermiştir. Tamamen yeterli yanıt veren öğrenci sayısı ise değişmemiştir. 

Öğrencilerden su, etil alkol, sıvı yağ ve ispirtonun kütlesi tartıldıktan sonra 

elde edilen verilerden ne anladıklarını anlatmalarının istendiği soruda D15 ön 

görüşmelerde “Bilmiyorum” cevabını verirken son görüşmelerde “Hepsinin farklı bir 

kütlesi var. Farklı maddeler oldukları için.” şeklinde veriye dayalı ve mantıklı bir 

çıkarımda bulunmuştur. 

D3 kodlu öğrenci de benzer şekilde ön görüşmelerde “Bilmiyorum.” cevabını 

verirken  son görüşmelerde “Çok farklı oldu, sıvının kendi ağırlığı nedeniyle”v 

şeklinde öncekine göre daha ileri düzeyde bir yanıt vermiştir. 

Öte yandan D21 ise ön görüşmelerde “İçindeki maddeler farklı o yüzden 

oldu.” derken son görüşmelerde “Ağırlıkları farklıymış” şeklinde ifade ettiği ve ön 

görüşmedeki kadar yeterli olmayan bir çıkarım yapmıştır. 

Bilimsel İletişim Becerisine İlişkin Görüşme Analizi Bulguları: 

Tablo 4.30. Bilimsel İletişim Becerisine İlişkin Öğrenci Cevaplarının Analizi 

ÖLÇÜT AÇIKLAMA ÖN GÖRÜŞME SON GÖRÜŞME 

0 – Yetersiz Bilimsel ifadelerin 

kullanılmadığı sözel iletişim 

D11 D11 

1 – Kısmen yeterli Kısmen bilimsel ifadelerin 

kullanıldığı sayısal ifadeleri de 

içeren iletişim 

D3, D5, D7, D9, 

D13, D17, D19, 

D21, D23, D25 

D3, D5, D7, D9, 

D13, D15, D17, 

D21, D23, D25 

2 – Tamamen yeterli Bilimsel ifadelerin kullanıldığı 

ya da verilerin tablolar şeklinde 

sunulduğu iletişim 

D1, D15 D1, D19 
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Bilimsel iletişim becerisine ilişkin yanıtlara bakıldığında hem ön görüşmelerde 

hem de son görüşmelerde bir öğrencinin (D11) yetersiz bilimsel iletişim kurduğu 

görülürken tamamen yeterli ya da kısmen yeterli bilimsel iletişim kuran öğrenci 

sayısı ise değişmemiştir. Öğrencilerden D19 un yeterlilik düzeyi yükselmiş, D15’in 

ise düşmüştür. Geri kalan öğrencilerin bilimsel iletişim düzeyinde ise analizde 

kullanılan sınıflandırma üzerinden seviye değişikliği oluşmamıştır. 

Bilimsel iletişim becerisinde öğrencilerden ölçme işlemlerinden elde ettikleri 

veriyi sunarak anlatmaları istenmiş. Öğrenciler genellikle doğrudan veriyi paylaşarak 

cevap vermişlerdir. Örneğin D3 ön görüşmede “1 ‘in miktarı 140, 2’nin 175 sıcaklığı 

20, hacmi 100 ile 150 arasında” şeklinde ifadeler kullanırken son görüşmede de 

benzer şekilde “sıcaklığı 18, hacmi 150’nin altında kaldı” şeklinde ifadeler devam 

etmiştir.  

Sayı – Uzay İlişkileri Kurma Becerisine İlişkin Görüşme Analizi Bulguları: 

Tablo 4.31. Sayı – Uzay İlişkileri Kurma Becerisine İlişkin Öğrenci Cevaplarının Analizi 

ÖLÇÜT AÇIKLAMA ÖN GÖRÜŞME SON GÖRÜŞME 

0 – Yetersiz Sayılar arası ilişki kurulmamış D13, D21, D25 D13, D21, D23, 

D25 

1 – Kısmen yeterli Sayılar arası azlık çokluk ilişkisi 

kısmen kurulmuş 

D5, D7, D9, D11, 

D15, D19, D21, 

D23 

D5, D7, D9, D11, 

D15, D17 

2 – Tamamen yeterli Sayılar arası azlık çokluk ilişkisi 

kurularak değerlendirme 

yapılmış 

D1, D3, D17 D1, D3, D19 

 

Sayı – uzay ilişkileri kurma becerisine ilişkin yanıtlara bakıldığında ön 

görüşmelerde üç, son görüşmelerde ise dört öğrencinin yetersiz sayı uzay ilişkisi 

kurduğu görülürken tamamen yeterli düzeydeki öğrenci sayısı ise değişmemiştir. 

Öğrencilerden D17 ve D23 ün yeterlilik düzeyi düşmüş, D19’un ise yükselmiştir. 

Örneğin D23 ön görüşmelerde verilere yönelik bilgi verirken “Çok az fark var, 

kap içindeki maddelerin boyları aynı gibi, 2 az 3 ve 4 ise birbirine yakın çıktı” 

ifadelerini doğru kullanırken son görüşmelerde “100 – 150 arası 98 gibi bişey” 

ifadesini kullanarak sayı ilişkisini bir örnekte yanlış kurmuştur. 

D19 ise ön görüşmelerde “en fazla olan 3 en az olan 1” şeklinde verileri sınırlı 

azlık çokluk ilişkisi ile açıklarken son görüşmelerde ise “ biri 163 diğeri 162 
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aralarında çok az bir fark var sadece 1 gram çok küçük bir ayrıntı” şeklinde daha 

detaylı bir ilişki ifadesi kullanmıştır. 

Hipotez Kurma Becerisine İlişkin Görüşme Analizi Bulguları: 

Tablo 4.32. Hipotez Kurma Becerisine İlişkin Öğrenci Cevaplarının Analizi 

ÖLÇÜT AÇIKLAMA ÖN GÖRÜŞME SON GÖRÜŞME 

0 – Yetersiz Test edilebilir olmayan ya da 

ilgisiz açıklama 

  

1 – Kısmen yeterli Test edilebilir ancak tam olarak 

tanımlanmamış açıklama 

D1, D3, D7, D9, 

D11, D15, D19, 

D23, D25 

D25 

2 – Tamamen yeterli Test edilebilir ve tam olarak 

tanımlanmış açıklama 

D5, D13, D17, 

D21 

D1, D3, D5, D7, 

D9, D11, D13, D15, 

D17, D19, D23 

 

Hipotez kurma becerisine ilişkin yanıtlara bakıldığında hem ön görüşmelerde 

hem de son görüşmelerde test edilebilir olmayan ya da ilgisiz açıklama kullanan 

öğrenci olmadığı görülmektedir. Kısmen yeterli hipotez kuran öğrenci sayısı ön 

görüşmelerde dokuz iken son görüşmelerde bire düşmüş, tamamen yeterli hipotezler 

öne süren öğrenci sayısı ise dörtten on ikiye yükselmiştir. 

Öğrencilerden suya atılan şekerin çözünme hızı ile ilgili bir hipotez öne 

sürmeleri istenen soruda örneğin D1 ön görüşmelerde “su, çay kadar sıcak olmadığı 

için oluyor” ifadesini kullanırken son görüşmelerde “şekerli suyu karıştırmak ya da 

sıcak su kullanmak hızlandırır” ifadesini kullanmıştır. Böylece ön görüşmedekine 

göre daha doğru tanımlanmış bir hipotez ortaya çıkmıştır. D19 da ön görüşmelerde 

“şekerin ağırlığı yüzünden.” şeklinde açıkama yaparken son görüşmelerde “Sıcak 

olduğu zaman daha hızlı erir (çözünür)” şeklinde daha doğru bir açıklama yapmıştır.  

