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Özet. Bu çalıĢma, 2005 ve 2013 fen dersi öğretim programlarında doğrudan öğretim yaklaĢımına göre bilimin doğası ve 

bileĢenlerine yer verilme durumunu incelemeyi amaçlamıĢ ve temel nitel araĢtırma deseni kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Temel nitel araĢtırma deseni, fen eğitimi programlarında bilimin doğası anlayıĢının geliĢimini anlamak ve yorumlamak 

amacıyla iĢe koĢulmuĢtur.AraĢtırma sorusuna yanıt verecek fen dersi öğretim programlarını belirlemek amacıyla amaçlı 

örnekleme yöntemlerinden biri olan ölçüt örnekleme stratejisinden yararlanılmıĢtır. Bu kapsamda veri kaynağı olarak 

kullanılacak dokümanları seçmek için Ģu ölçütler belirlenmiĢtir: (i) Programda bilim okuryazarlığı amaç olarak belirtilmelidir, 

(ii) Programda “bilimin doğası” ya da bilimin doğası ile yakından iliĢkili olan “fen-teknoloji-toplum-çevre” konularına yer 

verilmelidir, (iii) Öğretim programı ilköğretim basamağı için hazırlanmıĢ olmalıdır. Bu ölçütleri karĢılayan 2005 Fen ve 

Teknoloji ve 2013 Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programları temel veri kaynakları olarak belirlenmiĢtir. Veriler, nitel içerik 

analizi tekniğini kullanarak çözümlenmiĢtir.AraĢtırmada, her iki programın da bilimin doğasının bileĢenlerine doğrudan 

yaklaĢıma göre yer vermek bakımından oldukça yetersiz olduğu ve bilimin doğasının kimi bileĢenlerine ise hiç yer 

verilmediği görülmüĢtür.Bilim okuryazarlığını gerçekleĢtirmek üzere 2013 Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı‟nın bilimin 

doğası bakımından gözden geçirilmesi ve güçlendirilmesi önerilmektedir. 

Anahtar sözcükler: Ġlköğretim fen dersi öğretim programı, bilim okuryazarlığı, bilimin doğası 

Abstract. In the present study, using a basic qualitative research design NOS aspects regarding explicit approach in 2005 and 

2013 Turkish elementary school science curricula was investigated. This research design approach helped us to explore the 

curricula by comparing their NOS aspects within a qualitative research perspective. In order to answer our research questions, 

criterion sampling strategy was used. To do so, three criteria were considered: (i) targeted curriculum should have a goal for 

scientific literacy, (ii) targeted curriculum should include topics about NOS or related topics to NOS such as science-

technology-society-environment, (iii) targeted curriculum should be developed for elementary school level science classrooms. 

Therefore, 2005 and 2013 Turkish elementary school science curricula, which met our sampling criteria, were our sample in 

this study. In analyzing these two curricula, a qualitative content analysis technique was employed. Based upon our analysis 

we found that both 2005 and 2013 Turkish elementary school science curricula ignored some aspects of NOS in terms of 

explicit approach and did not contain a sufficient level of NOS aspects. It can be suggested that 2013 Turkish elementary 

school science curricula should be revised and empowered in terms of nature of science to achieve scientific literacy. 
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Giriş 

Fen eğitiminin amacının bilim okuryazarı bireyler yetiĢtirmek olduğu birçok ulusal (Milli Eğitim 

Bakanlığı [MEB], 2005, 2006, 2013) ve uluslararası (American Association for the Advancement of 

Science [AAAS], 1993, 2009; National Research Council [NRC], 1996; National Science Teachers 

Association [NSTA], 2000) kaynakta vurgulanmaktadır.Bilim okuryazarlığı, Türkiye‟deki fen eğitimi 

programlarında fen ve teknoloji okuryazarlığı (MEB, 2005, 2006) ya da fen okuryazarlığı (MEB, 

2013) olarak ifade edilmektedir. Bu araĢtırmada bilim okuryazarlığı kavramı kullanılacaktır. Bilim 

okuryazarı bireyler, bilim ve teknolojinin insan hayatındaki önemini fark etmenin yanı sıra belli 

noktalarda bilimin sınırlılıkları olduğunu bilirler. Yine bilim okuryazarı bireyler bilimin temel 

kavramlarını ve ilkelerini anlayabilir, doğal dünyanın farkında olup içerisindeki çeĢitliliği ve uyumu 

tanır, bilimsel bilgiyi ve bilimsel düĢünme biçimini kendi yaĢamlarında ve toplumsal diyaloglarında 

kullanabilirler (AAAS, 1990). Ayrıca bilim okuryazarı bir birey yaĢadığı çevrede ya da ülkede alınacak 

önemli kararlarda (örneğin, çevre kirliliğiyle alınacak bir kararda), etkin bir vatandaĢ olarak sahip 

olduğu bilimsel bilgiyi mevcut delilleri sağlıklı bir Ģekilde değerlendirmek, yorumlamak ve bilinçli 

kararlar almak için kullanabilir (Harlen, 2001). Dolayısıyla günümüzde bilim okuryazarlığının hem 

bireylerin günlük yaĢamlarında hem de ülkelerin daha güçlü bir gelecek oluĢturmalarında önemli ve 

gerekli olduğu söylenebilir. 

Bilimin okuryazarlığının önemli bir bileĢenini bilimin doğası oluĢturmaktadır (AAAS, 1990, 1993; 

Klopfer, 1969; MuĢlu & Macaroğlu Akgül, 2006; Yalçınoğlu & Anagün, 2012). Çünkü bilim 

okuryazarı bireylerin yukarıda belirtilen becerileri bilimin doğasına dönük bir fen eğitimi ile 

kazanabileceği pek çok araĢtırmada belirtilmiĢ (Hanuscin, Akerson & Phillipson-Mower, 2006; 

Lederman, Abd-El-Khalick, Bell & Schwartz, 2002; Lederman & Lederman, 2014; McComas & Olson, 

1998; Shamos, 1995; ġardağ ve diğ., 2014) ve fen programlarında bilimin doğasına yer verilmesi 

gerektiği (Backhus & Thompson, 2006; Lederman & Lederman, 2014; NSTA, 2013) vurgulanmıĢtır. 

Örneğin, Amerika BirleĢik Devletleri‟nde Bilim Okuryazarlığı için Kalite Göstergeleri‟nde 

[Benchmarks for Science Literacy] bilimin doğası konusuna ayrı bir bölüm olarak yer verilmiĢ ve 

öğrencilerin okulöncesinden on ikinci sınıfın sonuna kadar her sınıf düzeyinde bilimin doğasıyla ilgili 

elde etmesi gereken yeterlikler ayrıntılı bir Ģekilde açıklanmıĢtır (AAAS, 1993). Yine Ulusal Fen 

Eğitimi Standartları (NRC, 1996) ve Gelecek Nesil Fen Standartları (Achieve Inc., 2013) adlı 

dokümanlarda da bilimin doğası konusuna yer verilmiĢtir. Ancak bilimin doğası yaklaĢımı, 1960‟lı 

yıllardan bu yana araĢtırılıp tartıĢılmakla birlikte (Rudolph, 2000) hala fen eğitimiyle 

bütünleĢtirilememiĢtir (Erduran & Dagher, 2014).  

Bilimin doğası, bilimin sosyal ve epistemolojik yönlerini ele alan, bilmenin bir yolu olarak bilimde ya 

da bilimsel bilginin yapısındaki değer ve inançları ifade eden (Lederman, 1992, Liu & Lederman, 

2007) bir yaklaĢımdır. Bir diğer tanıma göre bilimin doğası, bilimin ne anlama geldiğini, bilimsel 

bilginin oluĢumunun süreç ve gerekçelerini, bilimsel bilginin zamanla değiĢebileceğini ve var olan 

bilgilerin yeni araĢtırmalarda nasıl kullanıldığını anlamayı kapsamaktadır (MEB, 2013). Bununla 

birlikte alanyazında bilimin doğasının tanımı üzerinde bir görüĢ birliği bulunmamaktadır (Lederman, 

Lederman & Antink, 2013; McComas & Olson, 1998). Yapılan tanımların birbirinden farklı olmasının 

nedeni bilimin doğası anlayıĢında sıklıkla vurgulanan epistemolojik, aksiyolojik ve toplumsal 

bileĢenlerin bizzat kendisidir. Bu nedenle bilimin doğasına iliĢkin yapılan tanımlar araĢtırmacıların 

bilimin doğasına bakıĢ açısına göre farklılık göstermiĢtir. 

Bilimin doğasının tanımlanmasında olan farklı yaklaĢım, bilimin doğasının boyutlarında da kendisini 

göstermektedir. Örneğin McComas ve Olson (1998)‟a göre bilimin doğası felsefik, sosyal, psikolojik 

ve tarihsel bileĢenlerden oluĢmaktadır. Erduran ve Dagher (2014) ise bilimin doğasının bileĢenlerini 
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biliĢsel-epistemolojik ve sosyal-kurumsal sistemlerle açıklamıĢlar ve her bir kategoriye iliĢkin alt 

özellikler belirtmiĢlerdir. Öte yandan Lederman ve diğ. (2002) bilimin doğası bileĢenlerini daha 

sistematik bir Ģekilde ayrıntılandırmıĢ ve oluĢturdukları sistematik alanyazında en çok kabul gören 

sınıflamalardan biri olmuĢtur. 

 

Şekil 1. Bilimin doğasının bileĢenleri (Lederman & dig., 2002‟den uyarlanmıĢtır). 

Bilimin doğasına dönük bir eğitim için bu bileĢenler çerçeve sağlamaktadır. Bu noktada ise bilimin 

doğasının nasıl öğretileceği sorusu ortaya çıkmaktadır. Yani bilimin doğasının etkili bir Ģekilde 

öğretim uygulamalarıyla nasıl bütünleĢtirileceğine iliĢkin de tartıĢmalar yapılmaktadır (Turgut, Akçay 

& Ġrez, 2010). Bilimin doğası öğretiminde günümüzde iki yaklaĢımın ön plana çıktığı görülmektedir. 

Bu yaklaĢımlar dolaylı (implicit) ve doğrudan (explicit) yaklaĢımdır (Abd-El-Khalick & Lederman, 

2000; Abd-El-Khalick, 2001; Abd-El-Khalick, 2005; Abd-El-Khalick & Akerson, 2004). Dolaylı 

yaklaĢım öğrencilerin fen derslerinde bilimsel etkinliklere katılarak bilimin doğasını kendiliğinden 

öğrenebilecekleri anlayıĢına dayanmaktadır (ġardağ & diğ., 2014). Bu kapsamda bilimsel süreç 

becerileri odaklı öğretim etkinlikleri ya da araĢtırmaya-sorgulamaya dayalı bir öğretim süreciyle 

öğrencilere bilimin doğası anlayıĢı kazandırılmaya çalıĢılmaktadır (Köseoğlu, Tümay & Budak, 2008; 

Turgut & diğ., 2010). Yani, dolaylı yaklaĢımda öğrencilerin bilimsel süreci yaĢayarak bilimin doğasını 

anlayabilecekleri varsayılmaktadır (YeĢiloğlu, Demiröğen & Köseoğlu, 2010). Doğrudan yaklaĢım ise 

öğretimin direkt olarak bilimin doğası alt baĢlıklarına odaklanması gerektiğini savunmaktadır 

(Lederman, 1998). Bu yaklaĢım bilimin doğasının sadece deneyler ve gözlemler yaparak kendiliğinden 

geliĢmeyeceğini savunmaktadır. Bu nedenle bilimin doğası ve bileĢenlerinin açık ve net bir Ģekilde 

derslerin içerisine yedirilmesini ve bilimin doğasına iliĢkin etkinlikler yapıldıktan sonra tüm sınıfın 

katılacağı tartıĢmalar yapılmasını önermektedir (Köseoğlu & diğ., 2008; ġardağ & diğ., 2014). Ġki 

yaklaĢım arasındaki temel fark öğrencilerin yaptıkları etkinlikler üzerinde bilimin doğası açısından 

düĢünmelerine fırsat verilip verilmemesi ile ilgilidir (YeĢiloğlu & diğ., 2010). 

Bilimin Doğası

Bilimin 
Tanımı ve 

İşlevi

Bilimde 
Deneysellik 

Bilimsel 
Yöntem

Bilimin 
Değişken 

Yapısı
Bilimsel 
Teori ve 
Yasalar

Tahmin ve 
Teorik 

Kabuller

Bilimde 
Öznellik

Toplum ve 
Kültüre 
Bağlılık



                 Cilt 3 / Sayı 2, 2015  

ğ Ģ

 
 

43 
  

Bilimin doğasının öğretimine iliĢkin farklı yaklaĢımlar olması araĢtırmacıları bu yaklaĢımların bilimin 

doğasını öğrenmeye etkisini incelemeye yöneltmiĢtir (Abd-El-Khalick, 2001; Abd-El-Khalick & 

Akerson, 2004; Abd-El-Khalick, Waters & Le, 2008; Akerson & diğ., 2000; Yalçınoğlu & Anagün, 

2010; YeĢiloğlu & diğ., 2010). AraĢtırmalarda doğrudan yaklaĢımın dolaylı yaklaĢıma göre bilimin 

doğasına iliĢkin görüĢ ve anlayıĢların geliĢiminde daha etkili olduğu görülmüĢtür (Akerson, Abd-El-

Khalick & Lederman, 2000; Bell, Lederman & Abd-El-Khalick, 2000; Yalçınoğlu & Anagün, 2012). 

