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ÖNSÖZ 
 

Değerli Meslektaşlarımız, 

 

Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi’ne gösterdiğiniz ilgiye çok teşekkür 
ediyoruz. Hakem değerlendirmesinden geçen ve kongremizde sunulan akademik, yuvarlak masa, sözlü ve 
poster bildirilerden tam metin e-kitabında yayınlamak isteyen yazarların çalışmalarına “Tam Metin” kitabında 
yer verilmiştir. 

 

Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi’ni, Recep Tayyip Erdoğan Üniversitesi 
Eğitim Fakültesi ev sahipliğinde, OrEgDa (Organizasyon & Eğitim & Danışmanlık) ve Türk BilMat işbirliğiyle 
uluslararası düzeyde gerçekleştirmenin mutluluğu içerisindeyiz. Kongrede uluslararası düzeyde meslektaşlarla 
uzmanlık, deneyim ve bilimsel çalışmalar paylaşılmıştır. Kongre programında çağrılı konuşmacılara, çalıştaylara, 
panellere, sözlü bildirilere, akademik bildirilere, yuvarlak masa ve poster sunumlara yer verilmiştir. Kongremize 
Litvanya, Endonezya, Azerbeycan, Umman gibi 6 farklı ülkeden çağrılı konuşmacı bulunması ve İran, Güney 
Kore, Finlandiya, Malezya gibi 10 farklı ülkeden katılımcıların bildiri sunumları bizleri oldukça mutlu etmiştir.  

 

Kongre kapsamında, hakem değerlendirmesinden geçen 294 sözlü bildiri, 39 akademik bildiri, 3 poster ve 4 
yuvarlak masa çalışması sunulmuştur. Kongrede sundukları bildirilerini tam metin e-kitabında yayınlatmak 
isteyen katılımcıların bildirileri, biçimsel özellikleri açısından editörler/düzenleme kurulu tarafından 
değerlendirilerek yayına hazır hale getirilmiştir.  

 

Sizleri İzmir-Aria Claros Otel’de 12-14 Nisan 2019’da yapılan Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve 
Teknoloji Eğitimi Kongresi’nde (FMGTEK 2019) görmekten onur ve mutluluk duyduğumuzu belirtmek isteriz. 

 

Esenlik dileklerimle, 

 

Prof. Dr. Salih ÇEPNİ 

Düzenleme Kurulu Başkanı 
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PREFACE 
 

Dear Colleagues, 

 

We would like to thank you for your interest in the International Conference on Science, Mathematics, 
Entrepreneurship and Technology Education. All of the  presentations, including academic, round table, oral 
and poster, were published in the Abstract Book which have been submitted to the peer review process and 
presented in our Conference. 

 

We are happy to fulfill International Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education 
Congress, hosted by Recep Tayyip Erdogan University Faculty of Education, OrEgDa (Organization & Training & 
Consultancy) and with the cooperation of Turkish Bilmat at the international level. At the conference, 
expertise, experience and scientific studies were shared with colleagues with an international consensus. In the 
program, invited speakers, workshops, panels, academic and oral presentations, round tables and poster 
presentations were included. We are very happy to have invited speakers from 6 different countries such as 
Lithuania, Indonesia, Azerbaijan, Oman and the presentations of participants from 10 different countries such 
as Iran, South Korea, Finland and Malaysia. 

 

294 oral presentations, 39 academic papers, 3 posters and 4 round tables were presented.  The papers 
presented at the congress and submitted for the full-text by authors were evaluated by the editors / editorial 
board in terms of their formally and made ready for publication and the process of publishing in the 
proceedings (full texts) e-book was completed. 

 

We would like to state that we were honoured and pleased to see you at the International Conference on 
Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education (FMGTEK 2019) held on April 12-14, 2019 
in Izmir-Aria Claros Hotel. 

 

Best regards, 

 

Prof. Dr. Salih ÇEPNİ,  

President, FMGTEK 2019  
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Abstract 

This paper discusses issues of integrating technology in education and propose solutions on how to 
overcome these issues. It first shows potential impacts of technology on human thinking and students' 
communication skills specifically in terms of its effects on the linguistic identity, reading, writing and 
comprehension. Ethical impacts of technology on the new generation of learners are then explained. In 
addition, the paper argues that the educational institutions should consider other challenges such as teachers' 
resistance to technology and their training, the intergenerational gap, and the digital divide. It finally provides 
solutions and recommendations to develop the roles of socio-educational systems, curriculum designers, 
teachers and learners in this field. 

Keywords: technology, education, challenges, impacts, solutions 

Introduction 

A unique characteristic of this century is the advent of technology in our lives as it is increasingly shared 
among people who become reliant on digital information and tools. This makes instructional processes in 
educational institutions in need to follow new approaches using technological means in order to create an 
active learning environment for their students.  However, technology integration in these institutions 
generates a number of accountability issues that should be conceived in order to achieve the ultimate goals in 
terms of teaching and learning. 

The philosophy of integrating technology into education 

Technology can help to manage the burst of knowledge, deal with the increasing numbers of students 
and, at the same time, keep the quality (Frezzo, 2017).  This can be demonstrated through distance learning, e-
Learning and virtual classrooms applications where technology plays essential roles to facilitate the 
instructional and learning processes. In addition, technology help to increase the cost effectiveness of the 
education system by lessening the need for qualified teachers and more access to educational institutions. 

Challenges of integrating modern technology into education: 

However, challenges of integrating modern technology in education can be unfavorable. For example, 
teachers’ resistance to integrate technology due to their inadequate understanding of technology role in 
classroom can obstruct their teaching methods development. Some teachers are technophobic as they think 
that technology may interfere with their academic independence or replace them and fear its changing nature. 
Other teachers resist technology because of their past unhappy experiences with its use such as noisy classes, 
slow Internet, or technical faults. Digital divide can also be seen in many instances where students are far 
ahead of their instrctors in terms of their technological skills (Kocanjer and Kadoić, 2016). This 
‘intergenerational’ divide exerts psychological pressure on these instructors.    

Research shows that the existence of intergenerational gap where students are better in using 
technology could be a source of anxiety for teachers. Teachers should be well versed in designing their lessons 
in new technological formats using software, social media and open resources such as MOOCS (Frezzo, 2017). 
These requirements have not only add a burden to their previously overloaded timetables but also provided 
them with a ‘designer’ role. Challenges are generally posed by mass media such as television channels and 
social media. Their speedy and attractive messages’ design usually draw the students’ attention to their 
content and lead them to lose the required time to reflect on the reliability of the provided information as 
compared to the case of the traditional books/media. On the contrary, educational media usually lack the 
ability to attract students due to their poor design.  

mailto:asmusawi@squ.edu.om
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Teachers and parents are also worried about their students’ dependency on technology where they rely, 
for example, on calculators and statistical packages through which the kids lose their ability to think. They 
perceive that innovations of e- lab and e-museum make them lack authentic experiences and lose touch with 
reality. New virtual reality technologies with direct communication between the children brains and devices 
may affect ways of their human thinking (Frezzo, 2017). 

The potential impacts of technology on students' communication skills by relying on e-books, cut-paste 
culture, and voice recognition can be also detrimental for their language identity. “This is not the first time this 
has happened in history but certainly the increase in the pace of change has resulted in our language changing 
equally rapidly, and with it, our thoughts.” (Glance, 2015). In fact, educators are overwhelmed with new 
terminologies that presents them with a challenge especially those living in countries where new terms need 
continuous translation and localization. 

There are ethical impacts for using technology on the new learners’ generation such as cyberbullying, 
technology addiction and plagiarism issues. Teachers are obligated to monitor their students’ online activities 
and take the best precautions to avoid any ethical violation such as data security, intellectual property rights 
issues and unauthorized access to sensitive online content (Mattison, 2018). For example, cyberbullying in 
social platforms can develop by posting pictures or personal matters during in-group discussions. In addition, 
academic dishonesty and plagiarism become of a huge concern as students can copy answers without citing the 
source (Kocanjer and Kadoić, 2016).  

Other challenges including infrastructure and financial support are common obstacles for effective 
technology integration in the education sector. The costs of setting up, maintaining and upgrading 
technological infrastructure is usually high. Within the given financial circumstances, cutting budgets is the 
most attractive solution followed by many educational and academic institutions worldwide. This creates a 
challenge to establish and utilize technological services. 

What is the solution? 

Educators and institutions should think strategically and adopt comprehensive view of technology 
integration. They should incorporate the administrative, legal, evaluative and ethical dimensions into the 
technological transformation required for teaching and learning process. Khan’s Framework (see Fig. 1) shows 
that educational institutions need address (Khan, 2010, p. 42): 

The institutional issues of administrative affairs, academic affairs and student services related to 
educational technology. 

The pedagogical issues such as content analysis, audience analysis, goal analysis, design, and methods 
and strategies which assess the principles and methods of teaching and learning. 

The management issues of the continuation, updating, and upkeep of the learning environment. 

The interface design issues that pertain to the overall look and feel of an educational technology course 
or program: web design, content design, navigation, accessibility, and usability testing. 

The resource support that considers all of the technical and human resources support required to create 
meaningful and successful online learning environments.  

The technological issues that assess the hardware, software, and infrastructure planning. 

The ethical issues pertaining to social and political influence, diversity, bias, the digital divide, 
information accessibility, etiquette, and legal issues (privacy, plagiarism and copyright). 

The evaluation issues in relation to the assessment of learners; evaluation of the instruction and 
learning environment; assessment of content development processes and of the persons involved in the design 
process. 
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Figure 1: Khan’s Framework 

Educational institutions should issue clear policies and guidelines, establish electronic forums and 
conduct seminars for the learners to raise their awareness on how to protect the intellectual copyrights and 
avoid academic dishonesty (Mattison, 2018; Kocanjer and Kadoić, 2016). This requires meaningful participation 
of the stakeholders including teachers, parents and decision makers. Students in this digital age need to be 
equipped, by training, with information and technology seeking and 21st century skills so they become 
confident of using the electronic resources and data, organize and present them, and, more importantly, 
evaluate them for their reliability and validity. They should be provided with the information and technology 
seeking skills that involve the following steps (Big6, 2019): 

Task Definition: Define the information problem and identify information needed 

Information Seeking Strategies: Determine all possible sources and select the best 

Location and Access: Locate sources intellectually and physically and find information within sources 

Use of Information: Engage through reading, hearing, viewing and extract relevant information 

Synthesis: Organize from multiple sources and present the information 

Evaluation: Judge the product and the process (efficiency) 

Teachers, on the other hand, should be prepared to be well versed in handling cutting edge technologies 
specifically those involved in the 4th industrial revolution such as artificial intelligence, programming and virtual 
environments. This entails to identify their needs in this field, provide training workshops and assess their 
technological skills. For effective in-service program, educational institutions need to follow the TPCK Model 
(see Fig. 2) with the following content (Koehler and Mishara, 2009, p. 63): 

Pedagogical Knowledge (PK) – Teachers’ deep knowledge about the processes and practices or methods of 
teaching and learning.  

Content Knowledge (CK) – Teachers’ knowledge about the subject matter to be learned or taught.  

Technology Knowledge (TK) – Knowledge about certain ways of thinking about, and working with technology, 
tools and resources.  

Pedagogical Content Knowledge (PCK) – “covers the core business of teaching, learning, curriculum, 
assessment and reporting, such as the conditions that promote learning and the links among curriculum, 
assessment, and pedagogy”  

Technological Content Knowledge (TCK) – “An understanding of the manner in which technology and content 
influence and constrain one another. 
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Technological Pedagogical Knowledge (TPK) – “An understanding of how teaching and learning can change 
when particular technologies are used in particular ways. 

Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) – “Underlying truly meaningful and deeply skilled 
teaching with technology, TPACK is different from knowledge of all three concepts individually.  

 
Figure 2. TPACK Model 

The road map for the future 

Al Musawi (2011) sees that technology has three roles in education namely a medium or resource, a 
management tool, and a delivery mechanism. These roles lead educational institutions to restructure 
themselves to include the technological changes that improve their students’ achievement and diversify the 
learning styles. They must take benefit of the power of technology to ensure efficient service and resources 
provided (Frezzo, 2017).  

In summary, to regain confidence in our education systems, you generations in relation to introducing 
technology, we need to: 

Have a long term and comprehensive strategy that encompasses all aspects of technology integration in 
education. 

Prepare our teachers to be well versed in handling innovative technologies specifically those involved in 
the 4th industrial revolution such as AI, programming and virtual environments.   

Provide our students with the 21st century skills to deal with technology and the flood of information. 
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Developing Entrepreneurial Society By Educating Teachers 
 

Jaana Seikkula-Leino, University of Turku, Faculty of Education, jaasei@utu.fi 

Abstract 

The purpose of this conceptual paper is to clarify what are the research based views and policy issues 
that are considered to be essential in creating entrepreneurial society. Furthermore, it will be explained the 
importance of teacher education in the context.  

Keywords: entrepreneurial society, entrepreneurship education, teacher education 

Introduction 

Entrepreneurial society 

The consistent evidence that education is linked to higher entrepreneurial performance and productivity 
is supported by the economic evidence, like OECD (Lackéus 2015; OECD 2014) and through strategies of 
European Commission (2013). Governments have made significant investments in entrepreneurship education 
programs (Hannon 2007; Ruskovaara et al. 2015). The growing interest in entrepreneurship education and its 
outcomes is something shared by both academics and policy makers. However, from the policy perspective it is 
still unclear by which means the desired outcomes are to be achieved and whether policy manoeuvres can 
make any difference at all. The prior research on entrepreneurship education and its outcomes has highlighted 
the role of entrepreneurship education in affecting the students’ attitudes towards entrepreneurship, their 
motivation and intentions in engaging in new ventures (e.g. Dreisler et al., 2003, Peterman & Kennedy, 2003; 
Klapper, 2004; Fayolle, 2005; Pittaway & Cope, 2007; Athayde, 2009). Despite the vibrant interest in 
entrepreneurial capacity building, there is still no consensus on what the distinctive elements of 
entrepreneurship as a competence are. Furthermore, solid research on the outcomes of entrepreneurship 
education is scarce (Gorman et al., 1997; Menzies, 2004; Pittaway & Cope, 2007). Indeed, there is a need for 
more rigorous research investigating the impact of entrepreneurship education on entrepreneurial outcomes 
(Henry et al., 2005; Colette et al., 2005; Matlay, 2008). Even there is no “proof” of the outcomes for the 
societies, on a policy level there is a widespread belief that entrepreneurship education offers an efficient and 
cost-effective means of increasing the number and quality of entrepreneurs in the economy (Matlay, 2006). In 
addition, entrepreneurship education is seen to contribute to the development of other important skills 
appreciated by future employers, such as problem-solving, innovation and team skills (Chia, 1996; Heinonen, 
2007). The importance of entrepreneurship education at different levels of the education system is widely 
acknowledged (GEM 2018). 

Developing entrepreneurial society by teachers implementing entrepreneurship education  

It can be said that, until recently, entrepreneurship education has not become widespread in the 
general context of education. However, the increasing importance of entrepreneurship in the education sector 
is becoming widespread. One of the priority efforts in the EU has been to develop entrepreneurship education 
in teacher education (GHK, 2011). Moreover, from the EU perspective, teacher education is not, as yet, fully 
incorporated into most national strategies and does not form part of teachers’ continuing professional 
development (European Training Foundation, 2010). In this sense, entrepreneurship is included in European 
Commission Reports as a priority area at all levels of teacher education (European Commission, 2013; Deveci & 
Seikkula-Leino 2018). It is widespread knowledge that entrepreneurship education in pre-service teacher 
training is either absent or insufficient in many countries. Moreover, attention should be drawn to the fact 
that, with regard to entrepreneurship education, in-service teachers are frequently unprepared in terms of 
both theoretical knowledge and in-classroom experience. Teachers’ attitudes have been shown to be one of 
the biggest barriers to the practice of entrepreneurship education and the successful teaching of 
entrepreneurship (Deveci & Seikkula-Leino 2018; Gustafsson-Pesonen & Remes, 2012). Furthermore, teachers 
should understand the meaning of the concept of entrepreneurship and how it should be practiced (Seikkula-
Leino 2010; 2012). It is more about the way of thinking and working and creating entrepreneurial 
characteristics of learners.  

Unfortunately, it is pointed out that few teachers have information and experience of the educational 
infrastructure required for entrepreneurship education (Fagan, 2006; Ruskovaara et al. 2015; see also GEM 
2018). Moreover, it has been seen that teachers need to have experience and knowledge regarding 

mailto:jaasei@utu.fi
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entrepreneurship education in order to teach to their students through experimental methods (Deveci & 
Seikkula-Leino 2018; Gustafsson-Pesonen & Remes, 2012). In this sense, it can be said that the studies 
conducted regarding entrepreneurship education in teacher training are very important in informing teachers 
and educators about entrepreneurship education. Teachers must gain knowledge, skills and experience in 
entrepreneurship education. In this way, the importance of theoretical content and practical activities for 
entrepreneurship education in education curricula is highlighted. For example, some researchers clearly 
recommend the inclusion of entrepreneurship education in all curricula (Amos & Onifade, 2013; Deveci & 
Seikkula-Leino, 2018; Gustafsson-Pesonen & Remes, 2012; Seikkula-Leino et al. 2012).  

Moreover, there is room for improvement in particular in how the prospective teachers are directed to 
use learning taking place through entrepreneurship, such as practice enterprises, cooperatives, on-the-job 
learning, Young Enterprise and incubator-type methods. (Cankar et al., 2013; Deakins et al., 2005; Seikkula-
Leino et al., 2015; Orji, 2014). How could teachers design meaningful business cooperation? And how could 
educators develop students´ entrepreneurial skills, like through subject education in cooperation with society? 
According to the research in the field we need to emphasize much more developing teachers´ competencies. In 
order to execute “new” approaches of education teachers need to understand entrepreneurship education and 
be motivated to integrate it into their teaching. Moreover, they need to know practical ways to realize 
entrepreneurial learning in class room settings and within a society around. Moreover, meaningful education is 
always based on the development vision. Where are we now and what are we aiming for? Creating 
competencies of teachers from these perspectives give opportunities to execute successful entrepreneurship 
education. (Seikkula-Leino et al. 2010; 2012; see also Deveci & Seikkula-Leino 2018.), and thus creating a 
meaningful ground for developing societies as a whole.  
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Scientific Writing And Publishing: On The Skills Needed To Write And Submit 

Scientific Manuscripts  
 

Vincentas Lamanauskas, Šiauliai University, Lithuania 

 

It is obvious that scientific writing is a special and complex part of academic activity. Researchers not 
only organise and conduct the research but also have to describe and publish them (or to spread information in 
other ways). Basically, there exist two very close, however quite different processes: scientific research 
organisation and accomplishment and the accomplished scientific research description. For the first process, 
the most essential are the abilities to carry out the research (plan, design, conduct, analyse, systematize and so 
on), whilst for the second process, the most essential are special abilities (find and evaluate print and electronic 
resources suitable for the academic text and to present original arguments based on academic goal search, to 
critically think and use the appropriate information while writing articles and so on). It is understandable that 
such descriptions have to correspond to general requirements of such type of works both in respect of 
structure, presentation, and content. Qualitative scientific works are written and submitted in a scientific style, 
correct, clear and accurate English (or other) language.  

One can think that scientific work structure despite of various specificities depending on science 
field/direction, consists of three main parts (introduction, subject/explanatory part, conclusions). 

It is important to understand that scientific style manifests itself in certain stylistic features: 
abstractness, accuracy, objectivity, consistency. Writing a scientific article, one has to keep to a certain degree 
of structuring. This is an essential thing: it increases readability and comprehension. Let’s discuss in brief the 
main structural parts of a scientific article. Abstract: the abstract should grip the reader. It should contain a lot 
of ‘wow’ in order that the reader wants to read further. Introduction: The introduction should contextualize the 
particular research and to answer the main question - what research has been conducted locally and globally to 
raise particular issue/idea/problem. It is a biography of the research problem. Research methodology: it should 
provide a summary of the procedures / instruments and materials/methods used. Also, researchers should 
explain the reasons why a particular method or procedure instead of others was applied. Research results: 
Results should be presented in detail and discussed accordingly without any mix with other studies. Discussion: 
it should present some comparisons, analyses and criticism and to answer the two main questions: What is 
already known about the particular issue/topic? What the current research adds to the body of knowledge? 
Conclusions: this part should focus on specifically answering the RQs.  

Finally, the researchers have to understand that scientific articles are of various types and each of them 
performs its own mission (e.g., tutorial, observational, problematic, etc.). Important are the so-called 
preliminary conditions, i.e. cornerstone questions to which one should have an answer, e.g., What is the article 
preparation motivation? What publication is it prepared for? Who is the reader/auditorium? What is the 
current state of the research work?  When one has to start preparing the article? Finally comes a generalising 
idea – you have to write not for yourself, but for others. One can dare to assert that you have to learn to write 
an article, and you can learn to write - only writing.   

Keywords: academic text, academic activity, research methodology, scientific writing.  
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Yaşam Temelli Müfredatlar için Öğretim ve Değerlendirme 
 

Murat ALTUN, Bursa Uludağ Üniversitesi 

Öz 

Bu yazıda okul matematiğinin yaşamdan kopukluğunu gidermek için öğretimde ve öğretimin 
değerlendirilmesinde ne tür değişikliklerin yapılabileceği tartışılmaktadır. Matematik öğretimini amaçlarına 
ulaştırmak ve hedeflediği yeterlikleri kazandırmak için öğrenme kuramları temel alınarak yapılabilecek 
düzenlemeler tanıtılmış ve bir öğretim modeli önerilmiştir. Önerilen model 5E öğretim modelindeki keşfetme 
ve derinleştirme basamaklarına ağırlık veren ve bu basamakları yeniden biçimlendiren farklı içeriğe sahiptir.  

 Öğretimin ve öğrenci başarısının değerlendirilmesinde en kritik nokta olan Matematik Okuryazarlığı 
sorusu yazmak için iki yöntem önerilmiştir. Bunlardan biri, geleneksel öğretimdeki bir kısım sorulara maksatlı 
karşı çıkış; diğeri Matematik Okuryazarlığı sorularının değişik sınıflamalarından yararlanmadır. Her iki yöntem 
örneklerle tanıtılmıştır.  

Anahtar Kelimeler: Çift Odaklı öğretim, Matematik Okuryazarlığı sorusu yazma, yaşam temelli öğretim 

 

Okul matematiğinin yaşamdan kopukluğu yıllardan beri bilinen ve üzerinde çalışılan bir konudur. 2000 
yılından beri uygulanagelen PISA değerlendirmeleri, matematik okuryazarlığı kavramı üzerinden konuya dikkati 
yoğunlaştırmış ve bu alandaki araştırmalarda ciddi bir artışa yol açmıştır.  Okul matematiğindeki problemler, 
ileri matematiğin temel becerilerine odaklanırken, matematik okuryazarlığı problemleri, yani yaşam temelli 
problemler, temel matematiksel bilgi ve becerilerin ileri kullanımına odaklanmaktadır (Steen, Turner ve 
Burkhardt, 2007).  

Bu iki problem tipinin arasında kesin bir çizgi olmamakla birlikte, ders kitaplarındaki çoğu problem 
öğrenilen bilginin hatırlanması ile çözülebilirken, yaşamsal problemler, bilginin, beceri ile bütünleşmesini 
gerektirmekte, öğrencinin öğrendikleri ile ne yapılabildiğini ölçmeyi hedeflemektedir. OECD tarafından organize 
edilen PISA değerlendirmeleri de tam bu konuya odaklanmaktadır. Öğrencinin ne öğrendiğinden çok 
öğrendikleri ile ne yapabileceğiyle ilgilenmektedir. Adeta “Öğrendiklerin sana kalsın, Ne yapabildiğini söyle!” 
der gibidir. Bu durum “Nasıl Bir Öğretim?”, “Nasıl Bir Değerlendirme?” sorularını akla getirmektedir.  

Buna bağlı olarak bu yazıda, matematik öğretiminde yaşamdan kopukluğu gidermek için “Nasıl bir 
öğretim?” ve “Nasıl bir değerlendirme?” soruları ele alınmıştır.  

Nasıl Bir Öğretim  

Öğretimin düzenlenmesinde temel referanslar matematiğin tanımı ve amaçları ve öğretimde 
kazandırılması düşünülen matematiksel yeterliklerdir. Bu referanslara sadık kalınması halinde problem 
kendiliğinden çözülebilir ve yaşam temelli bir öğretim programının gelişmesini garanti edilebilir. Bu referanslar 
ve matematik öğretimine yansımaları şöyle özetlenebilir.  

(i) Tanımdan başlanacak olursa; Matematik günümüzde  “realitenin modellenmesini temel alan 
problem çözme ve anlamlandırma süreci ile oluşan bilgi ve bu süreç içinde gelişen beceriler (Santos-Trigo, 
1996)” şeklinde algılanmaktadır. Bilgi, ancak beceri ile bütünleştiği takdirde yaşama yansımış olur. Bu tanımın 
öğretimin yaşamsallaştırılması bağlamındaki en büyük getirisi, bilgi ağırlıklı geleneksel programlara bir karşı çıkış 
içermesi ve becerilerin öğretimdeki yeri ve önemini ortaya koymasıdır.  

Amaçlara sıra gelince değişik düzeyler için ayrıntıda farklılıklar görülmekle birlikte, bir matematik 
programı hangi düzeyde olursa olsun aşağıdaki dört temel amaca hizmet eder. 

• Problem çözme becerisi kazandırma 

• Matematiksel düşünmeyi geliştirme 

• Matematiği iletişimde kullanma becerisi kazandırma ve  

• Matematiği değerli bulma duygusunu geliştirme (NCTM, 1989). 

Bu amaç ifadelerinin ilk üçü bilginin kullanıma aktarılmasını düşündürmekte olup, dördüncüsü olan 
“matematiği değerli bulma duygusunu geliştirme” de yaşamsallıkla yakından ilgilidir. Öğretimde matematiği 
değerli bulma duygusunu, öğretimde yaşamsal uygulamalara yer verme ve bu yolla matematiğin doğayı 
anlamada, yaşama ve yaşam kalitesini artırmadaki gücünü fark etme ile mümkün olabilir.  
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(ii) İkinci temel referans matematik yeterliklerdir. Matematik yeterlikler karşılaşılan bağlamsal bir 
problemi çözmek için matematiksel müdahalelerde bulunma sürecinde aktive olması beklenen yeterlikler olup, 
OECD (2006) tarafından, yedi başlık altında ifade edilmiştir. Bunlar; 

• Matematikleştirme (modelleme) 

• Problem çözmede strateji(ler) geliştirme  

• Muhakeme ve argüman üretme (yargılama, muhakeme, kanıt gösterme) 

• Temsil ile gösterim 

• İletişim 

• Sembolik, formal ve teknik dili ve işlemleri kullanma 

• Matematiksel araçları kullanma 

Bu yeterliklerden ilk üçü matematik yapma, kalan dördü matematik yapmayı kolaylaştırma ile ilgili 
eylemlerden oluşur.  

Matematik öğretimine yön veren bu temel referanslarla ilgili açıklamalardan sonra “ Nasıl bir öğretim?” 
sorusuna cevap verilebilir. Bu noktada Yapılandırmacı Öğrenme ve Gerçekçi Matematik Eğitimi (GME) kuramları 
öne çıkmaktadır.  

Öğretimde yapılandırmacı kuram, didaktik fenomenolojiyi (bilgi oluşum kuramı) esas almasından dolayı 
bilimsel bir temele dayanmaktadır ve bundan ötürü yaygın kabul görmektedir. Yapılandırmacı öğretim bilginin 
oluşum sürecini esas alan bir kuramdır.  Öğrencinin hedeflenen bilgi ve becerileri, kendisinin sahiplik ettiği, 
bizzat sorumluluk aldığı öğrenme aktiviteleri ile kazanmasını hedefler. Yani bilgi öğrenci tarafından 
oluşturulabilir/yapılandırılabilir. Matematik konuları buna uygundur, matematik kavram ve beceriler 
öğrencilerin yapılandırabileceği türdendir.    

Yapılandırmacı Öğrenme Kuramının öğretimde uygulanması ile ilgili modellerden en çok bileneni 5E 
öğretim modeli (Bybee, 1997) olup, yaygın kullanım alanına sahiptir. Bu modelin beş aşamasından ilk üçü; 
(1)Dikkat çekme, (2) Keşfetme ve (3)Açıklama, birbirine bağlı, iç içe gerçekleşen aşamalar olup “Keşfetme" 
basamağında sunulan etkinlik, öğrenme sürecinde.  esnek düşünmeye, argüman oluşturup savunmaya, hatta 
savunmada ısrar etmeye – gerekliyse – modelleme yapmaya yer veren bir aşamadır. Matematiksel model, 
matematik bilginin üretilmesinde, en temel bir yöntem olan soyutlama sürecinin bir sonucudur. Yapılandırmacı 
öğretim, doğası gereği soyutlama sürecine yer verdiği için öğrencilerin modelleme becerilerini geliştirir.  

GME’de özü itibari ile yapılandırmacı karaktere sahip bir öğretim yaklaşımıdır. Yapılandırmacı 
öğretimden farkı bilgiye ulaşmada izlenen yollarda ortaya çıkmaktadır (Gravemeijer, 1999). Yine GME, özel 
olarak matematiğe ait olması, matematik kavramların doğasına uygun olarak yatay ve dikey soyutlama sürecini 
esas alması bakımından matematik öğretimini bilimsel bir temele oturtmaktadır. GME kurucusu Freudenthal 
(1990)’in “Matematik bir insan aktivitesidir.” söyleminde “Matematik, insan neslinin sürdürülebilirliği için 
yapmak ve kullanmak zorunda olduğu bir bilgi-beceri türüdür.” anlamı saklıdır ve bu deyim matematiksel 
bilginin kullanımına yani yaşamla bağlantılı olmasını gerektirmektedir. GME’de doğal bir problemle başlayan 
öğretim, süreç içinde yeni kavram ve genellemelerin matematiksel bir dille anlatılması (şemasını, grafiğini, 
taslağını çizme vb.) şeklinde işleyen bir öğrenme süreci vardır. Bu eylem “matematikleştirme” olarak bilinir ve 
yeterlik ifadelerindeki karşılığı “modelleme”dir. Geleneksel öğretimdeki “derse tanımla ile başlama ve ilgili 
teorem ve problem çözümleriyle devam etme” şeklindeki süreç, burada ters yüz olmakta, öğretim tanımlara en 
son ulaşılacak şekilde düzenlenmektedir. Öğrenciler, bildikleri ile yürütebildikleri uygulamalar sonucunda 
kavramları oluşturmakta ve onların tanımlarına ulaşmaktadırlar. GME de sonuç olarak bilginin yapılandırılmasını 
esas almaktadır.  

Her iki kuramın uygulanmasında bir kavram veya genellemenin öğretiminde seçilen iyi bir problemle 
başlanmaktadır. İyi bir problem doğal olarak öğrencilerin ilgisini çeker ve çözüm üzerindeki tartışmalarda 
muhakeme ve argüman üretmeye yer verilir. Bir tartışmanın sonucunda, bir matematiksel yapının ortaya 
çıkması veya bir formüle ulaşılması modellemenin gerçekleşmesi demektir. Problemin çözümü için yapılan 
öğrenci girişimleri tümüyle problem çözme için strateji üretme yeterliği ile ilgilidir. Böylece 5E modelindeki 
keşfetme basamağı kazandırılması düşünülen yedi temel yeterlikten matematik bilginin oluşumu ile doğrudan 
ilgili olan üç temel yeterliğe süreç içinde doğal olarak yer vermektedir. Diğer yeterliklerden iletişim, temsil ile 
gösterimi, teknik dil ve sembolleri kullanma, matematiksel araçları kullanma öğretimin niteliğini artıracak diğer 
yeterliklerdir ve bunların her biri süreç içinde aktive olurlar.  

5E modelinin son iki basamağı olan “Derinleştirme” ve “Değerlendirme”  den derinleştirme basamağının 
ayrı bir önemi vardır. Bilginin kullanıma aktarılması ile ilgili beceriler bu aşamada kazandırılır. Değerlendirme ise 
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öğretim sürecinin tümüyle ilgili olup, “bir anlamda öğretimin niteliğinin kontrolü” ile ilgili eylemlerden oluşur. 
Her ders için yapılabileceği gibi ünite bazında da yapılabilir.  

Derinleştirme basamağı ağırlıklı olarak kazanılan bilginin pekiştirildiği, kırılganlığın giderildiği aşamadır. 
Bu aşama alıştırmaların yapıldığı, MO sorularının çözüldüğü ve öğrenilen bilgi ve becerinin yaşamsal 
uygulamalarının yapıldığı aşamadır. Bu uygulamaların beceri ağırlıklı olması becerinin bilgi ile bütünleşmesine 
yer vermesi gerekir ve bu durum yeterliklerin gözlenebilmesi bakımından değerli fırsatlar sunar.  

Özetle, matematiksel kavramlar, genellemeler ve becerilerin kazandırılmasında iki temel nokta öne 
çıkmaktadır: 

(i) Kavram veya genellemenin oluşturulması ve becerilerin geliştirilmesi  

(ii) Kavram veya genellemenin kırılganlığının giderilmesi ve becerilerin pekiştirilmesi  

Öğrenme kuramlarına uyumlu olarak bu iki noktayı önemseyen ve öğretimi bu iki nokta etrafında 
geliştirmeye dayanan bu modele çift odaklı öğretim diyebiliriz.  