Değişkenleri Belirleme Becerisine İlişkin Görüşme Analizi Bulguları: 

Tablo 4.33. Değişkenleri Belirleme Becerisine İlişkin Öğrenci Cevaplarının Analizi 

ÖLÇÜT AÇIKLAMA ÖN GÖRÜŞME SON GÖRÜŞME 

0 – Yetersiz Bağımsız, bağımlı, kontrol 

edilen değişkenlerin ya da 

aralarındaki ilişkinin doğru 

belirlenememesi 

D19, D21, D23 D23 

1 – Kısmen yeterli Bağımsız, bağımlı, kontrol 

edilen değişkenlerin ve 

aralarındaki ilişkinin kısmen 

doğru belirlenmesi 

D1, D3, D5, D7, 

D9, D11, D13, 

D15, D17 

D5, D9, D11, D13, 

D15, D17, D19, 

D21, D25 

2 – Tamamen yeterli Bağımsız, bağımlı ve kontrol 

edilen değişkenlerin ve 

aralarındaki ilişkinin doğru 

belirlenmesi 

 D1, D3, D7 
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Değişkenleri belirleme becerisine ilişkin yanıtlara bakıldığında ön 

görüşmelerde üç öğrencinin yetersiz yanıt verdiği görülürken son görüşmelerde 

yetersiz yanıt veren öğrenci sayısı bire düşmüştür. Ön görüşmelerde tamamen yeterli 

yanıt veren öğrenci bulunmazken son görüşmelerde üç öğrenci tamamen yeterli 

yanıtlar vermiştir. 

Öğrencilerden hipotezlerini test etmek için yapacakları deneyde hangi 

değişkenlerin olacağını anlatmalarının istendiği soruda D19 ön görüşmelerde 

“Şekerin ağırlığı” cevabını verip etkisi hakkında bir açıklamada bulunmazken son 

görüşmelerde “sıcaklık ya da su miktarı olabilir, diğer şeyler çok önemli değil” 

şeklinde önceki cevabına kıyasla daha bilimsel ancak yine de tam yeterli olmayan bir 

açıklamada bulunmuştur. 

D3 kodlu öğrenci ise ön görüşmelerde “biri sıcak biri soğuk olan bardaklar 

olacak” ve “hangi maddeler olduğu fark etmez” şeklinde bağımsız değişkenin belli 

olduğu ancak kontrol edilen değişkenin belirlenmediği kısmen yeterli bir cevap 

verirken son görüşmelerde “aynı bardak ve aynı miktarda su olması lazım, bir de 

sıcak su lazım sıcak sudaki (şekerin çözünmesi) hızlı olursa ben kazanacağım” 

şeklinde bağımsız, bağımlı ve kontrol edilen değişkenlerin belirlenmiş olduğu, yeterli 

bir açıklama yapmıştır. 

D21 kodlu öğrenci ön görüşmelerde değişkenleri belirleme ile ilgili soruya 

herhangi bir yanıt vermezken son görüşmelerde “soğuk su ve sıcak su olacak, sıcak 

sudaki (çözünme) hızlı olacak” şeklinde açıklamada bulunmuştur. Öte yandan D17 

kodlu öğrenci ise ön görüşmelerde “sıcak su ile deney yapabiliriz ama aynı şeker” 

seklinde değişkenlerin kısmen belirli olduğu bir açıklama yaparken son görüşmelerde 

de benzer şekilde “bir tane sıcak su, bir şeker, bir de kaşık lazım” şeklinde 

değişkenler arası ilişkilerin tam belirli olmadığı açıklamalarını sürdürmüştür. 

Değişkenleri Kontrol Etme ve Değiştirme Becerisine İlişkin Görüşme Analizi 

Bulguları: 

Tablo 4.34. Değişkenleri Kontrol Etme ve Değiştirme Becerisine İlişkin Öğrenci Cevaplarının Analizi 

ÖLÇÜT AÇIKLAMA ÖN GÖRÜŞME SON GÖRÜŞME 

0 – Yetersiz Hangi değişkenlerin ne şekilde 

değiştirileceğinin ya da kontrol 

edileceğinin belirtilmediği 

açıklama 

D11, D19, D21, 

D23 

D23 
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Tablo 4.34.’ün Devamı 

ÖLÇÜT AÇIKLAMA ÖN GÖRÜŞME SON GÖRÜŞME 

1 – Kısmen yeterli Bağımsız değişkenin 

değiştirildiği ancak sabit tutulan 

değişkenlerin eksik olduğu ya 

da kontrol edilmediği açıklama 

D1, D3, D5, D9, 

D11, D15, D17, 

D25 

D11, D15, D17, 

D19, D21, D25 

2 – Tamamen yeterli Bağımsız değişkenin 

değiştirildiği ve etkisi olabilecek 

diğer değişkenlerin sabit 

tutulduğu açıklama 

D7, D13 D1, D3, D5, D7, 

D9, D13 

Değişkenleri kontrol etme ve değiştirme becerisine ilişkin yanıtlara 

bakıldığında ön görüşmelerde dört öğrencinin yetersiz yanıt verdiği görülürken son 

görüşmelerde yetersiz yanıt veren öğrenci sayısı bire düşmüştür. Ön görüşmelerde 

tamamen yeterli yanıt veren iki öğrenci bulunurken son görüşmelerde altı öğrenci 

tamamen yeterli yanıtlar vermiştir. 

Öğrencilerden hipotezlerini test etmek için yapacakları deneyde hangi 

değişkenleri nasıl kontrol edeceklerini anlatmalarının istendiği sorudaki bazı 

cevaplar şu şekildedir. 

D11 kodlu öğrenci ön görşmelerde “(mecvut örnekteki bardağı kastederek) 

(üstüne) sıcak su dökerek daha çabuk eritebiliriz” şeklinde bir açıklamada 

bulunurken son görüşmede “Sıcaklığı değiştiririm. Başka bir bardak alırım ona 

sıcak su koyarım ve şeker atıp karıştırırım bundan (mevcut örneği kastederek) çabuk 

olur.” şeklinde bağımsız değişkenin net bir şekilde değiştirildiği bir açıklama 

yapmış, kontrol edilecek değişkenlere ise değinmemiştir.  

D21 kodlu öğrenci ön görüşmelerde hangi değişkenin nasıl değiştirileceğine ve 

kontrol edileceğine ilişkin  “sıcak olsaydı olurdu” şeklinde net olmayan bir 

açıklamada bulunurken son görüşmelerde “iki bardak lazım, birinde sıcak ötekinde 

soğuk su olacak” şeklinde bağımsız değişkeni değiştireceğini belirtmiş ancak “su 

miktarının az olması fark etmez, şekerler aynı olmalı” diyerek deneyi etkileyebilecek 

bir değişkeni kontrol etmeyi ihmal etmiştir. 

D1 kodlu öğrenci ise ön görüşmelerde “sıcaklığı değiştireceğim, soğuk su ile 

sıcak çay olacak ya da illa çay olması gerekmiyor başka bir madde de olur ama aynı 

miktarda olacak” şeklinde kısmen yeterli bir açıklamada bulunurken son 

görüşmelerde “iki bardak olacak, ikisinde de aynı miktarda su olacak, ikisine de aynı 
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anda 1’er tane şeker atıp ikisini de eşit karıştıracağız. Sadece sıcaklığı 

değiştiriyorum.” şeklinde oldukça yeterli bir yanıt vermiştir. 