Bu nedenle son yıllarda, fen eğitiminde öğrencileri bilim adamlarının sosyal ve kültürel bağlamlarına 

benzer eğitsel bağlamlarda bilimsel etkinliklere etkin olarak katmak ve onlara bilimin doğası ile ilgili 

anlayıĢ kazandırmak için doğrudan yaklaĢımın öne çıktığı görülmektedir (Köseoğlu & diğ., 2008). 

Bilimin doğasının nasıl öğretileceğine iliĢkin araĢtırmaların yanı sıra bilimin doğasının bileĢenleri de 

araĢtırmacılar tarafından sıklıkla çalıĢılagelmiĢtir. Bu bağlamda öğrencilerin (Leblebicioğlu, Metin, 

Yardımcı & Berkyürek, 2011; Quigley, Pongsanon & Akerson, 2010), öğretmen adaylarının (Akerson, 

Weiland, Rogers, Pongsanan & Bilican, 2014; Hacıeminoğlu, 2014; Hanuscin & diğ., 2006; Ġrez & 

Özyeral Bakanay, 2011; Turgut & diğ., 2010; Yalçınoğlu & Anagün, 2012), öğretmenlerin (Aslan & 

TaĢar, 2013; Bartos & Lederman, 2014; Hanuscin, 2013; Herman, Clough & Alson, 2012; 

Leblebicioğlu, Metin & Yardımcı, 2012; Posnanski, 2010) bilimin doğasının bileĢenleri hakkındaki 

görüĢlerini belirleyen araĢtırmalar yapılmıĢtır. AraĢtırmalarda öğrencilerin, öğretmen adaylarının ve 

öğretmenlerin bilimin doğasına iliĢkin görüĢlerinin istenilen seviyede olmadığı sonucuna varılmıĢtır 

(Akerson & diğ., 2014; Hanuscin & dig., 2006; Herman & diğ., 2012; Ġrez & Özyeral Bakanay, 2011; 

Leblebicioğlu & diğ., 2012; Leblebicioğlu & diğ., 2011; Posnanski, 2010; Quigley & diğ., 2010; 

Yalçınoğlu & Anagün, 2012).  

Bilimin doğası hakkındaki görüĢ ve anlayıĢları belirleyen araĢtırmaların yanı sıra bilimin doğası yazılı 

dokümanların incelenmesi yoluyla da çalıĢmalara konu edilmiĢtir. Ġncelenen dokümanlar genel olarak 

ders kitapları (Abd-El-Khalick & diğ., 2008; Ġrez, 2009), fen bilgisi öğretmenliği lisans programları 

(Backhus & Thompson, 2006), fen bilgisi dersi standartları (McComas & Olson, 1998) ve öğretim 

programları (Erduran & Dagher, 2014; ġardağ & diğ., 2014) olmuĢtur. Örneğin Ġrez (2009), beĢ farklı 

yayınevi tarafından Türkiye‟de yayınlanmıĢ biyoloji ders kitaplarının bilimin doğası bileĢenlerini ne 

ölçüde içerdiğini incelemiĢ; kitaplarda bilimin doğası bileĢenlerinin çok az bir kısmına yer verildiği, 

kimi bileĢenlerinin yanlıĢ olarak kullanıldığı ve kimi bileĢenlerine ise hiç yer verilmediği sonucuna 

varmıĢtır. Benzer biçimde Abd-El-Khalick ve diğ. (2008) Amerika BirleĢik Devletleri‟nde yayınlanmıĢ 

ortaöğretim Kimya ders kitaplarını incelemiĢler ve genel olarak ders kitaplarının bilimin doğası 

bileĢenlerine yer vermek bakımından yetersiz olduğunu görmüĢlerdir. Backhus ve Thompson (2006), 

Amerika BirleĢik Devletleri‟ndeki 113 fen bilgisi öğretmenliği lisans programını inceledikleri 

araĢtırmalarında, birçok fen bilgisi öğretmenliği lisans programında bilimin doğasıyla ilgili zorunlu bir 

ders olmadığını ya da seçmeli ders olarak verildiğini görmüĢlerdir. Yine aynı araĢtırmada, bilimin 

doğasının fen bilgisi öğretimi ya da alan bilgisi derslerinin içinde bir konu ya da sadece bir proje 

konusu olarak ele alındığı belirlenmiĢtir. YurtdıĢında gerçekleĢen baĢka bir araĢtırmada ise McComas 

ve Olson (1998), sekiz farklı fen bilgisi standardının bilimin doğası bileĢenlerine ne derecede yer 

verdiğini araĢtırmıĢ ve birçok bileĢene yer verilmediğini saptamıĢlardır. Ġlgili çalıĢmada araĢtırmacılar, 

bilimin doğasının bileĢenlerine fen bilgisi standartları dokümanlarında ayrıntılı bir Ģekilde yer 

verilmesinin kritik bir role sahip olduğunu vurgulamıĢtır. Ayrıca araĢtırmada, Ġngilizce dıĢındaki farklı 

dil ve kültürlerdeki fen standart ve/veya program dokümanlarının araĢtırılması da önerilmiĢtir. Erduran 

ve Dagher (2014) ise Ġrlanda‟nın ortaokul fen eğitimi programını kendi geliĢtirdikleri bilimin doğası 

modeline göre incelemiĢlerdir. AraĢtırmada, bilimin doğasının pek çok bileĢeninin programda yer 

aldığı görülmüĢ; yalnızca kimi bileĢenlerin geliĢtirilmesi gerektiğine dikkat çekilmiĢtir.  
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Ülkemizde de öğretim programlarında bilimin doğasına yer verilme durumunu inceleyen araĢtırmalar 

bulunmaktadır (Erdoğan & Köseoğlu, 2012; ġardağ & diğ. 2014). Erdoğan ve Köseoğlu (2012), 2008 

yılında uygulamaya konulan 9. sınıf Fizik, Kimya ve Biyoloji dersi öğretim programlarını bilimin 

doğasını da içerek biçimde bilimsel okuryazarlık bakımından analiz etmiĢlerdir. AraĢtırmada, 

programların bilimin doğasını yansıtmak bakımından yetersiz olduğu görülmüĢtür. ġardağ ve diğ. 

(2014) de, 2013 yılında hazırlanan ortaöğretim Fizik, Kimya ve Biyoloji programlarında bilimin doğası 

ve bileĢenlerine ne derecede yer verildiğini incelemiĢ ve onların araĢtırmasında da programların 

yetersiz olduğu sonucuna varılmıĢtır. Ayrıca belirtilen ikinci araĢtırmada, ülkemizde son yıllarda 

ilköğretim basamağı için geliĢtirilen fen programlarında bilimin doğasının yerinin belirlenmesine 

yönelik çalıĢmaların yapılması önerilmiĢtir. Ġlgili araĢtırmaların her ikisi de ortaöğretim basamağına 

dönük programların analizine odaklanmıĢtır. Alanyazında ilköğretim fen eğitimi programlarını bilimin 

doğası bakımından değerlendiren bir çalıĢmaya ulaĢılamamıĢtır. Ayrıca önceki bölümlerde de 

vurgulandığı gibi, yapılan araĢtırmalarda doğrudan yaklaĢımın öğrencilerin bilimin doğasına iliĢkin 

görüĢlerinin geliĢimine olumlu etkisi olduğu belirtilirken (Abd-El-Khalick & Lederman, 2000) fen 

dersi öğretim programlarının bu yaklaĢıma göre analiz eden bir araĢtırma da bulunmamaktadır. Bu 

çerçevede araĢtırmanın amacı, 2005 ve 2013 fen dersi öğretim programlarında doğrudan öğretim 

yaklaĢımına göre bilimin doğası ve bileĢenlerine yer verilme durumunu incelemek olarak 

belirlenmiĢtir. 

Yöntem 

Desen 

AraĢtırma, temel nitel araĢtırma deseni (Merriam, 1998, 2009) kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu 

desen, eğitim alanındaki nitel araĢtırma desenleri arasında en sık iĢe koĢulanıdır. Çünkü araĢtırmacılar 

her zaman olgubilim, kuram oluĢturma, söylem analizi ya da etnografik çalıĢmalar yapmayabilirler. 

Ancak bir araĢtırmacı yorumlamacı bir yaklaĢımla nitel araĢtırma yapabilir (Merriam, 2009). Bu 

araĢtırmada da, belirli bir kültürü çalıĢmak ya da bir kuram oluĢturmak amaçlanmamıĢtır. Dahası 

durum çalıĢmalarında olduğu gibi belirli bir birim ya da sınırlandırılmıĢ bir sistem de incelenmemiĢtir. 

AraĢtırmada temel nitel araĢtırma deseni, Fen ve Teknoloji ile Fen Bilimleri Dersi Öğretim 

Programlarında doğrudan öğretim yaklaĢımına göre bilimin doğası ve bileĢenlerine yer verilme 

durumunu temel düzeyde anlamak amacıyla kullanılmıĢtır. Öte yandan, kullanılan desen elde edilen 

verilerin nitel bir yaklaĢımla değerlendirilmesine de olanak sağlamıĢtır. 

Örneklem 

Türkiye‟de, Cumhuriyetinden ilanından günümüze 1926, 1936, 1948, 1969, 1992, 2000, 2005, 2006 ve 

2013 yıllarında ilkokul, ortaokul ya da ilköğretim okulları düzeyinde fen eğitimi programları 

geliĢtirilmiĢtir. Bu programlardan araĢtırma sorusuna yanıt verecek olanları belirlemek amacıyla 

amaçlı örnekleme yöntemlerinden biri olan ölçüt örnekleme (Patton, 2002; Yıldırım & ġimĢek, 2013) 

stratejisi kullanılmıĢtır. Amaçlı örneklemenin mantığını, bir durumu derinlemesine çalıĢabilmek için 

zengin bilgi sağlayacak veri kaynaklarının seçilmesi oluĢturmaktadır. Zengin bilgi kaynağı olan 

durumlar, araĢtırmacının yanıt aradığı soru doğrultusunda önemli bilgiler öğrenmesini 

kolaylaĢtırmaktadır (Patton, 2002). Bu kapsamda doğrudan araĢtırma amacıyla iliĢkili olan ve veri 

sağlayacak öğretim programlarını seçmek için üç ölçüt belirlenmiĢtir. Bu ölçütler Ģunlardır: (i) 

Programda bilim/fen okuryazarlığı amaç olarak belirtilmelidir, (ii) Programda “bilimin doğası” ya da 

bilimin doğası ile yakından iliĢkili olan “fen-teknoloji-toplum-çevre” konularına yer verilmelidir, (iii) 

Öğretim programı ilköğretim basamağı için hazırlanmıĢ olmalıdır. Bu ölçütlere göre programlar 

incelenmiĢtir. 2000 yılına kadar olan programların hiç birinde belirlenen ölçütlere iliĢkin bir 
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açıklamaya rastlanmamıĢtır. Bu ölçütlerden en az birini sağlayan ilk program 2000 Fen Bilgisi Dersi 

Öğretim Programı olmuĢtur. Bu öğretim programı bilim okuryazarlığına yer vermekle birlikte diğer iki 

ölçüte yer vermemiĢtir. Belirlenen üç ölçütü de karĢılayan 2005 Fen ve Teknoloji Dersi (4 ve 5. 

Sınıflar), 2006 Fen ve Teknoloji Dersi (6, 7 ve 8. Sınıflar) ve 2013 Fen Bilimleri Dersi (3-8. Sınıflar) 

Öğretim Programları araĢtırmanın örneklemini oluĢturmuĢtur.  