 Birinci Odak, kavram veya genellemenin kazandırıldığı, becerilerin geliştirildiği, öğrencilerin öğrenme 
sürecine sahiplik ettiği, kendi öğrenmelerinin sorumluluklarına ortak olduğu öğretim etkinliklerinden 
oluşmaktadır.  Buradaki etkinlik, derste ardı sıra yapılan birtakım işlemler bütününden farklı olarak, zihinsel bir 
karmaşa içeren ve bu karmaşanın kaldırılması için esnek düşünmeye, düşüncesini açıklamaya, savunmaya ve 
tartışmaya yer veren uygulamalı çalışmalardır. Etkinlik seçimi, öğretimi yapılan kavram ve genellemenin 
doğasına uygun olarak yapılacaktır. Birinci odakta yapılan öğretimin geleneksel öğretimden en büyük farkı, 
kavram ve genellemelerin kazandırılması ile ilgili öğretim tasarımında GME, yapılandırmacı öğretimin esas 
alınacak olmasıdır. Ayrıca matematik bilginin soyutlanmasında (RBC+C) öğretimde bir temel referans olarak 
dikkate alınacaktır. Örneğin; modelleme bilgisinin öğretiminde GME’deki “sürecin yeniden keşfini” temel alan 
etkinliklere yer verilecektir. İster GME’ye uygun, ister yapılandırmacı kurama uygun olsun bu aşamadaki 
etkinliklerin, öğrencilerin düşünce üretmelerine ve birbirlerinin düşüncelerini tartışmalarına yer veren özellikleri 
ile MO yeterliklerinin doğal olarak ortaya çıkmasına yol açmaları beklenir. Burada risk, öğrencilerin etkinliğe ilgi 
duymamaları durumunda ortaya çıkar ve bu risk, öğretim etkinliklerinin nitelikli tasarlanması ve alternatif 
etkinliklerin planlanmasıyla giderilebilir. 

  İkinci odak, kazandırılan kavramların ve genellemelerin pekiştirildiği ve uygulamaların yapıldığı 
aşamadır. Matematiksel kavram ve genellemeler kazandırıldığında kırılgan olurlar (Dreyfus vd., 2001). 
Geleneksel öğretimde bu aşama için hakim davranış olan alıştırma çözmenin yanı sıra öğretimin bu odağında 
öğrenilen bilgi ve becerileri gerektiren yaşamsal problemlere ve uygulamalara yer verilir. MO problemlerine yer 
verilecek aşama da burasıdır. Özetle bu aşama, alıştırma + MO problemleri + uygulamalardan oluşur. 
Geleneksel modelde ağırlıklı olarak bu üç eylemden ilki yapılmaktadır. Önerilen modelde ikinci odakta MO 
problemleri ve yaşamsal uygulamalara yer vermekle bilginin beceri ile bütünleşmesi ve buna bağlı olarak 
bilginin gerekliliğine olan inanç güçlendirilmekte ve bilgi içselleştirilmektedir. Ayrıca  belirtmek gerekir ki 
kazanılan bilginin bir başka bilginin üretiminde kullanılması, yani birinci odakla ilgili bazı çalışmalar başka bir 
bilgi türünün ikinci odağındaki çalışmalara katkı sunabilir ve bu odaktaki beklentileri karşılayabilir. Ders 
tasarımında daha yoğun bir ön hazırlık gerektiren bu aşama, uygulamaların yapılması ile matematiksel dil ve 
araçları kullanma ile ilgili yeterliklerin (temsil etme, sembol ve formal dili kullanma, iletişim ve matematiksel 
araç ve gereçleri kullanma) kazanılmasına yol açabilir. Ayrıca bu çalışmalar, öğrenilen bilginin yaşamdaki 
yararlarını ortaya koyacağı için matematiğe karşı değer duygusunu geliştirir ve “bunu niçin öğreniyoruz?” 
sorusunun kendiliğinden ortadan kalkmasına yol açar.  Bir konu ile ilgili her iki odaktaki çalışmalar, aynı ders 
saatine sığabileceği gibi bazen ikinci odak çalışmaları bir başka ders saatine/saatlerine kalabilir.  

 Çift odaklı çalışmanın odaklarını birbirinden ayıran en önemli özellik, ilkinin bilginin üretimi, ikincisinin 
ise uygulama ile ilgili olmasıdır. Buna bağlı olarak birinci odağın büyük olasılıkla GME’ye uygun, ikinci odağın ise 
yapılandırmacı kurama uygun öğretim etkinliklerinden oluştuğu söylenebilir. Her ikisi de öğrenciyi 
yönlendirecek en az birer soru üzerinde başlayan bireysel veya küçük grup tartışmaları şeklinde gelişen 
çalışmalardır.  Bu çalışmalarda seçilen sorunun yaşamsal olması gerekir. Bu durumda matematiğe karşı değer 
duygusunun doğal olarak gelişmesi beklenir. 

Nasıl Bir Değerlendirme 

Öğretimin ve öğrenci başarısının değerlendirilmesinde kullanılacak soruların da yaşamsal olması gerekir. 
Yaşamsal soru yazmanın bazı zorlukları vardır ve burada soru yazmayı geliştirmek için bazı öneriler aşağıda 
verilmektedir. 
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Matematik Okuryazarlığı Sorusu Yazmada Yöntem ve Teknikler 

Okul matematiği ile yaşam arasındaki kopukluğu gidermek için ölçme ve değerlendirme faaliyetlerinin de 
beceri temelli olması gerekir. Bu anlayışa uygun olarak hazırlanan sorular beceri temelli soru, yaşamsal soru, 
yeni nesil soru gibi değişik adlarla karşımıza çıkmaktadır. Literatüre uygun olarak bu sorulara bu yazıda 
Matematik Okuryazarlığı (MO) sorusu demek literatüre daha uygun düşmektedir. Özelliklerine sıra gelince, MO 
soruları öncelikle bağlamsaldır. Esnek düşünmeye yer vermeleri, argüman oluşturma ve savunma 
gerektirmeleri, karar verme ve modelleme yapma becerileri gerektirmeleri ile geleneksel soru yapısından 
farklılaşmaktadırlar. Aşağıda MO sorusu yazmada kullanılabilecek iki yöntem sunulmaktadır. Bunlardan biri ders 
kitaplarındaki sorulara karşı çıkış, diğeri MO soruları ile ilgili sınıflandırmalardan yararlanmadır. 

Yöntem: Ders Kitaplarındaki Problemlere ve Sorulara Karşı Çıkış 

Öncelikle bilmek gerekir ki ders kitaplarındaki sorular, “hesaplayınız”, “bulunuz”, “kaç tanedir?”, “ne 
tutar?” gibi doğrudan hesaba dönük fiillerle tükenirken, gerçek yaşamla ilgili bir problem ya da sorunun kapanış 
cümlesi çoğunlukla “…uygun mudur?”, “…adil midir?”, “…yeterli zamanı var mıdır?”, “…birinciliği kime vermek 
gerekir?”, “…hangisi karlıdır?”, “…kime sıra gelir?”, “…nereden seçilmeli?” gibi insan ve toplumun ihtiyaçlarını 
anlatan fiillerle biter. Bu durum soru yazmada ciddi ipuçları vermektedir.  

Yaşamsal soru yazmada en büyük fırsatlardan biri ders kitaplarındaki sorulara amaçlı bir karşı çıkıştır.  

Bir soruya “… neden hesaplayalım?” şeklinde bir karşı çıkış, soruya yaşamsal bir bağlam düşünmek için 
fırsatlar sunabilir. Bu tür karşı çıkışlar her soru için uygun olmayabilir, ancak bazen de bir problem üzerinde 
çalışırken birden fazla yaşamsal sorunun üretilmesine yol açabilir.  

 Örnek1: Bir mağazanın vitrininde tüm mallara ödeme sırasında %30 indirim uygulanmaktadır. İndirim 
afişini gören Serenay Hanım bu mağazadan fiyatı 24 ve 38 lira olan iki tişört satın alıyor. Bu iki malın alımına 
yapılan toplam ödeme aşağıdakilerden hangisidir? 

54 TL  B) 52.60 TL  C) 43.40 TL  D) 18.60 TL 

Bu soruya “Ödeme miktarını niçin hesaplayalım ki!” şeklinde bir karşı çıkış yapalım. Bu karşı çıkış soruda 
değişiklik yapmaya, birinci cümlesinden itibaren “…Serenay Hanım, eve gelince satış fişini kontrol ediyor ve 
kasada 56.50TL ödediğini görüyor. Hatalı işlem yapılmış olduğunu düşünüyor. Gerçekten hatalı bir işlem var 
mıdır?” şeklinde ifade edilmesine yol açabilir. Başka haklı nedenlerimiz ve onlara bağlı iddialarımız da olabilir.  

Problemin çözümü her iki malın fiyatına, %30 indirim uygulanır ise 43.40TL olur. Bu durumda “56.50 TL” 
olarak yaptığı ödemenin hatalı olduğunu ortaya çıkarır. 

İkinci bir örnek olarak, bir 8. Sınıf kitabından alınan aşağıdaki soruyu göz önüne alalım.  

Örnek 2: “Bir depoyu iki çeşmeden biri 8, diğeri 12 saatte doldurabilmektedir. İkisi birlikte kaç saatte 
doldurur?” 

“Deponun kaç saatte dolacağını niçin hesaplayalım ki!” şeklinde bir karşı çıkış yaptığımızı varsayalım.  

Şöyle bir bağlama ulaşabiliriz.  

Nesrin Hanım saat 13:00 radyo haberlerinde, aynı gün saat 17:00 itibariyle üç gün süreyle su kesintisi 
yapılacağını öğrenir. Evin su deposunun iki çeşmeden beslenmekte olduğunu ve önceki tecrübelerinden depoyu 
bu iki çeşmeden birinin 12, diğerinin 8 saatte doldurabilmekte olduğunu ve deponun boş olduğu bilgisine 
sahiptir. Nesrin Hanım’ın depoyu doldurmak için yeterli zamanı var mıdır? 

Problemin bu şekildeki ifadesinden öğrenciler, doğrudan istenmediği halde iki çeşmenin depoyu ne 
kadar sürede dolduracağını hesaplama ihtiyacı duyarlar. 

Yöntem: Matematik Okuryazarlığı Soruları ile İlgili Sınıflamalardan Yararlanma 

MO soruları ile ilgili literatürde çeşitli sınıflama biçimleri vardır. Bunlar aşağıda ele alınmaktadır. 

a) Çözüm Sürecine Göre Sınıflamalardan Yararlanma 

MO soruları çözüm süreci üzerinden üç sınıfa ayrılırlar. Bunlar: 

Formüle etme soruları, 

Uygulama soruları, 
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Yorumlama ve değerlendirme sorularıdır. 

Bunların birbirinden farkları aynı bağlamdaki sorular üzerinde şöyle gösterilebilir.   

“Bir dersten 10 üzerinden alınmış notları 100 üzerinden puanlara dönüştürmek için bir dönüşüm formülü 
öneriniz.” sorusu bir formüle etme, 

“Bir dersten 10 üzerinden alınan notlar 3 ile 9 arasında değişmektedir. Bu notları 100 üzerinden alınmış 
puanlara dönüştürmek için önerilen y=5x+50 dönüşümü sonucunda puanlar arasındaki açıklık kaç olur?” sorusu 
bir uygulama 

“y=5x+50 dönüşümünden zayıf not alan öğrencilerde memnuniyet yarattığı söyleniyor. Bu dönüşüm 
zayıf not alanların lehine bir değişikliğe yol açar mı? Düşüncenizi matematiksel bir gerekçeye dayandırarak 
açıklayınız.” sorusu ise bir değerlendirme sorusudur. Dönüşümün zayıf not alanlar lehine olduğu açıktır. 

Genellikle bir testteki soruların %25’i formüle etme, %50’si uygulama, %25’i değerlendirme sorularından 
oluşur. Çoğu kez problemler ve problemin hangi sürece sınıflanacağında tereddüde düşüldüğü olur. Bu 
örnekteki kadar kesin hatlarla birbirlerinden ayrılmazlar. Bir problem her üç sürece veya bunlardan ikisine 
uygun düşebilir. Bu noktada sınıflamada baskın olan süreç dikkate alınır. 

b) Yaşamsal Durumlarla İlgili Sınıflamalardan Yararlanma 

 Matematik okuryazarlığı sorularının ilgili bulunduğu yaşamsal durumların bilinmesi soru üretmede bazı 
fırsatlar sunabilir. MO sorularının ilgili bulunduğu yaşamsal durumların başlıcaları şöyle sıralanabilir: 

Sosyal olaylardaki karmaşanın açıklanması ve karmaşaya matematiksel temelleri olan gerekçelere 
dayanarak açıklık getirme (Alınan oylara göre milletvekillerinin partilere dağılımı, Not dönüşümü, Bir 
paylaşmanın adil olup olmadığı, Asgari ücretin ne kadar olması gerektiği vs. gibi) Bu tür karmaşa kurum-kurum, 
kurum-birey, birey-birey arasındaki ilişkileri düzenlemede ortaya çıkar. 

Hayatın olağan akışı ile ilgili modeller, şekiller, grafikler, afişler, tabloları anlama ve onlardan anlam 
çıkarma (Bir bebeğin gelişimini çizgi grafikten anlama, karayolları mesafe cetvelinden anlam çıkarma, zamanı 
planlama vs. gibi) 

Bir veya daha çok sınırlılıkları olan durumlarda en uygun seçimi yapma (Kredi alma, otomobil satın alma, 
içme suyu giderini hesaplama vs. gibi)  

Doğal olayların matematik desteklerle açıklanması (Spor yaparken kalp atış hızı, Krokisi verilen bir parkın 
kayıp köşesinin işaretlenmesi, Obezite, Tansiyon vs. gibi olayların açıklanmasını konu edinen problemler) 

Matematik bilginin üretilmesine dönük çalışmalar (3N+1 sayıları, Farey Serisi, İlginç Çalışmalar, Fibonacci 
Dizisi, 7 Çarkı, Gauss Toplamı, Yarılama ve Katlama ile çarpma, vs. gibi) 

Tarih boyunca varlığını sürdüren sorular. Bu problemler muhakeme etme ve argüman oluşturma 
becerileri geliştirmek üzere özellikle okullaşmanın olmadığı dönemlerde üretilmiş ve hala yaşayan sorulardır. 
Yaşamla doğrudan ilgileri olmamakla birlikte gerçek yaşamdaki olabilecek olayların birer modeli olmaları 
yönüyle “düşünmeyi geliştirme” ihtiyacını karşılarlar. (Kurt-kuzu-ot, Kırk katırın her birine tek sayıda olmak 
üzere yedi kazığa nasıl bağlanacağı, vs. gibi) 

Tarihsel olayları açıklamada matematikten yararlanma (Hicri takvimi miladi takvime dönüştürme vs. gibi)  

Matematikten yararlanılarak yapılan kompozisyon ve eserleri anlama ve üretme (geometrik desenler, 
logolar, fraktal, kumaş desenleri vs. gibi) 

Matematiksel ifadeler içeren metin, sembol, deyimleri anlama ve anlamlandırma (Şifre çözme, Şifre 
kurma vs. gibi) 

Bir veri grubunu anlaşılır hale getirme amaçlı çizimler, grafikler (Verilerin özetlenmesi ve grafikle 
gösterme vs. gibi) 

Diğer sınıflama biçimleri; konu alanları (sayılar, şekil ve uzay, veri, değişim ve ilişkiler), ilgili bulundukları 
yaşamsal durum (mesleki, kişisel, bilimsel, toplumsal) gibi soru hazırlamada yararlanılabilecek referanslardır.  

Çoğu okuryazarlık sorusu matematik ile yaşam arasındaki kopukluğu gidermenin yanı sıra örtük bilgi 
içerirler. Kan dolaşımını konu edinen sorunun, ortalama nabız sayısının 72 olduğu bilgisinin içermesi gibi.  
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MO sorusu yazmada soruların, bilimsel, toplumsal, mesleki, kişisel olaylarla ilgili olması, soru türlerinin 
(çoktan seçmeli, açık uçlu vs.) çeşitlilik gösterdiği bilgisinin de göz önünde bulundurulması gerekir.  
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Accessible Science and Mathematics Education Workshop 
 

Prof. Dr. Mustafa SÖZBİLİR, Atatürk Üniversitesi sozbilir@atauni.edu.tr  

Doç. Dr. Mustafa Şahin BÜLBÜL, Kafkas Üniversitesi msahinbulbul@gmail.com  

 

The fields of science, technology, engineering, and math (STEM) make substantial contributions to our 
modern life and play an important role in an array of issues from health care to the environment. This makes 
scientific literacy an essential part of preparing all future citizens for life in modern society (AAA 1993; Brown, 
Reveles, & Kelly, 2005; Fensham, 2004; Hand, Yore, Yager, & Prain, 2010; NRC 1996; OECD, 2003). Science 
education and scientific literacy is an important part of daily life for all people including visually impaired 
people. In this regard, in order that individuals with visual impairments learn concepts effectively, it is 
significant to improve their daily life skills; to group them in furtherance of concept teaching; to tell interesting 
stories and events; and to use authentic materials during lecturing (Miles & McLetchie, 2008). In addition, each 
visually impaired individual has the right to equal access in science education; individual differences they have 
should be conceived throughout the education process. In order to minimize the potential risks leading to 
inequality in accessing education because of these differences and to develop skills needed, science teachers 
should be able to use methods, techniques, and strategies appropriate to above mentioned students with 
different special needs (Oloruntegbe, 2010). Furthermore, material design is essential for effective use of 
correct strategy, method and techniques. 

Although science and mathematics are among the courses that students with special needs are 
necessitate more support as compared to other courses, teachers feel themselves less helpful in providing the 
extra support those students needed. This workshop aims to provide information how to make science and 
mathematics courses more accessible by special need students through good practices and discuss them. 
Therefore, the workshop will compose of three stages. At the first stage sample good practices on teaching 
science and mathematics will be presented. This will be followed by stage in which participants will be asked to 
design materials for teaching science and mathematics for special need students. At the final stage a discussion 
will take place. 

During the presentation of good practices at the first stage of the workshop, we will start with the 
explanation of the concept and types of disabilities. Then examples of good practices for teaching science and 
mathematics in the literature will be shared with the participants. Some of these examples include three-
dimensional materials too. Materials, applied methods and problems encountered in science and mathematics 
will be presented to the participants together. These products will sometimes be basic and general tools, and 
sometimes will be products designed for very specific purposes. 

In the second phase of the workshop, participants will be asked to produce a design idea and share it 
with other participants in accordance with the science and mathematics topics presented to them. Designs will 
be reflected simultaneously and criticisms and suggestions for idea with other participants will be shared. 

In the light of the examples given in the third and final stages of the workshop and the designs created, 
discussions and general inferences will be made. It is natural for all participants to have some implications of 
their own, but at this stage, the aim is to provide some common inferences. 
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Grupla Programlama Öğretiminin Yaratıcı Düşünme Becerileri Üzerindeki 

Etkisi 
 

Yunus Emre ÖZENOĞLU, Bursa Uludağ Üniversitesi, Türkiye, yunusemre.ozenoglu@bahcesehir.k12.tr 

Salih BİRİŞÇİ, Bursa Uludağ Üniversitesi, Türkiye, salihbirisci@uludag.edu.tr 

Öz 

Bu çalışmada, ortaokul 5. Sınıf öğrencileriyle grup çalışmaları şeklinde gerçekleştirilen programlama 
öğretiminin yaratıcı düşünme becerileri üzerindeki etkisini incelemek amaçlanmıştır. Araştırma 2018-2019 
eğitim-öğretim yılı birinci yarıyılında, özel bir okulda Robotik ve Kodlama dersi kapsamında Lego Mindstorms 
Ev3 seti ile öğrenim görmekte olan 17 beşinci sınıf öğrencisiyle yürütülmüştür. Araştırma sürecinde tek gruplu 
ön-test son-test deneysel işlem gerçekleştirilmiştir. Altı haftalık bir zaman diliminde gerçekleştirilen bu 
çalışmada, araştırma grubunda yer alan öğrencilere “Yaratıcı Düşünme Becerisi Ölçeği” ön test ve son test, 
uygulama öncesi ve sonrasında uygulanırken, deneysel işlem sonrası öğrencilerin uygulama sürecine ilişkin 
görüşleri alınmıştır. Araştırma sonucu elde edilen puanlar neticesinde öğrencilerin yaratıcılık düzeylerinde az 
miktarda olsa artış yaşandığı tespit edilirken, gerçekleştirilen görüşmeler neticesinde grupla programlama 
sürecinin yaratıcılık düzeyinin gelişimi yönünde olumlu katkı sağladığını ortaya koymaktadır. 

Anahtar Kelimeler: Grupla Programlama Öğretimi, lego Mindstorms Ev3, yaratıcı Düşünme Becerisi 

Abstract 

In this study, it is aimed to examine the effects of 5th grade students' creative thinking skills by 
conducting group based programming approach. The sample of the study consists of 17 fifth grade students 
studying in a private school in the first semester of 2018-2019 academic year. In the research process, one-
group pre-test post-test experimental process was carried out and after the application, student opinions were 
obtained with the help of semi-structured interview forms. In this study, which was conducted in a period of six 
weeks, 'Creative Thinking Ability Scale' was applied to the students in the research group, pre-test and post-
test was conducted and after the application opinions of the students about the application process were 
taken. In the analysis data, it was seen that the students' creativity levels increased slightly and also group 
based programming process contributed positively to the development of creativity levels.  

Keywords: Group based programming, lego mindstorms ev3, creative thinking skills 

Giriş 

Günümüzde bilgi ve iletişim teknolojileri hızla gelişmektedir. Hızla gelişen bu teknolojiler bilişimin ön 
plana çıktığı bilgi toplumlarının temelini oluşturmaktadır (Kozma, 2003). Gelişen bu teknolojiler her alanda 
insan hayatını etkilemekte ve gün geçtikçe yaygınlaşmaktadır (Seferoğlu, 2007). Teknolojinin yaygınlaşması 
toplumlarda teknolojiyi yalnızca tüketen değil, aynı zamanda üreten ve onu yapılandıran bir konuma gelmesiyle 
mümkündür. Bu bilincin farkında olan toplumlar eğitim seviyelerinin ilk basamaklarından itibaren teknolojiyi 
eğitim sistemlerine entegre ederek birçok öğrenciye problem çözme, analitik düşünme ve yaratıcı düşünme gibi 
üst düzey davranışlar kazandırmayı amaçlamışlardır (Öztürk, 2016). Birçok ülke bireylerde üst düzey 
öğrenmelerin gerçekleşmesi, yaratıcı düşüncenin gelişmesi ve problem çözme yeteneğinin artması gibi 
nedenlerle bilgisayar müfredatlarını daha erken yaşlarda başlatmak için çalışmalar yürütmektedir (Kalelioğlu, 
2015; Grout ve Houlden, 2014; Jones, 2013). Müfredat programının özel amaçları içerisinde problem çözme ve 
bilgi-işlemsel düşünme becerileri edinmelerini ve aynı zamanda geliştirmek, iş birlikli çalışma becerileri 
edinmelerini, günlük hayatta karşılaşılan sorunların çözümüne ilişkin yenilikçi ve özgün projeler geliştirmelerini 
yer almaktadır.  

Ülkemizde ise, Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) 2012 yılı sonlarına doğru bilişim teknolojileri ile dersin adını 
“Bilişim Teknolojileri ve Yazılım” şeklinde değiştirmiştir. Milli Eğitim Bakanlığı Talim ve Terbiye Kurulunun 2018 
yılı başında yayınladığı Bilişim Teknolojileri ve Yazılım Dersi Öğretim Programları amaçları doğrultusunda 
problem çözme, yaratıcı düşünme, bilgi - işlemsel düşünme ve algoritma tasarlama becerileri gibi birçok 
kavramı barındıran kazanımları bireylere kazandırmayı hedeflemiştir. Bu gelişmeler ve bilgiler ışığında 
programlama eğitiminin erken yaşta eğlenceli ve öğrencilerin motive edecek bir şekilde öğretilmesi için farklı 
yöntemlerin, araç ve gereçlerin kullanılmasını gerekliliği doğmuştur (Gülmez, 2009). Bu bağlam doğrultusunda 
ülkemizde Scratch, Scratch Jr., Microsoft Small Basic, MIT App Inventor, Kodu Game Lab vb. masaüstü 
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uygulamaları aynı zamanda CodeMonkey, Code.org, CodeCombat gibi web uygulamaları Bilişim Teknolojileri ve 
Yazılım derslerinde yaygın olarak kullanılmaya başlanmıştır. Bunun yanı sıra özel eğitim kurumlarında Kodlama 
ve Robotik dersi yaygınlaşmaya başlanmış, robotik eğitimi için Lego, Arduino vb. setler kullanılarak dersler 
yürütülmektedir. Bu setlerin maliyetleri yüksek olmakla birlikte fiyatı düşük bir robot seçildiğinde dayanıklılık, 
pil ömrü, yetersiz sensör sayısı ve benzeri durumlara ek olarak ara yüzünün kullanılabilirlik problemleri ile 
karşılaşılmaktadır (Şimşek, 2018).  Lego robotik setlerinin özellikle küçük yaşlardan itibaren öğrencilerin ilgilerini 
çekmesi, çok sayıda parça ve motor sayısının olması ve ihtiyaç duyulan her türlü sensörü içerisinde 
bulundurması, el ve göz koordinasyonunu sağlaması öğrencilerin yaratıcı düşünme becerilerini geliştirmeye 
katkısı olmaktadır. Lego Mindstorms EV3 robotik setleriyle yapılan programlama Scratch benzeri bir program 
olan Lego Mindstorms Education EV3 uygulaması üzerinden geliştirilen yazılımlar bahsedilen robotlar üzerinde 
çalıştırılabilmektedir. Böylelikle öğrenciler kendilerinin tasarlayıp, geliştirdikleri robotları programlayabilmekte 
ve geliştirdikleri programın sonucunu daha somut olarak görme imkânına sahip olmaktadırlar (Çankaya,2017; 
Durak, 2017 ve Yünkül, 2017). 

 Alan yazında grupla programlama yada çift programlama eşli programlama tüm programlama 
adımlarının aynı bilgisayarda çalışan iki programcı tarafından beraber tamamlandığı ortak bir programlama 
yöntemi olarak tanımlanmaktadır (Berenson etal. 2004). Bu yöntemde programcılardan birisinin yaptığı 
işlemleri diğeri izleyebilmekte ve programcılar hem fikir alışverişi yapabilmekte hem de birbirlerini takip 
edebilmektedir. Eşli programlama öğretimi bireylere takım çalışmasını benimsetmek, iletişim kurma becerilerini 
arttırmak ve yaratıcı düşünmelerini sağlamaktadır. 

Her insan yaratılışı gereği yaratıcı düşünme potansiyeli ile doğar.  Yaratıcılık farklı çözüm yolları ya da 
farklı ifadeleri bulmak için zorlayan alışılmadık bir düşünme şeklidir (Kaya, 2018). Yaratıcılık katı kuralların ve 
aile baskısının olmadığı özgür ve esnek ortamda geliştirilebilir (Ülger, 2014). Bireyin bu potansiyeli ortaya 
çıkarması noktasında çeşitli ortamlar gerekliyken bu sayede kişilerde var olan yaratıcılıkların meydana gelmesi 
için gerekli şart sağlanmış olacaktır. Bu serbest ortamda çocuklar ellerindeki araçları özgürce kullanabilecek ve 
yaratıcılıklarını açığa çıkarabilmeleri için gerekli şart gerçekleşmiş olacaktır (Aral, 1999). Bilgisayar programlama, 
öğrencilere kod yazmanın yanı sıra problem çözme, işbirlikçi öğrenme, yaratıcı düşünme ve kritik düşünme gibi 
üst düzey bilişsel beceriler kazandırmaktadır (Demir, 2015). Programlama öğretimi, kod yazmanın ilerisinde 
işbirlikçi öğrenme, yaratıcı düşünme, problem çözme gibi becerileri kazandırma da önemli rol oynamaktadır 
(Erdem, 2018). 

Ortaokul öğrencilerinin internet ortamına, oyunlara ve Lego setlerine olan ilgilerinden yola çıkılarak, 
yaratıcı düşünme ve problem çözme becerileri üzerine olumlu etkileri bulunmaktadır. Bahsi geçen çeşitli lego 
setleri LEGO Boost, LEGO Friends, LEGO Creator, LEGO City, LEGO Classic, LEGO Techic setlerinden biri olan 
Lego Mindstorms EV3 setlerinin öğrencilerin yalnızca bilişsel becerilerinin gelişmesi (Alimisis, 2013; Barr ve 
Stephenson, 2011; Eguchi, 2015; Grover ve Pea, 2013; Witherspoon ve diğerleri, 2016) konusunda değil aynı 
zamanda yaratıcı düşünme becerilerine olumlu etkileyeceği düşünülmektedir. Bu çalışmayla birlikte Lego 
Mindstorms EV3 ile grupla programlama eğitimine katılan Ortaokul 5. Sınıf öğrencilerinin yaratıcı düşünme 
becerilerine olan etkisi incelenmiştir.  

Araştırma problemi, “Ortaokul 5. Sınıf öğrencilerinin Lego Mindstorms EV3 ile programlama öğretiminin 
yaratıcı düşünme becerileri üzerindeki etkisi nedir?” şeklindedir. Araştırma problem durumuna bağlı olarak 
aşağıdaki alt problemlere yanıt aranmıştır: 

• Deney öncesi ve deney sonrası uygulanan yaratıcılık testi ortalama puanları arasında değişim durumu ne 
şekildedir? 

• Öğrencilerin, grupla programlama öğretimi yaklaşımının yaratıcı düşünme becerilerine olan etkisi 
hakkındaki görüşleri nelerdir?  

Yöntem 

Bu bölümde araştırma modeli açıklanmış, çalışmaya katılan örneklem grubu ile çalışmada kullanılan 
ölçekler, elde edilen verilerin çözümlenme teknikleri, veri toplama araçları ve uygulama süreci hakkında bilgi 
verilmiştir. 

Araştırmanın Modeli 

Araştırmada öncelikle deneysel yöntem kullanılmıştır. Bu yöntemde nicel araştırma olarak, ön test-son 
test tek gruplu desen araştırma modelini oluşturmaktadır. Tek gruplu ön-test ve son-test modelinde bir gruba 
bağımsız değişen uygulanır ve uygulama öncesi ve sonrası ölçme yapılır. Modelde grubun ölçme araçlarından 
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aldıkları ön-test ve son-test puanlarının aritmetik ortalaması arasında anlamlı farklılık varsa uygulamanın etkili 
olduğu kabul edilir (Balcı, 2004; Karasar, 2002). Nitel araştırma yöntemi olarak ise, son test sonrası yarı 
yapılandırılmış mülakatlar gerçekleştirilmiştir. 

Katılımcılar 

Bu çalışma, 2018 – 2019 eğitim-öğretim yılı birinci yarıyılında, Bursa ilinde yer alan özel bir ortaokulda 
öğrenim gören onu kız ve dokuzu erkek olmak üzere toplam on dokuz beşinci sınıf öğrencisiyle yürütülmüştür. 
Çalışma grubu, yakınlık, kısıtlı zaman, kolay erişilebilirlik gibi durumlarda araştırmacı tarafından 
seçilebilmektedir (Dönyel, 2007). Araştırmacı, aynı okulda Bilişim Teknolojileri ve Yazılım öğretmeni olarak 
çalıştığından kolay erişilebilirlik nedeniyle bu çalışma grubu seçilmiştir. 

Veri Toplama Araçları 

Araştırmada ele alınan problemlerin çözümüne yönelik iki farklı veri toplama aracından yararlanılmıştır. 
Deneysel süreçte öğrencilerin yaratıcılıklarını belirlemek amacıyla Şahin ve Danışman (2017) tarafından 
geliştirilen “Yaratıcı Kişilik Özellikleri Ölçeği” kullanılmıştır. Bunun yanı sıra araştırma problemine katılan 
öğrencilerin Lego Mindstorms EV3 ile yaratıcı düşünme becerilerinin tespit edilmesi amacıyla yarı 
yapılandırılmış mülakatlar gerçekleştirilmiştir. Öğrencilerin görüşleri yazılı notlar alınarak kayıt altına alınmıştır.  

Verilerin Analizi 

Yapılan bu araştırmada, Yaratıcı Kişilik Özellikleri ölçeğinin ön-test ve son-test şeklinde uygulanması 
sonucu elde edilen verilerin çözümlenmesinde, araştırmanın alt amaçlarına uygun olarak yüzde, frekans, 
aritmetik ortalama değerleri bulunmuştur. Öğrencilerin görüş belirleme formunda belirtmiş oldukları 
görüşlerine yönelik içerik analizi yapılarak alt temalar oluşturulmuştur. Oluşturan alt temalara ait öğrenci 
görüşlerine dair alıntılar yapılarak okuyucuya Ö-1, Ö-2, … şeklinde sunulmuştur. 