Öte yandan D23 kodlu öğrenci ise ön görüşmelerde “(mevcut örneği 

kastederek) böyle karıştırayım erimezse eğer üstüne sıcak su dökerim” şeklinde 

değişkenlerin nasıl değiştirileceğinin net olmadığı bir açıklama yapmış, son 

görüşmelerde de benzer şekilde “(yine mevcut örneğin üzerine su sökeceğini 

kastederek) su miktarını çoğaltalım o zaman hızlı eriyecek” ifadesini kullanmıştır.  

Deney Yapma Becerisine İlişkin Görüşme Analizi Bulguları: 

Tablo 4.35. Deney Yapma Becerisine İlişkin Öğrenci Cevaplarının Analizi 

ÖLÇÜT AÇIKLAMA ÖN GÖRÜŞME SON GÖRÜŞME 

0 – Yetersiz Deneyin nasıl yapılacağı 

anlatılmamış 

D19, D21  

1 – Kısmen yeterli Deneyin nasıl yapılacağı eksik 

anlatılmış ya da hatalar içeriyor 

D1, D3, D9, D11, 

D15, D17, D23, 

D25 

D9, D11, D13, D15, 

D17, D19, D21, 

D23, D25 

2 – Tamamen yeterli Tüm aşamaları içerecek şekilde 

bir deney tasarımı yapılmış 

D5, D7, D13 D1, D3, D5, D7 

Deney yapma becerisine ilişkin yanıtlara bakıldığında ön görüşmelerde deneyi 

nasıl yapacağını anlatamayan öğrenci sayısı iki iken son görüşmelerde deneyi nasıl 

yapacağını anlatamayan öğrenci bulunmamaktadır. Kısmen yeterli bir deney tasarımı 

yapan öğrenci sayısı ön görüşmelerde yedi iken son görüşmelerde dokuza yükselmiş, 

tamamen yeterli bir deney tasarımı yapan öğrenci sayısı ise ön görüşmelerde üç iken 

son görüşmelerde dörde yükselmiştir. 

Örneğin, öğrencilerden nasıl bir deney yapmayı düşündüklerini anlatmaları 

istenen soruda D19 ön görüşmelerde “bilmiyorum” cevabını verirken son 

görüşmelerde “İki tane bardak olacak, birinde sıcak diğerinde ise soğuk su olacak. 

sıcak sudaki daha çabuk olacak” ifadesini kullanmıştır. Benzer şekilde D21, ön 

görüşmelerde herhangi bir deney tasarımı anlatmazken son görüşmelerde ise ”İki 

bardak lazım. Birinde soğuk diğerinde sıcak su olacak. İkisine de eşit şeker 

koyacağız. Sıcak sudaki hızlı olacak” şeklinde bir açıklama yapmıştır.  

D3 kodlu öğrenci ise ön görüşmelerde “Sıcak su ve bir kap olsa şekeri içine 

atıp karıştıracağım eğer erirse (sıcaklıktan olduğunu kastederek) ıspatlanmış 

olacak” derken son görüşmelerde aynı soruya “Sıcak suya ve soğuk suya birer tane 

şeker atıp aynı hızda karıştıracağım. Sıcak olan erken olursa ben kazanacağım” 
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cevabını vermiş ve  “Suların aynı miktarda olması lazım yoksa deney bozulur. Az 

koyarsak azdır diye öyle olmuş olabilir çünkü.” ifadesini kullanmıştır. 

Karar Verme (Sonuç Çıkarma) Becerisine İlişkin Görüşme Analizi Bulguları: 

Tablo 4.36. Karar Verme Becerisine İlişkin Öğrenci Cevaplarının Analizi 

ÖLÇÜT AÇIKLAMA ÖN GÖRÜŞME SON GÖRÜŞME 

0 – Yetersiz Bulgulara dayalı bir sonuç yok D11, D17, D19, 

D21, D23, D25 

D17 

1 – Kısmen yeterli Bulguların doğrudan ifadesi 

şeklinde bir sonuç var 

D3, D7, D13, D15 D5, D11, D15, D19, 

D21, D23, D25 

2 – Tamamen yeterli Bulgulara dayalı, genel ve 

bilimsel bir sonuç ifadesi var  

D1, D5, D9 D1, D3, D7, D9, 

D13 

Karar verme becerisine ilişkin yanıtlara bakıldığında ön görüşmelerde 

bulgulara dayalı bir sonuç belirtemeyen öğrenci sayısı altı iken son görüşmelerde bu 

sayı bire düşmüştür. Sadece bulgular özelinde kısmen bir sonuca ulaşan öğrenci 

sayısı ön görüşmelerde dört iken son görüşmelerde yediye yükselmiş, Bulgular 

üzerinden genel bir sonuca ulaşan öğrenci sayısı ise ön görüşmelerde üç iken son 

görüşmelerde beşe çıkmıştır. 

Örneğin, öğrencilerden, deneyini yaptığında beklediği gibi bir bulgu olursa bu 

bulgudan nasıl bir sonuca ulaşılacağının anlatılmasının istendiği soruda D17 hem ön 

görüşme hem de son görüşmelerde bir sonuç ifadesi kullanamazken  D15 ön 

görüşmelerde “sıcak sular şeker gibi şeyleri daha çabuk eritir (çözer)”, son 

görüşmelerde ise “Sıcak maddeye şeker atılırsa daha çabuk çözünür.” şeklinde 

bulguların ifadesi olan bir sonuca ulaşmıştır. 

Öte yandan D3 kodlu öğrenci ön görüşmelerde “Sıcak olunca şekerin 

çözündüğü anlaşılacak” ifadesini kullanırken son görüşmelerde “Sıcak maddeler 

içine konulan şeyi daha kolay (çabuk) çözer.” diyerek daha genelleştirilmiş bir ifade 

kullanmış, D7’ nin yanıtı ise ön görüşmelerde “Sıcak (şekeri) daha çabuk eritiyor 

(çözüyor).” şeklinde bir açıklama iken son görüşmelerde “Sıcaklığı fazla olan 

maddede çözünme soğuk olandan hızlı olur” şeklinde daha bilimsel bir ifadeye 

dönüşmüştür. 
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5. TARTIŞMA, SONUÇ VE ÖNERİLER 

Bu bölümde araştırma bulguları tartışılarak ulaşılan sonuçlar açıklanmış, çeşitli 

öneriler paylaşılmıştır. 

5.1. Tartışma ve Sonuç 

Kılavuzlu sorgulamaya dayalı deneysel etkinliklerin ilkokul öğrencilerinin 

bilimsel süreç becerileri üzerindeki etkililiğinin araştırıldığı bu çalışmada elde edilen 

nitel veriler açımlayıcı sıralı desen çerçevesinde nicel verileri detaylandırmak ve 

desteklemek için kullanılmıştır (Creswell ve Plano Clark, 2015). Dolayısıyla 

araştırmanın nicel verilerine yönelik deney grubu ve kontrol grubu arasındaki 

anlamlı farklılıkların sorgulandığı alt problemler (1, 2 ve 3. alt problemler) ile nitel 

verilerine yönelik deney grubunun ön görüşme ve son görüşmelerde verdiği cevaplar 

açısından farklılık olup olmadığının sorgulandığı alt problem (6. alt problem) verileri 

birlikte değerlendirilmiştir. 