Verilerin Toplanması ve Analiz 

Temel nitel araĢtırmada veriler görüĢme, gözlem ya da doküman analizi yoluyla toplanabilir (Merriam, 

2009). Bu araĢtırmada veriler doküman incelemesi yoluyla elde edilmiĢtir. Dokümanlar, kolayca 

ulaĢılabilen ve hazır kaynaklardır. Dahası dokümanlar sıklıkla göz ardı edilmelerine rağmen özellikle 

temel araĢtırma ve değerlendirmeler için oldukça yararlı kaynakladır (Lincoln & Guba, 1985). Bu 

kapsamda araĢtırma sorularına yanıt bulmak için zengin veri sağlayacağı düĢünülen 2005 Fen ve 

Teknoloji Dersi Öğretim Programı (4 ve 5. Sınıflar), 2006 Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programı (6, 

7 ve 8. Sınıflar) ve 2013 Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programları temel veri kaynakları olarak 

değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma kapsamına alınacak programlar belirlendikten sonra programların nasıl 

inceleneceğine karar vermek için her iki araĢtırmacı birbirinden bağımsız olarak üç programı 

okumuĢlardır. Programların okunmasını yaklaĢık üç haftada tamamlanmıĢ ve bu sürenin sonunda 

araĢtırmacılar yeniden toplanmıĢtır. Yapılan toplantıda 2005 Fen ve Teknoloji (4 ve 5. Sınıflar) Dersi 

Öğretim Programı ve 2006 Fen ve Teknoloji Dersi (6, 7 ve 8. Sınıflar) Öğretim Programlarının ortak 

bir felsefeyle, bütüncül ve sarmal bir yaklaĢımla hazırlandığı iki araĢtırmacı tarafından da belirtilmiĢtir. 

Özellikle her iki programın da giriĢ bölümünün hemen hemen aynı biçimde kurgulanması ve aynı 

cümlelerden oluĢan açıklamalar içermesi nedeniyle bu iki programın birleĢtirilerek 2005 Fen ve 

Teknoloji Dersi (4-8. Sınıflar) Öğretim Programı olarak adlandırılmasına ve tek bir program gibi 

incelenmesine karar verilmiĢtir. Ancak Bilimsel Süreç Becerileri ile Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre 

öğrenme alanındaki kazanımların farklılığı bulguların yazımında göz önünde bulundurulmuĢtur. Ġkinci 

olarak programların, Öğretim Programı‟nın Temelleri ile Öğrenme Alanları ve Üniteler baĢlıkları 

altında yer alan bütün bilgilerin analiz için okunması kararlaĢtırılmıĢtır. Analiz sürecine alınacak 

birimlerin ya da içeriğin belirlenmesinden sonra analiz tekniği ve ilgili analiz tekniği kapsamında 

yapılan çalıĢmalar aĢağıda daha ayrıntılı olarak açıklanmıĢtır. 

AraĢtırma verilerini analiz etmek için nitel içerik analizi (Elo & Kyngäs, 2008; Vaismoradi, Turunen & 

Bondas, 2013) tekniği kullanılmıĢtır. Nitel içerik analizi yazılı metinlerin içeriğinin, kod belirleme ve 

tema ya da örüntü oluĢturma yoluyla sistematik bir biçimde sınıflandırılarak yorumlanması iĢlemi 

olarak tanımlanabilir (Hsieh & Shannon, 2005). Bu çerçevede araĢtırma verilerini analiz ederken 

izlenen süreç Ģu aĢamalardan oluĢmuĢtur: (1) Kodlama çerçevesi oluĢturulması, (2) Ġlk kodlamanın 

yapılması, (3) Kodlama çerçevesinin yeniden düzenlenmesi, (4) Temel analizin yapılması, (5) 

Kodlama güvenirliği ve (6) Bulguların yazılması ve yorumlanması. 

Ġçerik analizinde araĢtırmacı, alanyazında var olan bir kodlama sistemini kullanabilir. Eğer alanyazında 

bir kodlama sistemi yoksa araĢtırmacı kendisi bir kodlama sistemi geliĢtirebilir ya da var olan bir 

kodlama sistemine olası kodları ekleyerek gereksinim duyduğu verileri elde edebilir (Smith, 2000). Bu 

kapsamda veri analizi sürecinin ilk aĢamasında verileri kodlamak ve analiz etmek için Lederman ve diğ. 

(2002) ile Ġrez (2009)‟in araĢtırmalarında kullandıkları kodlama yapısı incelenmiĢ ve bu 

araĢtırmacıların kullandıkları kodlardan yararlanılarak bir kodlama çerçevesi oluĢturulmuĢtur. Bu 

kodlama çerçevesine bağlı olarak araĢtırmacılar birbirinden bağımsız ilk kodlamaları yapmıĢtır. Ġlk 

kodlamalar sırasında var olan kodlama çerçevesinin araĢtırmaya hizmet etmediği görülmüĢ ve 

araĢtırmacılar tekrar bir araya gelerek yeni bir kodlama çerçevesi oluĢturmuĢlardır. Örneğin Lederman 
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ve diğerleri (2002) ile Ġrez (2009)‟in çalıĢmalarında Bilimin Tanımı olarak adlandırılan kategori 

Bilimin Tanımı ve ĠĢlevi kategorisi olarak yeniden adlandırılmıĢtır. Yine söz konusu kategori, 

belirtilen çalıĢmalarda tek bir koda sahipken, verilerin özelliklerine bağlı olarak ilgiliye kategoriye 

“bilim ve teknoloji iliĢkisi” ve “bilim tarihi” kodları eklenmiĢtir. Kodlama çerçevesi yeniden 

düzenledikten sonra temel analiz sürecini yine araĢtırmacılar birbirinden bağımsız olarak sürdürmüĢ ve 

bu aĢamadan sonra elde edilen kodlar karĢılaĢtırılarak görüĢ birliği sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Bu 

aĢamada sayısal bir hesaplama yapılmamıĢtır. Bunun yerine, farklı kodlanan ya da araĢtırmacılardan 

birinin kodlamadığı verinin neden ilgili kod ya da kategori altında olması gerektiğine iliĢkin kanıtlar 

sunarak görüĢ birliği oluĢturulmuĢtur. 

Örneğin “Dünya‟mızın oluĢumuyla ilgili olarak en çok kabul gören görüĢün „Büyük Patlama‟ olduğu 

belirtilir.” kazanımı ilk kodlamada birinci yazar tarafından “Bilimde Öznellik” kategorisi altında “bilim 

insanları verileri farklı yorumlayabilirler” kodu ile ikinci yazar tarafından ise “Bilimsel Teori ve 

Yasalar” kategorisi altında “teoriler iyi yapılandırılmıĢ açık uçlu önermelerdir” kodu ile kodlanmıĢtır. 

Kodlamada görülen bu farklılığı gidermek için araĢtırmacılar kodlamaya iliĢkin kanıtları belirtmiĢ ve 

ilgili kazanımın Bilimsel Teori ve Yasalar kategorisi altında olması gerektiği konusunda uzlaĢmıĢlardır. 

AraĢtırmacılar birbirlerinden farklı yaptıkları kodlamaların hepsinde biraz önce detayları ve iĢleyiĢi 

açıklanan görüĢ birliği oluĢturma çalıĢmasını yapmıĢlardır. Bütün kod ve kategorilerde görüĢ birliği 

sağladıktan sonra da bulguların yazılması ve yorumlanması aĢamasına geçilmiĢtir. Bu aĢamada tematik 

analizde olduğu gibi kategoriler arasında iliĢki kurulmamıĢtır. Bunun yerine bilimin doğasının her 

bileĢeni bir kategori olarak kabul edilmiĢ ve her iki programın “Programın Temelleri” ile “Öğrenme 

Alanları ve Üniteler” bölümlerinden elde edilen veriler ilgili kategorilerin altında yorumlamacı bir 

yaklaĢımla açıklanmıĢtır.  

Bulgular 

Tablo 1‟de, içerik analizi sonucu elde edilen bulguların genel görünümü sunulmuĢtur. Daha alt 

baĢlıklarda ise her bir kategori ve kodlara iliĢkin elde edilen bulgular ayrıntılı olarak açıklanmıĢtır.  

Bilimin Doğasının Tanımı 

2005 Fen ve Teknoloji Programı‟nda bilimin doğası tanımlanmamıĢtır. Ancak programda “fen ve 

teknolojinin doğası” olarak ifade edilen ve Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre (FTTÇ) öğrenme alanı ile 

iliĢkilendirilen bir baĢlık bulunmaktadır. Bu baĢlık altında bilimin doğası değil, fen olarak adlandırılan 

bilim ve bilimsel bilginin özelliklerinin açıklandığı görülmektedir. 2013 Fen Bilimleri Dersi Öğretim 

Programında ise bilimin doğası FTTÇ öğrenme alanında yer alan altı alt boyuttan biridir. Ġlgili 

programda bilimin doğası “Bilimin ne olduğu, bilimsel bilginin nasıl ve ne amaçla oluşturulduğu, 

bilginin geçtiği süreçleri, bilginin zamanla değişebileceğini ve bilginin yeni araştırmalarda nasıl 

kullanıldığını anlamayı kapsamaktadır.” biçiminde tanımlamıĢtır.  

Bilimin Tanımı ve Ġşlevi 

Bilimin tanımı kategorisi altında “bilme yolu olarak bilim”, “bilim ve teknoloji ilişkisi” ve “bilim 

tarihi” kodları oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan kodlara iliĢkin özellikler her iki programda Programın 

Temelleri ile Öğrenme Alanları ve Üniteler bölümlerinde aranmıĢ ve elde edilen özellikler bulgu 

olarak sunulmuĢtur. Bilimin tanımı ve iĢlevi bileĢenine her iki programın, Programın Temellerinde; 

Öğrenme Alanları ve Üniteler bölümlerinde ise kimi sınıf düzeyinde yer verildiği görülmüĢtür.  
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Tablo 1.  

2005 ve 2013 Fen Öğretimi Programlarında Bilimin Doğası 

 

Bilimin Doğasının Tanımı ve 

BileĢenleri 

PROGRAMLAR 

2005 PROGRAMI 2013 PROGRAMI 

PT ÖĞRENME ALANLARI PT ÖĞRENME ALANLARI 

 4 5 6 7 8  3 4 5 6 7 8 

Bilimin Doğasının Tanımı BY GD GD GD GD GD √ GD GD GD GD GD GD 

Bilimin Tanımı ve Ġşlevi              

Bilme yolu olarak bilim √ √ BY BY BY BY √ BY BY √ BY BY √ 

Bilim ve teknoloji iliĢkisi √ √ √ BY √ √ BY BY BY BY √ √ BY 

Bilim tarihi √ √ BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY 

Bilimde Deneysellik              

Bilimsel bilgi gözlemlere 

ve deneye dayanır 
√ BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY √ BY 

Bilim sadece doğrudan 

kanıtlara dayanmaz 
BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY 

Bilimsel Yöntem              

Tek bir bilimsel yöntem 

yoktur 
X BY BY BY BY BY X BY BY BY BY BY BY 

Önceden belirlenmiĢ 

aĢamalardan oluĢmaz 
X BY BY BY BY BY X BY BY BY BY BY BY 

Yaratıcılık ve hayal gücü √ BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY 

Bilimin Değişken Yapısı              

Bütün bilimsel bilgiler 

değiĢkendir 
√ BY √ √ √ √ √ √ BY BY √ √ BY 

Bilgiler sosyal bağlama 

göre değiĢir 
√ √ BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY 

Bilimsel Teori ve Yasalar              

Teoriler iyi yapılandırılmıĢ 

önermelerdir 
BY BY BY BY √ √ BY BY BY BY BY √ √ 

Bilimsel teoriler 

değiĢebilir 
√ BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY 

Bilimsel yasalar 

değiĢebilir 
BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY 

Bilimsel teori ve yasalar 

arasında hiyerarĢi yoktur 
BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY 

Tahmin ve Teorik 

Kabuller 
             

Bilim insanları 

çıkarımlarda bulunur 
BY BY BY √ BY BY BY BY BY BY BY BY BY 

Bilimde Öznellik              

Bilim insanları verileri 

farklı yorumlayabilirler 
X BY BY BY BY √ √ BY BY BY BY BY BY 

Bilim hem öznel hem de 

nesneldir 
√ BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY 

Toplum ve Kültüre 

Bağımlılığı 
             

Bilim kültürün bir 

ürünüdür  
√ BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY 

Toplum, bilimi etkiler √ BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY 

Bilim kendi içinde bir 

kültür 
BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY BY 

PT: Program Temellerinin kısaltması olarak kullanılmıĢtır, X: Belirtilen ifade ile çeliĢen anlatım yer almaktadır. 

√: Bilimin Doğasının ilgili bileĢeni yer almaktadır, BY: Bilimin Doğasının ilgili bileĢeni yer almamaktadır, GD: 

Bilimin Doğasının tanımı gerekli değil. 
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2005 Programı‟nda, Programın Temelleri bölümünde bilim kavramı yerine fenkavramı kullanılmıĢtır. 

Buna göre fen, “fiziksel ve sosyal dünyayı tanımlamaya ve açıklamaya çalışan bir bilim” olarak 

tanımlanmıĢtır. Bilmenin bir yolu olarak bilimin odağının fiziksel ve sosyal olaylar olduğunun 

öğretmen, öğrenci, veli ve kitap yazarlarına rehber olacak Ģekilde ifade edilmesi önemlidir. Çünkü 

paydaĢların bilim ile bilim olmayanı ayırt etmelerinde programın ortaya koyacağı ilkeler yol gösterici 

niteliktedir. Programın, 4 ve 5. sınıf Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre (FTTÇ) öğrenme alanında yer alan 

“Evde, okulda ve toplumda bireysel ihtiyaçları ve istekleri karşılamak, problemleri çözmek için fen ve 

teknolojinin nasıl kullanıldığına örnekler verir.” kazanımı da bilme yolu olarak bilim kodu ile iliĢkili 

bir diğer örnektir. Çünkü bilimin temel amacı doğal olayları anlamak ve sorunlara çözüm üretmektir. 