Uygulama Süreci 

Araştırma kapsamında gerçekleştirilen etkinlikler, 2018 – 2019 eğitim- öğretim yılı birinci döneminde 
beşinci sınıf öğretim programında yer alan Robotik ve Kodlama dersi kapsamında 6 hafta sürecince 
yürütülmüştür. Robotik ve Kodlama dersi uygulamalı olarak haftada 2 saat olarak okutulmaktadır. Araştırma 
sürecinde 2 saatlik derste 1 ders saatinde uygulamaya ilişkin teorik bilgiler, 1 ders saatinde ise uygulama 
etkinlikleri gerçekleştirilmiştir. Örneklem grubu araştırmanın amacına uygun olarak ikişer kişilik gruplara 
ayrılmıştır. Bu süreçte cinsiyet ve akademik başarı kriterleri göz önünde bulundurulmuştur. Uygulama boyunca 
gruplardaki öğrenci rolleri kodlayıcı ve uygulamacı şeklinde dönüşümlü olarak süreklilik sağlanmıştır. 
Araştırmacı ise bu süreçte ders öğretmeni olarak aktif rol alırken grup çalışmalarının işleyişi noktasında gerekli 
yönlendirmelerde bulunmuştur. Uygulama kapsamında araştırma grubuna öncelikle ön-test olarak Şahin ve 
Danışman (2017) tarafından geliştirilen “Yaratıcı Kişilik Özellikleri Ölçeği” uygulanmıştır. Sonrasında ise (Aksoy, 
2017; Erdoğan, 2017) Robotik Öğreniyorum ders kitabının ilk ünitesi olan EV3 setini Tanıyalım ünitesinde yer 
alan içerikleri ilgili haftalarda teorik olarak 1 ders saati sürecinde anlatılmıştır. Ders kapsamında uygulama 
etkinliklerine ait ünite başlıkları aşağıdaki tabloda gösterilmiştir. 

Tablo 1. 

Uygulama Etkinliklerinin Haftalara Göre Dağılımı 

Hafta Bölüm Adı Uygulama Etkinlikleri 

1 Temel Hareketler 
Hareket Kontrolü 
Keskin Dönüş 

2 Temel Hareketler 
Nesneleri Taşımak 
Akıllı Tuğla Ekranından Programlama 

3 Sensör Kullanımı 
Sensör Kullanarak Dönüş 
Renk Algılama 

4 Sensör Kullanımı 
Nesne Karşısında Durma 
Nesneyi Algılama 
Dokunma ve Durma 

5 Gelişmiş Modeller 
Çoklu Görev Oluşturma 
Döngü Oluşturma 

6 Gelişmiş Modeller 
Çizgiyi Takip Etme 
Engellerden Kurtulma 
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Tablo-1 kapsamında özetlenen uygulama süreci kapsamında gerçekleştirilen etkinliklerin ardından 
araştırma kapsamında yer alan öğrencilere “Yaratıcı Kişilik Özellikleri Ölçeği” son-test olarak tekrar 
uygulanmasının ardından belirlenen öğrenciler ile uygulamaların yaratıcı düşünme becerileri üzerindeki etkisini 
tespit etmeye yönelik yöneltilen sorular dahilinde görüşleri belirlenmeye çalışılmıştır. 

Bulgular 

Araştırmanın üçüncü alt problemi olarak, deneysel işleme maruz kalan öğrencilerin yaratıcı kişilik 
özellikleri ölçeği puanlarında deney öncesi ve deney sonrasındaki yaratıcılık puanlarındaki değişim durumunun 
belirlenmesi amaçlanmıştır. Buna göre her iki aşamada elde edilen ortalama puanlara ilişkin bilgiler Tablo-2’de 
verilmiştir. 

Tablo 2.  

Yaratıcı Kişilik Özellikleri Ölçeği Ön-Test ve Son-Test Ortalama Puan Dağılımı 

 N Ort. 

Ön-Test 17 56,23 

Son-Test 17 57,76 

Tablo-2’de görüldüğü üzere, deneysel işlem öncesi uygulanan yaratıcı kişilik özellikleri ölçeğinin ortalama 
puan değer x=56,23 iken bu değer deneysel işlem sonucu x=57,76 olmuştur. Elde edilen bu bulguya göre, 
uygulama sonrası adayların yaratıcı kişilik özelliklerinde az miktarda olsa artış yaşandığı söylenebilir. 

Araştırmanın ikinci alt problemi olarak, grupla programlama öğretimi yaklaşımının öğrencilerdeki yaratıcı 
düşünme becerilerine olan etkisi hakkındaki görüşlerinin ortaya çıkarılması amaçlanmıştır. Bu amaçla 
görüşlerini yazmaları için adaylara dağıtılan yarı yapılandırılmış görüşme formunda yer alan sorulara verilen 
cevapların ayrıntılı olarak incelenmesi sonucu görüşlerin; “grupla programlama öğretiminin yaratıcı düşünme 
becerilerine olan etkisi” ve “Lego Mindstorms ev3 robotik setlerinin programlama öğretimine etkisi” temaları 
altında toplanmasına karar verilmiştir. 

Öğrencilerin, “grupla programlama öğretiminin yaratıcı düşünme becerilerine olan etkisi” teması 
altındaki görüşlerinden bazıları şu şekildedir:  

“Her zaman kaygı yaşardım hem de kendime güvenmezdim. Bu yüzden programlamayı arkadaşımla grup 
halinde yaparsam ise arkadaşım yanlışlarımı bulup düzeltebilirim.” (Ö-7) 

“Bence çok iyi çünkü takıldığımız yerde arkadaşımızdan yardım alabiliriz.” (Ö-16) 

“Mutluluk verici çünkü ekip olarak daha kolay halledebiliyoruz.” (Ö-9) 

“Yaptığımız çalışmalarda grup arkadaşımla yapınca ikimizin de fikrinin olması doğru cevabı bulmamıza yardım 
eder.” (Ö-8) 

Öğrencilerin, “Lego Mindstorms ev3 robotik setlerinin programlama öğretimine etkisi” teması altındaki 
görüşlerinden bazıları şu şekildedir:  

“Bilgisayarda yaptıklarımı Ev3'ün üzerinde deneyerek belki de defalarca deneyip hatamı anlayıp doğrusunu 
bulunca daha iyi anlıyorum.” (Ö-6) 

“Evet, düşünüyorum. Çünkü deneyerek öğrenirsek bunlar daha sonradan bilerek kullanmak iyi oluyor.” (Ö-17) 

“Çoğu şeyi çok iyi dinlediğimi düşünüyorum. Ama öğretmenimiz kendimiz yapın dediğinde yapmak için çok 
deniyorum.” (Ö-3) 

“Evet, ben robotikte kodlama etkinliklerini Ev3 ile daha iyi yapıyorum.” (Ö-2) 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu araştırmada, ortaokul 5. Sınıf öğrencilerinin Lego Mindstorms Ev3 ile grupla programlama öğretiminin 
yaratıcı düşünme becerilerine olan etkisi incelenmiştir. Deneysel işlem öncesi öğrencilere uygulanan yaratıcı 
kişilik özellikleri testinden elde edilen puanlara göre, öğrencilerin yaratıcılık ölçeği sınıflandırmasında orta 
düzeyde, ortanın üzerinde ve oldukça yaratıcılık düzeyine sahip oldukları şeklindedir.  Deneysel işlem sonrası 
yaratıcı kişilik özellikleri testinin tekrar uygulanması sonucunda elde edilen puanların ön-test puanlarına göre az 
miktarda arttığı görülmektedir. Ortaya çıkan bu durum öğrencilerin yaratıcılık düzeylerinin deneysel işlem 
öncesine göre az bir oranda yükseldiğini göstermektedir. Bu sonuç Ülger (2012) yapmış olduğu çalışma ile 
benzerlik göstermektedir. Vatansever (2018), Şimşek (2018), Şahin(2018), Fidan (2016) ve Erol (2015) yapmış 
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oldukları çalışmalar sonucunda, scratch öğretiminin problem çözme becerilerinin yanı sıra yaratıcı düşünme 
becerilerinin gelişimine olumlu katkılar sağladığını belirtmişlerdir.  

Özalp (2018), öğretmenlerin sınavlarda en çok çoktan seçmeli soruları tercih etmelerine rağmen yaratıcı 
düşünme becerilerine yönelik soruları en çok açık uçlu soru türünde hazırladıklarını tespit etmiştir. Yıldız (2018) 
yapmış olduğu çalışmasında, müzik öğretmen adaylarının yaratıcı düşünme becerileri ile mezun oldukları orta 
öğretim kurumu, cinsiyet, kitap ve gazete okuma aralığı, anne ve babanın eğitim durumu gibi değişkenler 
arasında anlamlı bir ilişki olmadığı belirtmiştir. Tut (2018), öğrencilerin yaratıcı düşünme becerilerinin 
geliştirilmesinde oyun temelli öğrenme yönteminin etkili bir yöntem olduğu sonucunda varmıştır. Reyhan 
(2018), öğrencilerin problem çözmeye yönelik algıları ile akademik başarıları arasında, negatif yönde bir ilişki 
olduğu ancak bu ilişkinin anlamlı olmadığı belirtmiştir. Kaya (2018), etkili düşünme eğitimi programının 
öğrencilerin yaratıcı düşünme ve problem çözme becerilerini geliştirdiği tespit etmiştir. Tuncer (2017), ailelerin 
soru sorma davranışları ile öğrencilerin eleştirel ve yaratıcı düşünmeye yönelik davranış düzeyleri arasında 
pozitif yönde bir ilişkinin olduğu sonucuna ulaşmıştır.  

Sonuç olarak, yapılan çalışma sonunda Lego Minstorms Ev3 seti ile grupla programlama öğretiminin 
öğrencilerin yaratıcı kişilik özelliklerinin gelişimi üzerinde küçük bir oranda pozitif etkiye sahip olduğu 
belirlenmiştir. Araştırma sonucunda aşağıdaki öneriler geliştirilebilir: 

• Örneklem sayısı arttırılarak daha fazla grup üzerinden verilerin toplanması araştırmanın daha etkili 
olmasını sağlayabilir. 

• Uygulama süresi altı haftadan on haftaya çıkarılarak, çoklu görev programlama gibi üst düzey 
uygulamalara yer verilebilir.  
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Öz 

Bu araştırmanın amacı, ortaokul öğrencilerin bilgisayar destekli coğrafya öğretimine yönelik tutumlarını 
incelemektir. Araştırmada yarı deneysel araştırma yöntemlerinden tek grup (ön test-son test) modeli 
kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu, 2018-2019 eğitim-öğretim yılı güz döneminde Siirt il sınırları 
içerisinde bulunan mesleki ve teknik anadolu lisesinin 9. sınıfında öğrenim gören ve çalışmaya gönüllü katılan 
90 öğrenci oluşturmaktadır. Araştırmada veri toplama aracı olarak uygulama öncesi ve sonrasında Gümüş ve 
Özüpekçe (2013) tarafından geliştirilen “Bilgisayar Destekli Coğrafya Öğretimine Yönelik Bir Tutum Ölçeğinin” 2. 
Boyutu “Bilgisayar Destekli Coğrafya Öğretimine Karşı Tutum” kullanılmıştır. Elde edilen verilerin analizinde 
frekans, yüzde ve aritmetik ortalama kullanılmıştır. Verilerin homojenlik dağılımını göstermek için “Shapiro-
Wilk- testi” uygulanmıştır. Veriler ilişkili örneklemler için T-Testi ile analiz edilmiştir. Araştırmada ayrıca öntest-
sontest puanları arasında oluşan anlamlı farklılığın ne boyutta bir etki büyüklüğüne sahip olduğu Cohen's d 
analizi ile tespit edilmiş ve bu analiz sonucu literatürdeki diğer bilgisayar destekli öğretim materyallerinin etki 
büyüklükleri ile karşılaştırılmıştır. Araştırma sonucunda coğrafya öğretiminde bilgisayar destekli 
uygulamalarının tutuma olumlu düzeyde anlamlı bir etkisinin olduğu görülmüştür.  

Anahtar Kelimeler: Bilgisayar destekli coğrafya öğretimi, bilgisayar destekli öğretim, coğrafya Öğretimi. 

Abstract 

The aim of this research is to examine the attitudes of secondary school students regarding computer 
assisted geography teaching. One-Group (Pre-test, Post-test) model which is one of the semi-experimental 
research methods has been used in the research.  The study group of the research includes 90 students who 
are receiving education in 9th grade of vocational and technical Anatolian high school located in the province 
of Siirt during the fall semester of 2018-2019 academic year and have voluntarily participated in the research. 
As the data collection tool, ‘’ Attitude towards Computer Assisted Geography Teaching’’ which is the second 
sub-dimension of the ‘’Attitude Scale for Computer Assisted Geography Teaching’’ developed by Gümüş & 
Özüpekçe (2013) was used before and after the implementation in the research. Frequency, percentage and 
arithmetic mean were used to analyse the obtained data. ‘’Shapiro-Wilk- test’’ was applied to show the 
homogeneity distribution of the data. The data were analysed by T-Test for related samples. In addition, the 
effect of the significant difference between pre-test and post-test scores was determined by Cohen's d analysis 
and the results of this analysis were compared with the effect sizes of the other computer-assisted teaching 
materials in the literature. As a result of the research, it was observed that computer-assisted practices in 
geography teaching had a positive impact on the attitudes. Therefore, it can be recommended to integrate 
computer-assisted practices into geography curriculum which are at different levels. 

Keywords: Computer assisted geography teaching, computer assisted teaching, Geography teaching.  

Giriş 

Teknolojide hızlı gelişmelerin yaşandığı çağımızda, eğitim ortamlarını etkilemekte ve öğretim 
alternatiflerini zorunlu hale gelmiştir. Üretilen bilgilerin artmasıyla eğitim sistemindeki sorunların ortaya 
çıkmasına yol açmıştır. Eğitim sistemindeki ortaya çıkan sorunların çözülmesi için teknolojilerden yararlanılması 
gerekmektedir (Pala, 2006). Eğitim sürecinde yeni teknolojilerin kullanılması eğitim niteliğin artmasında önemli 
yere sahiptir (İşman, 2003). Günümüzde eğitim sistemini mevcut durumun iyileştirmesinde ve geleneksel 
eğitimin yerine öğrenmede yaratıcı yaklaşımları olası kılan eğitim teknolojileri ile mümkün olabilmektedir (Pala, 
2006). Eğitim teknolojisi öğrenme-öğretme süreçlerinde; etkili ortamların tasarlanmasını, uygulanmasını, 
değerlendirilmesini, geliştirilmesini, ortaya çıkan sorunların çözmesini, eğitim kalitesinin kalıcılığını ve 
verimliliğini artıran bir süreçtir (Alkan, 2005). Eğitim teknolojisi, öğrenme durumlarda ortamının hazırlanması ve 
öğrenme-öğretme sürecinde etkili yöntemlerin kullanılması olarak tanımlanabilir. Eğitim teknolojisi kavramı 
içerisinde yer alan ve öğrenme-öğretme sürecinde etkili yöntemlerden biri de bilgisayar destekli öğretim 
yöntemidir. Teknolojik gelişmelerle birlikte üretilen yeni teknolojilerin eğitim öğretim sürecine katılmasıyla 
bilgisayar destekli öğretim deyimi yaygınlaşmıştır. 
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Bilgisayar destekli öğretim (BDÖ), öğrencilerin motivasyonunu yükselten, öğrencilerin öğrenme hızına 
göre düzenlenen ve öğrenme-öğretme sürecinde bilgisayarların ortam olarak kullanıldığı bir öğretim yöntemidir 
(Uşun, 2000).  BDÖ, eğitimsel içerik ve faaliyetlerin bilgisayar ile öğrenciye sunma yöntemidir (Hannafin & Peck, 
1989). BDÖ, Eğitim programındaki derslerin bilgisayar yardımı ile öğrenciye aktarılması, bilgisayarların 
öğrenme- öğretme sürecindeki bütün etkinliklerde kullanılması olarak tanımlanmıştır (Arslan, 2006; Demirel, 
Seferoğlu, Yağcı & 2004).  BDÖ, öğrencilerin ders içeriği ile karşılıklı etkileşimde bulunarak kendi kendine 
öğrenmeyi gerçekleştirebilecek bir öğretim yöntemidir (Tosun, 2006). Sonuç olarak BDÖ öğrenme- öğretme 
faaliyetleri sırasında bilgisayar desteğiyle, öğretimi etkin kılan, kalıcı öğrenmeyi sağlayan, motivasyonu 
yükselten, eğitim niteliğini ve kalitesini arttıran zengin bir öğretim yöntemidir. 

BDÖ sürecinde ders niteliği eğitim programlarının müfredat ile bütünleştirilmesi önem arz etmektedir. 
Nitelikli bir ders yazılım programı, bilgisayar eğitim uzmanlarının katkıları ile geliştirilebilir. Ayrıca Bilgisayar 
destekli öğretimin derslerde verilen bilgilerin kalıcılığını ve derse karşı ilginin sürekliliğini etkili bir şekilde 
sağlamak için öğrencilerin tutumlarına bağlı olduğu düşünülmektedir. Bu bağlamda araştırmanın amacı 9. sınıf 
ortaokul kız öğrencilerin bilgisayar destekli coğrafya öğretimine yönelik tutumlarını incelenmektir. Araştırma bu 
sayede eğitimcilerin bilgisayar destekli öğretim yöntemini öğrenme-öğretme sürecinde kullanmalarını teşvik 
edebilecektir. Bu amaç doğrultusunda aşağıdaki sorulara yanıt aranmıştır. 

• Öğrencilerin bilgisayar destekli coğrafya öğretimine ilişkin tutumları hangi düzeydedir? 

• Öğrencilerin bilgisayar destekli coğrafya öğretiminde, uygulama öncesi ve uygulama sonrası arasında 
tutumları açısından değişmekte midir?  

Yöntem 

Araştırmanın Deseni  

Araştırmada yarı deneysel araştırma yöntemlerinden (ön test-son test) modeli kullanılmıştır. Yarı 
deneysel araştırmaların, gerçek deneysel araştırmaların uygulanamadığında kullanılan bir modeldir. Bu 
modelde zaman kaybetmeden rasgele seçilen gruba uygulama yapılır. Seçilen guruba uygulanmadan önce ön 
test, uygulamadan sonra ise son test uygulanır (Karasar, 2012).  

Katılımcılar 

Çalışma grubu, 2018-2019 eğitim-öğretim yılı güz döneminde Siirt il sınırları içerisinde bulunan mesleki 
ve teknik anadolu lisesinin 9. sınıfında öğrenim gören ve çalışmaya gönüllü katılan 90 kız öğrenci 
oluşturmaktadır. Çalışmanın uygulayıcı okul öğretmeni tarafından belirlenen öğrencilerin zorlandığı iki konu için 
araştırmacı ve bilgisayar ve öğretim teknolojileri öğrencileri tarafından bilgisayar destekli öğretim materyalleri 
hazırlanmıştır. Bu materyaller okul öğretmeni tarafından dört hafta toplam 12 saat süreyle yürütülmüştür. Bu 
süreçte ders sırasında görsel ve işitsel materyaller kullanılmıştır. Bu süreçte materyal hazırlamada ve 
uygulamada Adobe flash cs6 ve Adobe Photoshop cs6 ve Adobe Captivate yazılım programından 
faydalanılmıştır. 

Veri Toplama Araçları 

Veri toplama aracı olarak uygulama öncesi ve sonrasında Gümüş ve Özüpekçe (2013) tarafından 
geliştirilen “Bilgisayar Destekli Coğrafya Öğretimine Yönelik Bir Tutum Ölçeğinin” 2. Boyutu “Bilgisayar Destekli 
Coğrafya Öğretimine Karşı Tutum” kullanılmıştır. 17 maddeden oluşan bu ölçeğin geneli bağlamında puanlar 
dikkate alınarak öğrenci algılarının yorumlamasında “1: kesinlikle katılmıyorum, 1,00-1,79”, “2: Katılmıyorum, 
1,80-2,59”, “3: Kararsızım, 2,60-3,39”, “4: Katılıyorum, 3,40-4,19”, “5: Tamamen Katılıyorum, 4.20–5.00” 
şeklinde kodlanan 5’li likert tipinde kodlanmıştır. Ölçeğin geliştiren araştırmacı tarafından yapılan analizde 
Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayısının ikinci boyutu .928 olarak bulunmuştur. Bu Araştırma kapsamında 
yapılan Cronbach alfa güvenirlik analizinde ön test katsayısı .74 son test katsayısı ise .72 olarak bulunmuştur. 

Verilerin Analizi 

Verilerin analizinde SPSS 21 programından yararlanmıştır. Verilerin homojenlik dağılımını göstermek için 
“Kolmogorov-Smirnov testi” uygulanmıştır. Veriler ilişkili örneklemler için Wilcoxon işaretli sıralar testi ile analiz 
edilmiştir. Araştırmada ayrıca öntest-sontest puanları arasında oluşan anlamlı farklılığın ne boyutta bir etki 
büyüklüğüne sahip olduğu Cohen's d analizi ile tespit edilmiştir. Ölçeğin istatistiksel çözümlemelerinde 
anlamlılık düzeyi p≤ .05 olarak belirlenmiştir.  
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Bulgular 

Bu bölümde öğrencilerin bilgisayar destekli coğrafya öğretimin uygulama öncesi ve sonrasında 
tutumlarının değişimini gözlemek için analiz bulgularına ve ilişkili örneklem T-Testi bulgularına yer verilmiştir. 
Öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrasında bilgisayar destekli coğrafya öğretimine karşı tutum ölçeğinde yer 
alan maddelerin ön-test ve son test ortalama ve standart sapma puan Tablo 1’de sunulmuştu. 

Tablo 1.  

Bilgisayar Destekli Coğrafya Öğretimine Karşı Tutum Ölçeğinin Ön ve Son Test Puan Ortalamaları (N=90) 

Maddeler Ön Test x̄ Ön Test sd Son Test x̄ Son Test sd 

M1 4.27 .83 4.25 .74 
M2 2.41 .76 2.78 .88 
M3 3.34 1.12 3.92 .82 
M4 2.73 1.05 2.97 .92 

M5 3.34 1.32 3.83 .87 

M6 2.64 1.10 3.18 1.07 

M7 4.25 1.00 4.16 .72 

M8 2.54 .92 2.96 .91 

M9 3.87 1.17 3.96 .78 

M10 2.20 1.09 2.51 .70 

M11 3.76 1.22 3.97 .73 

M12 2.44 1.19 2.82 .85 

M13 3.98 1.21 3.87 .87 

M14 2.38 1.10 2.52 .70 

M15 3.26 .94 4.20 .70 

M16 2.63 1.09 3.36 1.19 

M17 3.45 1.00 3.70 .98 

Tablo 1’ deki veriler incelendiğinde öğrencilerin uygulama öncesi puan ortalamaları 3.15 iken; uygulama 
sonrası puan ortalamaları 3.47’dir. Öğrencilerin ön test ve son test puan ortalamalarında en fazla “Bilgisayar 
ortamında işlenecek coğrafya derslerinin başarımı artıracağına inanıyorum.” İfadesine ilişkin tamamen 
katılıyorum (öne test x̄=4.27, son test x̄=4.25) seçeneğini tercih ettikleri görülürken, en az ise “Coğrafya 
derslerini bilgisayar destekli olarak öğrenmek sadece zaman kaybıdır.” İfadesine ilişkin katılmıyorum (öne test 
x̄=2.20, son test x̄=2.51) seçeneğini tercih etmişlerdir. 

Araştırmada elde edilen verilerin homojenlik dağılımına ilişkin Shapiro-Wilk testi bulguları tablo 2’de 
gösterilmiştir.  

Tablo 2.  

Shapiro-Wilk Testi Bulguları. 

  
  

Shapiro-Wilk 

N P 

Ön test 90 
90 

.060 

Son test .108 

Tablo 2 incelendiğinde dağılımlarının normal dağılım gösterdiği (P>0.05) görülmektedir. Anlamlılık 
değerinin .05’den büyük olduğu için araştırmada parametrik istatiksel yöntemler kullanılmıştır. 

Öğrencilerin bilgisayar destekli coğrafya öğretimine karşı tutumlarının ön test ve son test puanları 
arasında anlamlı fark olup olmadığına ilişkin ilişkili örneklem T-Testi bulguları tablo 3’da sunulmuştur. 

Tablo 3.  

Bilgisayar Destekli Coğrafya Öğretimine Karşı Tutum Ölçeğinin T-Testi Bulguları 

 N x̄ SS Sd T P 

Ön test 90 3.15 .47 
89 -5.04 .000 

Son test 90 3.47 .37 
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Tablo 3’te elde edilen verilere göre, öğrencilerin bilgisayar destekli coğrafya öğretimine karşı tutumların 
ön test ve son test puanları arasında anlamı bir fark bulunmuştur (p<0,05). Öğrencilerin uygulama öncesi puan 
ortalamaları x̄=3.15 iken, uygulama sonrası puan ortalamaları x̄=3.47’ye yükselmiştir. Ön test-son test puanları 
arasında oluşan anlamlı farklılığın ne boyutta bir etki büyüklüğüne sahip olduğu Cohen's d analizi ile tespit 
edilmiştir (η2=0,75). Cohen’s d hesaplandıktan sonra Eta-karenin alacağı değerler .10 için küçük, .25 için orta, 
.40 için büyük etki büyüklüğü olarak yorumlanır (Cohen, 1988).  

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Araştırmanın sonunda, öğrencilerin coğrafya öğretiminde bilgisayar destekli öğretim uygulamasının ön 
test ve son test ortalamaları arasında anlamlı bir düzeyde farklılık gösterdiği belirlenmiştir. Bu farklılığın son test 
lehine olduğu ortaya çıkmıştır. Başka bir deyişle, araştırmaya katılan öğrencilerin bilgisayar destekli coğrafya 
öğretimine karşı olumlu yönde tutum sergiledikleri görülmektedir. Buna göre öğrencilerin bilgisayar destekli 
öğretimi faydalı ve başarılı buldukları söylenebilir. Bu sonuca benzer olarak (Sezer, 2011) yaptığı çalışmada 
bilgisayar destekli öğretime ilişkin tutumun olumlu olduğunu belirtmiştir. Karataş, Alcı ve Karabıyık (2015) 
yaptıkları çalışmada araştırma bulgusunu destekler niteliktedir. Ayrıca alanyazın incelendiğinde yapılan pek çok 
çalışmada benzer olarak bilgisayar destekli öğretime ilişken tutumu olumlu yönde etkilediği görülmüştür 
(Arslan, 2008; Pektaş, Köse, Çelik, Katrancı & Pektaş, 2008; Özgen, Özbek & Çelik, 2006). Buna karşın bazı 
araştırmalarda bilgisayar destekli öğretime ilişken tutum açısında anlamı bir farkın ortaya çıkmadığı sonucuna 
ulaşılmıştır. (Demirer, 2006; Çömek & Bayram, 2006), 

Araştırma sonucunda coğrafya öğretiminde bilgisayar destekli uygulamalarının tutuma yüksek düzeyde 
bir etkisinin olduğu görülmüştür. Buna göre coğrafya öğretiminde bilgisayar destekli uygulamaların kullanılması 
başarıyı ve tutumu daha olumlu düzeye çekebileceği sonucuna varılabilir.  Genel olarak yapılan araştırmalar 
incelendiğinde bu sonuca pareler olarak bilgisayar destekli öğretimin akademik başarı, motivasyon ve tutum 
üzerinde çok geniş düzeyde etkisinin olduğu belirlenmiştir (Petocz & Kalceff, 2004; Kulik, Kulik & Cohen,1980; 
Trey & Khan, 2008; Schuyten & Dekeyser, 2007). Buna karşın Bayraktar (2001) yaptığı çalışmada bilgisayar 
destekli öğretimin küçük düzeyde bir etkisi olduğu belirtmiştir. Sonuç olarak öğrenme ve öğretme sürecinde 
bilgisayarlardan yararlanmak faydalı olacağı düşünülmektedir. Bu bağlamda bilgisayar destekli öğretim 
uygulamalarının farklı düzeylerdeki coğrafya öğretim programlarına entegre edilmesi önerilebilir.  
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Öz 

Bu çalışmanın amacı, öğretmen adaylarının sosyal ağ siteleri kullanım amaçlarını farklı değişkenlere 
(cinsiyet, bölüm, yaş) göre incelemektir. Araştırmanın çalışma grubunu 2018-2019 eğitim-öğretim yılında Siirt 
Üniversitesi Eğitim Fakültesi lisans düzeyinde öğrenim görmekte olan toplam 454 gönüllü öğretmen adayı 
oluşturmuştur. Nicel araştırma yöntemlerinden betimsel tarama modelinde yürütülen bu çalışmada veri 
toplama aracı olarak araştırmacılar tarafından hazırlanan demografik özelikler formu ve Karal ve Kokoç (2010) 
tarafından geliştirilen “Sosyal Ağ Sitelerinin Kullanım Amaçları Ölçeği” kullanılmıştır. Araştırma verileri SPSS 21.0 
programı kullanılarak analiz edilmiştir. Verilerin Kolmogorov-Smirnov testine göre normal dağılım göstermediği 
için araştırmada parametrik olmayan istatiksel yöntemler kullanılmıştır. Araştırmada; cinsiyete değişkenine göre 
ortalama karşılaştırmalarına ilişkin Mann-Whitney U testi, bölüm ve yaş değişkenlerine göre ortalama 
karşılaştırmalarına ilişkin Kruskal Wallis Testi uygulanmıştır. Araştırmada elde edilen verilere göre, öğretmen 
adaylarının sosyal ağ sitelerinin kullanım amaçlarının bölüm (sosyal etkileşim-iletişim amaçlı kullanım, tanıma ve 
tanınma amaçlı kullanım ve eğitim amaçlı kullanım alt boyutlarında), yaş (sosyal etkileşim-iletişim amaçlı 
kullanım, tanıma ve tanınma amaçlı kullanım ve eğitim amaçlı kullanım alt boyutlarında) ve cinsiyet (sosyal 
etkileşim-iletişim amaçlı kullanım alt boyutunda) değişkenlerine göre anlamlı düzeyde farklılaşmamaktadır. 
Bunun yanı sıra öğretmen adaylarının sosyal ağ sitelerinin kullanım amaçlarının cinsiyet (tanıma ve tanınma 
amaçlı kullanım ve eğitim amaçlı kullanım alt boyutlarında) değişkenine göre anlamlı düzeyde farklılaştığı 
görülmüştür. 

Anahtar Kelimeler: Sosyal ağ siteleri, sosyal ağlar ve iletişim, sosyal ağlar ve eğitim 

Abstract 

The aim of this study is to examine the teacher candidates’ purposes of using social networking sites in 
terms of different variables (gender, department, age). The study group of the research includes 454 volunteer 
teacher candidates who were are receiving education at the undergraduate level at Siirt University during 
2018-2019 academic year. In this study which was carried out with descriptive survey model which is one of the 
quantitative research methods, demographic features survey which was prepared by the researchers and 
‘’Social Networking Usage Purposes Scale’’ which was developed by Karal & Kokoç (2010) were used as the data 
collection tools. Research data were analysed by using SPSS 21.0 program. Since the data did not have a normal 
distribution according to Kolmogorov-Smirnov test, non-parametric statistical methods were used in the study. 
According to the data obtained through the research, purposes of teacher candidates for using social 
networking sites do not differ significantly in terms of department variable (in usage for social interaction-
communication purposes, usage for recognizing and being recognized purposes and usage for educational 
purposes sub-dimensions), age variable (in usage for social interaction-communication purposes, usage for 
recognizing and being recognized purposes and usage for educational purposes sub-dimensions) and gender 
variable (in usage for social interaction-communication purposes sub-dimension). However, it was also 
observed that purposes of teacher candidates for using social networking sites significantly differ in terms of 
gender variable (in usage for recognizing and being recognized purposes and usage for educational purposes 
sub-dimensions).  

Keywords: Social networking sites, social networks and communication, social networks and education 

Giriş 

Günümüzde ortaya çıkan birçok sosyal ağ sitesi genel olarak insanlarda etkileşim ve iletişim odaklı 
olmuştur. Farklı yaşlardaki birçok bireyin sosyal ağ sitelerine çeşitli amaçlara yönelik olarak katılmakta ve online 
sosyal ağ sitelerin kullanıcı sayıları sürekli artış göstermektedir. Sosyal ağlardaki bu değişim ve hızlı artışlar 
bireylerin özel yaşantılarını etkileyebilmektedir. Çağımızda bu bireyler sosyal ağı sitelerini, iletişim kurma, takip 
etme ve haber paylaşma aracı olarak kullanılması dikkat çekicidir. Çevrimiçi sosyal ağ siteleri bir grup insan 
tarafından teknolojileri kullanarak sosyal etkinlikler oluşturmak olarak tanımlanmıştır (Hamid, Chang & Kurnia, 
2009). Sosyal ağ, bireylerin isteğine bağlı profil oluşturabilme, listesindeki kayıtlı arkadaşlarının ve diğer 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

32 
 

kullanıcılarının paylaşımlarını takip etme imkanı sunan web 2.0 aracıdır (Warschauer & Grimes, 2007). Sosyal ağ 
siteleri bir sistemde bulunan kullanıcı bilgilerini diğer kullanıcılar ile kısmen paylaşan, kullanıcılar arasında 
etkileşim ve paylaşım hizmeti sağlayan web 2.0 teknolojisidir (Boyd & ellison, 2007). Sosyal ağ siteleri, çok daha 
basit adımları izleyerek topluluk oluşturması, paylaşımları takip etme, kişisel ifadede bulunma ve iletişimde 
kolaylık sağlayan bir ortam sunmaktadır (Murray, 2008). Sonuç olarak, sosyal ağ siteleri, bireylerin etkileşimli bir 
ortamda kendilerini tanıtma, kişisel profil oluşturma, ortamda diğer kullanıcılarla iletişim kurma, ilişki kurma, 
içerik paylaşma ve yeni arkadaşlıklar tanıma olanağı sunan web aracı olarak tanımlanabilir.  