5.1.1. BSBT ve Görüşme Puanlarının Karşılaştırmalı Tartışması ve 

Ulaşılan Sonuçlar 

Araştırmanın nicel bulgularının karşılaştırılması amacıyla yapılan bağımsız 

gruplar T testi sonuçlarına göre deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencileri 

arasında ön testler açısından anlamlı bir farklılık (p=.713, p>.05) bulunamamıştır 

(Tablo 3.2., s.44).  Dolayısıyla deneysel etkinlikler öncesinde grupların bilimsel 

süreç becerileri açısından birbirine denk oldukları söylenebilir. Nitekim grupların 

testten elde ettikleri ortalama puana bakıldığında da deney grubunun ortalamasının 

15.3, kontrol grubunun ortalamasının ise 14.8 olduğu ve aradaki puan farkının 0.5 

olarak ortaya çıktığı görülmektedir (Tablo 3.4., s.45). 30 sorudan oluşan bir testte bu 

düzeydeki bir puan farklılığının anlamlı olmaması beklenen bir durumdur. 

Deneysel süreç boyunca derslerin öğretim programına göre yürütüldüğü 

kontrol grubunda ön test ve son test puanlarının ortalaması arasında sadece 0.6 

puanlık bir artış olduğu (Tablo 4.6., s.68) ve bu artışın istatitstiksel olarak bağımsız 

gruplar T testi sonucuna göre %95 anlamlılık düzeyi dikkate alındığında anlamlı bir 

artış olmadığı (p=.653, p>.05) ortaya çıkmıştır. (Tablo 4.4., s.68). Kontrol grubundan 

elde edilen bu veriler 2018 MEB Fen Bilimleri Öğretim Programına ve bu programa 
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dayalı ders kitabına göre işlenen derslerin dördüncü sınıf öğrencilerinin bilimsel 

süreç becerilerini geliştirmekte yeterince etkili olamadığı anlamına gelmektedir. 

Alanyazındaki çalışmalarda da her ne kadar sorgulamaya dayalı öğretime dayalı 

programlar uygulansa da derslerin programa göre işlendiği sınıflarda bilimsel süreç 

becerilerinin yeterince geliştirilemediğini göstermektedir (Aydoğdu, 2016; Can ve 

Uluçınar Sağır, 2019; Derilo, 2019; Irwanto, vd., 2018; Koçoğlu ve Tanrıseven, 

2020). Bu durum, her ne kadar programlar çeşitli stratejiler ve hedefler belirleseler 

de uygulamada ancak öğretmenleri destekleyecek tamamlayıcı unsurların varlığı ile 

etkili olabilecekleri anlamına gelmektedir. 

Araştırma kapsamında hem deney hem de kontrol grubu öğrencileri normal 

eğitim – öğretim faaliyetlerine devam etmiş sadece deney grubuna kontrol 

grubundan farklı olarak kılavuzlu sorgulamaya dayalı deneysel etkinlikler 

uygulanmıştır. Dolayısıyla deney grubu ile kontrol grubu arasında ön testlerde var 

olmayan bir farkın son testlerde ortaya çıkması durumunda farklılığın uygulanan 

etkinliklerden kaynaklandığı öne sürülebilir.  

Bu çerçevede deney grubu son BSBT puanları ile kontrol grubu son BSBT 

puanlarının karşılaştırmasında kullanılan bağımsız gruplar T testi sonucuna 

bakıldığında (p=.003, p<.05) deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık oluştuğu belirlenmiştir (Tablo 4.7., s.69). Deney grubu öğrencilerinin son 

BSBT’den almış oldukları puanların ortalaması 20.1 iken kontrol grubunda bu 

ortalama 15.4’te kalmış aradaki puan farkı 4.7 puan seviyesine yükselmiştir (Tablo 

4.9., s.69).  

Yukarıda bahsedilen bilimsel süreç becerilerindeki olumlu yöndeki değişim 

araştırmanın nitel bulguları tarafından da desteklenmektedir. Deney grubu 

öğrencilerinin ön görüşme ve son görüşmelere verdikleri cevapların düzeyleri 

betimsel olarak puanlandığında da son görüşmeler lehine genele yayılan bir artış 

ortaya çıkmaktadır (Tablo 4.24., s.80).  

Alan yazına bakıldığında da bu araştırmaya benzer şekilde Lee ve Lee’nin 

(2010) beşinci sınıf öğrencileri ile yürüttüğü çalışmalarında, Akgün’ün (2018) 

üçüncü sınıf öğrencileri ile yürüttüğü çalışmada Athuman’ın (2017) ortaokul 

öğrencileri ile yürüttüğü çalışmada, Keçeci’nin sorgulamaya dayalı öğrenme 
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seviyelerine göre beş ve altıncı sınıf öğrencileriyle yürüttüğü araştırmada, Nworgu ve 

Otum’un (2013) ortaokul öğrencileri ile yürüttüğü çalışmasında, Sağdıç’ın (2018) 

ortaokul öğrencileri ile kuvvet konusunda yaptığı çalışmada ve bunun gibi bir çok 

araştırmada özellikle kılavuzlu sorgulamaya dayalı öğretimin bilimsel süreç 

becerilerini geliştirmede etkili olduğu sonucuna ulaşılmaktadır. Özellikle dördüncü 

sınıf düzeyinde yürütülen ve kılavuzlu sorgulamaya dayalı olan Demirkıran’ın 

araştırmasında bilimsel süreç becerilerinin gelişimini gösteren sonuçlar da bu 

araştırmadaki sonuçlarla paralellik arz etmektedir. 

Genellikle ortaokul ve üzeri düzeylerde uygulanan kılavuzlu sorgulamanın 

ilkokul düzeyinde uygulanmasının da başarılı olması sosyokültürel öğrenme teorisi 

bağlamında yakınsal gelişim alanı ile de uyumludur. Kılavuzlu sorgulamada 

öğretmen araştırmanın gerçekleştirilmesinde bir yol gösterici konumunda iken 

öğrenciler de akranları ile birlikte iş birliği yaparak çalışmalarını yürütürler. Bu 

şekilde yapılan çalışmalarda öğrencilerin normal gelişim düzeylerinin üzerinde bir 

performans göstermeleri beklenen ve alan yazında da örnekleri bulunan (Conrado 

vd., 2017; Solovieva ve Quintanar, 2016; Sopandi ve Sutinah, 2016; Şahin, 2008; 

Şengül ve Katrancı, 2013; Yakar, 2017) bir durumdur. 

Yukarıdaki veriler ve alan yazına ilişkin durumdan hareketle araştırma 

kapsamında hazırlanan kılavuzlu sorgulamaya dayalı fen etkinlikleri setine göre 

işlenen fen bilimleri dersinin ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin bilimsel süreç 

becerilerini geliştirmede güncel programa göre işlenen fen bilimleri dersinden daha 

etkili olduğu sonucuna ulaşılmaktadır. Dolayısıyla araştırma kapsamında geliştirilen 

kılavuzlu sorgulamaya dayalı fen etkinlikleri seti ilkokul dördüncü sınıf seviyesine 

uygun ve uygulanabilirdir. 

5.1.2. Alt Becerilere İlişkin Bulguların Karşılaştırmalı Tartışması ve 

Ulaşılan Sonuçlar 

Araştırma kapsamında belirlenen etki düzeyinin bilimsel süreç becerilerinin 

hangilerinde ne şekilde olduğuna ilişkin bulgular ise ilgili alt problemler 

çerçevesinde (4., 5. ve 7. alt problemler) bütüncül olarak tartışılmıştır. 