2005 Programının Öğrenme Alanları ve Üniteler bölümünde bilimin tanımı ve iĢlevine dönük 

bulgulara da ulaĢılmıĢtır. Dördüncü sınıf Maddeyi Tanıyalım Ünitesi‟nde “Anlaşmazlık halinde bilimin 

önemini kavrar; Atatürk‟ün akıl ve bilim ile sorunlara nasıl yaklaştığını açıklar.” kazanımı bunlardan 

biridir. Ġlgili kazanım “Ne Nedir? Nasıl Bileceğiz?” etkinliğiyle iliĢkilendirilmiĢtir. Bu etkinlikte 

öğrencilerden porselen fincan, un, zeytinyağı, tornavida gibi varlıkları madde, cisim, malzeme, eĢya ve 

alet olarak sınıflamaları istenmektedir. Öğrencilerin sınıflama yaparken verilen varlıkların eĢya mı, 

malzeme mi, cisim mi olduğu konusunda görüĢ ayrılığına düĢeceği varsayımında bulunulmaktadır. Bu 

durumu ortadan kaldırmak için öğretmen liderliğinde her terim için sınıfça bir tanım geliĢtirilmesi ve 

öğrencilerden oluĢturulan tanımlar ıĢığında ilgili terimlerin yeniden gruplandırılması beklenmektedir. 

Sınıfça yapılan tanımlamalar sonucunda birinci aĢamada ortaya çıkan sorunun aĢılacağı ve öğrencilerin 

kendilerine verilen varlıkları kolaylıkla gruplayabileceği öngörülmektedir. 2005 Fen ve Teknoloji 

Programı‟nda bilimin bir bilme yolu olarak iĢlevi “Sorunların nasıl ortadan kalktığı görüldükten sonra, 

yapılan işin akılcılık ve bilimsellik ilkelerine uymak anlamına geldiği belirtilir.” biçiminde 

değerlendirilmiĢtir. Yani kazanım ve kazanımla iliĢkilendirilen etkinlikte, görüĢ birliği oluĢmayan 

durumlar için referans kaynağının bilim olacağı öğrencilere öğretilmeye çalıĢılmaktadır.  

Bilme yolu olarak bilim koduna iliĢkin bulgulara 2013 Fen Bilimleri programında da ulaĢılmıĢtır. 

Programın genel amaçlarında, bilimin karĢılaĢılan sorunları çözme ve doğanın keĢfedilmesi iĢlevi 

olduğu belirtilmiĢtir. Söz konusu değerlendirme programın genel amaçları arasında “Günlük yaşam 

sorunlarına ilişkin sorumluluk alınmasını ve bu sorunları çözmede fen bilimlerine ilişkin bilgi, bilimsel 

süreç becerileri ve diğer yaşam becerilerinin kullanılmasını sağlamak.” biçiminde yer almıĢtır. 2013 

Programının Öğrenme Alanlar ve Üniteler bölümünde de bilimin bilme iĢlevine dönük kimi 

kazanımlara yer verildiği görülmüĢtür. BeĢinci sınıf düzeyinde yer alan Yer Kabuğunun Gizemi 

Ünitesi‟nde yer alan “Fosil bilimin, bir bilim dalı olduğunu kavrar ve bu alanda çalışan uzmanlara ne 

ad verildiğini bilir.” kazanımı bunlardan biridir. Bu kazanıma benzer kazanımlar sekizinci sınıf 

düzeyinde de yer almaktadır. Örneğin Deprem ve Hava Olayları Ünitesi‟ndeki “Deprem biliminin bir 

bilim dalı olduğunu ve bu alanda çalışan uzmanlara deprem bilimci adı verildiğini bilir.”, 

“Meteorolojinin bir bilim dalı olduğunu ve bu alanda çalışan uzmanlara meteorolog adı verildiğini 

bilir.” ve “İklim bilimin (klimatoloji) bir bilim dalı olduğunu ve bu alanda çalışan uzmanlara iklim 

bilimci (klimatolog) adı verildiğini bilir.” kazanımları bilme yolu olarak bilim kodu kapsamında 

değerlendirilmiştir. Bu kazanımlar, ilgili bilim alanlarını ve bu alanlarda çalıĢan bilim insanlarını 

öğrencilere tanıtarak onların bilimle ilgili mesleklerin farkında olmalarını ve kariyer bilinci 

geliĢtirmelerine yardımcı olabilir. 

2005 Programında bilim ve teknoloji iliĢkisine dönük kazanımlar da yer almaktadır. Bu kapsamda 6,7 

ve 8. sınıflar programının Programın Temelleri bölümünde bulgulara ulaĢılmıĢtır. FTTÇ öğrenme 

alanında yer alan “Bilimsel araştırmalarda kullanılan, bilimsel araştırmaları ilerleten, destekleyen 
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veya mümkün kılan teknolojilere örnekler verir.” ve “Bilimdeki gelişmelerin; teknolojinin gelişmesine, 

teknolojide yeni icatlara ve uygulamalara yol açtığına örnekler verir.” kazanımları bilim ve teknoloji 

arasındaki karĢılıklı bağı vurgulayan kazanımlara örnek olarak verilebilir.  

Bilim ve teknoloji iliĢkisini açıklayan kazanımlar 2005 programının öğrenme alanları ve üniteler 

bölümlerinde de yer almaktadır. Dördüncü sınıf IĢık ve Ses ünitesindeki “İnsanların, aydınlatma 

sorunlarını çözmek için düşünce ürettiklerini, araç ve teknikler geliştirdiklerini fark eder.” kazanımı 

bilim ve teknoloji kodu ile iliĢkilendirilmiĢtir. Öte yandan bu kazanımla iliĢkilendirilen etkinlikte “ …. 

Atatürk‟ün „Hayatta en hakiki mürşit ilimdir.‟ özdeyişi çerçevesinde bilimin insan hayatına yön 

vermesi gerektiğini yorumlar.” açıklamasına yer verilmiĢtir. BeĢinci sınıf Canlılar Dünyasını Gezelim, 

Tanıyalım ünitesinde Maya Mantarlarını Tanıyalım etkinliğinde bilim ve teknoloji arasındaki karĢılıklı 

bağ öğrencilere öğretilmeye çalıĢılmaktadır. Yedinci sınıf GüneĢ Sistemi ve Ötesi: Uzay Bilmecesi 

ünitesinde yer alan “Teknolojinin uzay araştırmalarına, uzay araştırmalarının da teknolojiye katkısını 

örneklerle açıklar.” kazanımı bilim ve teknoloji iliĢkisi kapsamında değerlendirilmiĢtir. Programda 

kazanıma iliĢkin “Uzay teknolojisi sayesinde geçmişte günümüze kadar geliştirilen araçlara örnek 

olarak uzay mekikleri, yapay uydular, uzay istasyonları, özel tasarlanmış giysiler vb. örnek verilebilir.” 

açıklamasına yer verilmiĢtir. Kazanıma göre, programdaki açıklamaların ve etkinliklerin öğrencilerin 

bilim ve teknoloji arasındaki iliĢki ve bağımlılığı anlamalarına yardımcı olacak özellikler içermesi 

beklenmektedir. Sekizinci sınıf Hücre Bölünmesi ve Kalıtım ünitesi “ sınıfta “Genetik hastalıkların 

teşhis ve tedavisinde bilimsel ve teknolojik gelişmelerin etkisine örnekler verir.” kazanımı da bilim ve 

teknoloji iliĢkisine dönüktür. 

2013 Programında da, bilim ile teknoloji iliĢkisini açıklayan çeĢitli kazanımlar yer almaktadır. Örneğin 

altıncı sınıf Vücudumuzdaki Sistemler Ünitesi‟nde bilim ve teknoloji iliĢkisini öğretmeye dönük bir 

kazanıma yer verilmiĢtir. Ġlgili kazanım “Geçmişten günümüze, hücrenin yapısı ile ilgili olarak ileri 

sürülen görüşleri teknolojik gelişmelerle ilişkilendirerek tartışır.” biçimindedir. Yine kazanıma iliĢkin 

açıklamada mikroskobun geliĢimi ve diğer teknolojik araçlar yardımı ile değiĢen hücre yapılarına 

örnekler verilmesi istenmektedir. Yedinci sınıf GüneĢ Sistemi ve Ötesi Ünitesi‟nde uzay 

araĢtırmalarına teleskobun katkısı “Teleskopun ne işe yaradığını ve gök bilimin gelişimindeki önemini 

açıklar.” biçiminde kazanıma dönüĢtürülmüĢtür. Yine aynı ünitede yer alan “Uzay teknolojileri 

hakkında araştırma yapar ve teknoloji ile uzay araştırmaları arasındaki ilişkiyi tartışır.” kazanımı da 

bilim ve teknoloji iliĢkisine yönelik bir diğer kazanımdır.  

2005 Programında bilim tarihine iliĢkin bulgulara da ulaĢılmıĢtır. Bu kapsamda bilimsel bilgilerin 

birikimli olarak geliĢtiği ve fen eğitiminin bu geliĢimi anlatmak için tarihsel süreçleri ve yöntemleri 

içine alması gerektiği “ … fen, bir bilgi birikimi olduğu kadar bunun nasıl elde edildiği ile ilgili 

tarihsel süreçleri ve yöntemleri de içine alan ve genişletilmesi gereken bir mirastır.” biçiminde 

açıklanmıĢtır. Programda daha detaylı bir açıklama ise “Fen, beşerî bir faaliyettir ve sosyal bir 

bağlamda meydana gelir. Bu faaliyetin doğasına ışık tutan bilim tarihi çalışmaları fen alanında 

sorulan soruların ve kullanılan yöntemlerin kültürel ve zihinsel geleneklerden etkilendiğini ve fenin de 

düşünceleri etkilediğini göstermiştir.” cümleleriyle yapılmıĢtır. Bu açıklamalara göre bilim tarihinin, 

bilimsel bilginin üretimde etkili olan tarihsel düĢünce süreçlerini ve sosyal özellikleri öğrencilere 

öğretmek amacıyla iĢe koĢulacağı anlaĢılmaktadır. Öğrenme Alanları ve Üniteler düzeyinde dördüncü 

sınıf IĢık ve Ses ünitesinde “aydınlatma teknolojilerinin gelişimine emek harcayan insanları tanır ve 

takdir eder.” kazanımı öğrencilere bilim tarihini öğrenmeye dönük bir çerçeve sağlayabilir. Bu amaçla 

öğrencilerin, Thomas Edison ve aydınlatma teknolojisine hizmet etmiĢ diğer bilim insanlarının yaĢam 

öykülerini araĢtırabilecekleri belirtilmektedir. KuĢkusuz bu konuda araĢtırma ve okumalar yapmak 
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öğrencilerin yetiĢkin yaĢamlarında seçecekleri mesleklere iliĢkin farkındalık oluĢturmalarına, bilimle 

ilgili kariyer seçimi yapabilmek için alternatifleri keĢfetmelerine ve bilim insanlarının çalıĢmalarından 

ilham almalarına yardımcı olabilir. 

Bilimde Deneysellik 

Bilimde deneysellik kategori altında “Bilimsel bilgi gözlemlere ve deneye dayanır” ve“Bilim sadece 

doğrudan kanıtlara dayanmaz” kodları oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan kodlara iliĢkin özellikler her iki 

programda Programın Temelleri ile Öğrenme Alanları ve Üniteler bölümlerinde aranmıĢ ve elde edilen 

özelikler bulgu olarak sunulmuĢtur. Buna göre, bilimde deneysellik kategorisinde yalnızca bilimsel 

bilginin gözlemlere ve deneye dayandığı koduna 2005 Programı‟nda Programın Temelleri; 2013 

Programı‟nın ise Öğrenme Alanları ve Üniteler bölümünde yer verildiği görülmüĢtür.  

2005 Programı‟nda Programın Temelleri bölümünde bilimin deneysellik özelliği gözlem yapma, deney 

yapma, delilleri yorumlama ve deliller ile yorumlar üzerinde tartıĢmaya dayanma ile açıklanmıĢtır. 

Programın 6.,7 ve 8. sınıflar FTTÇ öğrenme alanında “Bilimsel bilginin gelişiminde deney yapar, delil 

toplar, olaylar ve kavramlar arasında ilişki kurar, olası açıklamalar önerir ve hayal gücünün rolünü 

tanımlar ve örneklerle açıklar.” kazanımda bilimin kanıta dayalı özelliği de belirtilmiĢtir. Bilimsel 

bilginin ya da açıklamaların gözlem ve deneye dayanması gerektiğinin vurgulanması önemlidir. Çünkü 

bilimsel olan ile olmayanın ayırt edilmesinde gözlem ve deneye dayalı veriler iĢe koĢulmaktadır. 