Son yıllarda sosyal ağ sitelerinin eğitim sürecine kolaylıkla entegre edilmesinden dolayı kullanımı da hızla 
artmakta ve yaygınlaşmaktadır. Sosyal ağ siteleri, iletişim ve beceri açısından akran desteğini arttırarak iş 
birliğine dayalı öğrenme sürecinin gerçekleştirilmesini sağlayabilmektedir (Lockyer & Patterson, 2008). Sosyal 
ağların eğitim ve öğretim sürecinde, öğrencilere araştırma problemleri çözme ve bu problemler üzerinde 
düşünce ortamı oluşturarak eğitime olumlu katkı sağlamaktadır (Gülbahar, Kalelioğlu & Madran, 2010). Sosyal 
ağ sitelerinin kullanım amaçlarına ilişkin alan yazın incelendiğinde genel olarak sosyal ağ sitelerin eğitsel amaçlı 
kullanılmasına yönelik oldukları görülmektedir 

Öztürk ve Akgün (2012), Üniversite öğrencilerinin sosyal ağ sitelerinin kullanım amacının, fotoğraf, video 
paylaşımı, mesajlaşma ve listelerinde kayıtlı olan arkadaşlıklarını çevrim içi ortamda devam ettirmek amacıyla 
kullandıklarını belirtmişlerdir. Ajjan ve Harsthone (2008), sosyal ağ sitelerinin, eğitimde etkileşim sağladığını, 
derslere karşı ilgi ve memnuniyeti artırdığını, öğrenmeyi artırdığını, öğrencilerin becerilerini geliştirdiğini ve 
eğitme entegrasyonunun kolay olduğunu belirtmişlerdir. Ayrıca eğitimcilerin birçoğu sosyal ağ sitelerini 
öğrenme sürecinde kullanmadıkları görülmüştür.  

Özmen, Aküzüm, Sünkür ve Baysal (2012) araştırmalarında sosyal ağların eğitim ortamlarındaki 
işlevselliğine ilişkin, sosyal ağların öğrenme-öğretme sürecinde etkili bir şekilde kullanıldığını ve olumlu 
katkısının olduğunun ifade etmişlerdir. Bostancı (2010), üniversite öğrencilerin sıklıkla kullandıkları sosyal ağın 
sitesinin Facebook olduğunu ortaya çıkan araştırmada. Öğrenciler Facebook’u sosyal etkileşim, haber alma ve 
arkadaşlarla iletişim kurma amaçlı kullandıkları sonucuna varılmıştır.  

Filiz, Erol, Dönmez ve Kurt (2014), 178 Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü öğrencilerine 
uyguladıkları araştırmada, sosyal ağ kullanım amcacıların düşük düzeyde pozitif bir ilişki olduğu ortaya çıkmıştır. 
Sosyal ağ kullanıcıların yaş ortamlarına bakıldığında kullanıcıların çoğunlukla gençlerden oluştuğu dikkat 
çekmektedir (Lenhart ve Madden, 2007).  

Dolasıyla bu gençlerin ve üniversite öğrencilerinin sosyal ağ sitelerini hangi ihtiyaçları karışlamak için 
kullandıkları sorusu akla gelmektedir. Özelikle eğitim fakültesi öğrencilerinin sosyal ağ sitelerini kullanma 
amaçlarının bilinmesinin önemi gittikçe artmaktadır. Eğitim fakültesi öğrencilerinin sosyal ağ sitelerini kullanma 
amaçlarının belirlenmesinde hangi faktörlerin etkilendiği, bu faktörlerin eğitsel amaçlı kullanıldığında öğretmen 
adaylarının (motivasyon, tanıma, sosyal etkileşim, akademik başarı vb) gibi konularda gelişmelerine katkı 
sağlayacağı düşünülmektedir. Bununla birlikte sosyal ağ sitelerini eğitim amaçlı kullanmak isteyen eğitimcilere 
kılavuzluk edebilecektir. Bu çalışmanın amacı öğretmen adaylarının sosyal ağ sitelerini kullanım amaçlarını 
belirlemektir. Bu amaç doğrultusunda aşağıdaki iki soruya cevap aranmaktadır: 

• Öğretmen adaylarının sosyal ağ sitelerini kullanım amaçları nelerdir? 

Öğretmen adaylarının sosyal ağ sitelerini kullanım amaçları: 

• Cinsiyetlerine  

• Bölümlerine 

• Yaşlarına 

göre farklılık göstermekte midir? 

Yöntem 

Araştırma modeli 

Bu araştırmada nicel araştırma yöntemlerinden betimsel tarama modeli kullanılarak yürütülmüştür. 
Karasar (2015), “Betimsel tarama, geçmişte ya da halen mevcut olan bir durumu var olduğu şekliyle 
betimlemeyi amaçlayan araştırma yaklaşımlarıdır."  Betimsel tarama modeli, önceden belirlenen ölçütlere göre 
araştırılan konuya ilişkin çeşitli veri toplama yöntemleriyle elde edilen verilerin düzenli olarak özetlenmesi ve 
yorumlanması süreci olarak tanımlanabilir (Yıldırım & Şimşek, 2013). 
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Katılımcılar 

Araştırmanın çalışma grubunu 2018-2019 eğitim-öğretim yılında Siirt Üniversitesi Eğitim Fakültesi lisans 
düzeyinde öğrenim görmekte olan toplam 454 gönüllü öğretmen adayı oluşturmuştur. Araştırmada uygun 
örnekleme yöntemi kullanılmıştır. Uygun örnekleme yöntemi, seçkisizlik ilkesine bağlı olmaksızın kolay 
ulaşılabilir bireylerin seçilmesiyle oluşturulan örneklemedir (Fraenkel, Wallen & Hyun, 2012). İlgili katılımcıların 
293’si (%64,5) kadın, 161’ü (%35,5) erkektir. Katılımcıların bölümler göre dağılımlar ise; 169’si (%37,2) Sosyal 
Bilgiler Öğretmenliği (SBÖ), 71’si (%15,6) Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi (BÖTE) Öğretmenliği, 38’si 
(%8,4) İlköğretim Matematik Öğretmenliği (İMÖ), 61’si (%13,4) Fen Bilgisi Öğretmenliği (FBÖ), 59’si (%13,0) 
Türkçe Öğretmenliği (TÖ) ve 56’ü (%12,3) Sınıf Öğretmenliğidir (SÖ) (Tablo 2). Katılımcıların yaşa göre dağılımlar 
ise; 116’sı (%25,6) 18-20 yaş aralığında, 237’si (%52,2) 21-22 yaş aralığında, 57’si (%12,6) 23-24 yaş aralığında ve 
44’du (%9,7) 25 yaş üstündedir. Araştırmaya katılan öğretmen adaylarına ilişkin bilgiler tablo 1'de sunulmuştur.   

Tablo 1.  

Araştırmaya Katılan Öğretmen Adaylarının Kişisel Bilgileri 

Değişkenler  Öğretmen aday sayısı (N=454) % 

Cinsiyet 
Erkek 293 64,5 

Kadın 161 35,5  

Bölüm 

(SBÖ) 169 37,2 

(BÖTE) 71 15,6 

(İMÖ) 38 8,4 

(FBÖ) 61 13,4 

 (TÖ) 59 13,0 

 (SÖ) 56 12,3 
 

Yaş 

18-20 116 25,6 

 21-22 237 52,2 

 23-24 57 12,6 

 25 üstü 44 9,7 

Veri Toplama Araçları 

Çalışmada veri toplama aracı olarak demografik özelikler formu ve Karal ve Kokoç (2010) tarafından 
geliştirilen ve “1. sosyal etkileşim-iletişim amaçlı kullanım”, “2. tanıma ve tanınma amaçlı kullanım” ve “3. 
eğitim amaçlı kullanım” boyutlarından oluşan “Sosyal Ağ Sitelerinin Kullanım Amaçları Ölçeği” kullanılmıştır.  5’li 
likert tipinde kodlanan olan bu ölçeğin ortalama hesaplamaları, 1,00-1,79 kesinlikle katılmıyorum, 1,80-2,59 
katılmıyorum, 2,60-3,39 Orta Derecede Katılıyorum, 3,40-4,19 katılıyorum, 4.20–5.00 Tamamen katılıyorum 
olarak yorumlanmıştır. Sosyal ağ sitelerinin kullanım amaçları ölçeğinin Cronbach alfa tutarlılık katsayısı .830 
olarak bulmuştur. Faktörler bazında ise birinci faktör için 0.808; ikinci faktör için 0.742 ve üçüncü faktör için 
0.661 olarak bulunmuştur. Üçüncü faktörün güvenirlik katsayısının düşük çıkması madde sayısının az 
olduğundan kaynaklandığı düşünülmektedir (Karal & Kokoç, 2010). Bu araştırma kapsamında ise Cronbach alfa 
katsayısı .798 olarak bulunmuştur. Faktörler bazında ise birinci faktör için 0.780; ikinci faktör için 0.710 ve 
üçüncü faktör için 0.704 olarak bulunmuştur. Bu bağlamda elde edilen güvenirlik değerleri ölçmek için güvenilir 
olduğu görülmektedir. 

Verilerin analizi 

Araştırma verileri SPSS programı kullanılarak analiz edilmiştir. Verilerin Kolmogorov-Smirnov testine göre 
normal dağılım göstermediği için araştırmada parametrik olmayan istatiksel yöntemler kullanılmıştır. 
Araştırmada; cinsiyete değişkenine göre ortalama karşılaştırmalarına ilişkin Mann-Whitney U testi, bölüm ve 
yaş değişkenlerine göre ortalama karşılaştırmalarına ilişkin Kruskal Wallis Testi uygulanmıştır. 

Bulgular 

Bu bölümde araştırmanın analizleri sonucunda ulaşılan bulgular tablolar halinde sunulmuştur.  

Öğretmen adaylarının sosyal ağ sitelerini kullanım amaçları nelerdir? sorusuna ilişkin aritmetik ortalama 
ve standart sapma değerleri Tablo 2’de gösterilmiştir. 
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Tablo 2.  

Öğretmen Adaylarının Sosyal Ağ Sitelerini Kullanım Amaçlarına Ait Aritmetik Ortalama Ve Standart Sapma 
Değerleri. 

   Ortalama SS 

 
 
 
 
Sosyal etkileşim-iletişim 
amaçlı kullanım 

S1 3,2952 1,22560 
S3 3,6542 1,19667 

S6 2,8965 1,26607 

S7 3,5661 1,22476 

S9 2,9890 1,22244 

S10 3,0749 1,22290 

S11 3,5154 1,09120 

S12 3,7709 1,08387 

Tanıma ve tanınma 
amaçlı kullanım 

S2 2,5507 1,21464 

S4 2,1696 1,16416 

S14 
2,7247 1,28378 

Eğitim amaçlı kullanım  
 

S5 3,2159 1,13430 

S8 3,5022 1,07910 

S13 2,9758 1,05346 

Genel Ortalama 3,1358 

Tablo 2’de elde edilen veriler incelendiğinde araştırmaya katılan öğretmen adaylarının sosyal ağ siteleri 
kullanım amacı ölçeğinden aldıkları puanların ortalaması 3,135 olarak bulunmuştur, bu puan öğretmen 
adaylarının sosyal ağ siteleri kullanım amaçlarının orta düzeyde olduğunu göstermektedir. Öğretmen 
adaylarının sosyal ağ siteleri kullanım amacı ölçeğinden faktörler bazında aldıkları puanlar ortalamaları sosyal 
etkileşim-iletişim amaçlı kullanım faktör için 3,34, tanıma ve tanınma amaçlı kullanım faktör için 2,48, eğitim 
amaçlı kullanım faktör için 3,23 olarak bulunmuştur.  Araştırmaya katılan öğretmen adayları sosyal ağ sitelerini 
en çok; mevcut arkadaşlarılar iletişimi devam ettirmek, eski arkadaşlarıyla tekrar iletişime geçmek, beğendiği 
nesneleri (video, resim, not…) paylaşmak, eğitim amaçlı grupları ve etkinlikleri incelemek ve güncel, farklı 
bilgiler ve düşüncelerle karşılaşmak için kullandıkları görülmüşüdür. Buna karşın araştırmaya katılan öğretmen 
adayları sosyal ağ sitelerini en az, yeni insanlarla tanışmak, yeni arkadaşlıklar kurmak ve diğer insanlar 
tarafından tanınmak amacıyla kullandıkları ortaya çıkmıştır.  

Araştırmada elde edilen verilerin homojenlik dağılımına ilişkin Kolmogorov-Smirnov testi bulguları tablo 
3’te gösterilmiştir.  

Tablo 3.  

Kolmogorov-Smirnov Testi Bulguları 

Faktörler 
Kolmogorov-Smirnov(a) 

Statistic Sig. 

Faktör ,077 ,000 

Faktör ,122 ,000 

Faktör ,117 ,000 

Tablo 3 incelendiğinde veri dağılımlarının normal dağılım göstermediği (P<0.05) görülmektedir. 
Anlamlılık değerinin .05’den küçük olduğu için araştırmada parametrik olmayan istatiksel yöntemler 
kullanılmıştır. Araştırmada; cinsiyete değişkenine göre ortalama karşılaştırmalarına ilişkin Mann-Whitney U 
testi, bölüm ve yaş değişkenlerine göre ortalama karşılaştırmalarına ilişkin Kruskal Wallis Testi uygulanmıştır. 
Öğretmen adaylarının sosyal ağ sitelerini kullanım amaçlarının cinsiyete göre ortalama karşılaştırmalarına ilişkin 
Mann-Whitney U testi bulguları tablo 4'te sunulmuştur. 
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Tablo 4.  

Öğretmen Adaylarının Sosyal Ağ Sitelerini Kullanım Amaçlarının Cinsiyete Göre Mann-Whitney U Test Bulguları 

 
Cinsiyet N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı 

Mann-
Whitney U 

P 

Faktör 
Kadın 293 229,80 67330,50 

22913,500 ,614 
Erkek 161 223,32 35954,50 

Faktör 
Kadın 293 198,49 58158,00 

15087,000 ,000 
Erkek 161 280,29 45127,00 

Faktör 
Kadın 293 240,58 70491,00 

19730,000 ,004 
Erkek 161 203,69 32794,00 

Genel 
ortalama 

Kadın 293 222,87 65299,50 
22228,500 ,310 

Erkek 161 235,93 37985,50 

Tablo 4'teki bulgular incelendiğinde, genel ortalamalarda cinsiyete göre anlamlı bir fark bulunmamıştır 
(U=22228,500, P<0.05). Faktörler bazında ise, sosyal etkileşim-iletişim amaçlı kullanımda anlamlı bir farkın 
bulunmamasına karşın tanıma ve tanınma amaçlı kullanım (U=15087, P<0.05) ve eğitim amaçlı kullanımda 
(U=19730, P<0.05) anlamlı bir şekilde farklılaşmaktadır.  Sıra ortalamaları dikkate alındığında erkek öğretmen 
adayları sosyal ağ sitelerini tanıma ve tanınma amaçlı kullanımda kadın öğretmen adaylarına göre daha yüksek 
olduğu, eğitim amaçlı kullanımda ise kadın öğretmen adaylarının erkek öğretmen adaylarına göre daha yüksek 
olduğu görülmektedir. Öğretmen adaylarının sosyal ağ sitelerini kullanım amaçlarının bölüm göre ortalama 
karşılaştırmalarına ilişkin Kruskal Wallis Testi sonuçları tablo 5’te sunulmuştur.  

Tablo 5.  

Öğretmen Adaylarının Sosyal Ağ Sitelerini Kullanım Amaçlarının Bölüme Göre Kruskal Wallis Test Bulguları 

 
Bölümler N Sıra ortalaması 𝐗𝟐 P Df 

Anlamlı 
Fark 

Faktör  

SBÖ 169 230,53 

3,997 ,550 

5 
Yok 

BÖTE 71 234,18 
İMÖ 38 226,32 
FBÖ 61 246,90 
TÖ 59 205,40 
SÖ 56 212,85 

Faktör  

SBÖ 169 233,69 

2,919 ,712 

BÖTE 71 203,80 
İMÖ 38 232,61 
FBÖ 61 227,98 
TÖ 59 228,42 
SÖ 56 233,92 

Faktör  
 

SBÖ 169 218,49 

2,270 ,811 

BÖTE 71 241,19 
İMÖ 38 228,99 
FBÖ 61 232,07 
TÖ 59 238,31 
SÖ 56 219,96 

Genel 
Ortalama 
  
  
  
  

SBÖ 169 228,22 

1,808 ,875 

BÖTE 71 230,27 
İMÖ 38 233,51 
FBÖ 61 241,10 
TÖ 59 212,25 
SÖ 56 218,97  

Tablo 5'teki bulgular incelendiğinde, genel ortalamanın puanı bölüm bağımsız değişkenine göre (P= .875) 
olarak bulunmuştur. Bu nedenle p <.050 için anlamlı bir farkın olmadığı görülmüştür. Faktörler bazında 
incelendiğinde ise, sosyal etkileşim-iletişim amaçlı kullanımda (P= .550), karşın tanıma ve tanınma amaçlı 
kullanım (P= .712) ve eğitim amaçlı kullanımda (P= .811) anlamlı bir farkın olmadığı bulunmuştur.  Öğretmen 
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adaylarının sosyal ağ sitelerini kullanım amaçlarının yaşlarına göre ortalama karşılaştırmalarına ilişkin Kruskal 
Wallis Testi sonuçları tablo 6’da sunulmuştur.  

Tablo 6.  

Öğretmen adaylarının sosyal ağ sitelerini kullanım amaçlarının yaşa göre Kruskal Wallis test bulguları 

 
Yaş N Sıra ortalaması 𝐗𝟐 P Df 

Anlamlı 
Fark 

Faktör 

18-20 116 231,51 

,388 ,943 

3 Yok 

21-22 237 223,84 
23-24 57 231,68 
25 üst 44 231,24 

Faktör 

 
18-20 

 
116 

 
225,66 

6,506 ,089 21-22 237 218,49 
23-24 57 234,05 
25 üstü 44 272,40 

Faktör  

18-20 116 252,10 

6,707 ,082 
21-22 237 215,24 
23-24 57 220,25 
25 üstü 
 

44 238,05 

Genel 
Ortalama 
 
  

18-20 116 236,94 

3,203 ,361 
21-22 237 217,75 
23-24 57 231,94 
25 üstü 44 249,39 

Tablo 5'teki bulgular incelendiğinde, genel ortalamanın puanı bölüm bağımsız değişkenine göre (P= .361) 
olarak bulunmuştur. Bu nedenle p <.050 için anlamlı bir farkın olmadığı görülmüştür. Faktörler bazında 
incelendiğinde ise, sosyal etkileşim-iletişim amaçlı kullanımda (P= .943), karşın tanıma ve tanınma amaçlı 
kullanım (P= .289) ve eğitim amaçlı kullanımda (P= .082) anlamlı bir farkın olmadığı bulunmuştur.   

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Araştırma sonucunda elde edilen verilere göre öğretmen adaylarının sosyal ağ sitelerini genele olarak 
orta düzeyde kullandıkları ortaya çıkmıştır. Bunun nedeni öğretmen adaylarının, sosyal ağ sitelerini her zaman 
geçerli ve güvenli bir platform olarak görmedikleri söylenebilir. Araştırmanın bu sonucu (Tanrıverdi & Sağır, 
2014; Ramazanoğlu & Toytok, 2018) yaptıkları çalışma sonuçlarıyla paralellik göstermektedir.  

Araştırmaya katılan öğretmen adayları sosyal ağ sitelerini, sırasıyla en çok sosyal etkileşim-iletişim amaçlı 
eğitim amaçlı ve tanıma ve tanınma amaçlı kullandıkları ortaya çıkmıştır. Buna göre öğretmen adayları sosyal ağ 
sitelerini derslerinde; araştırma yapma, materyal bulma ve paylaşma, eğitim amaçlı guruplar ile etkileşimde 
bulunma, eğitim etkinliklerini ve gündemini incelemek için kullandıkları söylenebilir. Alan yazın incelendiğinde 
bu sonuca ilişkin bazı araştırmalar benzerlik gösterirken bazıları farklık göstermektedir. Toğay, Akdur, Yetişken 
ve Bilici (2013) araştırmalarında öğrencilerin eğitim sürecinde en çok sosyal ağ sitelerini kullandıklarını ifade 
etmişleridir. Tanrıverdi ve Sağır (2014) ve Filiz, Erol, Dönmez ve Kurt (2014) araştırmalarında öğrencilerin sosyal 
ağ sitelerini, sırasıyla sosyal etkileşim ve iletişim amaçlı, eğitim amaçlı ve tanınma amaçlı kullandıkları 
belirtmişlerdir.  Sezgin, Erol, Dulkadir ve Karakaş (2011) ise araştırmalarında öğrenciler sosyal ağ sitesi olan 
Facebook’u en çok sosyal ilişkiler için kullanırken en az eğitim amaçlı kullandıklarını belirtmiştir. Ayrıca 
öğretmen adayları sosyal ağ sitelerini daha çok sınıf arkadaşlarıyla iletişim kurmak için kullandıkları sonucuna 
varılabilir. Toğay, Akdur, Yetişken ve Bilici (2013) çalışmalarında da öğrencilerin sosyal ağ sitelerini daha çok 
arkadaşlarıyla iletişim kurmak için kullandıkları ortaya çıkmıştır. 

Öte yandan öğretmen adayları sosyal ağ sitelerini yeni arkadaşlar edinmek ve tanımak için 
kullanmadıkları görülmüştür. Bunun nedeni olarak son zamanlarda sosyal ağ siteleri üzerinden artan 
dolandırıcılık, kişisel hesaba izinsiz erişim ve bilgi hırsızlığı gibi olumsuz olaylardan kaynakladığı 
düşünülmektedir. Ramazanoğlu ve Toytok (2018) yaptıkları çalışmada da öğretmen adaylarının; Kişisel 
bilgilerinin Facebook üzerinden dağıtılabileceği düşüncesinden korktukları, özel hayatlarının Facebook'ta 
sergilenebileceğinden kaygılandıkları ve başkalarının Facebook kullanıcı bilgilerinin ve şifrelerinin çalabileceği 
düşüncesinden tedirgin oldukları ortaya çıkmıştır. Ayrıca bu çalışma sonucuna paralel olarak Oz (2014) 
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araştırmasında, sosyal medya kullanıcıların kişisel bilgilerini sergilemekten ve diğerleri ile paylaşmaktan 
çekindiklerini belirtmiştir. 

Araştırmada bölüm ve yaş ve sınıf düzeyi bağımsız değişkenlerine göre öğretmen adayları sosyal ağ 
sitelerini kullanım amaçlarının arasında bir anlamlı farkı olmadığı görülürken, öğretmen adayları sosyal ağ 
sitelerini kullanım amaçlarının cinsiyete göre, tanıma ve tanınma amaçlı kullanımda ve eğitim amaçlı kullanımda 
anlamlı bir farklılık bulunmuştur. Erkek öğretmen adayları kadınlara öğretmen adaylarına göre sosyal ağ 
sitelerini tanıma ve tanınma amaçlı daha yüksek düzeyde kullanırken, kadın öğretmen adayları erkek öğretmen 
adaylarına göre sosyal ağ sitelerini eğitim amaçlı daha yüksek düzeyde kullanıldıkları ortaya çıkmıştır. Buna göre 
erkek öğretmen adayları sosyal ağ sitelerinde yeni insanlar tanışmakla ilgili kaygılarının olmadığı, sosyal ağ 
sitelerini daha çok benimsedikleri düşünülmektedir. Araştırma elde edilen bu sonuç Tanrıverdi ve Sağır (2014) 
yaptıkları çalışmayla birebir örtüşmektedir. İlgili çalışmada erkek öğrencilerin sosyal medyayı daha fazla tanıma 
ve tanınma amaçlı kullanırken, kız öğrencileri sosyal medyayı daha fazla eğitim amaçlı kullandıkları ortaya 
çıkmıştır. Sezgin, Erol, Dulkadir ve Karakaş (2011)’in araştırmalarında Facebook’u eğitim amaçlı kullanmada 
cinsiyete göre farklılaştığı ortaya çıkmıştır. Filiz, Erol, Dönmez ve Kurt (2014)’de öğrencilerin sosyal ağ sitelerini 
tanıma ve tanınma amaçlı kullanımında erkekler ve kadınlar arasında anlamlı bir farklılık bulmuşlardır. Buna 
durum, kadın öğretmen adayları eğitim amaçlı kullanmalarından dolayı erkek öğretmen adaylarına nazaran 
daha başarılı olabileceği sonucuna varılabilir. 

Sonuç olarak öğretmen adaylarının, eğitim sürecinde sosyal ağ sitelerini daha etkin kullanabilmeleri 
gereklidir. Çünkü soysal ağ sitelerin eğitim için birçok olanak sağlamakta ve her geçen gün eğitimde kullanılması 
yaygınlaşmaktadır. Bu sosyal ağ sitelerinin özelikleri ve olanakları sayesinde eğitim-öğretim süreci daha etkin ve 
etkileşimli bir hale gelmektedir. Bu doğrultuda öğretmen adaylarının sosyal ağ ve öğrenme derslerinde sosyal 
ağ sitelerini etkin kullanmana ilişkin bilgilere yer verilmesi önerilmektedir. Aynı zamanda öğretmen adaylarının 
sosyal medya okul yazarlık becerilerini geliştirmeleri için öğretmenlerin yol gösterici olmaları önerilmektedir. 
Sosyal ağ sitelerinin eğitime entegrasyonun hız kazanabilmesi için bu uygulamalarının öğretmenler tarafından 
kullanılması önem arz etmektedir. Dolasıyla öğretmenlerin öğrenme öğretme sürecinde kullanabilmeleri için 
hizmet içi eğitim verilmesi yararlı olacaktır. Bu bağlamda sosyal ağların sitelerin eğitimde daha etkili 
kullanılmasını üzerine araştırmalar yapılabilir. 
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Dijital Oyunlar İçine Yerleştirilen Analojilerin Fen Eğitimi Başarısına Etkisi 
 

Serkan Dinçer, Çukurova Üniversitesi, Türkiye, dincerserkan@cu.edu.tr 

Öz 

Dijital oyunlarla ilgili literatürde birçok çalışma bulunmaktadır. Bu çalışmalar incelendiğinde 
araştırmaların genellikle motivasyon ve buna bağlı olarak akademik başarıyı inceledikleri görülmektedir. Ayrıca 
bu çalışmalarda öğrencilere yarar sağlama açısından oyun tasarımları üzerine odaklanıldığı görülmektedir. 
Geçmiş yıllardan beri önemli bir kavram olan analojiler ile farklı çalışmalar yapılmış olmasına rağmen dijital 
oyunlar ile analojilerin birlikte kullanıldığı çalışmaların ilgili literatürde oldukça az olduğu dikkati çekmektedir. 
Bu araştırmada dijital oyunların içine yerleştirilen analojilerin öğrencilerin fen eğitimi başarısına etkisinin 
incelenmesi amaçlanmıştır. Bu amaç doğrultusunda araştırma deneysel modele göre kurgulanmış, ortaokul 8. 
Sınıf öğrencileri araştırmanın katılımcılarını oluşturmuştur. Araştırmada mevsimlerin oluşumu, iklim, basınç, ve 
elektriktik konuları içerik anlamında kullanılmıştır. Araştırma için analojileri barındıran bir oyun geliştirilmiş ve 
birinci deney grubunun kullanımına sunulmuştur. Diğer bir grup kontrol grubu olarak belirlenmiş ve bu gruba 
geleneksel öğretim ile eğitim verilmiştir. Sekiz haftalık uygulama sonrasında deney grubunun başarı puanlarının 
kontrol grubuna göre anlamlı düzeyde farklılaştığı ve analoji içeren dijital oyunların akademik başarıyı orta 
düzeyde etkilediği bulgusuna erişilmiştir.  

Anahtar Kelimeler: Analoji, benzeşim, oyun temelli öğrenme, 

Abstract 

There are a lot of researches on digital games related to literature and in general, it seems that these 
studies have mostly examined motivation and its relation to academic success. In addition to this content, 
game designs have been focused on in terms of their benefits to students. Although various studies on 
analogies, which is an important concept, have been conducted for many years, it is noteworthy that the use of 
analogies in digital games seems to be scarce. The aim of this study is to search for the effect of the analogies 
which are integrated into digital games on students’ science education. In this respect, the study was designed 
on experimental model and the participants of the study involved 8th grade secondary school students. In the 
research, the content of the course included some topics, such as formation of seasons, climate, pressure and 
electricity. For the study, a game, which involves analogies, was developed and brought into the use of the 
experimental group. Another group was identified as the control group and trained in a traditional way of 
instruction. The analysis of the study showed that there was a positive meaningful difference in the 
experimental group success grades after an eight-week implementation compared to the control group and it 
was found out that the digital game involving analogies had middle effect on academic success. 

Keywords: Analogy, game based learning, simulation. 

Giriş 

Öğrencilerin akıl yürütme becerilerini geliştirecek öğretim yöntemleri eğitim bilimleri alanının başlıca 
çalışma konuları arasında yer almakta, bu becerileri geliştirecek birçok yöntem de alanda bulunmaktadır. Birçok 
yöntem olmasına karşın literatürdeki araştırmalar dikkat çekici öğretim materyalleri ve uygulamalarla başarının 
daha kolay sağlandığını ifade etmektedir (Harman & Çökelez, 2019).  

Günümüzde dikkat çekici materyallerin başında bilgisayar ve teknolojilerinin geldiği bir gerçektir. 
Özellikle dijital oyun olarak tanımlanana bilgisayar oyunlarıyla özellikle 1995 yılından beri birçok çalışma 
yapılmıştır (Amory, 2007; Garris, Ahlers, & Driskell, 2002; Oosterbeek, Sloof, & Van De Kuilen, 2004; Pivec & 
Kearney, 2007). Örneğin Nicholson (2015) oyunlarla içsel motivasyonun artırılabileceğini, Muntean (2011) 
oyunlarla öğrencinin dikkatinin çekilerek materyallerle öğrencinin daha fazla zaman geçirebileceğini 
vurgulamaktadır. Dijital oyunlarla başarı sağlanmış olsa da akademik anlamda tam başarı sağlanabilmesi için bu 
oyunların öğretim açısından bir tasarıma ve bu tasarımlarda belirli yöntemlere ihtiyaç duyulmaktadır. Bu 
yöntemlerden birisi analojilerin kullanımıdır.  

Analojilerin öğretim faaliyetlerinde kullanımı her alanda başarı sağladığı gibi özellikle fen bilimlerinde 
başarı açısından ciddi bir etkisinin olduğu birçok araştırmada belirtilmektedir (Baker & Lawson, 1995; Chui & 
Lin, 2005; Dinçer, 2011; Donelly & McDaniel, 1993; Gabel, 2003; Glynn & Takahashi, 1998; Paris & Glynn, 2004; 
Remigio, Yangco, & Espinosa, 2014). Özellikle soyut ya da somutlaştırılması zor kavramların öğretiminde 
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analojilerin kolaylıkla bu kavramları somutlaştırmaya yardımcı olduğu şeklinde bulgular elde eden çalışmalar bu 
başarının temelini oluşturmaktadır (Chui &Lin, 2005; Remigio et al., 2014).  

Analojiler önceki çalışmalarda sözlü olarak sunulduğu gibi görsel olarak da sunulmuştur. Görsel olarak 
analojiler genellikle sunulara, videolara, simülasyonlara dinamik ya da statik olarak kullanılmıştır. Buna ek 
olarak analojiler eğitsel oyunların bir parçası olarak da kullanılmıştır (Dinçer, 2011). Ancak dijital oyunların 
içerisinde analojilerin kullanımı ya da bu oyunların tasarımlarında analojilerin kullanımı ile yeterli çalışmaya 
erişilememiştir. Öğrencinin dikkatini çekmede ve motivasyonunu artırmada yarar sağlayacak eğitsel dijital 
oyunlarda analojilerin kullanımıyla öğrenmenin daha kolay olabileceği düşünülmektedir. Özellikle fen 
eğitiminde soyut kavramların somutlaştırılmasında analojilerin etkisinin olduğu önceki araştırmalarda 
belirtilmesi nedeniyle, bu araştırmada dijital oyunların içine yerleştirilen analojilerin öğrencilerin fen eğitimi 
başarısına etkisinin incelenmesi amaçlanmıştır. Bu amaçla “dijital oyunların içine yerleştirilen analojilerin 
öğrencilerin fen eğitimi başarısına etkisi nedir?” araştırma sorusuna yanıt aranmıştır. 