Gözlem becerisine ilişkin bulgulara bakıldığında, deney grubu öğrencilerinin 

son BSBT’den hem ilk BSBT’ye göre hem de kontrol grubuna göre daha yüksek 
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puanlar elde ettikleri görülmektedir (Tablo 4.140, s.70). Deney grubu öğrencilerinin 

gözlem becerisine ilişkin iki sorudan elde ettikleri ortalama toplam 0.23 puan 

artarken kontrol grubundaki artış da 0.23 puan olmuştur. Araştırmanın nitel 

bulgularına bakıldığında ise (Tablo 4.25., s.80) D5, D9, D19 ve D25’in gözlem 

düzeyinin yetersiz gözlemden tamamen yeterli gözleme dönüştüğü, D13’ün 

cevabının ise yetersiz gözlemden tamamen yeterli gözleme dönüştüğü ortaya 

çıkmaktadır. Örneğin D25’in ön görüşmelerde “Bir numara sudur. Öteki daha koyu 

olduğu için” şeklinde yanlış bir gözlem cevabı verirken son görüşmelerde aynı 

soruya “Koklayabilir miyim? 2 numaralı olan kolonya kokuyor 1 numaralı olan 

sudur.” şeklinde gözleme dayalı ve doğru gerekçeli bir yanıt vermesi bu değişimi 

ortaya koymaktadır.  

Gözlem, bilimsel süreç becerilerinin temelini oluşturmakta ve çalışma 

kapsamındaki etkinliklerin tamamında gözlem yapmayı gerektiren aşamalar 

bulunmaktadır. Hem deney grubunun BSBT puanlarındaki artış hem de görüşme 

sorularına verilen yanıtlar incelendiğinde kılavuzlu sorgulamaya dayalı deneysel 

etkinliklerin öğrencilerin gözlem becerilerinin gelişmesinde olumlu etkisi olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. 

Ölçme becerisine ilişkin bulgulara bakıldığında, deney grubu öğrencilerinin 

son BSBT’den hem ilk BSBT’ye göre hem de kontrol grubuna göre daha yüksek 

puanlar elde ettikleri görülmektedir (Tablo 4.11., s.70). Deney grubu öğrencilerinin 

ölçme becerisine ilişkin üç sorudan elde ettikleri ortalama toplam 0.73 puan artarken 

kontrol grubunda ise 0.04 puan düşüş olmuştur. Araştırmanın nitel bulgularına 

bakıldığında ise (Tablo 4.26., s.81) D7 ve D15’in ölçme becerisi düzeyinin yetersiz 

ölçmeden tamamen yeterli ölçmeye, D9, D13 ve D21’in cevabının yetersiz ölçmeden 

kısmen yeterli yeterli ölçmeye, D1, D3, D5, D11 ve D17’nin cevaplarının ise kısmen 

yeterli ölçmeden tamamen yeterli ölçmeye dönüştüğü ortaya çıkmıştır. D23’ün 

verdiği yanıtın düzeyi ise tamamen yeterli ölçmeden kısmen yeterli ölçmeye 

dönüşmüştür. Öğrencilerdeki ölçme becerisinin gelişimine örnek olarak D7’nin ön 

görüşmelerde “(termometreyi ters tutarak) sıcaklığını 20 buldum” derken son 

görüşmelerde “(termometredeki cıvanın yükselmesini bekleyerek) 18 buldum” 

demesi verilebilir. 
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BSBT skorlarında meydana gelen ciddi düzeydeki artış ve nitel bulgularda on 

üç öğrenciden onunun ölçme becerisinde meydana gelen gelişim kılavuzlu 

sorgulamaya dayalı deneysel etkinliklerin öğrencilerin ölçme becerilerinin 

gelişmesinde oldukça olumlu etkisi olduğu sonucunu ortaya çıkarmıştır. 

Sınıflama becerisine ilişkin bulgulara bakıldığında, deney grubu öğrencilerinin 

son BSBT’den hem ilk BSBT’ye göre hem de kontrol grubuna göre daha yüksek 

puanlar elde ettikleri görülmektedir (Tablo 4.12., s.71). Deney grubu öğrencilerinin 

ölçme becerisine ilişkin iki sorudan elde ettikleri ortalama toplam 0.54 puan artarken 

kontrol grubunda ise 0.418 puan artış olmuştur. Araştırmanın nitel bulgularına 

bakıldığında ise (Tablo 4.27., s.82) D9 ve D19’un sınıflama becerisi düzeyinin 

yetersizden tamamen yeterliye, D13’ün sınıflama becerisi düzeyinin yetersizden 

kısmen yeterliye, D1, ve D5’in sınıflama becerilerinin ise kısmen yeterliden 

tamamen yeterliye dönüştüğü ortaya çıkmıştır. D21’in verdiği yanıtın düzeyi ise 

tamamen yeterli sınıflamadan kısmen yeterli sınıflamaya dönüşmüştür. Sınıflama 

becerisindeki gelişime örnek olarak D9’un ön görüşmelerde “Bu su (1) bu su değil 

(2) diğerleri…” şeklinde sınıflama yaparken son görüşmelerde “(koku ve 

görüntülerine bakarak)1 ve 3 kokusuz, 2 ve 4 kokulu madde, ya da 1 ve 2 

görünümleri aynı olan maddeler 3 ve 4 ise renkli maddeler” şeklinde sınıflama 

yapması gösterilebilir. 

BSBT puanlarında meydana gelen kontrol grubuna kıyasla daha yüksek 

düzeydeki artış ve nitel bulgularda beş öğrencinin sınıflama becerisinde meydana 

gelen gelişim dikkate alındığında kılavuzlu sorgulamaya dayalı deneysel etkinliklerin 

öğrencilerin sınıflama becerilerinin gelişmesinde olumlu etkisi olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. 

Tahmin becerisine ilişkin bulgulara bakıldığında, deney grubu öğrencilerinin 

son BSBT’den hem ilk BSBT’ye göre hem de kontrol grubuna göre daha yüksek 

puanlar elde ettikleri görülmektedir (Tablo 4.13., s.72). Deney grubu öğrencilerinin 

tahmin becerisine ilişkin üç sorudan elde ettikleri ortalama toplam 0.19 puan artarken 

kontrol grubunda ise 0.15 puan artış olmuştur. Araştırmanın nitel bulgularına 

bakıldığında ise (Tablo 4.28., s.83) D13 ve D15’in tahmin becerisi düzeyinin 

yetersizden kısmen yeterliye, D5, D7, D9, D11, D21 ve D23’ün tahmin becerisi 

düzeyinin ise kısmen yeterliden tamamen yeterliye dönüştüğü ortaya çıkmıştır. 
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Örneğin D13 kodlu öğrencinin çeşitli maddelerin kütlelerinin tahmin edilmesine 

ilişkin soruda ön görüşmelerde “ hiç bilmediğim farklı bir kimyasal var içinde (4), 1 

az 2 orta 3 çok gibi görünüyor” cevabını verirken  son görüşmelerde “Bence farklı 

çıkacaklar çünkü bu su (1), diğeri başka bir şey (3) koyu olan daha fazla çıkabilir.” 

cevabını vermesi tahmin becerisindeki gelişime işaret etmektedir. 