Ancak programda bilimin sadece doğrudan kanıtlara ya da gözlemlere dayanmadığına iliĢkin bir 

açıklama yapılmamıĢtır. Bilimde dolaylı yoldan elde edilmiĢ veriler ve bunların yorumlanması da 

önemlidir. Buna bağlı olarak öğrencilerde bir olayın gözlemlenebildiği ya da test edilebildiği sürece 

doğru olarak kabul edileceği düĢüncesi oluĢabilir. Bu durum ise en yaygın kavram yanılgılarından 

birinin program tarafından oluĢturulması anlamına gelmektedir. Programın Temelleri bölümünde 

yapılan bu açıklamalara karĢın bilimin deneysellik özelliğinin bileĢenlerine Öğrenme Alanları ve 

Üniteler bölümünde yer verilmemiĢtir. Bu nedenle bilimde deneysellik anlayıĢının öğrencilere 

kazandırılmasının zor olduğu söylenebilir. Öte yandan 2005 Programının Temelleri bölümünde hem 4 

ve 5. hem de 6, 7, 8. sınıflar düzeyinde Bilimsel Süreç Becerisi (BSB) öğrenme alanında çok sayıda 

kazanım yer almasına rağmen bu kazanımların hiçbiri doğrudan yaklaĢım ile bilimin doğasının 

öğretimine dönük olarak hazırlanmamıĢtır. 

2013 Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı yedinci sınıf GüneĢ Sistemi ve Ötesi ünitesinde, “Gök 

bilimci (astronom) ve astronot arasındaki farkı kavrar.” kazanımında “Astrolojinin bir bilim dalı 

olmadığı ve bu bağlamda astrologların bilim insanı olmadıkları vurgulanır.” açıklamasına yer 

verilmiĢtir. Söz konusu kazanım ve açıklama bilimsel bilgi gözlem ve deneye dayanır kategorisi ile 

iliĢkilendirilmiĢtir. Çünkü bilimin deneysellik özelliği ile amaçlananlardan biri öğrencilerin bilim ile 

bilim olmayanı anlamalarına yardımcı olmaktır. Yani bilimsel iddialar gözlemler ve delillerle 

desteklenmelidir. Buna göre astroloji gibi öne sürdüğü iddia ya da önermeler bilimsel olarak test 

edilemeyecek bilme yollarının bilim olmadığına; dolayısıyla astrologların da bilim insanı 

olmadıklarına dikkat çekilmesi önemlidir. Ne var ki, bilimde deneysellik kodlarına iliĢkin öğrencilerin 

daha bütüncül bakıĢ oluĢturmalarına katkı getirecek kazanım, etkinlik ve açıklamalara 2013 

programının diğer sınıf düzeylerinde yer verilmemiĢtir.  

Bilimsel Yöntem 

Bilimsel yöntem kategorisi altında “tek bir bilimsel yöntem yoktur”, “bilim önceden belirlenmiş 

aşamalardan oluşmaz” ve “yaratıcılık ve hayal gücü” kodları her iki programda da aranmıĢ ve elde 

edilen bulgular aĢağıda sunulmuĢtur. 



                 Cilt 3 / Sayı 2, 2015  

ğ Ģ

 
 

51 
  

Programın temelleri olarak ifade edilen bölümde her iki programda da tek bir bilimsel yöntem yoktur 

ve bilimsel yöntem önceden belirlenmiĢ aĢamalardan oluĢmaz kodları ile çeliĢen bulgulara ulaĢılmıĢtır. 

2005 Programında bilimsel yöntem, “Bilimsel metotlar; gözlem yapma, hipotez kurma, test etme, bilgi 

toplama, verileri yorumlama ve bulguları sunma gibi süreçleri içerir.” olarak tanımlanmıĢtır. Yine 

programda bilimsel araĢtırmanın yol ve yöntemlerini öğretmek amacıyla öğrencilere bilimsel süreç 

becerileri kazandırmanın gerekliliği belirtilmiĢtir. Programa göre bilimsel süreç becerileri “bilgi 

oluşturmada, problemler üzerine düşünmede ve sonuçları formüle etmede bilim adamlarının da 

kullandıkları düşünme becerileridir.” 2013 Programı‟nda ise bilimsel yöntemin özelliklerine iliĢkin 

yapılan açıklama ve bilgiler sınırlıdır. Bununla birlikte genel amaçlarda öğrencilere bilimsel süreç 

becerilerini geliĢtirmeye ve bilimsel araĢtırma yaklaĢımı kazandırılmaya çalıĢılacağı vurgulanmıĢtır. 

Öğrencilere kazandırılacak olan bilimsel süreç becerileri “gözlem yapma, ölçme, sınıflama, verileri 

kaydetme, hipotez kurma, verileri kullanma ve model oluşturma, değişkenleri değiştirme ve kontrol 

etme, deney yapma gibi bilim insanlarının çalışmaları sırasında kullandıkları beceriler (…)” olarak 

ifade edilmiĢtir. 

Görüldüğü üzere programlarda bilimsel yöntem, gözlemle baĢlayan ve bulguları sunma ile sonuçlanan 

aĢamalı bir süreç olarak ele alınmaktadır. Yine bilimsel süreç becerilerinin bilim insanlarının 

kullandığı düĢünme süreçleri olduğu vurgulanarak birbirinden çok farklı disiplinlerde çalıĢan bilim 

insanlarının izlediği kesin ve değiĢmez bir düĢünme yolu varmıĢ gibi bir değerlendirme yapılmaktadır. 

Buna göre programlarda bilimin, belirli bir problem durumuyla baĢladığı göz ardı edilmekte ve bütün 

bilim insanlarının takip ettiği evrensel düzeyde bilimsel yöntem basamakları olduğu bir kavram 

yanılgısı olarak sunulmaktadır.  

2005 Programı‟nda, Programın Temelleri bölümünde bilimsel yöntemin yaratıcılık ve hayal gücü 

içerdiği yapılan bir tanımda sınırlı olarak ifade edilmiĢtir. Buna göre bilimsel yöntemin pozitivist 

paradigmaya göre tanımı yapıldıktan sonra “Hayal gücü, yaratıcılık, yeni düşüncelere açık olma, 

zihinsel tarafsızlık ve sorgulama, bilimsel çalışmalarda oldukça önemlidir.” açıklaması yapılmıĢtır. 

Görüldüğü gibi bilimsel çalıĢmaların hayal gücü ve yaratıcılık gerektirdiği “sözcük” düzeyinde 

belirtilmekle birlikte bilim insanlarının ya da bilimin genel iĢleyiĢi içinde bu becerilerin nasıl 

kullanıldığı açıklanmamıĢ ya da örneklendirilmemiĢtir. Nitekim öğrenme alanları ve kazanımlarda da 

herhangi bir bulguya ulaĢılamamıĢtır. 

Bilimin Değişken Yapısı 

Bilimin değiĢken yapısı kategorisi altında “bütün bilimsel bilgiler değişkendir” ve “bilgiler sosyal 

bağlama göre değişir” kodları her iki programda da aranmıĢtır. Bilimin doğası anlayıĢı içinde bütün 

bilimsel bilgilerin değiĢebileceğine her iki programın, Programın Temelleri ile Öğrenme Alanları ve 

Üniteler bölümlerinde yer verildiği görülmüĢtür.  

2005 Programı‟nda, Programın Temelleri bölümünde bilimsel bilgilerin yeni kanıtlar ıĢığında 

değiĢebileceği ve bilimsel bilgilerin kesin ve sabit bilgiler olmadığına değinilmiĢtir. Bu kapsamda 

bilimsel bilgilerin değiĢmez gerçekler değil; halen bilinen en iyi açıklamalar olduğunun öğretilmeye 

çalıĢıldığı söylenebilir. Programda bilimin değiĢken doğası Ģu Ģekilde açıklanmıĢtır: 

Bilimsel bilgiler, yeni deliller elde edildikçe fiziksel ve biyolojik dünyayı daha iyi açıklamak için sürekli gözden 

geçirilerek düzeltilir ve geliĢtirilir. Buna göre fenin, doğal dünyayı sistematik bir Ģekilde araĢtırarak elde edilen 

organize bir bilgi bütünü olduğu ve sürekli değiĢim geçirdiği söylenebilir.  
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2005 Programı‟nda FTTÇ öğrenme alanında yer alan kazanımlarda da bilimin değiĢken yapısını 

öğretmeye dönük kazanımlar yer almaktadır. 6, 7 ve 8. sınıflar FTTÇ öğrenme alanında yer alan 

“İnceledikleri doğal olaylar hakkında geçmişte ve günümüzde ortaya atılmış ve kabul görmüş olan 

düşünceleri ve teorileri belirler ve karşılaştırır.” ve “Bilimsel bilginin, yeni kanıtlar ortaya çıkması 

durumunda nasıl değişip geliştiğine örnekler verir”. kazanımları buna örnek olarak verilebilir. 

2013 Programı‟nda ise bilimsel bilginin değiĢken doğası bilim okuryazarı birey özellikleri ile 

iliĢkilendirilmiĢ ve “(…) fen okuryazarı bir birey, bilgiyi araştırır, sorgular ve zamanla 

değişebileceğini kendi akıl gücü, yaratıcı düşünme ve yaptığı araştırmalar sonucunda fark eder.” 

cümlesiyle açıklanmıĢtır.  

Öğrenme Alanları ve Üniteler bakımından ele alındığında ise 2005 Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim 

Programı‟nda altıncı sınıf düzeyinde Maddenin Tanecikli Yapısı ünitesinde “Atom kavramı ile ilgili 

düşüncelerin zaman içinde değiştiğini fark eder.” kazanımı bilimin değiĢken yapısını açıklayan 

kazanımlardan biri olarak değerlendirilmiĢtir. Ġlgili kazanımla iliĢkili olarak programda yapılan 

açıklama Ģöyledir: 

Demokritus ve diğer Yunan filozofları her maddenin hep aynı özdeĢ atomlardan oluĢtuğunu düĢünüyordu. Onlar, 

maddelerin farklı görünmesinin atomların düzeninden ve hareketlerinden ileri geldiğini öne sürüyordu. Dalton, her 

elementin ayrı tip bir atomu olduğunu gösterdi. Dalton (1819), atomların içi dolu, berk ve bölünmez olduğu 

fikrindeydi. Atomdan daha küçük parçacıkların bulunduğu 50 yıl sonra dolaylı yoldan kanıtlandı. Atomların 

bölünebildiğini, Becquerel (Bekerel) ve Madam Curie (Kuri)‟nin çalıĢmaları daha net olarak göstermiĢtir. 

Açıklamada, yaklaĢık iki bin yıl içinde atomun yapısına iliĢkin bilim insanların görüĢ ve bilgilerinde 

meydana gelen değiĢim görülmektedir. Bu bulgu, bilimin kesin ve değiĢmez doğrulardan oluĢmadığı 

algısını öğrencilere öğretmek bakımından önemlidir. Yine 2005 Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim 

Programı yedinci sınıf düzeyinde Maddenin Yapısı ve Özellikleri ünitesinde yukarıdakine benzer bir 

kazanım bilimin değiĢken doğası ile iliĢkilendirilmiĢtir. Buna göre “Atom modellerinin tarihsel 

gelişimini kavrar; elektron bulutu modelinin en gerçekçi algılama olacağını fark eder.” kazanımı “Son 

Üç Asırda Atoma Bakış” adlı etkinlikle iliĢkilendirilmiĢtir. Hem kazanım hem de etkinliğe iliĢkin 

yapılan açıklama Ģöyledir: 

Eski atom modellerinin bugün terk edilmiĢ olması, o modelleri geliĢtiren bilim adamlarının iyi düĢünmediği 

anlamına gelmez. Doğru olan, bildiklerinin bugünküne göre çok az olmasıdır. Dalton‟ un zamanında bilinenler 

hesaba katılınca, o modeli geliĢtirmenin, „Bohr Model‟inden daha basit olmayacağı açıktır. Ġnsan bilgisinin zamanla 

geniĢlediği ve derinleĢtiği, bugün geçerli bazı modellerin gelecekte terk edilebileceği, ama bugünkü modelin 
günümüzdeki problemleri çözebildiği sezgi yoluyla da olsa verilmelidir. 