Yöntem 

Araştırmanın amacı doğrultusunda araştırma deneysel modele göre kurgulanmış, 82 ortaokul 8. Sınıf 
öğrencileri araştırmanın katılımcılarını oluşturmuştur. Araştırmada öncelikle mevsimlerin oluşumu, iklim, basınç 
ve elektriktik konuları daha soyut kavramlar olduğu için içerik anlamında kullanılmasına karar verilmiştir. Bu 
aşamadan sonra bu konularla ilgili içerisinde analojileri barındıran bir oyun geliştirilmiştir. Oyunda konularla 
ilgili ön bilgi verilmeden görevin tamamlanması istenmiş, görev tamamlanmasından sonra ilgili oyunun bölümü 
analoji kurularak ders konusu ile ilişkilendirilmiştir.  

Oyun geliştirilmesinden sonra katılımcılara başarı ön test (α=.82) uygulanarak ders başarıları ölçülmüş ve 
41 kişilik iki grup rastgele oluşturulmuştur. Grupların birisine geliştirilmiş oyun diğerine süregelen öğretimde 
kullanılan destekleyici ders materyali dağıtılmıştır. Haftada iki saat olmak üzere sekiz haftalık derslerin her 
birinin sonunda 30 dakika öğrencilerin konu ile ilgili uygulamaları kullanmış oldukları materyallerle yapmaları 
istenmiştir. Deney grubu bu uygulamayı bilgisayar laboratuvarında, kontrol grubu ise sınıf ortamında yapmıştır. 
Uygulamalar sonrasında katılımcılara tekrar başarı testi (α=.79) uygulanarak veri toplanma süreci 
tamamlanmıştır.  

Araştırmada nicel verilerden yararlanıldığı gibi gözlemler ile nitel veriler toplanmıştır. Nicel verilerin 
analizlerinde Karışık Ölçümler için İki Yönlü Varyans Analizi ve Hedges’ g etki büyüklüğü kullanılırken nitel veriler 
sadece öneri sunmak için araştırmada kullanılmıştır.  

Bulgular 

Araştırma bulgularını elde etmek amacıyla gruplara başarı ön testi uygulanmış, Deney Grubu (�̅�=51.80, 
Ss=1.40) ve Kontrol Grubu (�̅�=50.97, Ss=2.66) arasında anlamlı bir farklılığa erişilememiştir (F(1,81)=3.12; p=.08). 
Sekiz haftalık uygulama sonucunda başarı testi tekrar uygulanmış, Deney Grubu (�̅�=80.85, Ss=4.95) ve Kontrol 
Grubu (�̅�=77.34, Ss=6.07) arasında yapılan Karışık Ölçümler için İki Yönlü Varyans Analizi sonucunda Deney 
Grubu’nun lehine anlamlı farklılık elde edilmiş (F(1,80)=4.11; p=.04), bulgular Tablo 1’de verilmiştir.  

Tablo 1.  

Deney ve Kontrol Grubu’nun Ön-Son Test Sonuçlarına İlişkin Betimsel İstatistikler. 

 Ön Test Son Test  

 �̅� Ss �̅� Ss p 

Kontrol Grubu 50.97 2.66 77.34 6.07 .04 
Deney Grubu 51.80 1.40 80.85 4.95 

Bulguların daha net anlaşılması amacıyla gruplar arasında son test puanlarının etki büyüklüğü katsayısı 
Hedges’ g’ye göre hesaplanmış, dijital oyunların içine yerleştirilen analojilerin öğrencilerin fen eğitimi başarısına 
orta düzeyde (g= 0.63, Ss=0.22) bir etkisinin olduğu belirlenmiştir. Nitel verileri desteklemesi amacıyla 
araştırma süresince gözlem yapılmış, elde edilen veriler aşağıda sunulmuştur. 

Deney Grubu öğrencilerinin uygulamanın ilk haftalarında özellikle çalışmanın bir bölümünün bilgisayar 
laboratuvarında olması nedeniyle motivasyonlarının yüksek olduğu gözlenmiştir. Deney Grubu’nun kullanmış 
oldukları materyallerin oyun olması nedeniyle çalışma istek ve heyecanlarının yüksek olduğu gözlenmiş olsa da 
uygulamanın diğer haftalarında motivasyonlarında düşüş olduğu gözlenmiştir. Buna ek olarak Deney 
Grubu’ndaki öğrencilerin bilgisayar başında teknik sorunlar yaşadıkları gözlenmiş, bazı katılımcıların analoji 
içerikli dijital oyunları kullanmak yerine internet sayfalarında gezindiği gözlenmiştir. Kontrol Grubu’ndaki 
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katılımcıların uygulamaları gözlendiğinde katılımcıların uygulamanın ilk dakikalarında uygulamaları 
tamamlayarak kalan süreleri ders dışı aktivitelerde kullandıkları gözlenmiştir.  

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Analojiler kullanılarak yapılan öğretimlerin öğrencilerin akademik başarılarını artırdığı literatürdeki ilgili 
çalışmalarda belirtilmektedir (Dinçer, 2011; Harman & Çökelez, 2019; Martin, Silander, & Rutter, 2019; Remigio 
et al., 2014). Ayrıca bu çalışmaların bazılarında (Dinçer, 2011; Remigio et al., 2014) özellikle soyut kavramların 
öğretiminde analoji kullanımının oldukça yarar sağladığı belirtilmektedir. Sadece birkaç çalışmada (Donally & 
McDaniel, 1993; Paris & Glynn, 2004; Zook & Maier, 1994) analojilerin doğru kullanılması ve gerekli kontrollerin 
yapılması gerektiği, öğrencilerin analojileri yanlış anlama olasılıklarının olduğu belirtilmektedir. 

Bu araştırmada da analojilerin dijital oyunların içlerinde kullanılarak akademik başarıyı artırdığı ve 
süregelen eğitime göre orta düzeyde bir etkisinin olduğu tespit edilmiştir. Ancak araştırmanın gözlem sürecinde 
motivasyon faktörü tespit edilmiş olsa da bu değişkenin ölçülmemesi araştırmanın en büyük sınırlılığı olarak 
görülmektedir. Buna ek olarak analoji içermeyen eğitsel oyunun diğer bir deney grubu olarak araştırmaya dahil 
edilmemesi araştırmanın diğer bir sınırlılığı olarak kabul edilmektedir. Dinçer (2017) tarafından yapılan 
araştırmada motivasyonun kontrol değişkeni olarak işe koşulmasının sonuçları değiştirebildiği sonucu elde 
edildiğinden bu araştırmada da akademik başarının artmasında motivasyon, dijital oyun ya da analojilerin tam 
etkisinin belirlenmemiş olması sonuçlara erişmenin önündeki en büyük engel olarak görülmektedir.  

Yukarıda belirtilen sınırlılık ve engellere karşı analojilerin özellikle fen eğitimindeki akademik başarıyı 
arttırdığı sonucuna erişilmiştir. İlgili literatürdeki birçok çalışmada bu sonucu desteklemektedir (Dinçer, 2011; 
Harman & Çökelez, 2019; Martin et al., 2019; Remigio et al., 2014). Dijital oyunlara dahil edilen analojiler ile 
ilgili literatürden bir çalışmaya erişilmemiş olsa da dijital eğitsel oyunların akademik başarıyı arttırdığı birçok 
çalışma bulgularıyla raporlaştırılmıştır (Jin, Tu, Kim, Heffron, & White, 2018; Majuri, Koivisto, & Hamari, 2018; 
Mauricio, Veado, Moreira, Figueiredo, & Costa, 2018).  

Özetle araştırma sonucunda dijital oyunların içine yerleştirilen analojilerin akademik başarıyı artırdığı 
sonucuna erişilse de motivasyon ve diğer değişkenlerle araştırmanın tekrarlanmasının önemli olduğu 
düşünülmektedir. Buna ek olarak analojilerin kullanıldığı çalışmalarda gözleme ek olarak görüşmelerle 
katılımcıların analojileri doğru kavrayıp kavramadıklarının incelenmesinin yararlı olacağı düşünülmektedir.  
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi İlişkisinin 

İncelenmesi 
 

Serkan Dinçer, Çukurova Üniversitesi, Türkiye, dincerserkan@cu.edu.tr 

Öz 

 İlgili literatür incelendiğinde teknoloji-eğitim/öğretim ilişkisini inceleyen alanların başında fen ve 
öğretim teknolojileri geldiği görülmektedir. Özellikle son beş yıldır STEM vb. yaklaşımlar üzerinde yapılan 
araştırmalarda teknoloji anahtar kelimesinin sık kullanıldığı dikkati çekmektedir. Bu bağlamda yapılan 
çalışmalarda araştırmanın katılımcılarını ise çoğunlukla öğretmen, öğretmen adayı ve öğrenciler 
oluşturmaktadır. Katılımcıları öğretmen ve öğretmen adayı olan çalışmalarda odağın genellikle materyal 
kullanımı ve materyalin etkisi olduğu görülmekte, sınırlı sayıdaki çalışmada ise teknoloji-pedagoji alan bilgisinin 
incelediği anlaşılmaktadır. Ancak bu araştırmalarda teknoloji-alan bilgisi ilişkisinin detaylı ele alınması ve 
özellikle öğretmen ya da öğretmen adaylarının teknoloji-alan bilgisinin ölçülmesi gerekmektedir. Bu ölçümü 
yapan çalışmalardaki ölçme araçları incelendiğinde katılımcının beyanına dayanan ölçme araçları kullanıldığı 
görülmektedir. Bu ölçümlerin yapısı incelendiğinde ise ölçümlerin katılımcıların beyanına dayanan ölçekler 
yardımıyla toplandığı dikkati çekmektedir. Bu bilgiler ışığında geleceğin öğretmenleri olacak öğretmen 
adaylarının gerçekteki teknolojik-pedagojik alan bilgilerinin incelenmesinin önemli olduğu düşünülmüştür. Bu 
düşünceden yola çıkarak araştırmanın amacı, fen bilgisi öğretmen adaylarının teknolojik-pedagojik alan 
bilgilerinin memnuniyet ve algı değişkenleri açısından incelenmesi olarak belirlenmiştir. Araştırma Tarama 
Modeli referans alınarak kurgulanmış, 186 fen bilgisi öğretmenliği dördüncü sınıf öğrencisi araştırmanın 
katılımcılarını oluşturmuştur. Araştırmada veri toplamak için Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Ölçeği ve 
Teknolojik Pedagoji Alan Bilgisi Öğrenim Memnuniyeti Ölçeği kullanılmıştır. Birbirinden farklı zamanlarda 
toplanan bu iki ölçekten elde edilen veriler incelendiğinde ölçekler arasında anlamlı bir ilişki bulunamamıştır. 
Katılımcılar TPACK Ölçeği’ne yüksek puan verirken TPACK-MÖ Ölçeği’ne düşük puan verdikleri belirlenmiştir. 
Araştırmada sonucunda fen bilgisi öğretmen adaylarının teknolojik pedagoji alan bilgilerinin düşük olduğu, 
bunun nedeninin ise lisans öğrenimleri süresince hiç ya da yeterli düzeyde teknolojik pedagoji alan bilgisi dersi 
almamaları ile ilişkilendirilmiştir.  

Anahtar Kelimeler: TPACK, ölçme hatası, öğretmen yeterliliği. 

Abstract 

 When the related literature is examined, it is seen that the primary fields which study the relationship 
of technology-instruction are science and instructional technologies. The concept of technology has been used 
as a frequent keyword in the studies held to investigate some approaches like STEM. With regard to those 
studies, the participants mainly involved teachers, pre-service teachers and students. In the studies involving 
pre-service teachers as participants, it is seen that the focus is generally on the material use and effect whereas 
a few studies analyzed technological and pedagogical content knowledge. In research studies with STEM 
approaches or technological approaches, it is essential to consider the relationship between technology and 
content knowledge in detail and it is also very important to assess and teachers’ technological-content 
knowledge. When the assessment instruments in the studies, which assessed teachers’ technological-content 
knowledge, are examined, it is seen that the instruments are based on the participants’ statements. Regarding 
the structure of the assessment, it is also remarkable that the scales are based on the participants’ statements. 
It is considered important to search for the pre-service teachers’ actual technological-pedagogical content 
knowledge. Based on this consideration, the aim of the study is to analyze technological-pedagogical content 
knowledge of pre-service teachers of science education in terms of satisfaction and perception variables. The 
design of the study is based on Survey Model and 186 senior students studying in science teaching department 
in the study. TPACK and TPACK-LS Scale were used for data collection. When the data were analyzed, no 
meaningful relationship was found between the two scales. While the participants gave high scores in TPACK 
Scale, they gave low scores in TPACK-LS Scale. It was found out that participants’ TPACK was low and the 
reason underlying this finding was thought to stem from participants’ having inadequate or lack of TPACK 
courses. 

Keywords: Measuring error, teacher’s competence, TPACK. 
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Giriş 

İlgili literatür incelendiğinde teknoloji-eğitim/öğretim ilişkisini inceleyen alanların başında fen ve öğretim 
teknolojileri geldiği görülmektedir (Dinçer, 2018a). Özellikle son beş yıldır STEM vb. yaklaşımlarını inceleyen 
araştırmalarda teknoloji anahtar kelimesinin sık kullanıldığı dikkati çekmektedir. Bu bağlamda yapılan 
çalışmalarda araştırmanın katılımcılarını ise çoğunlukla öğretmen, öğretmen adayı ve öğrenciler 
oluşturmaktadır. Katılımcıları öğretmen ve öğretmen adayı olan çalışmalarda odağın genellikle materyal 
kullanımı ve materyalin etkisi olduğu, sınırlı sayıdaki çalışmanın ise teknoloji-pedagoji alan bilgisinin incelediği 
anlaşılmaktadır. Teknoloji alan bilgisini inceleyen çalışmalarda da eğitimde teknoloji entegrasyonu sağlamak için 
geliştirilen modellerden birisi olan TPACK Modeli’nin (Mishra & Koehler, 2006) en sık incelenen modellerden 
birisi olduğu görülmektedir.  

Öğretmenlerin öğretimde teknoloji kullanımının önündeki engellerin başında bilgi, beceri ve 
yeteneklerinin eksikliklerinin geldiği ilgili çalışmalarda belirtilmektedir (Belland, 2009; Chen, Looi & Chen, 2009; 
Kabakci Yurdakul et al., 2012). Bu nedenle ister STEM gibi isterse de diğer teknoloji içerikli yaklaşımlar olsun 
araştırmalarda teknoloji-alan bilgisi ilişkisinin detaylı ele alınması ve özellikle öğretmen ya da öğretmen 
adaylarının teknoloji-alan bilgisinin ölçülmesi gerekmektedir. Bu ölçümü yapan çalışmalardaki ölçme araçları 
incelendiğinde katılımcının beyanına dayanan ölçme araçları kullanıldığı görülmektedir. Bu ölçümlerin yapısı 
incelendiğinde ise ölçümlerin katılımcıların beyanına dayanan ölçekler yardımıyla toplandığı dikkati 
çekmektedir. Katılımcıların beyanına dayanan ölçekler yardımıyla toplanan verilerin bilgi düzeyini tanımlamada 
yanlış sonuçlara ulaşma olasılığının olduğu daha önceki araştırmalarda belirtilmiştir (Dinçer, 2018b; Huggins, 
Ritzhaupt & Dawson, 2014). Bu nedenle araştırmalarda farklı boyutların ölçülerek yorumlamaların yapılması, 
önem arz etmektedir.  

Öğretmenlerin teknolojiyi öğretimde etkin kullanabilmeleri için bunun eğitimini almış olmaları 
gerekmektedir. Diğer bir değişle öğretmen yetiştiren kurumlarda öğretmen adaylarına teknolojiyi öğretimde 
kullanma eğitimi verilmelidir. Öğretmen yetiştiren kurumlarda teknoloji ile ilgili öğretim programları olmasına 
rağmen öğretmen adaylarının bu öğretimden ne kadar memnun olduklarının ve teknolojik pedagoji alan 
bilgilerinin belirlenmesi, almış oldukları eğitimin değerlendirilmesine yardımcı olacaktır.  

Yukarıdaki bilgiler ışığında öğretmen adaylarının teknolojik-pedagojik alan bilgilerinin detaylı 
incelenmesinin önemli olduğu düşünülmüştür. Bu düşünceden yola çıkarak araştırmanın amacı; fen bilgisi 
öğretmen adaylarının teknolojik-pedagojik alan bilgilerinin memnuniyet ve algı değişkenleri açısından 
incelenmesi olarak belirlenmiştir.  

Yöntem 

Araştırma Tarama Modeli referans alınarak kurgulanmış, 186 fen bilgisi öğretmenliği dördüncü sınıf 
öğrencisi araştırmanın katılımcılarını oluşturmuştur. Araştırmada veri toplamak için Teknolojik Pedagojik Alan 
Bilgisi Ölçeği (TPACKS) ve Teknolojik Pedagoji Alan Bilgisi Öğrenim Memnuniyeti Ölçeği (TPACK-MÖ) 
kullanılmıştır. Araştırmada katılımcılara önce Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Ölçeği uygulanmış, iki hafta sonra 
aynı katılımcılara Teknolojik Pedagoji Alan Bilgisi Öğrenim Memnuniyeti Ölçeği uygulanarak veriler toplanmıştır. 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Ölçeği Kabakci Yurdakul vd. (2012) tarafından geliştirilmiş 33 maddelik 
beşli likert bir ölçektir. Ölçek dört alt faktörden oluşmakta ve ölçeğin Cronbach’s Alpha Güvenilirlik Katsayısı 
0.95’tir. Ölçekten alınabilecek en yüksek puan 165.00, en düşük puan ise 33.00’tür. 

Teknolojik Pedagoji Alan Bilgisi Öğrenim Memnuniyeti Ölçeği araştırmacı tarafından geliştirilmiş 35 
maddelik beşli likert bir ölçektir. Ölçek dört faktörden oluşmakta ve ölçeğin Cronbach’s Alpha Güvenilirlik 
Katsayısı 0.83’tür. Ölçekten alınabilecek en yüksek puan 175.00, en düşük puan ise 35.00’tir. 

Araştırmada nicel verilerden analizlerinde Karışık Ölçümler için İki Yönlü Varyans Analizi kullanılmış ve 
Hedges’ g etki büyüklüğü katsayısı hesaplanmıştır. 

Bulgular 

Araştırma bulgularını elde etmek amacıyla katılımcılara Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Ölçeği ve 
Teknolojik Pedagoji Alan Bilgisi Öğrenim Memnuniyeti Ölçeği uygulanmış elde edilen bulgular Tablo 1’de 
verilmiştir.  
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Tablo 1.  

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Ölçeği ve Teknolojik Pedagoji Alan Bilgisi Öğrenim Memnuniyeti Ölçeği’nden 
Elde Edilen Verilere İlişkin Betimsel İstatistikler ve İki Ölçek Arasındaki Korelasyon Değeri. 

 �̅� Ss 𝒓 p 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Ölçeği 131.06 16.79 0.06 0.41 

Teknolojik Pedagoji Alan Bilgisi Öğrenim Memnuniyeti Ölçeği 80.26 8.20   

 

Tablo 1’de de görüldüğü üzere katılımcılar Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Ölçeği’ndeki maddeleri 
yüksek puanla değerlendirirken (�̅� = 131.06, Ss= 16.79), Teknolojik Pedagoji Alan Bilgisi Öğrenim Memnuniyeti 
Ölçeği maddelerine daha düşük puan (�̅� = 80.26, Ss= 8.20) verdikleri belirlenmiştir. Bilgi ve bu bilgiyi öğrenme 
memnuniyeti arasındaki ilişkinin belirlenmesi amacıyla yapılan Korelasyon Analizi sonucunda iki ölçme aracı 
arasında anlamlı bir ilişkiye erişilememiştir (r=0.06, p=0.41).  

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Araştırma bulguları ilk etapta tek boyutlu olarak görülse de iki ölçme aracından elde edilen bulguların 
alandaki açıklığı ortaya koyduğu düşünülmektedir. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Ölçeği ile bilgi düzeyinin 
ölçüldüğü birçok çalışmada (Kabakci Yurdakul, & Çoklar, 2014; Lin, Chai, & Lee, 2013) belirtilse de bu tür 
ölçümlerin aslında bilgi düzeyini ölçmediği, bilme algısını ölçtüğü düşünülmektedir. Bu düşünceyi destekleyen 
birçok çalışmada literatürde bulunmaktadır. Örneğin Dinçer (2019) tarafından yapılan çalışmada TPACK Ölçeği, 
TPACK-S Anketi ve Öğretimde Teknoloji Entegrasyonu Sınavı ile ölçümler yapılmış özellikle bilgi testi ile ölçekler 
arasında bir ilişki elde edilemediği belirtilmiştir. Bu ve alandaki az sayıdaki çalışmada benzer sonuçlar elde 
edilmiş olması yukarıda ifade edilen bilme algısı düşüncesini desteklemektedir. 

Araştırmada katılımcıların Teknolojik Pedagoji Alan Bilgisi Öğrenim Memnuniyeti Ölçeği’ne düşük puan 
vermeleri dikkati çeken önemli noktalardan birisidir. Teknoloji ile diğer alanlardan daha fazla ilişkili olan fen 
bilgisini öğretecek öğretmen adaylarının teknoloji öğretiminden memnun olmadıkları anlaşılmıştır. Bu 
memnuniyetsizliğin nedeninin lisans öğrenimleri süresince hiç ya da yeterli düzeyde teknolojik pedagoji alan 
bilgisi dersi almamaları ile ilişkilendirilmiştir.  

Araştırmada her ne kadar Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Ölçeği’ni tüm katılımcılar yüksek puanlamış 
olmalarına rağmen bunun bilgi düzeyini ölçmediği düşünüldüğünden aslında fen bilgisi öğretmen adaylarının 
teknolojik pedagojik alan bilgilerinin puanladıkları değerden düşük olduğu düşünülmektedir. İki ölçme aracı 
arasındaki korelasyon değerinin anlamlı düzeyde olmaması da bu düşünceyi kanıtlar niteliktedir. Öğretmen 
adaylarının bilgisayar ve bilgi teknolojileri içerikli bilgilerini ölçen çalışmalarda da öğretmen adaylarının özellikle 
öğretimde teknoloji kullanım bilgi düzeylerinin düşük olduğu belirtilmektedir (Dinçer, 2017; Sarıtepeci, Durak & 
Seferoğlu, 2016; Yılmaz, Üredi & Akbaşlı, 2015).  

Dinçer (2019) çalışmasında kullanılan ölçme araçlarından birisi olan bilgi testinin de bu tür 
araştırmalarda bir sınırlılık oluşturacağı düşünülmektedir. Teknolojiyi bilme ile kullanabilme becerisinin farklı 
kavramlar olduğu düşünüldüğünde becerinin de ölçülmesi gerekmektedir. Örneğin Dinçer (2018b) tarafından 
yapılan çalışmada teknoloji okuryazarlığı bilgi ve beceri boyutlarıyla ölçülmüş ve katılımcıların iki düzeyde farklı 
puanlar elde ettikleri sonucuna erişilmiştir.  

Özetle fen bilgisi öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgisi algılarının yüksek düzeyde 
olmasına rağmen öğretmen eğitiminde teknolojik pedagojik alan bilgisi öğrenim memnuniyetlerinin düşük 
düzeyde olduğu anlaşılmıştır. Memnuniyet düzeyinin düşük olmasındaki en büyük etkenin öğretmen yetiştirme 
programlarındaki teknoloji içerikli derslerin alana özgü verilmemesinden kaynaklı olduğu yorumu yapılmıştır. Bu 
nedenle öğretmen yetiştirme programlarında alana özgü teknoloji pedagoji kullanımına ilişkin ders içeriklerinin 
geliştirilmesi, ileriki çalışmalarda ise ölçme araçlarının yapısının geliştirilmesi önerilmektedir.  
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Öz 

Bu araştırmanın amacı öğretmenlerin web tabanlı mesleki gelişime yönelik motivasyonlarının ve web 
tabanlı öğretime yönelik inançlarının yaş, branş, kıdem ve cinsiyetlerine göre farklılık gösterip göstermediğini 
incelemektir. Bu amaç doğrultusunda araştırma kesitsel tarama modelinde yapılmıştır. Araştırma 2016-2017 
eğitim öğretim yılı birinci döneminde Sakarya, Zonguldak ve İstanbul illerinde Milli Eğitim Bakanlığına bağlı 
devlet okullarında görev yapan 253 öğretmenin katılımıyla gerçekleştirilmiştir. Öğretmenlerin 137’si kadın 
116’sı ise erkektir. Öğretmenlerin web tabanlı mesleki gelişime yönelik motivasyonlarını ölçmek üzere Kao, Wu 
ve Tsai (2011) tarafından geliştirilen, Çakır ve Horzum (2013) tarafından Türkçeye uyarlanan ölçme aracı, web 
tabanlı öğretime yönelik inançlarının ölçülmesi için ise Yang &Tsai (2008) tarafından geliştirilen ve Horzum, 
Canan Güngören (2012) tarafından Türkçeye uyarlanan ölçme araçları kullanılmıştır. Araştırma sonucunda 
öğretmenlerin web tabanlı öğretime yönelik inançlarının düzeylerinin cinsiyet, yaş, kıdem ve branşlarına göre 
anlamlı farklılık göstermediği ortaya çıkmıştır. Ayrıca öğretmenlerin web tabanlı mesleki gelişime yönelik 
motivasyonlarının yaş, kıdem ve branşlarına göre anlamlı farklılık göstermediği ancak cinsiyetlerine göre 
incelendiğinde kadınların web tabanlı mesleki gelişime yönelik motivasyon düzeylerinin erkeklere göre daha 
fazla olduğu görülmüştür.  

Anahtar Kelimeler: uzaktan eğitim, web tabanlı mesleki gelişim, web tabanlı öğretim 

Abstract 

The aim of this study is to examine whether teachers’ motivation for webbased professional 
development and their beliefs about web-based teaching differ according to age, branch, seniority and gender. 
For this purpose, the study was carried out in a cross-sectional survey model. The research was conducted with 
the participation of 253 teachers working in state schools affiliated to the Ministry of National Education in 
Sakarya, Zonguldak and Istanbul in the first period of 2016-2017 academic year. 137 of the teachers and 116 of 
the women are men. It was developed by Kao, Wu, and Tsai (2011) to measure teachers’ motivation for web-
based professional development. The measurement tool adapted to Turkish by Cakir and Horzum (2013) was 
developed by Yang and Tsai (2008) and Horzum was used to measure their beliefs about web-based teaching. 
The measurement tools adapted to Turkish by Canan Gu¨ngo¨ren (2012) were used. As a result of the research, 
it was revealed that the levels of teachers’ beliefs about web-based teaching did not show a significant 
difference according to gender, age, seniority, and branches. In addition, when the motivations of teachers 
towards web-based professional development did not show a significant difference according to their age, 
seniority, and branches but examined according to their gender, it was seen that the motivation levels of 
women towards web-based professional development were higher than men. 

Keywords: distance education, web based professional development, web based teaching 

Giriş 

İnternet ve bilgisayar teknolojilerinin eğitimde kullanılması en çok uzaktan eğitim üzerinde etkili 
olmuştur. Bunun sonucunda uzaktan eğitim bireylerin eğitim hayatında yer bulmuş ve gün geçtikçe geçerliliğini 
de arttırmaya başlamıştır.  Uzaktan eğitim gerçekleştirilmeye başlandığı günden bu yana gelişen teknolojik 
araçlara göre şekillenmiştir.  Günümüzde ise temel olarak internet destekli olarak gerçekleştirilmektedir. 
Uzaktan Eğitimin internet teknolojilerinin kullanılmasıyla gerçekleştirilen bir alt türü olan web tabanlı öğretim, 
eğitim sürecinin niteliğini değiştirecek olan bir gelişme olarak görülmektedir.  

Web tabanlı öğretim; internet teknolojisinin eğitime sunduğu, her yerden bilgiye ulaşabilmeyi sağlayan 
ve zengin öğrenme ortamlarını destekleyen bir öğretim süreci (Şahan, 2005) olarak tanımlanabilir. Web tabanlı 
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öğretimin başarıyla gerçekleştirilmesi için bazı koşullar sağlanmalıdır. Özellikle öğrenen inançları başarıya 
ulaşmada oldukça etkili olan bir değişkendir (Kao ve Tsai, 2009; Yang ve Tsai, 2008). Web tabanlı öğretimin 
başarısında etkili olan bu inançlar, web tabanlı öğretimin öğretmenler tarafından nasıl algılandığını ve web 
tabanlı öğretimin etkin ve verimli bir şekilde kullanılmasını ele almaktadır (Horzum ve Güngören C., 2012). 

Web tabanlı öğretim ile ses, video, görüntü, grafik, yazılı metin, animasyon ve benzerleri bir konuyu 
açıklamak için bir arada kullanılabilmektedir.(Çetin, 2012) Web tabanlı öğretim bu yönüyle bireysel farklılıkları 
dikkate alarak, öğrencinin kendi kendine öğrenmeyi gerçekleştirebilmeyi sağladığını söyleyebiliriz. Ayrıca web 
tabanlı öğretim öğrenciyi hem zaman hem mekân bakımından serbest bırakmakta, internetin olduğu her 
yerden her an öğretim sağlanabilmektedir. 

Web tabanlı öğretimin bu özelliklerine bakılarak hem öğretmen yetiştirme hem de öğretmenlerin 
mesleki gelişimlerinde kullanılabilecek bir internet teknolojisi olduğunu söyleyebiliriz (Horzum, 2012, 2013). 
Günümüzde teknolojinin gelişiminin yanı sıra yeni bilgilerin ve yeterliliklerin ortaya çıkması öğretmenlerin 
mesleki açıdan güncellenmesini peşinde getirmektedir (Beşoluk ve Horzum, 2011). Ancak öğretmenlerin hem 
çalışma hayatında bulunan hem de çevresine karşı başka sorumluluklar taşıyan bireyler olduğunu düşünürsek 
web tabanlı eğitim oldukça önem kazanmaktadır (Kao, Wu ve Tsai, 2011).  Çünkü öğretmenler genellikle hem 
zamanlarını harcayıp hem de başarısız oldukları mesleki gelişimle beklentilerini karşılayamazlar ve hayal 
kırıklığına uğrarlar. Bu durumda web tabanlı mesleki gelişimin potansiyel yararlarının gündeme geldiği 
söylenebilir. Web tabanlı mesleki gelişim internet üzerinden alanında uzman akademisyen ya da eğitmenler 
tarafından gerçekleştirilir. Eğitim programları, etkinlikler, çalıştaylar, çeşitli kaynaklar ve meslektaşları ile 
çevrimiçi topluluklarda öğrenme imkânı verir (Treacy, Kleiman ve Peterson, 2002). 

Eğitimde motivasyon denildiğinde ise, fizyolojik, bilişsel ve duyuşsal boyutu olan ve enerjiyi veren, 
kişilere bazı davranışları gerçekleştirmelerini sağlayan ferahlık durumu olarak tanımlanır (Fidan, 1997, Akt. 
Horzum, 2014). 

Motivasyon ve güdülenmeyi etkileyen kişisel faktörlere bakıldığında inançlar başlığı karşımıza 
çıkmaktadır. Motivasyon konusunda inanç denildiğinde bireyin kendi yeteneklerine yönelik inançları 
anlaşılmaktadır. Yeteneklerine olan inançlar ise başarıya giden yolda önemli bir motivasyon kaynağıdır. 
(Öncü,2004) 

Bu çalışmada öğretmenlerin web tabanlı mesleki gelişime yönelik motivasyon düzeylerinin ve web 
tabanlı öğretime yönelik inançlarının çeşitli değişkenlere göre farklılaşıp farklılaşmadığının incelenmesi 
amaçlanmıştır. 

Yöntem 

Araştırma Modeli 

Bu çalışmada nicel araştırma türlerinden biri olan geniş kitlelerin görüşlerini veya özelliklerini 
betimlemeyi amaçlayan kesitsel tarama modeli kullanılmıştır. Kesitsel tarama yönteminde betimlenecek 
değişkenler bir seferde ölçülür ve örneklemin büyük olduğu, farklı özellikteki toplulukları kapsar (Büyüköztürk, 
Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2016, s.179). 

Evren ve Örneklem 

Örneklem grubu Sakarya, Zonguldak ve İstanbul illerinde Milli Eğitim Bakanlığına bağlı devlet okullarında 
görev yapan öğretmenlerden oluşmaktadır. Örneklem grubu kolay ulaşılabilir olduğu için tercih edilmiştir. 
Yapılan araştırmaya 137’si bayan 116’sı erkek olmak üzere MEB’de görev yapan 21 ve 60 yaş aralığında 253 
öğretmen katılmıştır. Araştırmaya katılan öğretmenlerin yüzde 43.5’i 0-5 yıllık, %19.8’i 6-11 yıllık, %19.8’i 11-15 
yıllık, %16.7’si 16 yıl ve üstü kıdeme sahiptirler. Aynı zamanda araştırmaya katılan öğretmenlerin %5.1’i Bilişim 
Teknolojileri Öğretmeni, %3.2s’i Fen Bilgisi Öğretmeni, %7.9’u İlköğretim Matematik Öğretmeni, %30.4’ü Sınıf 
Öğretmeni, %5.1’i Okul Öncesi Öğretmeni, %12.6’sı Türkçe Öğretmeni, %7.9’u Sosyal Bilgiler Öğretmeni, %0.8’i 
Zihin Engelliler Öğretmeni, %3.2’si Beden Eğitimi Öğretmeni, %6.7’si İngilizce Öğretmeni, %3.2’si Rehber ve 
Psikolojik Danışman, %6.3’ü Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi Öğretmeni, %0.4ü Teknoloji ve Tasarım Öğretmeni, 
%1.2’si Muhasebe ve Finansman Öğretmenidir. 