Tahmin becerisine ilişkin BSBT puanlarında meydana gelen kontrol grubuna 

kıyasla daha yüksek düzeydeki artış ve nitel bulgularda sekiz öğrencinin tahmin 

becerisinde meydana gelen gelişim çerçevesinde kılavuzlu sorgulamaya dayalı 

deneysel etkinliklerin öğrencilerin tahmin becerilerinin gelişmesinde olumlu etkisi 

olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Çıkarımda bulunma becerisine ilişkin bulgulara bakıldığında, deney grubu 

öğrencilerinin son BSBT’den hem ilk BSBT’ye göre hem de kontrol grubuna göre 

daha yüksek puanlar elde ettikleri görülmektedir (Tablo 4.14., s.72). Deney grubu 

öğrencilerinin çıkarımda bulunma becerisine ilişkin üç sorudan elde ettikleri 

ortalama toplam 0.80 puan artarken kontrol grubunda ise 0.08 puan artış olmuştur. 

Araştırmanın nitel bulgularına bakıldığında ise (Tablo 4.29., s.84) D15’in çıkarımda 

bulunma becerisi düzeyinin yetersizden tamamen yeterliye, D3, D13, D19 ve D23’ün 

çıkarımda bulunma becerisi düzeyinin ise yetersizden kısmen yeterliye dönüştüğü 

ortaya çıkmıştır. Öte yandan D21’in çıkarımda bulunma becerisi düzeyi ise tamamen 

yeterliden kısmen yeterliye dönüşmüştür. Öğrencilerin çıkarımda bulunma 

becerisindeki gelişimi göstermesi açısından ön görüşmelerde öğrencilerden su, etil 

alkol, sıvı yağ ve ispirtonun kütlesi tartıldıktan sonra elde edilen verilerden ne 

anladıklarını anlatmalarının istendiği soruda D15 ve D3’ün “Bilmiyorum” yanıtını 

verirlerken son görüşmelerde D15’in “Hepsinin farklı bir kütlesi var. Farklı 

maddeler oldukları için.”, D3’ün ise “Çok farklı oldu, sıvının kendi ağırlığı 

nedeniyle” şeklinde veriye dayalı ve mantıklı bir çıkarımda bulunmaları önemli 

örneklerdir. 

Öğrencilerin çıkarımda bulunmaya ilişkin BSBT puanlarında meydana gelen 

kontrol grubuna kıyasla oldukça yüksek düzeydeki artış ve nitel bulgularda beş 

öğrencinin çıkarımda bulunma becerisinde meydana gelen gelişim kılavuzlu 

sorgulamaya dayalı deneysel etkinliklerin öğrencilerin çıkarımda bulunma 

becerilerinin gelişmesinde oldukça olumlu etkisi olduğu sonucunu göstermektedir. 
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Bilimsel iletişim becerisine ilişkin bulgulara bakıldığında, deney grubu 

öğrencilerinin son BSBT’den hem ilk BSBT’ye göre hem de kontrol grubuna göre 

daha yüksek puanlar elde ettikleri görülmektedir (Tablo 4.15., s.73). Deney grubu 

öğrencilerinin bilimsel iletişim becerisine ilişkin üç sorudan elde ettikleri ortalama 

toplam 0.50 puan artarken kontrol grubunda ise 0.08 puan düşüş olmuştur. 

Araştırmanın nitel bulgularına bakıldığında ise (Tablo 4.30., s.84) D19’un bilimsel 

iletişim becerisi düzeyi kısmen yeterliden tamamen yeterliye, D15’in bilimsel 

iletişim becerisi düzeyi ise tamamen yeterliden kısmen yeterliye dönüşmüştür. 

Bilimsel iletişim BSBT puanlarında meydana gelen kontrol grubuna kıyasla oldukça 

yüksek düzeydeki artış kılavuzlu sorgulamaya dayalı deneysel etkinliklerin 

öğrencilerin bilimsel iletişim becerilerinin gelişmesinde olumlu etkisi olduğu 

sonucuna ulaşılmış ancak bu bulgu nitel verilerce yeterince desteklenememiştir. 

Sayı – uzay ilişkileri kurma becerisine ilişkin bulgulara bakıldığında, deney 

grubu öğrencilerinin son BSBT’den hem ilk BSBT’ye göre hem de kontrol grubuna 

göre daha yüksek puanlar elde ettikleri görülmektedir (Tablo 4.16., s.74). Deney 

grubu öğrencilerinin sayı – uzay ilişkileri kurma becerisine ilişkin üç sorudan elde 

ettikleri ortalama toplam 0.92 puan artarken kontrol grubunda ise 0.08 puan artış 

olmuştur. Araştırmanın nitel bulgularına bakıldığında ise (Tablo 4.31., s.85) D19’un 

sayı – uzay ilişkileri kurma becerisi düzeyinin kısmen yeterliden tamamen yeterliye, 

D23’ün sayı – uzay ilişkileri kurma becerisi düzeyinin kısmen yeterliden yetersize, 

D17’nin sayı – uzay ilişkileri kurma becerisi düzeyinin ise tamamen yeterliden 

kısmen yeterliye dönüştüğü ortaya çıkmıştır. Sayı – uzay ilişkileri kurma becerisine 

ilişkin BSBT puanlarında meydana gelen kontrol grubuna kıyasla oldukça yüksek 

düzeydeki artış kılavuzlu sorgulamaya dayalı deneysel etkinliklerin öğrencilerin sayı 

– uzay ilişkileri kurma becerilerinin gelişmesinde olumlu etkisi olduğu sonucunu 

ortaya koymuş ancak bu bulgu nitel verilerce yeterince desteklenememiştir. 

Hipotez kurma becerisine ilişkin bulgulara bakıldığında, deney grubu 

öğrencilerinin son BSBT’den hem ilk BSBT’ye göre hem de kontrol grubuna göre 

daha yüksek puanlar elde ettikleri görülmektedir (Tablo 4.17., s.75). Deney grubu 

öğrencilerinin hipotez kurma becerisine ilişkin üç sorudan elde ettikleri ortalama 

toplam 0.34 puan artarken kontrol grubunda ise 0.23 puan artış olmuştur. 

Araştırmanın nitel bulgularına bakıldığında ise (Tablo 4.32., s.86) D1, D3, D7, D9, 

D11, D15, D19 ve D23’ün hipotez kurma becerisi düzeyinin kısmen yeterliden 
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tamamen yeterliye dönüştüğü ortaya çıkmıştır. Öğrencilerin hipotez kurma 

becerisindeki gelişime örnek olarak D19’un şekerin sudaki çözünmesinin 

yavaşlığının sebebine ilişkin olarak ön görüşmelerde “şekerin ağırlığı yüzünden.” 

şeklinde açıkama yaparken son görüşmelerde “Sıcak olduğu zaman daha hızlı erir 

(çözünür)” şeklinde daha doğru bir açıklama yapması gösterilebilir. 