Yine 2005 Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programı yedinci sınıf düzeyinde yer alan GüneĢ Sistemi 

ve Ötesi: Uzay Bilmecesi ünitesinde yer alan “Evrenin uçsuz bucaksız olması nedeniyle uzay hakkında 

bilinen gerçeklerin sınırlı ve yeni araştırmalarla değişebilir olduğunu örneklerle açıklar.” kazanımı 

bilimin değiĢken yapısı ile iliĢkilendirilmiĢtir. Sekizinci sınıf düzeyinde yer alan Doğal 

Süreçlerünitesindeki “Tarih boyunca Dünya‟mızın oluşumu hakkında çeşitli görüşlerin ortaya 

atıldığını fark eder.” kazanımı ile iliĢkili olarak öğretmenlerden GüneĢ‟ten kopma, gaz ve toz 

bulutundan oluĢma ve Büyük Patlama teorilerinin Dünya‟nın oluĢumu hakkında öne sürülen sıralı 

görüĢler olduğunu belirtmeleri istenmektedir. 2013 Fen Bilimler Dersi Öğretim Programı üçüncü sınıf 

Gezegenimizi Tanıyalım Ünitesi‟nde “Dünya‟nın şeklinin küreye benzediğini ifade eder.” kazanımın 

iĢleniĢine iliĢkin öğretmenlerden Dünya‟nın Ģekli ile ilgili geçmiĢte öne sürülen görüĢleri belirtmeleri 

istenmiĢtir. Kazanım kendisi bilimin değiĢken yapısı ile iliĢkili olmasa da kazanıma dayalı açıklama ve 
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etkinlikler yoluyla öğrencilerin bilimin değiĢken yapısını keĢfedebilirler. Yine Fen Bilimler Dersi 

Öğretim Programı yedinci sınıf Maddesinin Yapısı ve Özellikleri Ünitesi‟nde yer alan “Geçmişten 

günümüze atom kavramı ile ilgili düşüncelerin nasıl değiştiğini sorgular.” bilimsel bilginin 

değiĢkenliğini öğretmek üzere iĢe koĢulabileceği söylenebilir. Hem 2005 Fen ve Teknoloji hem de 

2013 Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programlarında öğrencilere bilginin dinamik bir yapısı olduğu; yeni 

elde edilen bilgilerle eski bilgilerin değiĢebileceği, geliĢtirilebileceği ya da terk edilebileceği 

düĢüncesinin kazandırılmaya çalıĢıldığı söylenebilir.  

Bilimsel Teori ve Yasalar  

Bilimsel teori ve yasalar kategorisi altında “teoriler iyi yapılandırılmış açık uçlu 

önermelerdir”,“bilimsel teoriler değişebilir”, “bilimsel yasalar değişebilir” ve “bilimsel teori ve 

yasalar arasında hiyerarşi yoktur” kodları her iki programda da aranmıĢtır. Buna göre 2005 

Programı‟nda, belirtilen kodlardan bilimsel teorilerin değiĢebilir olduğu Programın Temelleri 

bölümünde belirtilirken 2013 Programı‟nda bu yönde bir bulguya ulaĢılamamıĢtır. Her iki programın 

Öğrenme Alanları ve Üniteler bölümünde ise bilimsel teori ve yasalar arasındaki iliĢkiyi açıklayan 

sınırlı bulguya ulaĢılmıĢtır. 

2005 Programı‟nda, Programın Temelleri bölümünde bilimsel teorilerin değiĢebilir doğası kısmen 

bilimin değiĢken doğasını da içermekle birlikte yeni kanıtlar elde edildikçe teorilerin düzenlenip 

geliĢtirilebileceği düĢüncesi daha güçlü olarak sunulmuĢtur. Teorilerin değiĢebileceği düĢüncesi “Fen 

teorileri sürekli olarak gözden geçirilir ve aynı konuda farklı deliller elde edildikçe eski ve yeni 

bilgilerin tümünü açıklayacak şekilde düzeltilir ve geliştirilir.” biçiminde ifade edilmiĢtir. 

2005 Programı‟nda yedinci sınıf Maddenin Yapısı ve Özellikleri ünitesinde yer alan “Bilimsel 

modellerin, gözlenen olguları açıkladığı sürece ve açıkladığı ölçekte geçerli olacağını, modellerin 

gerçeğe hiçbir zaman uyma iddiası ve gereği olmadığını fark eder.” kazanımı “teoriler iyi 

yapılandırılmış açık uçlu önermelerdir” kategorisi ile iliĢkilendirilmiĢtir. Ġlgi kazanım yaratıcılık ve 

hayal gücü ile iliĢkili gibi görünse de kazanımla iliĢkilendirilen etkinlikte yapılan “Eski model 

otomobillerin işimizi gördüğü sürece kullanılması gerçeğinden hareketle, eski atom modellerinin de 

birçok olguyu açıklayabildikleri için halen kullanıldığı vurgulanır. „Bohr Modeli‟ ile iyon oluşumunun 

açıklanması buna örnek verilebilir.” açıklaması ilgili kazanımın bilimsel teori ve yasalar bileĢeni 

içinde değerlendirilmesine katkı sağlamıĢtır.  

2013 Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı‟nda yedinci sınıf GüneĢ Sistemi ve Ötesi ünitesinde “Gök 

cisimlerini çıplak gözle gözlemler ve yaptığı araştırma sonucunda uzayda gözleyebildiğinden çok daha 

fazla gök cismi olduğu sonucuna varır.” kazanımı da teoriler iyi yapılandırılmıĢ önermelerdir kodu 

kapsamında değerlendirilmiĢtir. Kazanımın kendisi bilimin doğası bileĢenlerinden herhangi birisi ile 

iliĢkili değildir. Ancak kazanıma iliĢkin yapılan açıklamada, öğretmenlerden evrenin oluĢumuyla ilgili 

olarak öne sürülen belli baĢlı görüĢleri detaylarına girilmeden belirtmeleri istenmektedir. Bu yönüyle 

öğrenciler evrenin oluĢumuna iliĢkin geçerli ve iyi yapılandırılmıĢ farklı görüĢler olduğunu 

öğrenebilirler. Sekizinci sınıf düzeyinde yer alan Doğal Süreçler ünitesindeki “Dünya‟mızın 

oluşumuyla ilgili olarak en çok kabul gören görüşün „Büyük Patlama‟ olduğu belirtilir.” kazanımı da 

yine “teoriler iyi yapılandırılmış açık uçlu önermelerdir” kategorisi ile iliĢkilendirilmiĢtir. Bilimsel 

teori ve yasalarla iliĢkili olarak öğretmenden Dünya‟nın oluĢumu ile ilgili öne sürülen görüĢlerin 

GüneĢ‟ten kopma, gaz ve toz bulutundan oluĢma ve Büyük Patlama olarak belirtmesi; günümüzde en 

çok kabul gören görüĢün ise Büyük Patlama teorisi olduğunu açıklaması beklenmektedir. Her iki 

bulguda da bilimsel teorilerin değiĢebileceği ifade edilmektedir. Ancak söz konusu kazanımlarda 
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birçok olguyu açıklayabildiklerinin ya da en yaygın görüĢ olduklarının belirtilmesi ilgili kazanımların 

“teoriler iyi yapılandırılmış açık uçlu önermelerdir” kategorisi altında değerlendirilmelerinin temel 

gerekçesini oluĢturmuĢtur. Bu noktada programda açıkça belirtilmeyen ya da hiç yer verilmeyen 

bilimsel teori ve yasaların doğasına iliĢkin fen eğitimcilerinin bilinçli olmasının, öğrencilerin bilimin 

doğasını öğrenmeleri açısından son derece önemli olduğu söylenebilir. 

Bilimde Tahmin ve Teorik Kabuller 

Bilimde tahmin ve teorik kabuller kategorisi altında “bilim insanları çıkarımlarda bulunur” kodu her 

iki programın Program Temelleri ile Öğrenme Alanları ve Üniteler bölümlerinde aranmıĢtır. Buna göre 

sadece 2005 Programı‟nın Öğrenme Alanları ve Üniteler bölümünde altıncı sınıflarda bilim 

insanlarının tahmin ve teorik kabullerde bulunduğuna iliĢkin doğrudan yaklaĢıma göre bir bulguya 

ulaĢılmıĢtır. 

2005 Programının Temelleri bölümünde hem 4 ve 5. hem de 6, 7. 8. Sınıflar düzeyinde BSB öğrenme 

alanında tahmin ve çıkarım becerileri ile ilgili çeĢitli kazanımlar yer almasına rağmen bu kazanımların 

tamamı bilimin doğası öğretiminde dolaylı yaklaĢıma göre hazırlanmıĢtır. Yani öğrenciler çeĢitli 

bilimsel etkinliklere katılarak bilim insanlarının tahmin ve çıkarımda bulundukları düĢüncesi 

sezdirilmeye çalıĢılmaktadır. 

Altıncı sınıf düzeyinde yer alan Maddenin Tanecikli Yapısı ünitesindeki “Atomun daha da küçük 

parçacıklardan oluştuğunu ifade eder.” kazanımıyla iliĢkilendirilen etkinlikte “… Atomu görünür 

boyuta kadar büyütmenin teknik güçlüğü hatırlatılır. Tek bir hücrede bile trilyonlarca atom olabileceği 

çıkarımı yapılır. Atomun yapısı hakkındaki bilgilerimizin büyütüp gözlemle değil; dolaylı deneylerle 

anlaşıldığı (…) bilgisi verilir.” açıklaması yapılmıĢtır. Bilim insanları kimi zaman doğrudan gözlem 

yapamadıkları olguları çalıĢırken dolaylı yoldan kanıt elde ederler ve iddialarını dolaylı yoldan elde 

ettikleri verilerle desteklerler. Bu nedenle öğrencilerin, bilim insanlarının doğrudan gözlenemeyen 

durumlara iliĢkin tahmin ve teorik kabullerde bulunduklarını keĢfetmelerinin oldukça değerli olduğu 

söylenebilir.  

Bilimde Öznellik 

Bilimde Öznellik kategorisi altında “bilim insanları verileri farklı yorumlayabilirler” ve “bilim hem 

öznel hem de nesneldir” kodları oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan kodlara iliĢkin özellikler programların 

Programın Temelleri ile Öğrenme Alanları ve Üniteler bölümlerinde aranmıĢ ve elde edilen bulgular 

aĢağıda sunulmuĢtur. 

2005 Programı‟nda Programın Temelleri bölümünde bilim insanlarının elde ettikleri verileri farklı 

yorumlayabileceklerine iliĢkin bir bulguyaulaĢılamamıĢtır.Bununla birlikte bilim insanları verileri 

farklı yorumlayabilirler kodu ile çeliĢen bir açıklamaya yer verildiği görülmüĢtür. Buna göre, 

Programın Temelleri bölümünde zihinsel tarafsızlığın bilimsel çalıĢmalarda oldukça önemli olduğu 

belirtilmektedir. Bu açıklamanın bir kavram yanılgısı içerdiği söylenebilir. Çünkü bilim insanlarının 

sahip oldukları kiĢisel, akademik, sosyal ve politik özellikler, araĢtırma sorunun belirlenmesinden 

sonuç raporunun yazılmasına kadar olan süreçte onların zihinsel yapılarını biçimlendirir. Bu nedenle, 

bilim insanlarının zihinsel olarak tarafsız olmaları bilimin doğası anlayıĢı içerisinde olası değildir.  

2005 Programı‟nda farklı olarak 2013 Programında ise bilimin doğasının öznellik boyutu “Bilginin 

zihinsel süreçlerde işlenmesinde, bireyin içinde bulunduğu kültüre ait değerlerin, toplumsal yapının ve 

inançların etkili olduğunun farkındadır.” biçiminde ifade edilmiĢtir. 2013 Programı‟nın bilim 
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insanlarının verileri yorumlanmasında etkili olabilecek etmenlerin farkında olduğu söylenebilir. 

Bununla birlikte bilim insanlarının öznel süreçlerle ortaya koyduğu bilgileri nesnelleĢtirecek 

mekanizmalar vardır. Bilim dünyasının kendisi, bilim insanların ortaya koyduğu bilgileri değerlendirip 

tartıĢarak ortaya çıkan bilginin nesnel olmasını sağlar. Bilimin hem öznel hem de nesnel süreçleri 

içerdiğini vurgulayan bu ikinci boyut ise 2005 programında “Önceden kabul edilen bilgilerle çelişen 

yeni gözlemler ve hipotezlerin kabul edilir hâle gelmesi, bilim topluluğunun en azından önemli bir 

kısmının onayını gerektirir.” biçiminde açıklanmıĢtır.  

Öğrenme Alanları ve Üniteler bölümünde ise sadece 2005 Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim 

Programı‟nda bilimin öznel doğasına dikkat çekilmiĢtir. Sekizinci sınıf düzeyinde yer alan Hücre 

Bölünmesi ve Kalıtım ünitesindeki “Evrim ile ilgili farklı görüşlere örnekler verir.” kazanımı “bilim 

insanları verileri farklı yorumlayabilirler” kodu ile iliĢkilendirilmiĢtir. Programda ilgili kazanıma 

dönük herhangi bir etkinlik önerilmemiĢtir. Ancak alanyazında Lamarck ve Darwin‟in evrim ile ilgili 

görüĢleri bulunmaktadır ve her iki bilim insanı da canlılığın var oluĢuna iliĢkin öne sürdükleri görüĢler 

kendi öznelliklerini içinde barındırmakta ve bilim dünyası tarafından da kabul görmektedir. 