Veri Toplama Araçları 

Öğretmenlerin web tabanlı mesleki gelişime yönelik motivasyonlarını ölçmek için web tabanlı mesleki 
gelişime yönelik motivasyon ölçeği kullanılmıştır. Bu ölçeğin orijinali Kao, Wu ve Tsai (2011) tarafından 
hazırlanmıştır. Ölçek Çakır ve Horzum (2014) tarafından da Kişisel İlgi, Mesleki Terfi, Dış Beklentiler, Pratik 
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Geliştirme, Sosyal İletişim, Sosyal Uyarı olmak üzere 6 alt başlık halinde Türkçe’ye uyarlanmıştır. Ölçeğin Türkçe 
ve İngilizce formları arasındaki ilişki .97 bulunarak dil denkliğinin sağlandığı gözlemlenmiştir. 5’li Likert tipi 
puanlama sistemine göre hazırlanan ölçek, toplamda 599 öğretmen adayına uygulanmıştır. Sonuç olarak, 
cronbach’s alpha katsayısı .93 olarak bulunmuş, 6 alt faktöre ait geçerlilik değerleri .84, .87, .81, .74, .79 ve .82 
olarak bulunmuştur. 

Öğretmenlerin web tabanlı öğretime yönelik inançlarını ölçmek için Web Tabanlı Öğretime Yönelik İnanç 
Ölçeği kullanılmıştır. Bu ölçeğin orijinali ilk olarak Yang &Tsai (2008) tarafından üniversite öğrencileri için 
hazırlanmıştır. Daha sonra ölçek Kao &Tsai (2009) tarafından öğretmenler için uyarlanmıştır. Ölçek 5’li Likert tipi 
ve anket şeklinde hazırlanmış ve nesneler Davranışsal İnançlar, Algılanan Zorluk ve Bağlamsal İnançlar olmak 
üzere 4 ana başlık altında toplanmıştır. Ölçeğin Türkçe uyarlaması ise Fen ve Teknoloji öğretmen adayları için 1 
nesne elenerek, toplamda 14 nesne ile Horzum, Canan Güngören (2012) tarafından yapılmıştır. 2’si fen ve 
teknoloji, 3’ü de uzaktan eğitim uzmanı olmak üzere toplamda 5 uzmandan görüş alınmıştır. Ölçeğin geçerlik 
çalışması için doğrulayıcı faktör analizi, güvenirlik çalışması için de cronbach’s alpha tutarlılık katsayıları kontrol 
edilmiştir. Sonuç olarak bu ölçeğin tutarlık katsayısı .87 olarak bulunmuştur.  

Verilerin Toplanması ve Analizi 

Bu araştırmada veriler anketlerin elden dağıtılıp doldurulmasıyla elde edilmiştir. Toplanan veriler SPSS 
23.0 paket programında analiz edilmiştir. Veriler normal dağılım göstermediği için analizlerde parametrik 
olmayan testler kullanılmıştır. Analizlerde Pearson korelasyon testi, Man Whitney U ve Kruskal-Wallis H testleri 
kullanılmıştır. 

Bulgular 

Araştırmada ilk olarak web tabanlı mesleki gelişime yönelik motivasyon ölçeği ve web tabanlı öğretime 
yönelik inanç ölçeğinin ortalama ve standart sapma değerleri hesaplanmıştır. Web tabanlı mesleki gelişime 
yönelik motivasyon ölçeğinin ortalaması (standart sapma) 3.6 (0.61), web tabanlı öğretime yönelik inanç 
ölçeğinin ortalaması (standart sapma) 3.5 (0.47) olarak bulunmuştur. İki ölçeğin de ortalamasının ortalama 
değerden (3) yüksek olduğu gözlemlenmiş, bu da öğretmenlerin web tabanlı mesleki gelişime yönelik 
motivasyonlarının ve web tabanlı öğretime yönelik inançlarının ortalamanın üstünde olduğunu göstermektedir. 

Araştırmada kullanılan web tabanlı mesleki gelişime yönelik motivasyon ölçeğinde cinsiyet değişkenine 
göre farklılık olup olmadığına bakılmıştır. Cinsiyet değişkenine göre yapılan analizde kullanılan Man Whitney U 
testine ait veriler Tablo 1’de verilmiştir. 

Tablo 1. 

Araştırmaya Katılan Öğretmenlerin Cinsiyetlerinin Web Tabanlı Mesleki Gelişime Yönelik Motivasyon 
Düzeylerine Etkisi 

Cinsiyet N 
Sıralar 
Ort. 

Sıralar 
Top. 

U P 

Kadın 137 133.42 18278.50 6655.500 0.056 

Erkek 113 115.90 13096.50   

Tablo 1’ e göre araştırmaya katılan öğretmenlerin web tabanlı mesleki gelişime yönelik motivasyon 
düzeylerinin cinsiyete göre anlamlı farklılık göstermediği görülmektedir (U=-6655, p>.05). Buradan yola çıkarak 
öğretmenlerin web tabanlı mesleki gelişime yönelik motivasyon düzeylerinde cinsiyetin etkili olmadığı 
söylenebilir. 

Araştırmada öğretmenlerin web tabanlı mesleki gelişime yönelik motivasyon düzeyleri ile yaşları 
arasındaki ilişkiler incelendiğinde öğretmelerin yaş ve web tabanlı mesleki gelişime yönelik motivasyon 
düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki gözlemlenmemiştir (r=-.09, p>.05). Yani öğretmenlerin 
web tabanlı mesleki gelişime yönelik motivasyonları öğretmenlerin yaşlarına göre değişiklik göstermemektedir.  

Web tabanlı mesleki gelişime yönelik motivasyon düzeyinin cinsiyet değişkenine göre farklılık gösterip 
göstermediği Kruskal-Wallis H testi ile incelenmiştir. Yapılan analize ait veriler Tablo 2’de verilmiştir. 
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Tablo 2. 

Araştırmaya Katılan Öğretmenlerin Kıdemlerinin Web Tabanlı Mesleki Gelişime Yönelik Motivasyon Düzeylerine 
Etkisi 

Kıdem N Sıralar Ort. df X2 p 

0-5 yıl 110 127.25 

3 3.304 0.35 
6-10 yıl 50 137.44 

11-15 yıl 50 127.75 

16 yıl ve üstü 42 110.01 

Tablo 2’ye göre öğretmenlerin kıdemleri ve mesleki gelişime yönelik motivasyonları incelendiğinde 
öğretmelerin kıdem ve web tabanlı mesleki gelişime yönelik motivasyon düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık 
bulunamamıştır (X3

2=3.30, p>.05). Bunlara ek olarak Kruskal Wallis analizine göre öğretmelerin branş ve web 
tabanlı mesleki gelişime yönelik motivasyon düzeyleri arasında da anlamlı bir farklılık bulunamamıştır 
(Χ13

2=17.164, p>.05). 

Web tabanlı öğretime yönelik inanç düzeyinin cinsiyet değişkenine göre farklılık olup olmadığına Man 
Whitney U testi ile bakılmıştır. Yapılan analize ait veriler Tablo 3’de verilmiştir. 

Tablo 3. 

Araştırmaya Katılan Öğretmenlerin Cinsiyetlerinin Web Tabanlı Öğretime Yönelik İnanç Düzeylerine Etkisi 

Cinsiyet N Sıralar Ort. Sıralar Top. U p 

Kadın 137 128.38 17587.50 7346.500 0.488 

Erkek 113 122.01 13787.50   

Tablo 3’e göre araştırmada öğretmenlerin cinsiyetleri ile web tabanlı öğretime yönelik inançları 
incelendiğinde cinsiyet değişkeni ile öğretmenlerin web tabanlı öğretime yönelik inançları arasında anlamlı bir 
farklılık gözlemlenmemiştir (U=7346, p>.05). Ayrıca öğretmelerin yaş ve web tabanlı öğretime yönelik inanç 
düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki gözlemlenmemiştir (r=-.13, p>.05). Bunlara ek olarak 
Kruskal-Wallis H testine göre öğretmenlerin web tabanlı öğretime yönelik inançlarının branşlarına göre anlamlı 
farklılık göstermediği görülmektedir (X13

2=13.79, p>0,05). Yani öğretmenlerin web tabanlı öğretime yönelik 
inanç düzeylerinde öğretmenlerin branşlarının etkili olmadığı söylenebilir.Araştırmada öğretmenlerin web 
tabanlı öğretime yönelik inançlarının ve web tabanlı mesleki gelişime yönelik motivasyonlarının kıdemlerine 
göre farklılık gösterip göstermediği incelenmiştir. Kıdem değişkenine göre yapılan Kruskal-Wallis H testine ait 
veriler Tablo 3’te verilmiştir.  

Web tabanlı öğretime yönelik inanç düzeyinin kıdem değişkenine göre farklılık gösterip göstermediği 
Man Whitney U testi ile incelenmiştir. Yapılan analize ait veriler Tablo 4’te verilmiştir. 

Tablo 4. 

Araştırmaya Katılan Öğretmenlerin Kıdemlerinin Web Tabanlı Öğretime Yönelik İnanç Düzeylerine Etkisi 

Kıdem N Sıralar Ort. df X2 p 

0-5 yıl 110 140.58 

 
3 

 
7.39 

 
0.06 

6-10 yıl 50 117.67 

11-15 yıl 50 115.24 

16 yıl ve 
üstü 

42 113.54 
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Tablo 4’te yapılan Kruskal-Wallis H testi sonuçlarda araştırmaya katılan öğretmenlerin web tabanlı 
öğretime yönelik inanç düzeylerinin öğretmenlerin kıdemlerine göre anlamlı farklılık göstermediği 
görülmektedir (X3

2=7.39, p>0,05). Buradan yola çıkarak öğretmenlerin web tabanlı öğretime yönelik inanç 
düzeylerinde öğretmenlerin kıdemlerinin etkili olmadığı söylenebilir. 

Sonuç ve Öneriler 

Bu çalışmada öğretmenlerin web tabanlı mesleki gelişime yönelik motivasyonları ve web tabanlı 
öğretime yönelik inançları incelenmiştir. Araştırma sonuçlarına göre öğretmenlerin web tabanlı mesleki gelişme 
yönelik motivasyonlarının ve web tabanlı öğretime yönelik inançlarının ortalamanın üstünde olması 
öğretmenlerin web tabanlı mesleki gelişime ve web tabanlı öğretime istekli olduklarını gösterebilir. Web tabanlı 
öğretimde öğretmenlerin zaman ve mekan olarak kısıtlanmadığından ve bu ortamlarda bireysel farklılıkların 
daha fazla gözetilebildiğinden dolayı öğretmenlerin web tabanlı mesleki gelişime olan motivasyonları ve web 
tabanlı öğretime olan inançları ortalamanın üstünde olabilir. Dolayısıyla web tabanlı öğretim içeriklerinin ve 
öğretmenlere sunulan web tabanlı mesleki gelişim eğitimlerinin arttırılabileceği söylenebilir.  

Araştırma bulgularına göre ayrıca öğretmenlerin web tabanlı mesleki gelişim motivasyonlarının cinsiyete 
göre anlamlı bir farklılık göstermediği ortaya çıkmıştır. Bu çalışmada olduğu gibi Horzum (2014) da öğretmen 
adaylarının web tabanlı mesleki gelişime yönelik motivasyonları üzerine yaptığı çalışmada cinsiyete göre bir 
farklılığa ulaşamamıştır. Ancak öğretmen adaylarının mesleğe henüz başlamadıkları için cinsiyet açısından 
benzer motivasyona sahip olabileceklerini söylemiştir. Ancak kıdem ve yaş açısından da farklılıkların bulunduğu 
bir grupta da benzer sonuçlarla karşılaşılmıştır. Bu durumda cinsiyet faktörünün öğretmenlerin web tabanlı 
mesleki gelişim motivasyonu üzerinde bir etkisinin olmadığı söylenebilir. Araştırmada yapılan diğer bir 
incelemede de öğretmenlerin web tabanlı mesleki gelişime yönelik motivasyonlarının yaş, branş ve kıdemlerine 
göre değişmediği sonucuna ulaşılmıştır. Kao, Wu, Tsai (2011) de yaptıkları çalışmada yaşa göre anlamlı farklılık 
bulamamışlardır. Öğretmenlerin web tabanlı mesleki gelişime yönelik motivasyonlarının cinsiyet, yaş, kıdem ve 
branşlarına göre değişiklik göstermemesi ve günümüzde artık her öğretmenin evinde internete bağlanabileceği 
bilgisayarlarının, her yerden de internete bağlanabildiği akıllı telefonlarının olması ve her öğretmenin de bunları 
aktif olarak kullanmasından kaynaklanabileceği düşünülmektedir. Dolayısıyla öğretmenlerin hem çalışma 
hayatında bulunan hem de toplumsal yaşamda başka sorumlulukları taşıyan bireyler olduğunu düşünürsek web 
tabanlı mesleki gelişime açık ve motive olduklarını söylemek mümkündür (Kao, Wu ve Tsai, 2011).  

Ayrıca bu çalışmada öğretmenlerin web tabanlı öğretime yönelik inançlarının cinsiyet, yaş, kıdem ve 
branşlarına göre anlamlı farklılık göstermediği ortaya çıkmıştır.  Dolayısıyla öğretmenlere verilecek olan uzaktan 
eğitim hizmetlerinde bu değişkenlerin göz ardı edilebilir olduğunu söylemek mümkündür. Aynı zamanda 
öğretmenlerin web tabanlı öğretime yönelik inançları orta düzey bulunmuştur. Horzum ve Güngören (2012) ve 
Kao, Wu, Tsai (2011) yaptıkları çalışmada öğretmenlerin web tabanlı öğretime yönelik inançlarını düşük 
düzeyde bulmuşlardır. Öğretim teknolojilerinin hızla geliştiği günümüzde bireylerin konu hakkında bilgi sahibi 
olmaları bir ihtiyaç haline gelmiştir. Dolayısıyla zaman geçtikçe öğretmenlerin web tabanlı uygulamalara daha 
açık oldukları ve web tabanlı öğretime yönelik inanç düzeylerinin de arttığı çıkarımında bulunmak mümkündür. 
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Code.org Etkinliklerinin Ortaokul Öğrencilerinin Problem Çözme Becerilerine 

ve Programlama Öz-Yeterliklerine Etkisinin İncelenmesi 
 

Erkan Çalışkan, Niğde Ömer Halisdemir Üniversitesi, Türkiye, erkancaliskan@ohu.edu.tr 

Öz 

Code.org öğrencilerin bilgisayar bilimine erişimlerini sağlayarak kodlama ve algoritma becerilerini 
geliştirmelerini hedeflemektedir. Amazon, Facebook, Google, Microsoft vb. birçok teknolojik kurum tarafından 
desteklenmektedir. Bu çalışmanın temel amacı ortaokul öğrencileri tarafından Code.org etkinliklerinin 
gerçekleştirilmesinin problem çözme becerileri ve programlama öz-yeterlikleri üzerindeki etkisini incelemektir. 
Tek gruplu öntest-sontest deneysel desende gerçekleştirilen çalışmaya ortaokul 6. sınıfta öğrenimlerine devam 
eden 28 kız ve 31 erkek olmak üzere toplam 59 öğrenci katılmıştır. Öğrencilere Code.org üzerinden Klasik 
Labirent, Flappy Bird, Sanatçı 1 ve 2 etkinlikleri düzeylerine uygun olarak seçilerek yaptırılmıştır. Her bir etkinlik 
iki saat olmak üzere çalışma dört hafta toplam 8 saat olarak gerçekleşmiştir. Uygulamaya geçmeden önce 
öğrencilere Code.org ve süreç hakkında gerekli bilgilendirmeler yapılmıştır. Etkinliklerden önce ve sonra 
problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeği ile programlama öz-yeterlik ölçeği uygulanmıştır. Elde edilen 
verilerin çözümlenmesi sonucu uygulanan etkinliklerin öğrencilerin programlama öz yeterlikleri üzerinde 
anlamlı bir etkisinin olmadığı ancak problem çözme becerilerine yönelik algılarını olumsuz yönde etkilediği 
görülmüştür. Olumsuz etkilenmenin problem çözme becerilerine yönelik isteklilik ve kararlılık algısından 
kaynaklandığı bulunmuştur. 

Anahtar Kelimeler: Code.org, kodlama, problem çözme becerisi, programlama öz-yeterliği. 

Abstract 

Code.org aims to enable students to gain access to computer science and to develop their coding and 
algorithm skills. Many technological institutions as Amazon, Facebook, Google, Microsoft etc., support 
Code.org. The main purpose of this study is to investigate the effect of Code.org activities on secondary school 
students’ problem-solving skills and programming self-efficacy. Fifty-nine students (28 females and 31 males) 
were enrolled in the study. Pretest-posttest experimental group design was used. The students did the Classic 
Maze, Flappy Bird, Artist 1 and 2 activities. Each activity lasted for two hours. Total duration was four weeks 
and eight hours. Before the application, students were informed about Code.org and the process. Before and 
after the activities, the scale of programming self-efficacy and the scale of problem-solving skills were applied. 
It is observed that the activities implemented have no significant effect on students' self-efficacy, but adversely 
affect their perception of problem-solving skills. It has been found that the negative effect is due to the 
perception of willingness and determination towards problem solving skills. 

Keywords: Code.org, coding, problem solving skills, programming self-efficacy. 

Giriş 

Bilgisayar bilimindeki gelişmeler ekonomik ve sosyal yaşamda derin etkilere neden olmaktadır (Durak & 
Sarıtepeci, 2018). Son dönemlerde yürütülen kodlama çalışmaları ile öğrenciler geleceğe hazırlanmaya 
çalışılmaktadır. Gerçekleştirilen çalışmalarla öğrencilere birçok beceri kazandırıldığından bahsedilmektedir. 
Kodlama öğretimi sırasında öğrencilere kazandırılacak bilişimsel becerilerle geleceğin vatandaşlarının sadece 
tüketen değil aynı zamanda problem çözme becerileri gelişmiş üretici özellikleriyle de ön plana çıkacakları ifade 
edilmektedir (Kalelioğlu, 2015).  

Sayıları giderek artan birçok ülke öğrencilerinin bilgisayar programlama ve kodlama becerilerini 
geliştirmek için eğitim müfredatlarında kodlama eğitimine yer vermektedirler (Sayın & Seferoğlu, 2016). 
Amerika Birleşik Devletleri’nde öğrencilerin kodlama eğitimlerini desteklemek amacıyla “Kodlama 
Olimpiyatları” yapılmaktadır (USA Computing Olympiad, 2019). Kodlama öğretiminde görsel programlama 
araçlarının temel kullanım amacı öğrencilerin programlama öğrenmeye başladıklarındaki zorluk algılarını kırmak 
ve uygulamayı kolaylaştırmaktır (Erümit, Benzer, Aksoy, Aksoy & Şahin, 2017). Blockly, Scratch ya da Code.org 
gibi blok tabanlı görsel programlama dilleri ilk ve ortaokul düzeyinde kodlama öğretiminde öğrenmeye ve 
bilişsel gelişime ket vurabilecek birçok sorunu çözmektedir (Wilson & Moffat, 2010). Sayın ve Seferoğlu (2016) 
tarafında yapılan alanyazın incelemesi sonucunda bu görsel programlama yapılarının küçük yaştaki öğrencilerin 
geleneksel programlama dillerinin karmaşık kod yapılarını öğrenmelerine gerek kalmadan, uygulamalar 
yazabilmelerini sağladığını, çocuklara yönelik olduğu için onların gelişim seviyelerine uygun olarak 
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tasarlandığını, çocukların kendi etkileşimli oyunlarını, animasyonlarını, simülasyonlarını ve hikâyelerini 
oluşturabildiklerini ve yeni şeyler üretmelerine olanak sağladıklarını bulmuşlardır. 

Code.org öğrencilerin bilgisayar bilimine erişimlerini sağlayarak kodlama ve algoritma becerilerini 
geliştirmelerini hedeflemektedir. Amazon, Facebook, Google, Microsoft vb. birçok teknolojik kurum tarafından 
desteklenmektedir. Code.org şemsiyesi altında onlarca saatlik kodlama öğretim programı oluşturulmuş ve 
oluşturulan bu öğretim programı 34 farklı dile çevrilmiştir (Code.org, 2019a). 2013 yılında başlatılan Code.org 
görsel bir programlama ara yüzü sunar. Code.org üzerinden çevrimiçi olarak gerçekleştirilen aktivitelerde kod 
üretmek için kod bloklarını sürükleyip bırakmanın yeterlidir. Code.org üzerindeki eğitim materyallerinin 
yardımıyla, öğrenciler “eğer” koşullarını, değişkenleri, döngüleri, fonksiyonları ve algoritma mantığını 
öğrenebilirler. Sitede öğrencilere bilgisayar bilimlerini öğreten kurslar da bulunmaktadır. Birçok farklı çalışmada 
kullanılmasına karşın Code.org sitesinin kodlama ve programlama öğretimindeki etkisi alanyazındaki 
araştırmalarla henüz bir netliğe kavuşturulamamıştır (Kalelioğlu, 2015). Alanyazına katkı sağlamak adına bu 
çalışmanın temel amacı ortaokul öğrencilerinin Code.org etkinliklerini gerçekleştirmelerinin problem çözme 
becerileri ve programlama öz-yeterlikleri üzerindeki etkisini incelemektir. 

Yöntem 

Code.org platformu üzerinden yürütülen etkinliklerle gerçekleştirilen kodlama öğretiminin ortaokul 
öğrencilerinin problem çözme becerilerine yönelik algıları ve programlama öz-yeterlikleri üzerindeki etkisini 
inceleyen bu çalışma deneme öncesi deneysel desenlerden tek grup öntest – sontest modelinde yürütülmüştür. 
Bu modelde gelişigüzel seçilmiş tek bir gruba bağımsız değişkenin uygulanarak etkinin bağımlı değişken 
üzerinde ölçülmesi hedeflenmektedir (Karasar, 1999). Gerçekleştirilen çalışmada uygulanan bağımsız değişken 
Code.org platformu üzerinden yürütülen kodlama öğretimi iken bağımlı değişkenler öğrencilerin problem 
çözme becerilerine yönelik algıları ile programlama öz-yeterlikleridir. 

Çalışma Grubu 

Çalışmanın deneysel işlemleri Niğde il merkezinde yer alan bir devlet ortaokulunda öğrenimlerine devam 
eden 59 (28 kız ve 31 erkek) altıncı sınıf öğrencisi ile birlikte yürütülmüştür. Çalışmaya katılmaya gönüllü olan 
öğrenci ailelerinden gerekli izinler alınarak okuldaki dersler sonrasında iki farklı grup olarak aynı işlemlerle 
gerçekleştirilmiştir. İki gruptan toplanan verilerin çözümlenmesi aşamasında tek grup olarak işlem yapılmıştır. 

Deneysel İşlemler 

Code.org sitesinde “Bilgisayar Bilimine Hızlandırılmış Giriş Kursu” adlı bir eğitim ile 20 saatlik bir kurs ile 
öğrencilere bilgisayarsız ve bilgisayarlı etkinliklerle 10-18 yaş aralığındaki bireylere bilgisayar bilimini ve 
programlama kavramlarının öğretilebileceği ifade edilmektedir (Code.org, 2019b https://studio.Code.org/s/20-
hour). Bu çalışmada da bahsedilen kurstaki bilgisayarlı etkinliklerden üç tanesi seçilmiştir. Blok programlama 
kullanımı ve yönlendirme işlemleri için klasik labirent ve tekrarlanan işlemler ve döngüler için sanatçı 1 ve 2 
etkinlikleri öğrencilere yaptırılmıştır. Ayrıca olay işleyicileri için bu kurs içerisinde olmayan Flappy etkinliği de 
sürece dahil edilmiştir. Her bir etkinlik iki saat olmak üzere çalışma dört hafta toplam 8 saat olarak 
gerçekleşmiştir. Uygulamaya geçmeden önce öğrencilere Code.org ve süreç hakkında gerekli bilgilendirmeler 
yapılmıştır. 

 

Şekil 1. Klasik labirent etkinlik ekran görüntüsü. 

https://studio.code.org/s/20-hour
https://studio.code.org/s/20-hour
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Şekil 2. Flappy etkinlik ekran görüntüsü. 

 

Şekil 3. Sanatçı 1 etkinlik ekran görüntüsü. 

 

 

Şekil 4. Sanatçı 2 etkinlik ekran görüntüsü. 

Veri Toplama Araçları 

Çalışmada öntest ve sontest olarak Ekici ile Balım (2013) tarafından geliştirilen ortaokul öğrencileri için 
problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeği ile Kukul, Gökçearslan ve Günbatar (2017) tarafından geliştirilen 
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ortaokul öğrencileri için programlama öz-yeterlik ölçeği kullanılmıştır. Problem çözme becerilerine yönelik algı 
ölçeği beşli Likert yapıda 22 maddeye sahiptir. İki faktörden oluşan ölçeğin “öğrencilerin problem çözme 
becerilerine yönelik algısı” adlı birinci faktörünün öz değeri 6.652, açıkladığı varyans ise %30.239’dur. 
“Öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik isteklilik ve kararlılık algısı” adlı ikinci faktörünün öz değeri ise 
2.148; açıkladığı varyans ise %9.976 olarak bulunmuştur. Birinci faktörde 15 olumlu madde bulunurken ikinci 
faktördeki 7 maddenin tamamı olumsuzdur. Geliştirme aşamasında ölçeğin tamamına ilişkin Cronbach alfa 
değeri .88 olarak hesaplanmıştır. Bu çalışmada da ölçeğin öntest ve sontest olarak ayrı ayrı hesaplanan 
güvenirlik düzeyleri oldukça yüksek çıkmıştır (αöntest=.865, αsontest=.917). Kukul ve diğerleri tarafından 
geliştirilen programlama öz-yeterlik ölçeği de beşli Likert yapıda 31 maddeden oluşmaktadır. Tamamı olumlu 
maddelerden oluşan ölçek tek faktörlüdür. Geliştirme aşamasında ölçeğin açıkladığı toplam varyans %41.15 ve 
Cronbach alfa katsayısı ise .95 olarak bulunmuştur. Ölçeğin bu çalışmadaki güvenirlik katsayıları da oldukça 
yüksek bulunmuştur (αöntest=.922, αsontest=.943). 

Verilerin Analizi 

Tek grup öntest – sontest modelde gerçekleştirilen çalışmada ölçeklerden elde edilen verilerin normal 
dağılım gösterdiği belirlendikten sonra kodlama öğretiminin öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik 
algıları ile programlama öz-yeterlikleri üzerindeki etkisinin belirlenmesi adına öntest ve sontest ortalama 
puanları arasındaki farklılığın incelenmesinde IBM SPSS Statistics 24 programı yardımıyla İlişkili Örneklemler için 
t-Testi (Paired Samples t-Test) analizi (Büyüköztürk, 2003) gerçekleştirilmiştir. Anlamlı farklılık bulunan 
durumlarda bağımsız değişkenin etki gücünü belirlemek adına Cohen d hesabından yararlanılmıştır. Cohen d 
değerinin etki büyüklüğü yorumlamasında Aydın (2006) referans alınmıştır. Ölçeklerden elde edilen puanların 
cinsiyete göre farklılaşıp farklılaşmadığının belirlenmesi adına da İlişkisiz Örneklemler için t-Testi kullanılmıştır 
(Büyüköztürk, 2003). 

Bulgular 

Öğrencilerin Code.org etkinliklerinden önce ve sonrasında problem çözme becerilerine yönelik 
algılarında ve programlama öz-yeterliklerinde cinsiyete göre bir farklılık olup olmadığını anlamak için ilişkisiz 
örneklemler için t testi analizi yapılmıştır. Çözümleme sonuçlarına göre erkek ve kız öğrenciler arasında problem 
çözme becerileri algı ölçeğinin tümü, alt boyutları ve programlama öz-yeterlikleri ölçeği kapsamında hem öntest 
hem de sontest uygulaması açısından anlamlı bir farklılaşma bulunmamıştır (Tablo 1, Tablo 2 ve Tablo 3).  

Tablo 1.  

Cinsiyete Göre Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı Ölçeği Öntest ve Sontest Ortalama Puanlarının İlişkisiz  
Örneklemler t-Testi Sonuçları 

Ölçüm Cinsiyet N x̄ S sd t p 

Öntest Erkek 31 86.81 15.16 57 1.328 .189 
Kız 28 91.21 9.30    

Sontest Erkek 31 83.65 19.47 57 .076 .355 
Kız 28 84.00 15.73    

Tablo 2.  

Cinsiyete Göre Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı Ölçeği Alt Boyutları Öntest ve Sontest Ortalama 
Puanlarının İlişkisiz Örneklemler t-Testi Sonuçları 

Boyut Ölçüm Cinsiyet N x̄ S sd t p 

Problem 
çözme 
becerilerine 
yönelik algı 

Öntest Erkek 31 58.68 11.13 57 .980 .331 
Kız 28 61.14 7.67    

Sontest Erkek 31 59.68 14.45 57 -.138 .891 
Kız 28 59.21 10.85    

Problem 
çözme 
becerilerine 
yönelik 
isteklilik ve 
kararlılık 

Öntest Erkek 31 28.13 5.19 57 1.671 .100 
Kız 28 30.07 3.47    

Sontest Erkek 31 23.97 8.96 57 .373 .710 
Kız 28 24.79 7.73    

Tablo 1 ve 2’deki veriler incelendiğinde problem çözme becerileri ölçeği öntest ve sontest puanları 
açısından erkek ve kız öğrenciler arasında anlamlı bir farklılık görülmemiştir. Bu durum kız ve erkek öğrencilerin 
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deneysel çalışmalar öncesi ve sonrası problem çözme becerilerine yönelik algılarının birbirine denk olduğunu 
göstermektedir. Benzer biçimde erkek ve kız öğrencilerinin programlama öz-yeterliklerinin Code.org eğitimleri 
öncesi ve sonrasında birbirine eşit olduğu ve istatistiksel olarak farklılaşmadığı Tablo 3’de sunulmuştur. 

Tablo 3.  

Cinsiyete Göre Programlama Öz-Yeterlik Ölçeği Öntest ve Sontest Ortalama Puanlarının İlişkisiz Örneklemler t-
Testi Sonuçları 

Ölçüm Cinsiyet N x̄ S sd t p 

Öntest 
Erkek 31 121.65 20.98 57 -.184 .855 
Kız 28 120.75 15.73    

Sontest 
Erkek 31 118.94 27.39 57 .260 .796 
Kız 28 120.46 15.52    

Yapılan etkinliklerin öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik algıları üzerindeki etkisini 
belirlemek adına deneysel işlem öncesi ve sonrası ölçeğe ilişkin öntest-sontest ortalama puanları ve arasındaki 
farkın anlamlılığı için yapılan ilişkili örneklemler için t-testi sonuçları Tablo 4’de verilmiştir. 

Tablo 4.  

Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı Ölçeği Öntest ve Sontest Ortalama Puanlarının İlişkili Örneklemler için 
t-Testi Sonuçları 

Ölçüm N x̄ S sd t p Cohen d 

Öntest 59 88.90 12.81 58 2.146 .036 .330 
Sontest 59 83.81 17.64     

Tablo 1’deki veriler incelendiğinde öğrencilerin Code.org etkinlikleriyle yaptıkları çalışmalar sonrasında 
problem çözme becerilerine yönelik algılarında istatistiksel olarak da anlamlı bir düşüş görülmüştür (t(58)=2.146, 
p<.05). Öğrencilerin deneysel işlem öncesi problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeği ortalama puanları 
88.90 iken eğitim etkinlikleri sonrasında problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeği ortalama puanları beş 
puanlık bir düşüş ile 83.81 olmuştur. Bu noktada kodlama öğretiminin ortaokul öğrencilerinin problem çözme 
becerilerine yönelik algılarına olumsuz etki ettiği görülmüştür. Etki büyüklüğü için bakılan Cohen d değeri .330 
olarak bulunmuştur. Bu durum gerçekleştirilen öğretim etkinliklerinin öğrencilerin problem çözme becerilerine 
yönelik algılarını olumsuz etkileme düzeyinin orta olduğunu göstermektedir. Code.org ile kodlama öğretiminin 
öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik algılarına olumsuz etki etmesinin temel nedenleri arasında 
etkinliklerin işleniş biçimi ya da öğrencilerin bilişimsel özellikleri düşünülebilir. Gerçekleştirilen öğretim 
sürecinin problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeğinin alt boyutları üzerindeki etkisine ilişkin 
gerçekleştirilen ilişkili örneklemler için t-testi sonuçları Tablo 5’de sunulmuştur. 

Tablo 5.  

Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı Ölçeği Alt Boyutları Öntest ve Sontest Ortalama Puanlarının İlişkili 
Örneklemler için t-Testi Sonuçları 

Boyut Ölçüm N x̄ S sd t p Cohen d 

Problem çözme becerilerine 
yönelik algı 

Öntest 59 59.85 9.65 58 .207 .837 - 
Sontest 59 59.46 12.76     

Problem çözme becerilerine 
yönelik isteklilik ve kararlılık 

Öntest 59 29.05 4.53 58 4.73 .000 .698 
Sontest 59 24.36 8.34     

Tablo 5’deki veriler incelendiğinde deneysel işlemin problem çözme becerilerine yönelik algı alt boyutu 
üzerinde herhangi bir etkisi olmadığını ancak öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik isteklilik ve 
kararlılık algılarını olumsuz yönde etkilediği bulunmuştur (x̄öntest=29.05, x̄sontest=24.36, t(58)=4.73, p=.00). 
İncelenen Cohen d etki büyüklüğü değeri de (.698) bu etkinin orta düzeyde olduğunu göstermektedir.  Bu 
durum kısa süreli gerçekleştirilen Code.org etkinliklerinin öğrencilerin özellikle problem çözme becerilerine 
ilişkin isteklilik ve kararlılık algıları üzerinde olumsuz bir etki yaptığına işaret etmektedir. 

Öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik algılarının cinsiyete göre alt boyutlarıyla birlikte 
etkilenme durumlarına ilişkin yapılan istatistiksel analizlere ilişkin bulgular Tablo 6 ve 7’de sunulmuştur. 
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Tablo 6.  

Cinsiyete Göre Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı Ölçeği Öntest ve Sontest Ortalama Puanlarının İlişkili 
Örneklemler için t-Testi Sonuçları 

Cinsiyet Ölçüm N x̄ S sd t p Cohen d 

Erkek 
Öntest 31 86.81 15.16 30 .917 .366 - 
Sontest 31 83.65 19.47     

Kız 
Öntest 28 91.21 9.30 27 2.229 .034 .558 
Sontest 28 84.00 15.73     

Tablo 7.  

Cinsiyete Göre Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı Ölçeği Alt Boyutları Öntest ve Sontest Ortalama 
Puanlarının İlişkili Örneklemler için t-Testi Sonuçları 

Boyut Cinsiyet Ölçüm N x̄ S sd t p Cohen d 

Problem 
çözme 
becerilerine 
yönelik algı 

Erkek 
Öntest 31 58.68 11.13 30 -.347 .731 - 
Sontest 31 59.68 14.45     

Kız 
Öntest 28 61.14 7.67 27 .812 .424 - 
Sontest 28 59.21 10.85     

Problem 
çözme 
becerilerine 
yönelik 
isteklilik ve 
kararlılık 

Erkek 
Öntest 31 28.13 5.19 30 3.04 .005 .568 
Sontest 31 23.97 8.96     

Kız Öntest 28 30.07 3.47 27 3.616 .001 .881 
Sontest 28 24.79 7.73     

Tablo 6 ve 7 incelendiğinde ortaokul erkek öğrencilerinin problem çözme becerilerine yönelik algılarının 
ölçeğin genelinden ve alt boyutundan elde edilen verilere göre uygulanan deneysel işlemden etkilenmediği 
görülmektedir. Ancak erkek öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik isteklilik ve kararlılıklarının 
uygulanan işlemlerden olumsuz yönde etkilenmiştir (x̄öntest=28.13, x̄sontest=23.97, t(30)=3.04, p<.05). Kız 
öğrencilerinde ise olumsuz etkilenmenin hem ölçek genelinde (x̄öntest=91.21, x̄sontest=84.00, t(27)=2.23, p<.05) 
hem de problem çözme becerilerine yönelik isteklilik ve kararlılık alt boyutunda (x̄öntest=30.07, x̄sontest=24.79, 
t(27)=3.62, p<.05) olduğu görülmüştür. Etki büyüklükleri incelendiğinde Code.org üzerinden yürütülen 
etkinliklerin kız öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik algılarını genel olarak orta düzeyde olumsuz 
biçimde etkilemektedir (dcohen=.558). Erkek öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik isteklilik ve 
kararlılıklarına olan olumsuz etki orta düzey (dcohen=.568) iken kız öğrencilerde yüksek bir olumsuz etkinin 
olduğu görülmüştür (dcohen=.881). 

Öğrencilerin deneysel işlem öncesi ve sonrası programlama öz-yeterlik ölçeğine ilişkin öntest-sontest 
ortalama puanları ve arasındaki farkın anlamlılığı için yapılan t-testi sonuçları Tablo 8’de verilmiştir. 

Tablo 8.  

Programlama Öz-Yeterlik Ölçeği Öntest ve Sontest Ortalama Puanlarının t-Testi Sonuçları 

Ölçüm N x̄ S sd t p 

Öntest 59 121.22 18.52 58 .407 .686 
Sontest 59 119.66 22.38    

Tablo 8’deki veriler incelendiğinde öğrencilerin Code.org etkinlikleriyle yaptıkları çalışmalar sonrasında 
programlama öz-yeterliklerinde anlamlı bir değişiklik gözlenmemiştir. Öğrencilerin deneysel işlem öncesi 
programlama öz-yeterlikleri ölçeği ortalama puanları 121.22 iken eğitim etkinlikleri sonrasında programlama 
öz-yeterlikleri ölçeği ortalama puanları yaklaşık iki puanlık bir düşüş ile 119.66 olmuştur. Ancak bu farklılık 
istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıştır (t(58)=.407, p>.05). Bu noktada Code.org ile kodlama öğretiminin 
ortaokul öğrencilerinin programlama öz-yeterliklerine etki etmediği söylenebilir. 

Öğrencilerin programlama öz-yeterliklerinin cinsiyete göre etkilenme durumlarına ilişkin yapılan ilişkili 
örneklemler için t-Testine ilişkin bulgular Tablo 9’da sunulmuştur. 

 

 



International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education, April 12-14, 2019               Proceedings Book (Full-texts) 

 

59 
 

Tablo 9.  

Cinsiyete Göre Programlama Öz-Yeterlik Ölçeği Öntest ve Sontest Ortalama Puanlarının t-Testi Sonuçları 

Cinsiyet Ölçüm N x̄ S sd t p 

Erkek 
Öntest 31 121.65 20.98 30 .452 .655 
Sontest 31 118.94 27.39    

Kız 
Öntest 28 120.75 15.73 27 .061 .952 
Sontest 28 120.46 15.52    

 

Tablo 9’daki veriler incelendiğinde gerçekleştirilen Code.org etkinliklerinin öğrencilerin programlama öz-
yeterlikleri üzerinde cinsiyetlerine göre anlamlı bir farklılaşma ortaya çıkarmamıştır (x̄erkeköntest=121.65, 
x̄erkeksontest=118.94, t(30)=.452, p>.05; (x̄kızöntest=120.75, x̄kızsontest=120.46, t(27)=.061, p>.05). 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Çalışmada elde edilen bulgular ışığında Code.org sitesi üzerinden ortaokul öğrencilerine kodlama 
öğretiminin öğrencilerin programlama öz-yeterliklerine etki etmediği, problem çözme becerilerini ise olumsuz 
yönde etkilediği söylenebilir. Kodlama öğretimi ile doğrudan bir programlama öğretimi yapılmadığından dolayı 
deneysel uygulamanın öğrencilerin programlama öz-yeterliklerine etki etmemesi doğal olarak karşılanabilir. 
Ancak sürecin problem çözme becerilerine olumsuz yönde etkilemesi irdelenmesi gereken bir bulgudur.  

Yıldırım (2018)’e göre problem çözme; bir soruya cevap verme planını hazırlama, plana bağlı olarak 
görev oluşturacak durumu sunma ve bir çözüm önerme aşamalarını kapsar. Korkut (2002) sorunların çözülmesi 
aşamasında farklı çözüm yollarının kullanılmasını gerektiğini belirtmektedir. Bu becerilerin gelişiminde 
alanyazında da programlama dillerinin öğrenilmesinin katkı sağlayacağından bahsedilmektedir (Román-
González, 2015; Román-González, Pérez-González & Jiménez-Fernández, 2017). Ancak daha önceden 
bahsedildiği gibi kodlama öğretiminde bu faydanın gerçek anlamda sağlanamayabileceği görülmüştür. 
Kalelioğlu (2015) da çocukların bilgisayar işlemlerini öğrenmeye yönelik olumlu tutum içerisinde olduklarını 
gösteren çok sayıda çalışma olmasına karşın bu işlemlerin öğrencilerin problem çözme becerileriyle ilişkili 
yansıtıcı düşünmeleri üzerindeki etkisine odaklanan çalışmanın bulunmadığını söylemektedir.  

Ayrıca bilgi-işlemsel (hesaplamalı/computational) düşünmenin bir yetenek olduğu kabul edilirse kodlama 
öğretiminin tüm öğrencilere katkı sağlamadığı da ifade edilebilir. Öğrenciler zorlandıklarından dolayı beceri 
kazanmadıkları gibi çözemedikleri problem durumlarından dolayı süreçten uzaklaşabilirler. Aynı zamanda 
öğrenci özellikleri birbirinden farklı olduğu için kullanılan öğretim yöntem ve tekniklerinin de değiştirilmesi 
gerekebilir. 

Çalışma sonuçlarına bağlı olarak şu öneriler getirilebilir; 

• Benzer bir süreç farklı sosyo-kültürel yapı ve özelliklerdeki öğrenci gruplarında tekrarlanarak sonuçlar 
karşılaştırılabilir. 

• Öğrenci özellikleri incelenerek kodlama öğretiminin öğrencilerin bilişsel gelişimleri üzerindeki etkisi 
irdelenebilir. 

• Farklı öğretim-yöntem teknikleri ile kodlama öğretimi yapılarak öğrenci başarısı ve diğer özelliklere 
etkisi incelenebilir. 

• Programlama öz-yeterliği ile problem çözme becerisi arasındaki ilişkiler irdelenebilir. 
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Fen Öğretmeni Adaylarının Hazır Yiyeceklerle İlgili Argümantasyon 

Düzeylerinin Sosyo-Bilimsel İkilemler Yoluyla Belirlemesi 
 

Yılmaz KARA, Bartın Üniversitesi, Türkiye, yilmazkaankara@gmail.com 

Öz 

Bu çalışmada, fen bilgisi öğretmen adaylarının hazır gıdalar konusundaki argümantasyon beceri 
seviyelerinin belirlenmesi amaçlanmıştır. Araştırmaya katılanlar, Karadeniz Bölgesi'ndeki bir devlet 
üniversitesinden kırk dört (%72 kadın) lisans son sınıf öğrencisidir. Fen bilgisi öğretmen adayları, fen bilimleri 
bölümünün zorunlu dersleri olarak genel biyoloji, ekoloji ve biyoloji derslerindeki özel konuları 
tamamladıklarından gerekli içerik bilgisine sahip oldukları varsayılmıştır. Argümantasyon becerilerini ortaya 
çıkarmak için durum çalışması yöntemi benimsenmiştir. Katılımcıların hazır yiyecek sorunu ile ilgili bir ikilemi 
tamamlamaları istendi. İkilem “En ucuzu en iyisidir ya da en kötüsüdür” olarak adlandırılmıştır. İkilem, yazar 
tarafından hazırlanmıştır ve daha sonra sosyo-bilimsel konular alanında doktora derecesine sahip fen 
eğitiminde iki uzman, envanterin içeriğinin geçerliliğini ve ikilemlerin geçerliliğini sağlamak için ikilemleri 
gözden geçirmiştir. İki fen öğretmeni adayı ile pilot testi yapıldıktan sonra ikilem üzerinde son revizyon ve 
değişiklikler yapılmıştır. Fen öğretmen adaylarına ikilemleri yansıtmaları için 15 dakika verilmiştir. Katılımcılar, 
kanıtlar, örnekler ve veriler yoluyla yansıtmalarına destek yazma konusunda kuvvetle teşvik edilmiştir. Ayrıca, 
fen bilgisi öğretmen adaylarının birilerini karşı görüşe ikna ettiğini düşünmeleri beklenmiştir. Hazır gıda 
konusundaki sosyo-bilimsel ikilem, kırk dört öğretmen adayı tarafından yansıtılmıştır. Fen öğretmeni adaylarının 
hazır gıda ikilemine yansımaları, Toulmin Argümantasyon Örüntüsüne göre geliştirilen değerlendirme tablosuna 
bağlı olarak araştırılmış ve puanlanmıştır. Analiz sonucunda, fen öğretmeni adaylarının çoğunun, Toulmin 
Argümantasyon Örüntüsüne göre ikinci seviyede olduğu ortaya çıkmıştır. Sonuç olarak, fen öğretmeni 
adaylarının, argümantasyon uygulamalarını destekleyen öğrenme deneyimlerinin yanı sıra, aday öğrenciler 
arasında uygulamaların geliştirilmesini teşvik etme yeteneklerinden de yararlanmaları gerekir. 

Anahtar Kelimeler: Argümantasyon Becerileri, Sosyo-bilimsel Biyoloji Sorunları, Fen Öğretmeni Eğitimi 

Abstract 

The study was aimed to determine the argumentation skill levels of prospective science teachers on 
instant foods issue. The participants of the research were by forty-four (72% female) senior undergraduate 
students from a state university in the Black Sea Region. The senior prospective science teachers were assumed 
to have required content knowledge since they completed the general biology, ecology, and special issues in 
biology courses as the must courses of science education department. The case study method was adopted to 
reveal argumentation skills. The participants were required to complete a dilemma about instant food issue. 
The dilemma was named as “Cheapest is the best or worst”. The dilemma was prepared by the author and 
then, two experts in science education having doctorate degree in the socio-scientific issues area reviewed the 
dilemmas to ensure content validity of the inventory and face validity of the dilemmas. Final revisions and 
changes were made after the dilemmas was pilot tested with two prospective science teachers. The 
prospective science teachers were provided 15 minutes to reflect to the dilemmas. The participants were 
strongly encouraged to write supports for their reflection through evidences, samples and data. Also, the 
prospective science teachers were expected to think as persuading someone in counter opinion. The socio-
scientific dilemma on instant food issue were reflected by forty-four prospective science teachers. The 
reflections of prospective science teachers on the instant food dilemma were explored and scored depending 
on the rubric developed according to Toulmin Argumentation Pattern. Trough the analysis it was revealed that 
the most of the prospective science teachers were at the second level according to Toulmin Argumentation 
Pattern. In conclusion, the prospective science teachers need to be benefited from learning experiences that 
support their argumentation practices as well as their ability to foster development of practices among their 
prospective students. 

Keywords: Argumentation Skills, Socio-scientific Biology Issues, Science Teacher Education 

Giriş 

Sosyobilimsel konular, öğrencilerin ahlaki değerleri ile ilgili, toplumsal derinliği olan, bilimsel bağlamlara 
ilişkin katılımlarını ve karar vermelerini araştıran bir hareket olarak değerlendirilmektedir (Zeidler, Sadler, 
Applebaum & Callahan, 2009). Yapısı itibariyle karmaşık ve zorlu bir doğaya sahip olan sosyobilimsel konular 
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bireylerin günlük yaşamlarında karşılaşması olası konulardır (Sadler, 2006). Bu konular öğrencilere bilim, 
toplumsal yaşam ve teknoloji arasındaki ilişkileri aktif olarak inceleme olanağı sunmaktadır (Levinson, 2006).  

Sosyobilimsel konular hareketi, gelişim psikolojisi, sosyoloji ve felsefe disiplinlerinden ortaya çıkan bir 
çerçeveye dayanmaktadır (Kolstø, 2006). Bu hareket ayrıca tartışmayı, ahlaki ve etik sorunları ve karakter 
eğitimini de içermektedir (Kolstø et al., 2006). Bu nedenle, sosyobilimsel konular, ahlaki ve sosyal yönelimleri 
birleştiren ve bireyin bu konular bağlamında bilinçli karar verme yeteneğini geliştirmeye odaklanan teorik bir 
çerçeve geliştirmiştir (Sadler & Zeidler, 2005). Bu harekette, öğrencilere sosyal etkileşim ve söylem yoluyla 
bilimsel konulara ilişkin etik iddiaları değerlendirmek, kanıtları analiz etmek ve çok yönlü bakış kazanmak için 
düşünme fırsatı sağlanmaktadır (Lee, Abd-EI-Khalick & Choi, 2006). Bu fırsatlar, öğrencilerin talepleri 
değerlendirme, kanıtları analiz etme ve çoklu bakış açısını değerlendirme becerisini geliştirmek için 
sosyobilimsel konulara dayalı bir anlayışı zorunlu kılmaktadır.  

Alanyazında, öğrencilerin argümantasyon becerilerini inceleyen ve yapılan öğretim etkinliklerinin 
argümantasyon becerileri üzerine etkisini araştıran araştırmalar olduğu görülmektedir (Driver, Newton & 
Osborne, 2000). Ancak, konuya özgü bağlamın argümantasyon üzerinde etkili olduğu düşünüldüğünde konu 
temelli çalışmalar yapma gereği ortaya çıkmaktadır (Forbes & Davis, 2008). Bu nedenle, çalışmada fen bilgisi 
öğretmen adaylarının hazır gıdalar konusundaki argümantasyon beceri seviyelerinin belirlenmesi 
amaçlanmıştır. 

Yöntem 

Araştırma Yöntemi 

Argümantasyon becerilerini ortaya çıkarmak için durum çalışması yöntemi benimsenmiştir. Hazır gıda 
konusu zorunlu bir ders kapsamında ele alınmıştır. Öğretmen adaylarına hazır gıdalar, içerikleri, hazırlama 
yöntemleri ve kullanımı konusunda bilgiler sunulmuştur. Sunum sırasında olabildiğince tarafsız davranılmaya 
dikkat edilmiştir.  

Katılımcılar 

Araştırmaya katılanlar, Karadeniz Bölgesi'ndeki bir devlet üniversitesinden kırk dört (%72 kadın) lisans 
son sınıf öğrencisidir. Katılımcıların yaşları 20-25 arasında değişmektedir. Fen bilgisi öğretmen adayları, fen 
bilimleri bölümünün zorunlu dersleri olarak genel biyoloji, ekoloji ve biyoloji derslerindeki özel konuları 
tamamladıklarından gerekli içerik bilgisine sahip oldukları varsayılmıştır. 

Veri Toplama Süreci 

Katılımcıların argümantasyon seviyelerini ortaya çıkarmak için hazır yiyecekler ile ilgili bir ikilemi 
tamamlamaları istenmiştir. İkilem “çocuğunuzun hazır gıda tüketmesine izin verir misiniz/vermez misiniz?” 
sorusu ile bitmektedir. İkilem, yazar tarafından hazırlanmıştır ve daha sonra sosyo-bilimsel konular alanında 
doktora derecesine sahip fen eğitiminde iki uzman, envanterin içeriğinin geçerliliğini ve ikilemlerin geçerliliğini 
sağlamak için ikilemleri gözden geçirmiştir. İki fen öğretmeni adayı ile pilot testi yapıldıktan sonra ikilem 
üzerinde son revizyon ve değişiklikler yapılmıştır. Katılımcılar, kanıtlar, örnekler ve veriler yoluyla yansıtmalarına 
destek yazma konusunda kuvvetle teşvik edilmiştir. Ayrıca, fen bilgisi öğretmen adaylarının birilerini karşı 
görüşe ikna ettiğini düşünmeleri beklenmiştir. Fen öğretmen adaylarına ikilemleri yansıtmaları için 15 dakika 
verilmiştir. 

Veri Analizi 

Fen öğretmeni adaylarının hazır gıda ikilemine yansımaları, Toulmin Argümantasyon Örüntüsüne göre 
geliştirilen değerlendirme tablosuna bağlı olarak araştırılmış ve puanlanmıştır (Toulmin, 1958). 

 

 

 

 

 

 

 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

64 
 

Tablo 1.  

Toulmin Argümantasyon Örüntüsü 

Seviye Açıklama 

1. Gerekçesiz iddia Çocukların hazır yiyecekleri yiyebileceğini 
düşünüyorum. 

2. Basit bir gerekçeyle iddia Çünkü hazır yiyecekleri yemeyi seviyorlar. 
3. Birden fazla gerekçeyle iddia Hamburger, pizza, patates vb. İçinde yaşadığımız bu 

çağda, zamanın büyük önemi var ve hazır 
olduklarından dolayı gerçekten zaman kazandırıyorlar. 

4. Birden fazla gerekçe ve karşıt-
görüşle iddia 

Ancak, bazı doktorlar hazır yiyeceklerin besleyici 
olmadığını söylüyor. Bence hazır yiyecekler kimyasal 
değil, onlar sadece sizin için önceden hazırlanmış 
yiyecekler. 

Bulgular 

Öğretmen adaylarının hazır gıda konusunda sahip oldukları argümantasyon seviyelerini belirlemek üzere 
hazır gıda ikilemi katılımcılara sunulmuş ve hazır gıda kullanımı konusundaki kararlarını ifade etmeleri 
istenmiştir. Katılımcı ifadeleri argümantasyon örüntüsüne uygun olarak analiz edilmiştir. Katılımcı ifadeleri 
analiz edilerek belirlenen argümantasyon düzeyleri Tablo 2’de sunulmuştur. 

Tablo 2  

Öğretmen Adaylarının Hazır Gıda Konusunda Argümantasyon Seviyeleri 

İkilem İddia Gerekçe Çoklu Gerekçe Karşıt Görüş 
Hazır gıda kararı 14 26 2 2 

Tablo 2 incelendiğinde, öğretmen adaylarının hazır gıdalar konusunda sahip oldukları 
argümantasyonların çoğunlukla gerekçe seviyesinde olduğu görülmektedir. 14 katılımcı ise hazır gıdalar 
konusunda sadece iddialarını dile getirmişler, ancak sahip oldukları iddiaları herhangi bir gerekçe ile 
desteklememmiş ya da karşıt görüş belirtmemiştir. İki katılımcı birden fazla gerekçe ile iddialarını 
desteklemiştir. Diğer iki katılımcı ise iddialarını birden fazla gerekçe ile desteklemenin yanı sıra karşıt görüşleri 
de dile getirmiştir. Sonuç olarak, katılımcıların hazır gıdalar konusunda sahip oldukları argümantasyonların ikinci 
seviye olan iddiaları gerekçe ile destekleme seviyesinde olduğu tespit edilmiştir.  

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Öğretmen adaylarının hazır gıdalar konusunda sahip oldukları argümantasyon becerilerini ortaya 
çıkarmak üzere gerçekleştirilen çalışmada katılımcıların düşüncelerine dair iddiaları dile getirebildiği ve iddiaları 
için bir gerekçe sunabildiği belirlenmiştir. Ancak, fen bilgisi öğretmen adaylarının birden fazla gerekçe ve karşıt 
görüş ifade etme konusunda yeterli düzeyde olmadıkları anlaşılmıştır. Çalışmada elde edilen sonuç, alan 
yazında öğretmen adaylarının farklı konularda argümantasyon becerilerini belirleme üzerine yapılan araştırma 
sonuçlarıyla benzerlik göstermektedir (Yalvac, Tekkaya, Cakiroglu & Kahyaoglu, 2007).   

Sonuç olarak, fen bilgisi öğretmen adaylarının hazır gıda konusunda sahip oldukları argümantasyon 
düzeyinin iddialı gerekçe seviyesinde olduğu görülmektedir. Başka bir ifade ile fen bilgisi öğretmen adaylarının 
hazır gıda argümantasyon düzeyleri geliştirilebilir düzeydedir. Bu nedenle, fen bilgisi öğretmen adaylarına 
argümantasyon gelişimini destekleyen uygulamalardan olabildiğince faydalanma olanağı sağlanmalıdır. Ayrıca, 
öğretmen adaylarının gelecekte fen sınıflarının planlayıcısı, uygulayıcısı ve değerlendiricisi olacağı dikkate 
alınarak argümantasyon becerilerini geliştirme konusunda yeterli öğretim deneyimi yaşamaları sağlanmalıdır.  
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Drama Temelli Biyoloji Eğitimine İlişkin 

Görüşlerinin İncelenmesi 
 

Yılmaz KARA, Bartın Üniversitesi, Türkiye, yilmazkaankara@gmail.com 
Berna DURSUN, Bartın Üniversitesi, Türkiye, , bernadursunn41@gmail.com 

Öz 

Bu çalışmanın amacı fen bilimleri öğretmen adaylarının, drama temelli biyoloji eğitimine ilişkin 
görüşlerinin incelenmesidir. Fen bilgisi öğretmen adaylarının görüşlerini ortaya çıkarmak için özel durum 
çalışması yaklaşımı benimsenmiştir Yarı yapılandırılmış soru formu kullanılmıştır. Çalışmanın örneklemini Bartın 
Üniversitesi Fen Bilgisi Öğretmenliği 3. Sınıfa giden, 20 kadın, 10 erkek lisans öğrencisi oluşturmaktadır. Fen 
bilgisi öğretmen adaylarının drama temelli biyoloji eğitimine ilişkin görüşlerini belirlemek üzere mülakatlar 
gerçekleştirilmiştir. Mülakatta oluşturulan sorular alan uzmanı tarafından incelenmiştir. Düzeltmelerden sonra, 
gereksiz soru ve kelimeler çıkartılmış ve mülakat soruları son şeklini almıştır. Mülakat öğrencilere yapılmadan 
soru düzeylerinin uygun olup olmadığını belirlemek için sınıf öğretmenliği öğretmen adayı 3 lisans öğrencisine 
uygulanmıştır. Soru düzeyinin uygun olduğu belirlendikten sonra mülakat çalışma grubuna uygulanmıştır. 
Öğretmen adaylarından drama temelli biyoloji eğitimine ilişkin soruları incelemeleri istenmiştir. Öğretmen 
adaylarına 4 adet soru yöneltilmiştir. Adayların verdikleri cevaplar incelenerek, anlamlandırılmış ve her 
bölümde kavram olarak ne anlama geldikleri bulunmuştur ve kodlar oluşturulmuştur. Analizler sonucunda fen 
bilgisi öğretmen adaylarının çoğu bilimi öğretmenin en iyi yolunun ders verme, sorgulama ve not alma gibi 
geleneksel öğretim yöntemleri olduğunu düşünmektedir. Fen öğretmeni adayları, drama temelli öğretim 
yöntemini zaman alıcı, uygulaması zor ve öğrenciler için daha az anlamlı bulmuştur. 

Anahtar Kelimeler: Drama eğitimi, Görüşler, Öğretmen eğitimi 

Abstract  

The aim of this study is to examine the opinions of prospective science teachers about drama-based 
biology education. A case study approach was adopted to reveal the views of prospective science teachers. 
Semi-structured questionnaire was used. The sample of the study consists of 20 female and 10 male 
undergraduate students attending at their junior year of Science Teaching at Bartın University. Interviews were 
conducted to determine the opinions of prospective science teachers about drama-based biology education. 
The questions created for the interview were examined by the field expert. After the corrections, the 
unnecessary questions and words were removed, and the interview questions took their final form. In order to 
determine whether the question levels are appropriate or not, the questions were applied to the three 
prospective classroom teacher candidates. After determining the level of the question, the interview was 
applied to the work group. Teacher candidates were asked to examine the questions about drama-based 
biology education. Prospective teachers were asked 4 questions. The answers of the candidates were 
examined, tried to be understood, what they meant as a concept was found in each section and codes were 
formed. As a result of the analyzes, most pre-service science teachers think that the best way of teaching 
science is traditional teaching methods such as teaching, questioning and taking notes. Pre-service science 
teachers found drama-based teaching method time-consuming, difficult to apply, and less meaningful for 
students. 

Keywords: Drama education, Opinions, Teacher education 

Giriş 

Gelişen ve sürekli kendini yenileyen dünyada öğretmenlerin görevi öğrencilerine direkt bilgiyi vermekten 
öte, öğrencilerin ilgi, istek ve kabiliyetlerini keşfetmek, onları problemle baş başa bırakıp problemlere çözüm 
aratmak, kendini baskı hissetmeden ifade edebileceği ortam sağlamak, öğrencilerin empati kurarak, sosyal 
becerilerini geliştirmeye yarar sağlamak, öğrencilerin yaratıcı ve eleştirel bakış açıları kazanmalarına yardım 
etmektir. Öğretmenlere bu özellikleri sağlayacak çok sayıda öğretim yöntem ve teknikleri bulunmaktadır. 
Bunlardan bir tanesi de yaratıcı drama ya da drama yöntemidir (Naycı ve Adıgüzel, 2017).   

Drama, bir kelimenin, kavramın, davranışın, cümlenin, fikrin, deneyimin ya da olayın tiyatro 
tekniklerinden ve oyunsu süreçlerden yararlanarak anlamlandırılması, canlandırılmasıdır (San, 1990). San (1990) 
eğitimde dramayı, bir kavramın, bir ders konusunun veya bir metnin daha iyi anlaşılır kılınması, bireyce ve 
grupça özümsenip içsel yaşantıya dönüşmesi, gözden geçirilerek üzerinde düşünülerek dışa vurulması olarak 
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görmektedir. Drama yönteminde hem bilişsel hem duyuşsal hem de psikomotor beceriler birlikte kullanılır. 
Drama ile yapılacak bir grup çalışması içinde, yaşayarak öğrenme ve bilgi edinmenin yanı sıra, sözel anlatımın 
gelişmesi ve bireylerin toplumsallaşması da sağlanabilmektedir. Drama yönteminde öğrenci problemle baş başa 
kalarak, problem durumunda olan kişinin yerine kendisini koyarak, tamamen doğaçlama bir senaryoyla, konuyu 
kalıcı öğrenmeler sağlamış olur (Namdar ve Çamadan, 2016).  

Drama, kendini özgürce, kısıtlanmadan ifade edebilme, arkadaşlarının fikirlerine saygı duyma, konuyu 
eğlenceli ve kalıcı olarak öğrenme boyutunda öğrenciye katkılar sağlar. Eğitimde drama ve yaratıcı drama 
herhangi bir konuyu doğaçlama, rol oynama gibi tekniklerden yararlanarak bir grupla ve grup üyelerinin 
yaşantılarından yola çıkarak canlandırmalar yapmaktır. Bu canlandırma süreçlerinde oyunun genel 
özelliklerinden yola çıkılarak, lider drama öğretmeni/eğitmeni eşliğinde amaçlanan öğrenme çıktılarına ve 
grubun yapısına göre önceden belirlenmiş bir ortamda drama etkinliği gerçekleştirilir (Adıgüzel, 2006).   

Eğitim fakültesinde öğrenim gören öğretmen adaylarının öz gelişimleri, ya da mesleki gelişimleri için 
dramayı öğretim yöntemi olarak derslerinde kullanabilmeleri önemlidir (Önder, 2016). Drama eğitimi üzerine 
yapılan çalışmalar daha çok uygulanması durumunda öğrenciler üzerinde ortaya çıkabilecek etkinlerin 
belirlenmesi üzerine odaklanmaktadır. Oysaki sınıfında drama eğitimi gerçekleştirecek olan öğretmenin drama 
eğitimini anlaması, benimsemesi ve işe koşması beklenmektedir (Abacı, Tepeli ve Erbay, 2015). Öğrenme 
ortamının tasarımcısı olan öğretmenlerin drama eğitimine ya da eğitimde dramaya ilişkin görüşleri drama 
temelli derslerin gerçekleşmesinde etkili olmaktadır. Bu nedenle, çalışmanın amacı fen bilimleri öğretmen 
adaylarının drama temelli biyoloji eğitimine ilişkin görüşlerinin incelenmesi olarak belirlenmiştir. 

Yöntem 

Araştırma Deseni 

Fen bilimleri öğretmen adaylarının, drama temelli biyoloji eğitimine ilişkin görüşlerinin incelenmesinin 
amaçlandığı bu çalışmada, öğretmen adaylarının algılarını belirlemek için özel durum (örnek olay) yöntemi 
benimsenmiştir. 

Katılımcılar 

Çalışmanın katılımcıları Bartın Üniversitesi Fen Bilgisi Öğretmenliği 3. Sınıf Lisans programında okuyan 
öğretmen adaylarından oluşturmaktadır. Katılımcılar belirlenirken öğretmen adaylarının Öğretim Yöntem ve 
Teknikleri, Eğitim Bilimlerine giriş dersini almalarına dikkat edilmiştir. Toplamda 20 kadın, 10 erkek toplam 30 
öğretmen adayı üzerinde çalışılmıştır.  

Veri Toplama Aracı 

Öğretmen adaylarının biyoloji dersinde drama yöntemi kullanılması ile ilgili algılarını ortaya çıkarmak için 
görüş formu kullanılmıştır. Görüşme formunda öğretmen adaylarının görüşlerini açıkça belirtmesi için açık uçlu 
yarı yapılandırılmış sorulara yer verilmiştir. Sorular oluşturulduktan sonra biyoloji eğitiminde uzman bir 
akademisyen tarafından incelenmiştir. Uzman görüşleri doğrultusunda bazı sorular formdan çıkarılmış, bazı 
sorularda imla bakımından düzenlemiş ve görüş formuna son şekli verilmiştir. Son şekli verilen görüşme formu 
öğretmen adayları ile yapılan mülakatlarda kullanılmıştır. Öğretmen adayları ile yapılan mülakatlar ortalama on 
dakika sürmüştür.   

Veri Analizi 

Öğretmen adaylarının vermiş olduğu yanıtlar içerik analizine tabi tutulmuştur. İçerik analizinde temelde 
yapılan işlem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar çerçevesinde bir araya getirmek ve bunları 
okuyucunun anlayabileceği bir biçimde düzenlemektir (Karasar, 2009). İncelenen olguya temel oluşturabilecek 
bir kuramın olmaması durumunda tümevarım analizi, yani kodlamaya dayalı içerik analizi gereklidir. Öğretmen 
adaylarının vermiş olduğu cevaplar incelenmiş, düşünceleri kodlanmış ve benzer kodlar aynı başlıkta 
toplanmıştır.  