Hipotez kurma becerisine ilişkin BSBT puanlarında meydana gelen kontrol 

grubundan yüksek düzeydeki artış ve nitel bulgularda sekiz öğrencinin hipotez 

kurma becerisinde meydana gelen gelişim dolayısıyla kılavuzlu sorgulamaya dayalı 

deneysel etkinliklerin öğrencilerin hipotez kurma becerilerinin gelişmesinde oldukça 

olumlu etkisi olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Değişkenleri belirleme becerisine ilişkin bulgulara bakıldığında, deney grubu 

öğrencilerinin son BSBT’den hem ilk BSBT’ye göre hem de kontrol grubuna göre 

daha yüksek puanlar elde ettikleri görülmektedir (Tablo 4.18., s.75). Deney grubu 

öğrencilerinin değişkenleri belirleme becerisine ilişkin üç sorudan elde ettikleri 

ortalama toplam 0.157 puan artarken kontrol grubunda ise ortalamalarda bir 

değişiklik olmamıştır. Araştırmanın nitel bulgularına bakıldığında ise (Tablo 4.33., 

s.86) D19 ve D21’in değişkenleri belirleme becerisi düzeyinin yetersizden kısmen 

yeterliye, D1, D3, ve D7’nin değişkenleri belirleme becerisi düzeyinin kısmen 

yeterliden tamamen yeterliye dönüştüğü ortaya çıkmıştır. Öğrencilerin değişkenleri 

belirleme becerisindeki gelişime örnek olarak D21 kodlu öğrencinin şekerin sudaki 

çözünmesine ilişkin yapacağı deneydeki değişkenlerle ilgili ön görüşmelerde 

herhangi bir yanıt vermezken son görüşmelerde “soğuk su ve sıcak su olacak, sıcak 

sudaki (çözünme) hızlı olacak” şeklinde açıklama yapması gösterilebilir. 

Değişkenleri belirleme ile ilgili BSBT puanlarında meydana gelen kontrol 

grubundan yüksek düzeydeki artış ve nitel bulgularda beş öğrencinin değişkenleri 

belirleme becerisinde meydana gelen gelişim kılavuzlu sorgulamaya dayalı deneysel 

etkinliklerin öğrencilerin değişkenleri belirleme becerilerinin gelişmesinde olumlu 

etkisi olduğu sonucunu ortaya çıkarmaktadır. 

Değişkenleri kontrol etme ve değiştirme becerisine ilişkin bulgulara 

bakıldığında, deney grubu öğrencilerinin son BSBT’den hem ilk BSBT’ye göre hem 

de kontrol grubuna göre daha yüksek puanlar elde ettikleri görülmektedir (Tablo 
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4.19., s.76). Deney grubu öğrencilerinin değişkenleri kontrol etme ve değiştirme 

becerisine ilişkin iki sorudan elde ettikleri ortalama toplam 0.616 puan artarken 

kontrol grubu ortalamaları toplamında ise 0.39 puanlık bir düşüş gerçekleşmiştir. 

Araştırmanın nitel bulgularına bakıldığında ise (Tablo 4.34., s.87) D11, D19 ve 

D21’in değişkenleri kontrol etme ve değiştirme becerisi düzeyinin yetersizden 

kısmen yeterliye, D1, D3, D5 ve D9’unn değişkenleri kontrol etme ve değiştirme 

becerisi düzeyinin ise kısmen yeterliden tamamen yeterliye dönüştüğü ortaya 

çıkmıştır. Bu bağlamda D1 kodlu öğrencinin şekerin çözünmesini neyin etkilediğine 

ilişkin yapacakları deneydeki değişkenlere ilişkin soruda ön görüşmelerde “sıcaklığı 

değiştireceğim, soğuk su ile sıcak çay olacak ya da illa çay olması gerekmiyor başka 

bir madde de olur ama aynı miktarda olacak” derken, son görüşmelerde “iki bardak 

olacak, ikisinde de aynı miktarda su olacak, ikisine de aynı anda 1’er tane şeker atıp 

ikisini de eşit karıştıracağız. Sadece sıcaklığı değiştiriyorum.” şeklinde oldukça 

yeterli bir yanıt vermesi öğrencilerin değişkenleri kontrol etme ve değiştirme 

becerisindeki gelişime örnektir. 

Değişkenleri kontrol etme ve değiştirme becerisi ile ilgili BSBT puanlarında 

meydana gelen kontrol grubuna kıyasla yüksek düzeydeki artış ve nitel bulgularda 

yedi öğrencide görülen gelişim doğrultusunda kılavuzlu sorgulamaya dayalı deneysel 

etkinliklerin öğrencilerin değişkenleri kontrol etme ve değiştirme becerilerinin 

gelişmesinde oldukça olumlu etkisi olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Deney yapma becerisine ilişkin bulgulara bakıldığında, deney grubu 

öğrencilerinin son BSBT’den kontrol grubuna göre daha yüksek puan elde 

etmelerine rağmen ön BSBT’den daha yüksek bir puan ortalaması oluşmadığı 

görülmektedir (Tablo 4.20., s.77). Deney grubu öğrencilerinin deney yapma 

becerisine ilişkin iki sorudan elde ettikleri ortalama toplam 0.116 puan düşerken 

kontrol grubu ortalamaları toplamında ise 0.308 puanlık bir düşüş gerçekleşmiştir. 

Araştırmanın nitel bulgularına bakıldığında ise (Tablo 4.35., s.89) D19 ve D21’in 

deney yapma becerisi düzeyinin yetersizden kısmen yeterliye, D1 ve D3’ün deney 

yapma becerisi düzeyinin ise kısmen yeterliden tamamen yeterliye dönüştüğü ortaya 

çıkmıştır.  Öğrencilerin deney yapma becerisindeki gelişime örnek olarak D19 ve 

D21’in ön görüşmelerde herhangi bir deney tasarımı ortaya koyamazken son 

görüşmelerde D19’un “İki tane bardak olacak, birinde sıcak diğerinde ise soğuk su 

olacak. sıcak sudaki daha çabuk olacak” ifadesini kullanması ve D21’in ”İki bardak 
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lazım. Birinde soğuk diğerinde sıcak su olacak. İkisine de eşit şeker koyacağız. Sıcak 

sudaki hızlı olacak” şeklinde yaptığı açıklamalar verilebilir. 

Öğrencilerin deney grubu BSBT ortalama puanlarında artış meydana gelmemiş 

olmasına rağmen nitel verilerde dört öğrencinin deney yapma becerisi düzeyinde 

gelişme meydana gelmesi kılavuzlu sorgulamaya dayalı deneysel etkinliklerin 

öğrencilerin deney yapma becerilerinin gelişmesindeki etkisinin sınırlı kaldığı 

sonucunu ortaya koymaktadır. 

Karar verme (sonuca ulaşma) becerisine ilişkin bulgulara bakıldığında ise 

deney grubu öğrencilerinin son BSBT’den kontrol grubuna göre daha yüksek puan 

elde etmelerine rağmen ön BSBT’den daha yüksek bir puan ortalaması oluşmadığı 

görülmektedir (Tablo 4.21., s.77). Deney grubu öğrencilerinin sonuca ulaşma 

becerisine ilişkin iki sorudan elde ettikleri ortalama toplam 0.12 puan düşerken 

kontrol grubu ortalamaları toplamında ise 0.115 puanlık bir düşüş gerçekleşmiştir. 

Araştırmanın nitel bulgularına bakıldığında ise (Tablo 4.36., s.90) D11, D19, D21, 

D23 ve D25’in sonuca ulaşma becerisi düzeyinin yetersizden kısmen yeterliye, D3, 

D7 ve D13’ün sonuca ulaşma becerisi düzeyinin ise kısmen yeterliden tamamen 

yeterliye dönüştüğü ortaya çıkmıştır. D5’in ise sonuca ulaşma becerisi düzeyi 

tamamen yeterliden kısmen yeterliye dönüşmüştür. D3 kodlu öğrencinin yapılacak 

deneyin sonucunda ulaşılacak yargı için ön görüşmelerde “Sıcak olunca şekerin 

çözündüğü anlaşılacak” ifadesini kullanırken son görüşmelerde “Sıcak maddeler 

içine konulan şeyi daha kolay (çabuk) çözer.” biçiminde daha bilimsel ve 

genellenmiş bir ifade  belirtmesi öğrencilerin karar verme becerisindeki sınırlı 

gelişmeye bir örnek olarak gösterilebilir. 