Toplum ve Kültüre Bağımlılık 

Toplum ve Kültüre Bağımlılık kategorisi altında “bilim kültürün bir ürünüdür” ve “toplum bilimi 

etkiler kodları oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan kodlara iliĢkin özellikler programların Programın 

Temelleri ile Öğrenme Alanları ve Üniteler bölümlerinde aranmıĢtır. Buna göre her iki programın 

Öğrenme Alanları ve Üniteler bölümlerinde ve 2013 Programı‟nın ise Programın Temelleri bölümünde 

herhangi bir bulguya ulaĢılamamıĢtır. 2005 Programı‟nda ise Programın Temelleri bölümündeki kimi 

açıklamaların bilimin toplum ve kültüre bağımlı doğası ile iliĢkili olduğu saptanmıĢtır. 

2005 Programı‟nda bilimin sadece kültürden etkilenmediğinin; aynı zamanda kültürü etkilediğinin de 

belirtildiği görülmüĢtür. Söz konusu karĢılıklı etki programda “Fen, beşerî bir faaliyettir ve sosyal bir 

bağlamda meydana gelir. Bu faaliyetin doğasına ışık tutan bilim tarihi çalışmaları fen alanında 

sorulan soruların ve kullanılan yöntemlerin kültürel ve zihinsel geleneklerden etkilendiğini ve fenin de 

düşünceleri etkilediğini göstermiştir.” biçiminde açıklanmıĢtır. Benzer biçimde 2005 Programı‟nda 6, 

7 ve 8. sınıflar FTTÇ öğrenme alanında yer alan “Farklı tarihsel ve kültürel geçmişleri olan insan 

topluluklarının bilimsel düşüncelerin gelişimine yaptıkları katkıları örneklerle açıklar.” kazanımı da 

bilimin kültür ürünü olduğunu ortaya koyan bir diğer bulgudur. Ancak bu kazanım altıncı sınıf 

düzeyinde ünitelendirilmiĢ öğrenme alanında “Atom kavramı ile ilgili düşüncelerin zaman içinde 

değiştiğini fark eder.” kazanımı dıĢında hiçbir kazanımla iliĢkilendirilmemiĢtir. ÜnitelendirilmiĢ 

öğrenme alanında yer alan bu kazanım ise bilimin toplum ve kültüre bağımlı yapısına hizmet 

etmemektedir. Kazanımın sadece FTTÇ öğrenme alanına sıkıĢtırılmıĢ olması ve ünitelendirilmiĢ 

öğrenme alanları ile iliĢkilendirilmemesi ise öğrencilerin bilimin doğasının bu bileĢenini öğrenmelerini 

güçleĢtirecektir. 

Yine toplum ve kültüre bağımlılık kategorisi ile ilgili olarak toplumun bilimi etkilediğini vurgulayan 

bulgulara da ulaĢılmıĢtır. 2005 Programı‟nda bilimsel bilgilerin çok taraflı, uzun ve karmaĢık 

süreçlerden geçerek kabul gördüğü bilgisi verilmiĢtir. Bu sürecin karĢılıklı diyalog ve ikna sürecini 

içerdiğine değinilmekle birlikte akademik tartıĢmaların sosyal, kültürel, ekonomik ve dinsel 

etmenlerden ve toplumsal önyargılardan etkilendiği belirtilmiĢtir. Bir diğer ifadeyle bilimin içinde 

bulunduğu toplumun norm, kural ve değerlerinden etkilendiğine dikkat çekilmiĢtir. Bu durum 

öğrencilerin ve öğretmenlerin sosyokültürel özelliklerin bilimsel bilginin üretimindeki etkilerini 

anlamaları bakımından değerlidir.  
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Sonuç, Tartışma ve Öneriler 

2005 ve 2013 fen dersi öğretim programlarının doğrudan öğretim yaklaĢımına göre bilimin doğası ve 

bileĢenlerine yer verme durumu inceleyen bu araĢtırmada bilim okuryazarlığı vizyonuna ulaĢma 

bakımından eleĢtirel sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Bilimin doğası kavramı 2005 Fen ve Teknoloji dersi 

öğretim programında tanımlanmazken 2013 Fen Bilimler dersi öğretim programında tanımlanmıĢtır. 

Bilimin doğasının bileĢenlerine yer vermek bakımından ise her iki programın yetersiz olduğu 

görülmüĢtür.Bununla birlikte, bilimin doğası bileĢenlerinin Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim 

Programı‟nda Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programına göre daha güçlü olduğu söylenebilir. Bunun 

nedenlerinden biri 2005 fen programında 2013 fen programına göre daha detaylı bir içeriğe yer 

verilmesi olabilir. Fen ve Teknoloji dersi öğretim programı, geliĢtirildiği dönemde eğitimde reform 

olarak paydaĢlara sunulmuĢtur. Dolayısıyla sözü edilen reformu baĢarabilmek için programlarda 

öğretmenlere yardımcı olacak ya da onları bilgilendirecek açıklamalar, kazanımlar, etkinlikler ve 

değerlendirme teknikleri çok ayrıntılı bir Ģekilde anlatılmıĢtır. Bu ayrıntılı anlatım, 2005 Programı‟nda 

bilim doğası bileĢenlerini araĢtırmacılar olarak 2013 Programı‟na göre daha detaylı analiz etmemize ve 

daha zengin veriye ulaĢmamızı sağlamıĢ olabilir.  

Fen Bilimleri dersi öğretim programı ise bilimin doğasına FTTÇ öğrenme alanında bir alt boyut olarak 

yer vermekle birlikte ve bilimi doğasını öğretmek genel amaçlar arasında yer almasına rağmen bilimin 

doğası bileĢenleri öğrenme alanlarındaki bilgi kazanımlarına etkili bir biçimde yansıtılamamıĢtır. 

Yapılan araĢtırmalarda (Erdoğan & Köseoğlu, 2012; Lederman & Lederman, 2014; Lederman & diğ., 

2002; McComas & Olson, 1998; ġardağ & diğ., 2014) ve fen eğitimi birliklerinin raporlarında (AAAS, 

1993, 2009, NRC, 1996; NSTA, 2000) fen programlarının bilim okuryazarlığı amacını gerçekleĢtirmek 

üzere bilimin doğasına yer verilmesi gerektiği vurgulanmasına rağmen yakın zamanda hazırlanan Fen 

Bilimleri Dersi Öğretim Programı‟nın bilimin doğası yönünden daha yetersiz bulunması 

düĢündürücüdür. Çünkü temel amacı “tüm öğrencileri fen okuryazarı bireyler olarak yetiĢtirmek” 

(MEB, 2013, s.1) olarak ifade edilen güncel fen eğitimi programının bilimin doğasına iliĢkin bir 

öğretime yer vermeden sözü edilen amaca ulaĢması olası görünmemektedir. 

2005 Fen ve Teknoloji Programının bilimin doğası bakımından en güçlü olduğu bölüm Programın 

Temelleri olarak adlandırılan giriĢ bölümüdür.Bununla birlikte 2005 Fen ve Teknoloji dersi öğretim 

programının giriĢ bölümünde yapılan açıklamaların kimi ünite kazanımlarına yansıtılamadığı 

görülmüĢtür.Nitekim bilimde deneysellik, bilimsel yöntem ve bilimin toplum ve kültüre bağımlılığı 

bileĢenleri hakkında giriĢ bölümünde açıklamalar bulunmasına rağmen öğrenme alanları ve ünitelerde 

söz konusu bileĢenlerin öğretilmesine rehberlik edecek kazanımlar bulunamamıĢtır. Benzer sonuçlar 

diğer araĢtırmalarda da elde edilmiĢtir (Erdoğan & Köseoğlu, 2012; ġardağ & diğ., 2014). Erdoğan ve 

Köseoğlu (2012), 2008 ortaöğretim Fizik, Kimya ve Biyoloji dersi öğretim programlarında bilimin 

doğasının ihmal edildiğini belirlemiĢlerdir.ġardağ ve diğ. (2014) ise 2013 yılında uygulamaya konulan 

Biyoloji ve Kimya dersi programlarının giriĢ bölümlerinde bilimin doğasının ne olduğuna ve 

bileĢenlerine yer verildiğini ancak bu araĢtırmada olduğu gibi bilimin sosyokültürel yapıya bağımlılığı 

bileĢeninin yeterince vurgulanmadığına dikkat çekmektedirler. 

2013 Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programının ise bilimin doğasının öğrencilere öğretilmesi 

bakımından gerek Program Temelleri gerekse Öğrenme Alanları ve Üniteler bakımından sınırlı 

açıklama ve kazanıma sahip olduğu bulunmuĢtur. Bu bağlamda, Program Temelleri bölümünde sadece 

bilimin tanımı ve iĢlevi, bilimin değiĢken yapısı ve bilimin öznelliğinin vurgulandığı 

görülmüĢtür.Öğrenme Alanları ve Üniteler de ise bilimsel yöntem, tahmin ve teorik kabuller, bilimde 

öznellik ve bilimin toplum ve kültüre bağlılığına iliĢkin hiçbir bulguya ulaĢılamamıĢtır.Öte yandan 



                 Cilt 3 / Sayı 2, 2015  

ğ Ģ

 
 

57 
  

bilimde deneysellik ile bilimsel teori ve yasalar gibi bilimin doğası bileĢenlerine iliĢkin açıklama ya da 

kazanımlar ise bir ya da iki sınıf düzeyi ile sınırlandırılmıĢtır.Ancak alanyazında bilimin doğasının 

yeni geliĢtirilen fen eğitimi programlarında yer alması gerektiği önemle vurgulanmaktadır (Backhus & 

Thompson, 2006; Lederman & Lederman, 2014). Dahası fen dersi öğretim programlarında bilimin 

doğasının öğretimine dönük olarak doğrudan kazanımlara yer verilmesi (Köseoğlu & diğ., 2008) ve 

hatta bilim doğasının tamamen ayrı bir ünite içerisinde anlatılmasının gerekliliği vurgulanmaktadır 

(Lederman, 2014). Hem bilimin doğasının öğretimine iliĢkin güncel eğilimleri yakalamak hem de 

programlarda bilimin doğasının bileĢenlerine yer vermek fen eğitimi programlarının içerik 

özelliklerinden olmalıdır.  

Fen dersi öğretim programlarında bilimin doğasına, bileĢenlerine ve öğretimine iliĢkin güçlü 

açıklamalarda bulunması son derece önemlidir. Çünkü yapılan araĢtırmalar zaten öğretmenlerin (Aslan 

& TaĢar, 2013; Bartos & Lederman, 2014; Hanuscin, 2013; Herman & diğ., 2012; Leblebicioğlu & 

diğ., 2012; Posnanski, 2010) ve öğretmen adaylarının (Akerson & diğ., 2014; Hacıeminoğlu, 2014; 

Hanuscin & diğ., 2006; Ġrez & Özyeral Bakanay, 2011; Turgut & diğ., 2010; Yalçınoğlu & Anagün, 

2012) bilimin doğasına iliĢkin anlayıĢlarının zayıf olduğunu göstermektedir. Bu noktada öğretmenlerin 

ve öğretmen adaylarının teori ve yasaların özelliklerini bilmedikleri, bilimin evrensel ve objektif 

olması gerektiğini düĢündükleri, bilimsel bilgilerin değiĢebileceğini bilmedikleri, bilimin sadece veriye 

dayalı olduğuna inandıkları ve bilimsel bilgi üretiminde hayal gücü ve yaratıcılığın rolünü göz ardı 

ettikleri bilinmektedir (Leblebicioglu & dig., 2012). Bilimin doğasına iliĢkin öğretmenlerin ve 

öğretmen adaylarının var olan bilgi eksiklikleri ve kavram yanılgıları programların yetersizlikleri ile 

birleĢince hiç kuĢkusuz fen öğretiminin beklenen çıktılarının niteliği de olumsuz yönde 

etkilenecektir.Bu noktada elbette program uygulayıcılarının niteliği önemli olmakla birlikte 

programların da -özellikle Türkiye gibi merkeziyetçi bir eğitim anlayıĢının benimsendiği ve 

öğretmenlerin içerik seçiminin esnek olmadığı bir ülkede- bilimin doğası ve bileĢenlerine dönük 

zengin bir çerçeve sağlaması son derece önemlidir. 

Her iki programın bilimin doğası ile iliĢkili görece en kuvvetli bileĢeni bilimsel bilgilerin değiĢken bir 

yapıya sahip olduğudur.Programlarda bütün bilimsel bilgilerin değiĢebileceği hem giriĢ bölümlerinde 

hem de ünitelerde birkaç sınıf düzeyi dıĢında ele alınmıĢtır. Bu sonuç, Sardağ ve diğerleri (2014)‟nin 

ortaöğretim fen programlarında bilimin doğasının bileĢenlerini inceledikleri araĢtırma sonuçlarıyla 

örtüĢmektedir. Bilimsel bilginin değiĢken yapısı, bilimin doğasının bileĢenleri arasında genellikle 

bireyler tarafından en çabuk kabul göreni ve anlaĢılanı olagelmiĢtir (Hanuscin & diğ., 2006; 

Leblebicioglu & dig., 2012). Öte yandan programlarda, daha zor anlaĢılan ve bireyler tarafından 

özümsenmesi zor olan bilimsel yöntem, bilimsel teori ve yasalar, tahmin ve teorik kabuller (Hanuscin 

ve diğ., 2006) gibi boyutlara fen öğretimi programlarında yeterince yer verilmesi öğrencilerin bilimin 

doğasını daha kolay anlamalarına yardımcı olabilir. 

Programda bilimin doğasının kimi bileĢenlerine iliĢkin kavram yanılgıları yapıldığı görülmüĢtür.Bu 

kavram yanılgılarından biri bilimsel yöntemin, gözlemle baĢlayan ve bulguları sunma ile sonuçlanan 

aĢamalı bir süreç olarak ele alınmasıdır.Ayrıca bütün bilim insanlarının izlediği, kesin ve değiĢmez bir 

düĢünme yolu olduğuna da vurgu yapıldığı belirlenmiĢtir. Bilimin sadece tek bir bilimsel yöntemle 

gerçekleĢebileceğini öngören bu kavram yanılgısı benzer araĢtırmalarda da bulunmuĢtur (Hanuscin & 

diğ., 2006; Ġrez, 2009; Leblebicioglu & diğ., 2012; Lederman & Lederman, 2014). Dahası öğrenci, 

öğretmen ve öğretmen adaylarının bilimin doğasının bileĢenleriyle ilgili görüĢlerinin incelendiği 

araĢtırmalarda da katılımcıların bilimin tek bir bilimsel yöntemle yapıldığı yanılgısına sahip oldukları 

bulunmuĢtur (Hanuscin & diğ., 2006;Ġrez & Özyeral Bakanay, 2011; Leblebicioglu & diğ., 2012).  
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AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre, ilköğretim öğrencilerinin bilimin doğasını öğrenmelerinin ya 

da bilimin doğasına iliĢkin yeterli anlayıĢ geliĢtirmelerinin güç olduğu söylenebilir. Ayrıca ders kitabı 

yazarları için programın bir çerçeve sağlayacağı düĢünülürse ders kitaplarının geleneksel bilim 

öğretimi anlayıĢı dıĢına çıkması da olası görünmemektedir. Bu bağlamda, uygulanmakta olan fen 

eğitimi programının bilimin doğasına iliĢkin doğrudan öğretim yaklaĢımına göre güncellenmesi 

önerilebilir.Böylece öğretmenlerin, derse hazırlık aĢamasında bilimin doğası bakımdan iyi hazırlanmıĢ 

programları inceleyerek kendilerinin bilimin doğasıyla ilgili bilgilerini geliĢtirmesi ya da yenilemesi ve 

varsa daha önceden edindiği yanılgılarını düzeltmesi sağlanabilir.Böylelikle bilimin doğasını iyi 

seviyede anlamıĢ ve bilim okuryazarı nesiller yetiĢtirilmesi mümkün olabilecektir. 

Bu araĢtırmanın kimi sınırlılıkları bulunmaktadır. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar 2005 Fen ve 

Teknoloji ve 2013 Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programlarının bilimin doğasının öğretiminin 

doğrudan yaklaĢımına göre analizi ile sınırlıdır. Yine araĢtırma nitel araĢtırma yaklaĢımı kullanılarak 

yapılan içerik analizi ve veri analizinde kullanılan kodlama çerçevesi ile de sınırlıdır. 

AraĢtırmanın sonuçları ve sınırlılıkları ıĢığında uygulamaya ve ileriki araĢtırmalara yönelik kimi 

öneriler getirilebilir.Öncelikle uygulanmakta olan 2013 Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı bilimin 

doğası ve bilimin doğasının bileĢenlerini öğretmeye dönük olarak gözden geçirilmeli ve 

geliĢtirilmelidir.AraĢtırmacılara ilköğretim fen bilgisi ders kitaplarında doğrudan ya da dolaylı 

yaklaĢıma göre bilimin doğasının nasıl ele alındığını incelemeleri önerilebilir. 
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Summary 

Introduction: A primary goal of science education is to cultivate scientific literacy for all students. As 

emphasized in national (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2005, 2006, 2013) and international (American 

Association for the Advancement of Science [AAAS], 1993, 2009, National Research Council [NRC], 

1996; National Science Teachers Association [NSTA], 2000) documents in science education, nature 

of science (NOS) has been identified an essential component of scientific literacy (AAAS, 1990, 1993; 

Klopfer, 1969; MuĢlu & Macaroğlu Akgül, 2006; Yalçıoğlu & Anagün, 2012). Research on NOS has 

suggested integration of NOS in science classrooms to raise scientifically literate individuals 

(Hanuscin, Akerson, & Phillipson-Mower, 2006; Lederman, Abd-El-Khalick, Bell, & Schwartz, 2002, 

Lederman & Lederman, 2014; McComas & Olson, 1998; ġardağ et al., 2014; Shamos, 1995). In doing 

so, integrating NOS into science curriculum (Backhus & Thompson, 2006; Lederman & Lederman, 

2014; NSTA, 2013) is an essential action needs to be taken into consideration by science education 

stakeholders.   

Research on NOS has primarily focused on students‟ (Leblebicioğlu, Metin, Yardımcı, & Berkyürek, 

2011; Quigley, Pongsanon, & Akerson, 2010), pre-service teachers‟ (Akerson, Weiland, Rogers, 

Pongsanan, & Bilican, 2014; Hanuscin et al., 2006; Ġrez, Bakanay, & Dilek, 2011; Turgut, Akçay, & 

Ġrez, 2010; Yalçınoğlu & Anagün, 2012), and in service teachers‟ (Aslan & TaĢar, 2013; Bartos & 

Lederman, 2014; Hanuscin, 2013; Herman, Clough, & Alson, 2012; Leblebicioğlu, Metin, & Yardımcı, 

2012; Posnanski, 2009) views regarding their NOS aspects. These studies have documented students, 

pre-service teachers, and in service teachers have yet to reached a satisfactory level in understanding 

NOS and reflecting their perspectives on NOS (Akerson et al., 2014; Hanuscin et al., 2006; Herman et 

al., 2012; Ġrez et al., 2011; Leblebicioğlu et al., 2011; Leblebicioğlu et al., 2012; Posnanski, 2009; 

Quigley, Pongsanon, & Akerson, 2010; Yalçınoğlu & Anagün, 2012). Among these research studies, 

some researchers used students‟, pre-service teachers‟, in service teachers‟, and individuals‟ thoughts 

about NOS, while some of them utilized written documents to investigate the place of NOS in these 

targetted documents. These documents included textbooks (Ġrez, 2009), science teacher education 

undergraduate programs (Backhus & Thompson, 2006), science education standards (McComas & 

Olson, 1998), and science curricula (Erduran & Dagher, 2014; ġardağ et al., 2014). In this study, we 

purposed to explore the place of NOS regarding explicit approach in 2005 and 2013 Turkish 

elementary school science curricula. 

Method: Basic qualitative research design (Merriam, 1998, 2009) was used to investigate 2005 and 

2013 Turkish elementary school science curricula‟s integration of NOS. This design helped researchers 

to explore the curricula by comparing their NOS aspects within a qualitative research perspective. 

Sampling: In order to get answer research questions, criterion sampling (Patton, 2002; Yıldırım & 

ġimĢek, 2013) strategy was used. To do so, three sampling criteria were considered: (i) targeted 

curriculum should have a goal for scientific literacy, (ii) targeted curriculum should include topics 

about NOS or related topics to NOS such as science-technology-society-environment, (iii) targeted 

curriculum should be developed for elementary school level science classrooms. Therefore, 2005 and 

2013 Turkish elementary school science curricula, which met determined criteria, were our sample in 

this study. 

Data Collection and Analysis: In this study, documents were used to obtain data. Documents are easy 

sources to reach and ready to analyze. In addition, documents are useful sources in qualitative research 

although researchers often ignore to use in their research (Lincoln & Guba, 1985). To answer research 

questions, 2005 and 2013 Turkish elementary school science curricula were investigated, as 
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researchers considered these two curricula were rich data sources for this study. In analyzing these two 

documents (i.e., 2005 and 2013 Turkish elementary school science curricula) qualitative content 

analysis technique was employed (Elo, & Kyngäs, 2008; Vaismoradi, Turunen, & Bondas, 2013). In 

this study, following steps were used to analyze the targeted documents: (1) Create a coding frame, (2) 

Code by using created coding frame, (3) Re-arrange the coding frame upon needs, (4) Analyze all 

documents by using rearranged coding frame, (5) Consider reliability, (6) Write findings and 

discussion. To create coding frame for this study, we adapted a coding frame based on previous related 

studies‟ (i.e., Lederman et al., 2002 and Ġrez, 2009). Then, 2005 and 2013 Turkish elementary school 

science curricula were analyzed based on the adapted coding frame. 

Results, Discussion and Implications: Based upon our analysis we found that both 2005 and 2013 

Turkish elementary school science curricula do not contain a sufficient level of NOS aspects. Although 

researchers in this area (Lederman et al., 2002; Lederman & Lederman, 2014; McComas & Olson, 

1998; ġardağ et al., 2014) and stakeholders in science education (AAAS, 1993, 2009, NRC, 1996; 

NSTA, 2000, 2013) have emphasized the crucial role of integrating NOS into science curricula to 

promote scientific literacy for all students, both Turkish elementary school science curricula‟s limited 

NOS integration needs to be taken into consideration. 

In the general description section of the 2005 Turkish elementary school science curriculum, we found 

most of NOS aspects including description of science, empirical NOS, scientific method, tentativeness, 

theories and laws, subjectivity, and social and cultural influences. In the detailed unit objectives of the 

2005 curriculum, however, we were not able to find most of these NOS aspects. Some research studies 

on NOS (McComas & Olson, 1998; Sardağ et al., 2014) have also indicated similar findings for the 

integration of these NOS aspects into detailed unit objectives. Additionally, we determined limited 

NOS aspects in both general description and detailed unit objectives sections of the 2013 Turkish 

elementary school science curriculum. For example, in the general description section of the 2013 

curriculum description of science, tentativeness and subjectivity NOS aspects were found while there 

was no scientific method, inference and theoretical entities, subjectivity, and social and cultural 

influences aspects of NOS in the detailed unit objective sections. Overall, we found the place of NOS 

aspects in the 2013 curriculum is much less than 2005 curriculum. 

We observed tentativeness as the most frequently integrated aspect in both curricula‟s general 

description and detailed unit objectives sections. This finding is parallel to a study by ġardağ and 

others (2014) in which the researchers explored the place of NOS aspects in recent Turkish high school 

biology, chemistry, and physics curricula. According to the literature on NOS aspects, tentativeness 

aspect of NOS has been found the easiest learned one (Hanuscin et al., 2006; Leblebicioglu et al., 

2012), but scientific method, theories and laws, and inference and theoretical entities have been more 

difficult aspects to understand (Hanuscin et al., 2006). A successful integration of these difficult 

aspects into current science curriculum would result in a better understanding of NOS. 

Furthermore, in both curricula we examined a misconception in using concepts about NOS. Both 

curricula typically described the scientific method as the process that begins with observation and 

finishes with presentation of findings. Additionally, assuming only one and precise scientific method 

followed by scientists was another misconceptions we depicted on both curricula. This misconception 

also embarked in related studies (Hanuscin et al., 2006; Ġrez, 2009; Leblebicioglu et al., 2012; 

Lederman & Lederman, 2014) including students‟, pre-service teachers‟ and in service teachers‟ 

thoughts regarding aspects of NOS (Hanuscin et al., 2006; Leblebicioglu et al., 2011). 

In conclusion, the findings of this study revealed that both 2005 and 2013 Turkish elementary school 

science curricula are insufficient to integrate essential NOS aspects. As research on NOS has noted the 
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importance of integrating NOS aspects into science curriculum for raising scientifically literate 

individuals (Backhus & Thompson, 2006; Lederman & Lederman, 2014), the decreasing trend from 

2005 curriculum to 2013 curriculum on reflecting NOS aspects needs to be considered by Turkish 

stakeholders in future curriculum reforms. To achieve a sufficient level of scientific literacy, successful 

integration of NOS aspects into science curriculum should be considered. Therefore, we highly 

recommended more inclusion of NOS aspects into current Turkish elementary school science 

curriculum and integration of a specific NOS unit focusing on all aspects of NOS via explicit teaching 

approach. 

  