Deney grubu BSBT ortalama puanlarında artış meydana gelmemesine rağmen 

nitel verilerde sekiz öğrencinin karar verme becerisi düzeyinde artış meydana 

gelmesi kılavuzlu sorgulamaya dayalı deneysel etkinliklerin öğrencilerin karar verme 

becerilerinin gelişmesinde olumlu ancak sınırlı bir etkisinin olduğu sonucunu ortaya 

koymaktadır. 

Araştırmanın alt becerilere ilişkin bulgularına göre ulaşılan sonuçlar 

özetlendiğinde kılavuzlu sorgulamaya dayalı deneysel etkinliklerin ilkokul 

öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerinden ölçme, çıkarım, hipotez kurma, 
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değişkenleri kontrol etme ve değiştirme süreçlerine oldukça olumlu, gözlem, 

sınıflama ve tahmin süreçlerine olumlu, bilimsel iletişim, sayı – uzay ilişkileri kurma 

ve karar verme becerilerine ise kısmen olumlu etkide bulunduğu söylenebilir. 

Etkinliklerin deney yapma ve karar verme süreç becerilerindeki etkisi ise sınırlıdır. 

Alan yazına göre deney yapma becerisi deneyin tasarımı, yürütülmesi ve sonuçlarını 

yorumlamayı da içeren ve tüm süreçlerle birleşen en karmaşık beceridir (Akdeniz, 

2016; Padilla, 1990; Tan ve Temiz, 2003). Dolayısıyla en üst düzeydeki becerilerde 

diğer beceriler kadar gelişme görülememesi olağan bir durumdur. 

Yapılan araştırmalara bakıldığında bu çalışmanın alt sonuçlarına benzer 

sonuçların varlığı görülmektedir. Ülger ve Çepni’nin (2020) araştırmasında 

öğrencilerin özellikle temel ve nedensel bilimsel süreç becerilerinde daha ileri bir 

gelişim gerçekleşirken deneysel süreçlerde aynı düzeyde bir gelişim ortaya 

çıkmamıştır.  Demirkıran’ın (2016) ilkokul dördüncü sınıf öğrencileri ile yürüttüğü 

araştırmada ise daha fazla gelişen becerilerin gözlem yapma, sınıflama, ölçme, sonuç 

çıkarma, değişkenleri belirleme ve kontrol etme ile verileri yorumlama olduğu 

belirlenmiştir. Dolayısıyla kılavuzlu sorgulamaya dayalı fen etkinliklerinin bilimsel 

süreç becerileri üzerindeki etkililiği her süreç becerisinde aynı düzeyde olmamakla 

birlikte bir bütün olarak değerlendirildiğinde anlamlı düzeyde olumludur. 

5.2. Öneriler 

Araştırma kapsamında elde edilen bulgulara dayalı olarak araştırmacılar ve 

eğitimcilere şu öneriler yapılmaktadır; 

Kılavuzlu sorgulama her ne kadar ortaokul ve üzeri öğrencilere uygun bir 

strateji olarak görülse de öğrencilerin öğretmen ve akranları ile birlikte çalışmaları 

yürütmesi sosyokültürel öğrenme teorisi bağlamında yakınsal gelişim alanı da 

düşünüldüğünde ilkokul düzeyinde de uygulanabilir bulunmuştur. Dolayısıyla 

araştırma kapsamında geliştirilen ve 10 etkinlikten oluşan kılavuzlu sorgulamaya 

dayalı deneysel etkinlikler fen bilimleri dersinde öğrencilerin bilimsel süreç 

becerilerini geliştirmek amacıyla kullanılabilir ve benzer şekilde ilkokul öğrencileri 

için kılavuzlu sorgulama etkinlikleri hazırlanabilir. Bu çerçevede ilkokul ders 

kitaplarında da kılavuzlu sorgulama etkinliklerine yer verilerek öğretmenlerin 

kullanımı için daha fazla kaynak sunulabilir. 
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Araştırmalar öğretim programlarındaki değişikliklerin uygulamada 

tamamlayıcı unsurlarla desteklenmesinin önemini ortaya koymaktadır. Özellikle 

ilkokullardaki fen laboratuvarlarındaki araç gereçlerin kullanılabilirliğine yönelik 

araştırmalar ve öğretmenlerin sorgulama yoluyla öğrenmeye ilişkin bilgi ve deneyim 

düzeylerini belirleyecek araştırmalar programın uygulamadaki işlerliğine de ışık 

tutabilir. Ayrıca öğretim programının işlerliğinin arttırılması amacıyla öğretmenlerin 

ve öğretmen adaylarının uygulamalı eğitimler yoluyla sorgulamaya dayalı öğrenme 

sürecini planlama ve yürütme becerileri arttırılabilir. 

Bu çalışmada öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin düzeyi ön test ve son 

test şeklinde iki kez ölçülmüş, yarı yapılandırılmış görüşmeler de benzer şekilde 

etkinlikler öncesi ve sonrasında iki kez uygulanmıştır. Becerilerin kazandırılması 

nisbeten daha uzun soluklu bir süreçtir ve başka araştırmalarda öğrencilerin gelişim 

düzeyinin ne şekilde ilerlediğinin kalıcılık testleri ile takibinin yapılması kılavuzlu 

sorgulamanın uzun süreli etkilerini ortaya koyabilir.  

Bilimsel süreç becerileri ile ilgili çalışmalar ilkokul düzeyinde oldukça 

sınırlıdır. Dolayısıyla bu çalışmaların arttırılması gerekmektedir. Araştırma 

kapsamında geliştirilen bilimsel süreç becerileri testinin başka ilkokul öğrencilerine 

de uygulanması ile durum tespiti yapılabilir ve çeşitli uygulamaların bilimsel süreç 

becerileri üzerindeki etkililiği ilkokul seviyesinde araştırılabilir.  

Ayrıca bu çalışma kapsamında hazırlanan etkinliklerde tüm bilimsel süreç 

becerileri için genel bir yaklaşım uygulanmış, etkinlikler alt beceriler için 

özelleştirilmemiştir. Başka araştırmalarda doğrudan bilimsel süreç becerilerinin alt 

boyutlarına göre etkinlikler hazırlanabilir. Özellikle sayı – uzay ilişkileri kurma 

becerisi bağlamında etkinlikler zenginleştirilebilir ya da bilimsel iletişim ile ilgili 

olarak öğrencilerin derslerde kullanacağı formlar oluşturulabilir. Etkinliklerin 

uygulanmasında öğrencilerin hareket alanının ve öğrenme sürecinin fazla esnek 

olması hem sürenin verimli kullanımını engellemekte hem de belirli çerçevede ders 

işlenmesini zorlaştırmaktadır. Derslerin işlenişinde kılavuzlu sorgulamanın öğrenciye 

tanıdığı hareket alanının korunması sağlanarak ancak daha standartlaştırılmış (deney 

gözlem formu, verilerin kaydedilmesine ilişkin formlar …vb) araçların kulllanılması 

yoluyla öğrencilerin daha planlı ve düzenli olmaları sağlanabilir. 
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