Bulgular 

Öğretmen adayları ile drama temelli biyoloji eğitimine ilişkin görüşlerini toplamak üzere yapılan 
görüşmelerden elde edilen veriler analiz edilerek çalışmanın bulguları oluşturulmuştur. Bulgular soru 
başlıklarına uygun olarak sınıflandırılarak kodlanmıştır. Öğretmen adaylarının “drama yöntemi” ifadesine ilişkin 
algılarını ortaya çıkarmak için öğretmen adaylarına “Yaratıcı drama nedir? Bu yöntemi diğerlerinden ayıran 
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özellikler nelerdir?” sorusu yöneltilmiştir. Öğretmen adaylarının yaratıcı dramanın özelliklerine dönük görüşleri 
tablo 1’de sunulmuştur. 

Tablo 3  

Yaratıcı Dramanın Özelliklerine İlişkin Katılımcı Görüşleri 

Kodlar f 

Empati 5 
İletişim 4 
Canlandırma 9 
Yaratıcılık 3 
Görsel zekâ 4 
Rol yapma 7 
Doğaçlama 8 
Tiyatro  

Tablo 1 incelendiğinde öğretmen adaylarının “drama yöntemi” ifadesini tanımlarken en fazla 
‘’canlandırma’’ kavramı üzerinde durduğu görülmektedir. Örneğin ÖA22 kodlu katılımcı “Drama rol oynama, 
doğaçlama gibi yapılan canlandırmalardır denilebilir. Yaratıcı drama yöntemi ise oyunlar kurarak çocuğa 
yaşantılar yoluyla yeni durumlara ve olaylara uyum sağlaması için yârdim etme sürecidir” şeklinde 
yorumlamıştır.  8 öğretmen adayı ise “doğaçlama” kavramı üzerinde durmuştur. Bu konuda ÖA29 kodlu 
katılımcı “Yaratıcı drama yöntemi; doğaçlama şeklinde, o an içten geldiği gibi gerçekleştirilen hem öğretici hem 
de eğlendirici bir yöntemdir. Önceden yazılmış bir metin olmaması, doğaçlama şeklinde gerçekleşmesi diğer 
yöntemlerden ayıran özellikleridir” şeklinde görüş bildirmiştir. 7 öğretmen adayı ise “rol yapma” üzerinde 
durmuştur. Örneğin ÖA5 bu durumu “Bir olayı rol yaparak oyuna dökmektir. Yani, bence canlandırmadır” 
şeklinde ifade etmiştir. 5 öğretmen adayı ise “empati” kavramı üzerinde durmuştur. ÖA1 kodlu öğretmen adayı 
“Bana göre; yaratıcı drama bir olayı, olguyu, kelimeyi, sözcüğü, davranışı öğrencinin oyunlar geliştirerek, empati 
kurarak o anda canlandırmasıdır” şeklinde ifade etmiştir. 4 öğretmen adayı ise “iletişim” kavramı üzerinde 
durmuştur. ÖA10 kodlu katılımcı “Öğrenciler rol oynama içinde kendi duygu ve düşüncelerini daha rahat ifade 
etme imkânı bulabiliyorlar”’ şeklinde yorum yapmıştır. Öğretmen adaylarının 3’ünün üzerinde durduğu kavram 
“yaratıcılıktır”. ÖA25 yaratıcılık boyutunu “Drama yöntemi ya da yaratıcı drama yöntemi bana göre bireylerin 
kendilerini bir konuyu ifade etmek için sergiledikleri bir yöntem şeklidir. Bu yöntem ise diğerlerinden farklı 
olarak daha çok beden dilinin kullanıldığı bir yöntem şeklidir diye düşünüyorum. Bununla beraber kendi 
yaratıcılıklarını da kullanmak için bu yöntem daha etkilidir. Bireylerin kendilerini özgüven sahibi hissetmeleri 
açısından da diğer yöntemlerden farklı olduğunu düşünüyorum” şeklinde ifade etmiştir. Son olarak öğretmen 
adaylarının 6’sı “tiyatro” kavramı üzerinde durmuştur. ÖA21 tiyatro kavramını “Drama bir tiyatro çeşididir. 
Öğrenme bu yöntem üzerinden sağlanırsa yaşayarak öğrenme dediğimiz şey gerçekleşir ve daha etkili olur” 
şeklinde düşüncesini belirtmiştir.  

Öğretmen adaylarının drama yönteminin sağlayacağı yararlara ilişkin algılarını ortaya çıkarmak için 
öğretmen adaylarına “biyoloji ve ilgili alanların öğretiminde drama yönteminin faydalı olacağını düşünüyor 
musunuz?” sorusu yöneltilmiştir.  Öğretmen adaylarının düşünceleri Tablo 2 de sunulmuştur.  

Tablo 4. 

 Drama Yönteminin Olumlu Yönlerini İlişkin Katılımcı Görüşleri 

Kodlar f 
Empati 5 
İletişim 6 
Kalıcı 14 
Görsel zekâ 6 
İlgi çekici 6 
Eğlenceli 5 

 

Tablo incelendiğinde öğretmen adaylarının 14 ünün “kalıcı” kavramı üzerinde durduğu görülmüştür. 
Örneğin ÖA1 kodlu katılımcı görüşünü “Kesinlikle faydalı olabileceğini düşünüyorum. Öğrencinin empati 
yeteneğinin, yaratıcılığının artacağını, kendini ifade etme gücünün artacağını, karşıdakini anlama ve ilişkilerinin 
artacağını düşünüyorum” şeklinde ifade etmiştir. 6 öğretmen adayı “iletişim” kavramı üzerine odaklanmıştır. 
Mesela ÖA8 kodlu katılımcı görüşünü “Problem çözme açısından faydalı olabilir. Olayları değerlendirme 
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açısından faydalı olabilir. Dinleme becerisi gelişmesi açısından faydalı olabilir” şeklinde ifade etmiştir. 6 
öğretmen adayı “görsel zekâ” kavramı üzerinde durmuştur. Örneğin ÖA3 kodlu katılımcı görüşünü “görsel 
zekâyı geliştirir” biçiminde dile getirmiştir. 6 öğretmen adayı ise “ilgi çekici” kavramı üzerinde durmuştur. ÖA30 
kodlu öğretmen adayı görüşünü “Faydalı olacağını düşünüyorum. Öğrencilerin dikkatini daha çok çekecek, 
derse ilgilerini artıracak ve öğrendikleri konuların akılda kalıcılığını sağlayacak ve eğlenerek öğrenecekleri, 5 
duyuya hitap eden bir öğretim olacağını böylelikle öğrencilere derste işlenen konular somut yaşantı sürecinde 
öğretilmiş olacağını düşünüyorum.’’ şeklinde belirtmiştir. 5 öğretmen adayı “Empati” kavramı üzerinde 
durmuştur. ÖA1 kodlu öğretmen adayı görüşünü “Kesinlikle faydalı olabileceğini düşünüyorum. Öğrencinin 
empati yeteneğinin, yaratıcılığının artacağını, kendini ifade etme gücünün artacağını, karşıdakini anlama ve 
ilişkilerinin artacağını düşünüyorum” şeklinde ifade etmiştir. Son olarak 5 öğretmen adayı ise “eğlenceli” 
kavramı üzerinde durmuştur. Örneğin ÖA18 kodlu katılımcı “Yarar sağlayabilir. Örneğin sindirim ya da solunum 
gibi sistemleri öğrencilere canlandırma olarak gösterirsek hem eğlenceli olur hem de öğrenciler için daha kalıcı 
olmasını sağlar” şeklinde yorumda bulunmuştur. 

Öğretmen adaylarının drama yönteminin olumsuz yönlerine ilişkin algılarını ortaya çıkarmak için 
öğretmen adaylarına “biyoloji ve ilgili alanların öğretiminde drama yönteminin olumsuz olabileceğini düşünüyor 
musunuz?” sorusu yöneltilmiştir.  Öğretmen adaylarının düşünceleri Tablo 3’de sunulmuştur.  

Tablo 5. 

 Drama Yönteminin Olumsuz Yönlerini İlişkin Katılımcı Görüşleri 

Kodlar f 

Sınıf Ortamı 5 
Süre  5 
İsteklilik 6 
Kavram yanılgıları 4 

Öğretmen adaylarının vermiş olduğu cevaplar incelendiğinde 4 öğretmen adayının ‘’kavram yanılgıları’’ 
üzerinde durduğu görülmektedir. ÖA15 kodlu katılımcı görüşünü “Tek olumsuz yani süre sıkıntısı olur bence. 
Ekstra az daha olsa kavram yanılgısına yol açabilir bazı canlandırmalar” şeklinde dile getirmiştir. 5 öğretmen 
adayı ise “sınıf ortamı” üzerinde durmuştur. ÖA8 kodlu katılımcı görüşünü “Olumsuz olacağını düşünmüyorum 
sadece her konuya uygun olmayabilir, sınıf ortamı uygun olmayabilir” şeklinde ifade etmiştir. 5 öğretmen adayı 
ise “süre” kavramı üzerinde durmuştur. ÖA11 kodlu katılımcı görüşünü “Tek olumsuz yani süre sıkıntısı olur 
bence” şeklinde ifade etmiştir. 6 öğretmen adayı “isteklilik” üzerinde durmuştur. ÖA20 kodlu katılımcı görüşünü 
“Olumsuz olacağını düşünmüyorum. Sadece drama yöntemini uygulanan sınıfın uygun olması ve öğrencilerin 
istekli olmaları gerekir” şeklinde belirtmiştir. 

Öğretmen adaylarının drama yöntemini genel olarak fen dersleri ile ilişkili bulmalarına ilişkin görüşleri 
“gelecekteki derslerinizde drama yöntemini kullanmayı düşünür müsünüz?” sorusu yöneltilmiştir.  Öğretmen 
adaylarının düşünceleri Tablo 4’de sunulmuştur.  

Tablo 6 

Drama Yönteminin Fen Eğitiminde Kullanımına İlişkin Katılımcı Görüşleri 

Kodlar F 

Sınıf Ortamı 10 
Konu Sıkıntısı 8 
Zaman sıkıntısı 3 
Yaratıcı 3 
Eğlenceli  6 

Öğretmen adaylarının verdiği yanıtlar incelendiğinde 10 öğretmen adayının “sınıf ortamı” üzerinde 
durduğu görülmüştür. Örneğin ÖA18 kodlu katılımcı görüşünü “Düşünmem çünkü günümüzde öğrenciler 
teknolojiye daha meraklı bu nedenle animasyon izlettirmeyi hem vakit açısından hem de sınıf ortamı açısından 
daha mantıklı bulurum” şeklinde ifade etmiştir. 6 öğretmen adayı “zaman sıkıntısı” kavramı üzerinde 
durmuştur. Mesela ÖA11 kodlu katılımcı görüşünü “Kullanmayı düşünürüm çünkü özgüveni yüksek hissettiren 
bir yöntem olduğundan güzel bir yöntem olduğunu düşünüyorum. Ama zaman sıkıntısı olabilir” şeklinde 
belirtmiştir. 6 öğretmen adayı “eğlenceli” kavramı üzerinde durmuştur. Örneğin ÖA1 kodlu katılımcı “Kesinlikle 
kullanırım, çünkü benim ilkokulda drama ile yaptığımız dersler hala aklımda, hem çok eğlenceli öğrencilerin 
yaratıcılıklarını yükseltir ve empati yeteneğini artırır ve öğrenciye konuyu aktif bir şekilde öğrenir” şeklinde 
görüş belirtmiştir. 8 öğretmen adayı “konu sıkıntısı” kavramı üzerinde durmuştur. Bu duruma ilişkin ÖA2 kodlu 
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katılımcı “Fen bileğisin öğretmeni olacağım için bu yöntemi kullanmayı pek düşünmüyorum. Kullanabileceğim 
bir konu olduğunu da düşünmüyorum. Öğretmen merkezli daha iyi anlayacaklarını düşünüyorum” şeklinde 
görüş bildirmiştir. 3 öğretmen adayı ise “yaratıcılık” kavramı üzerinde durmuştur. Mesela ÖA30 kodlu öğrenci 
görüşünü “öğrencilerin yaratıcılıklarını yükseltir ve empati yeteneğini artırır ve öğrenciye konuyu aktif bir 
şekilde öğrenir” şeklinde ifade etmiştir. 

Tartışma ve Sonuç 

Çalışmada öğretmen adaylarının drama temelli biyoloji eğitimine ilişkin görüşleri incelenmiştir. 
Öğretmen adaylarının drama yöntemi tanımlamalarında empati, rol oynama, canlandırma, yaratıcılık, kalıcı 
öğrenme, doğaçlama gibi terimler kullanıldığı görülmüştür. Eğitimde drama ve yaratıcı drama herhangi bir 
konuyu doğaçlama, rol oynama gibi tekniklerden yararlanarak bir grupla ve grup üyelerinin yaşantılarından yola 
çıkarak canlandırmalar yapmaktır (Adıgüzel, 2006). Görüşmelerden elde edilen nitel verilerde öğretmen 
adaylarının drama yöntemini doğru tanımladıkları görülmüştür (Kara ve Çam, 2007). 

Öğretmen adayları drama yöntemini olumlu yönü olarak eğlenceli, ilgi çekici, problem çözme becerisi 
geliştirdiğini düşünmüşlerdir. Öğretmen adaylarının çoğunluğu drama ile işlenen dersin, konu sıkıntısı, zaman 
sıkıntısı, sınıf ortamı gibi olumsuzluklarla açık olduğunu ifade etmiştir. Öğretmen adayları aslında drama 
yöntemine sıcak baktığı fakat olumsuz yönlerinin daha baskın olduğu ortaya çıkmıştır. Bunun yanında, bu 
araştırmada öğretmen adaylarının drama kullanımında amaca ulaşamama nedenleri (öğrenci sayısı, ortamın 
elverişli olmaması ve araç-gereç eksikliği) alan yazındaki bulgularla da örtüşmektedir (Akköse, 2008).  

Sonuç olarak; araştırmanın sonuçları, fen bilgisi öğretmen adaylarının fen bilgisi dersi için drama 
yöntemini kullanmanın olumlu olacağını, öğrencilerin öğrenmelerinde kalıcılık sağlayacağını, dersin işlenişinin 
eğlenceli ve öğrenci merkezli olacağını düşünmektedirler fakat konu sıkıntısı, süre sıkıntısı ve sınıf ortamı gibi 
etkenlerin bu yöntemin kullanımını olumsuz etkileyeceğini düşünmektedirler. Bu etkenlerden dolayı drama 
yöntemini kullanmaktan kaçındığını belirtmişlerdir.  
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Ortaokul Öğrencilerinin Biyoloji Konularını Çalışma Alışkanlıklarının 
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Öz 

Bu çalışmanın amacı, ortaokul öğrencilerinin biyoloji konularında çalışma alışkanlıklarının 
belirlenmesidir. Araştırmada tarama yöntemi benimsenmiştir. Öğrencilerin ders çalışma alışkanlıkları Biyoloji 
Konuları Çalışma Alışkanlıkları Formu kullanılarak belirlenmiştir. Formda beşli derecelemeli likert tipi 
önermelere yer verilmiştir. Araştırma 2018-2019 eğitim öğretim yılında Bartın İlinde bir devlet okulunda okuyan 
30 ortaokul öğrencisi ile gerçekleştirilmiştir. Araştırmaya katılan öğrencilerin 17’si kız, 13’ü erkektir. 
Öğrencilerden Biyoloji Konuları Çalışma Alışkanlıkları Formunu Doldurmaları istenmiştir. Öğrencilerin forma 
verdikleri cevaplar betimsel istatistik kullanılarak analiz edilmiştir. Bulgular öğrencilerin ders dinleme, not tutma 
ve kendi başına çalışma alışkanlıkları konusunda olumlu düzeyde ders çalışma alışkanlığına sahip olduğuna 
işaret etmektedir. Öğrencilerin ders çalışırken daha çok akılda tutmaya yönelik bilişsel teknikler kullandıkları 
belirlenmiştir. Akrostiş, çağrıştırıcı kelimeler, şarkı ve tekrar gibi tekniklerin öğrenciler tarafından hatırlamayı 
kolaylaştırmak için kullanıldığı tespit edilmiştir. Öğrencilerin daha çok sınav odaklı olarak çalıştıkları, dersi 
anlamaya dönük düzenli ve planlı ders çalışma alışkanlıklarının yeterince olgunlaşmadığı belirlenmiştir. Sonuç 
olarak, öğrenciler biyoloji konularını derste öğrenmeye çalışmakta ve sınav öncesi öğrendiklerini ya da öğrenme 
eksiklerini tamamlamaya çalışmaktadır. Öğrencilerin dersi kavramaya dönük, planlı ve sürekli ders çalışma 
alışkanlığı kazanması durumunda başarılarının artacağı düşünülmektedir.   

Anahtar Kelimeler: Eğitim Bilimleri, Çalışma Alışkanlıkları, Biyoloji Eğitimi, Ölçme ve Değerlendirme 

Abstract 

The aim of this study is to determine the working habits of secondary school students in biology 
subjects. The survey method was adopted in the research. The study habits of the students were determined 
by using Biology Subjects Study Habits Form. Five-point Likert-type propositions are included in the form. The 
study was carried out with 30 secondary school students in a public school in Bartın province during the 2018-
2019 academic year. Of the students participating in the study, 17 were female and 13 were male. The students 
were asked to fill in the Biology Subjects Study Habits Form. Students' answers to the form were analyzed using 
descriptive statistics. The findings indicated that the students have the habit of studying at a positive level in 
terms of listening, taking notes and working habits on their own. It was determined that the students used 
cognitive techniques to keep more in mind while studying. It was found that techniques such as acrostic, cling 
words, singing and repetition are used to facilitate remembering by students. It was determined that the 
students were working mostly as exam oriented and that regular and planned study habits were not enough 
developed to understand the lesson. As a result, the students try to learn the biology Subjects in the class and 
try to complete the learning deficiencies or learnings before the exam. It is thought that the success of the 
students will be increased if they gain the habit of studying to comprehend the lesson, planned and continuous 
studying. 

Keywords: Educational Sciences, Study Habits, Biology Education, Measurement and Assessment, 

Giriş 

Başarılı bir okul hayatında etkin bir şekilde ders çalışma ve öğrenme yollarını kullanmasını bilmenin 
öğrenci başarısında çok önemli rolü vardır. Öğrencilerin kullandığı çalışma yöntemlerinin, öğrenme 
tekniklerinin, alışkanlıklarının, derse ve öğrenmeye karşı olan istek ve tavırlarının etkisi büyüktür (Özcan, 2006). 

Bilginin sadece kitap bilgisini tekrarlama olduğu ve derinlemesine kavramanın gerçekleşmediği, eleştirel 
düşünme yetenekleri ile öğrenmeyi öğrenmenin vurgulanmadığı, çok yönlü zihinsel gelişimin hedeflenmediği 
geleneksel eğitim anlayışında öğrencilerin potansiyellerini en üst seviyeye çıkarabilme olanağı yoktur (Önder, 
2009). Öğrencinin öğrenme işine katılması, çalışma alışkanlıklarının bilinmesi ve bu alışkanlıkların ne ölçüde 
uygun bir şekilde kullanılabildiğine bağlanmaktadır (Eren, 2011). 

Biyoloji eğitimi ile ilgili son yıllarda yapılan eğitsel araştırmalar incelendiğinde çoğunluklar uygulanan 
yöntemlerin etkilerini araştırmaya dayalı olduğu görülmektedir (Özbey, 2007). Yapılan çalışmalarda uygulanan 
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yöntemin etkisini tam göstermesi için öğrencinin aktif katılımının gerekli olduğu vurgulanmaktadır. Aktif katılım 
ise not alma, aktif dinleme, aktif kodlama gibi ders çalışma alışkanlıklarının işe koşulması ile olanaklı hale 
gelmektedir. O halde öğrencilerin sahip oldukları ders çalışma alışkanlıklarının ortaya çıkarılması gerekmektedir. 
Bu çalışmanın amacı, ortaokul öğrencilerinin biyoloji konularında çalışma alışkanlıklarının belirlenmesidir 

Yöntem 

Araştırma Modeli 

Çalışmada öğrencilerin sahip oldukları ders çalışma alışkanlıklarının belirlenmesi amaçlandığından 
tarama yöntemi benimsenmiştir. Tarama yöntemi belirlenen değişkenler bakımından katılımcıların sahip 
oldukları özelliklerin kısa bir zaman diliminde belirlenmesine olanak tanır (Karasar, 2012).  

Katılımcılar 

Çalışmanın katılımcıları Batı Karadeniz Bölgesinde bulunan Bartın ili Kozcağız beldesindeki bir devlet 
okulunda 7.sınıfa giden 13 erkek 17 kız toplamda 30 öğrencidir.  

Verilerin Toplanması 

Araştırmada Uluğ (1981) tarafından geliştirilen Çalışma Alışkanlıkları Envanteri veri toplama aracı olarak 
kullanılmıştır. Envanter 60 önerme cümlesinden oluşan 5’li derecelemeli Likert tipi bir ölçektir. Çalışmamızda 
elde edilen veriler kullanılarak hesaplanan Cronbach Alpha değeri 0,86 olarak belirlenmiştir. Hesaplanan değer 
veri toplama aracının çalışmada kullanılabilecek güvenirlikte olduğunu göstermektedir. 

Verilerin Analizi 

Verilerin analizinde SPSS programından yararlanılmıştır. Öğrencilerin forma verdikleri cevaplar betimsel 
istatistik ve içkin istatistik kullanılarak analiz edilmiştir. Veriler tablolar halinde sunulurken yüzde ve frekans 
değerleri kullanılmıştır. Değişkenlere göre ders çalışma alışkanlıklarının incelenmesinde t-testi ve varyans analizi 
kullanılmıştır. 

Bulgular 

Ortaokul öğrencilerinin biyoloji konularında ders çalışma alışkanlıklarına ilişkin envanterde incelenen 
değişkenlere verdikleri cevaplara tablo 1’ de yer verilmiştir. 

Tablo 7  

Değişkenlere İlişkin Betimsel İstatistikler 

Değişkenler f % 

Cinsiyet Erkek 13 43.33 

Kız 17 56.66 
Yaş 12 19 63.33 

13 11 36.66 
Çalışma odası Evet 21 70 

Hayır  9 30 
Ek ders Etüt 17 56.66 

Hiçbiri 13 43.33 
Kardeş 1-2 12 40 

3-5 18 60 

Ortaokul öğrencilerinin biyoloji konularında ders çalışma alışkanlıklarına ilişkin envanterde cinsiyet 
değişkenine ait farklılaşma sonuçlarına tablo 3’ de yer verilmiştir. 

Tablo 8 

Cinsiyete Göre Ders Çalışma Alışkanlıkları 

Cinsiyet N X SS t p 

Erkek 13 236.539 21.678 
-1.835 0.305 

Kız 17 249.941 18.308 

Tablo 2 incelendiğinde, cinsiyet bakımından öğrenciler arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 
olmadığı saptanmamıştır (p>0.05).  
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Ortaokul öğrencilerinin biyoloji konularında ders çalışma alışkanlıklarına ilişkin envanterde yaş 
değişkenine ait farklılaşma sonuçlarına tablo 3’ te yer verilmiştir. 

Tablo 9 

Yaşa Göre Ders Çalışma Alışkanlıkları 

Yaş N X SS t P 

12 19 241.789 20.256 -0.814  0.841 
13 11 248.181 21.577 

Tablo 3 incelendiğinde öğrencilerin yaş değişkenine göre ders çalışma alışkanlıklarında anlamlı bir 
farklılık göstermediği saptanmıştır (p>0.05). 

Ortaokul öğrencilerinin biyoloji konularında ders çalışma alışkanlıklarına ilişkin envanterde ek ders 
değişkenine ait farklılaşma sonuçlarına Tablo 4’ te yer verilmiştir. 

Tablo 10 

Ek Ders Alma Durumlarına Göre Ders Çalışma Alışkanlıkları 

Ek ders N X SS t P 

Etüt  17 245.529 19.628 0.418 0.413 
Hiçbiri  13 242.308 22.518 

Tablo 4 incelendiğinde öğrencilerin ek ders değişkenine göre ders çalışma alışkanlıklarında anlamlı bir 
farklılık göstermediği saptanmıştır (p>0.05). 

Ortaokul öğrencilerinin biyoloji konularında ders çalışma alışkanlıklarına ilişkin envanterde kardeş sayısı 
değişkenine göre farklılaşma gözlem sonuçlarına Tablo 5’de yer verilmiştir. 

Tablo 11 

Kardeş Sayısına Göre Ders Çalışma Alışkanlıkları 

Kardeş N X SS t p 

1-2  12 246.667 14.791 0.543 0.036 
3-5 18 242.444 23.998 

Tablo 5 incelendiğinde, kardeş sayısı değişkeninin anlamlı bir farklılık yarattığı gözlemlenmiştir (p<0.05). 
Kardeş sayısı değişkenine ilişkin ortalama değer dikkate alındığında, oluşan anlamlı farkın 1-2 kardeşi olan 
öğrencilerin lehine olduğu görülmektedir. 

Ortaokul öğrencilerinin biyoloji konularında ders çalışma alışkanlıklarına ilişkin envanterde çalışma odası 
değişkenine ait sonuçlara tablo 6’ de yer verilmiştir. 

Tablo 12  

Çalışma Odası Değişkenine Göre Ders Çalışma Alışkanlıkları 

Çalışma odası N X SS t P 
Evet  21 247.286 19.314 1.294 0.407 
Hayır  9 236.778 22.829 

Tablo 6 incelendiğinde, çalışma odası değişkeninin biyoloji konularına ders çalışma alışkanlıklarında 
anlamlı bir farklılık yaratmadığı gözlemlenmiştir. 

Tartışma, Sonuçlar ve Öneriler 

Çalışma bulguları genel olarak değerlendirildiğinde ortaokul öğrencilerinin biyoloji konularında ders 
çalışma alışkanlıklarının yüksek olduğu söylenebilir. Ders çalışma alışkanlıkları öğrencilerin başarılarını etkileyen 
önemli bir değişkendir. Bu yüzden de öğrencilerin başarılarını arttırıcı alışkanlıklar edinmesine yardımcı 
olunmalıdır (Yıldırım, Doğanay ve Türkoğlu, 2000). 

Çalışmaya katılan öğrencilerin biyoloji konularına çalışma alışkanlığı vardır (Yörük, 2007). Öğrenciler 
biyoloji konularını derste öğrenmeye çalışmakta ve sınav öncesi öğrendiklerini ya da öğrenme eksiklerini 
tamamlamaya çalışmaktadır (Temelli ve Kurt, 2010). Cinsiyet, yaş, ek ders, çalışma odası, değişkenlerinin 
çalışmaya katılan öğrencilerin biyoloji konuları çalışma alışkanlıkları incelendiğinde anlamlı bir farklılık olmadığı, 
kardeş sayısı değişkeninde ise anlamlı bir farklılık olduğu sonuçlarına ulaşılmıştır. 
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Yapılan araştırma verilerince, öğrencilerin dersi kavramaya dönük, planlı ve sürekli ders çalışma 
alışkanlığı kazanması gerektiği, ders çalışma alışkanlıkları ile ilgili öğrencilerin rehber öğretmenler tarafından 
bilgilendirilme ihtiyaçları olduğu, öğrenci özelliklerine göre ders çalışma alışkanlıklarının kazandırılması gerektiği 
önerilerinde bulunulabilir. Ayrıca bu çalışmanın daha genişletilmiş şekli olarak ders çalışma alışkanlıklarının 
akademik başarı üzerine etkisi ve incelenen değişkenlerin birbiri arasında farklılığının araştırılması ile ilgili 
çalışmaların yapılması yönünde öneriler olabilir.  
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Fen Bilgisi Öğretmeni Adaylarının Çevre Problemlerine Yönelik Kavramsal 

Yapılarının Genel Analizi 
 

Pınar FETTAHLIOĞLU, Çukurova Üniversitesi, Türkiye, pinardnz@mail.com 

Öz 

 Bu çalışmanın genel amacı fen bilgisi öğretmen adaylarının çevre problemleri ile ilgili kavramsal 
yapılarını analiz etmektir. Araştırmada ayrıca öğretmen adaylarının kavramsal yapıları çevre eğitimi öz-yeterlik 
inanç düzeylerine göre karşılaştırmalı olarak incelenmiştir. Araştırmada nicel araştırma desenlerinden tarama 
modeli, nitel araştırma desenlerinden olgu bilim deseninin kullanıldığı karma yöntem kullanılmıştır. 
Araştırmanın katılımcılarını 2017-2018 yılı bahar yarılında bir devlet üniversitesinde öğrenim gören 1., 2., 3. ve 
4. Sınıf toplam 129 fen bilgisi öğretmeni adayı oluşturmaktadır. Araştırmanın ilk kısmında öğretmen adaylarının 
çevre eğitimi öz-yeterlik inanç düzeyleri belirlenmiştir. İkinci kısımda öğretmen adaylarının çevre problemlerine 
yönelik kavramsal yapıları incelenmiştir. Son aşamada ise çevre eğitimi öz-yeterlik inanç düzeylerine göre 
kavramsal yapılarının değişip değişmediği karşılaştırmalı olarak analiz edilmiştir. Veri toplama aracı olarak 
araştırmacı tarafından geliştirilen kelime ilişkilendirme testi ile Özdemir, Aydın ve Vural (2009) tarafından 
geliştirilen çevre eğitimi öz-yeterlik inancı ölçeği kullanılmıştır Analiz için betimsel analiz kullanılmıştır.  Elde 
edilen bulgularda öğretmen adaylarının en çok yakın çevrelerinde yaşadıkları sorunların ön planda olduğu ve 
çevre öz-yeterlik inancına göre görüşlerin değiştiği sonucuna ulaşılmıştır.  

Anahtar Kelimeler: çevre problemleri, kavramsal yapı, çevre eğitimi öz-yeterlik inancı  

Abstract 

The purpose of this study is to analyze preservice science teachers’ cognitive structures related to 
environmental problems. In addition, the interchangeability of their conceptual association level according to 
environmental education self-efficacy beliefs level is also studied. The method of this research is case study. 
The sample of the research consists of 1st 2nd 3rd and 4th grade students – 129 pre service science teachers in 
total at a State University Faculty of Education, Department of Science Education in the spring term of the 
educational year 2017-2018. Firstly, pre service science teachers’ environmental education self-efficacy beliefs 
levels were determined in the research. In the next section, it is examined the conceptual structures of pre-
service teachers for environmental problems. In the final stage, it was examined comparatively whether their 
conceptual structures changed according to the levels of their environmental education self-efficacy beliefs. As 
the data collection tool Word Association Test developed by researchers and environmental education self-
efficacy beliefs scale developed by Ozdemir, Aydın and Vural (2009) have been used in this study. Descriptive 
analysis was used. According to the findings, it was concluded that the problems experienced by the preservice 
teachers in their immediate surroundings were at the forefront and that the opinions changed according to the 
belief of environmental self-efficacy. 

Keywords: environmental problems, conceptual structure, environmental education self efficacy belief 

Giriş 

Eğitimin en önemi hedefi öğrenmeyi bilen bireyler yetiştirmektir. Bir bilginin net olarak öğrenilmesi için 
yapılması gereken en önemli şey; bilgiyi günlük hayatta bir problemin çözümünde kullanmaktır. Hiçbir bilgi 
kullanmadan öğrenilmiş sayılmaz. Bu bağlamda bir bilginin öğrenilebilmesi için gerekli faktörlerden biri de 
deneyimdir (Tonguç, 1947). Deneyim iki türlü kazanılır. Birincisi doğrudan deneyimlerdir. Birey bu deneyimleri 
kendi yaşantısı yolu ile kazanır. İkincisi ise dolaylı yaşantılardır. Bu deneyimler bireylerin çevresindeki kişilerin 
deneyimlediği ve paylaştığı deneyimlerdir. Bireyler bu deneyimlerden de yola çıkarak öğrenme sürecini etkin 
kılabilir.  Ancak sadece deneyim, öğrenme için yeterli değildir. Öğrenmenin sağlanabilmesi için temel bir bilgi 
birikiminin ve bu birikimin kavramsal olarak zihinde yapılanması da önem taşır (Beatty, 2011). Bu kapsamda 
öğretmenlerin süreç içinde öğrencilere rehber olabilmesi için kavramsal yapılarını da kontrol etmesi gerekir. 
Dolaysıyla öğrencilerin hem kavramsal yapılarının doğru şekillendiğinin kontrol edilmesi hem de bu süreci 
etkileyen faktörlerin belirlenip belirlenen faktörlerin süreç içinde dikkate alınması etkili eğitimin hedeflerine 
ulaşmak için büyük önem taşımaktadır. Bu kapsamda günümüzde özellikle öğrenmeyi etkileyen en önemli 
faktörlerden biri de öz-yeterlik inancıdır. Bandura (1994)  öz yeterlik inancını, bir şeyi yapabileceğine ilişkin 
bireylerin kendilerine duydukları inanç olarak tanımlamaktadır.  
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Öz-yeterlik inancının öğrenmeyi etkilediği düşünüldüğünde zihinde oluşan kavramsal yapının da öz-
yeterlik inancından etkilenebileceği söylenebilir. Ancak ilgili literatür incelendiğinde öz-yeterlik inancının 
kavramsal yapı üzerindeki etkisini inceleyen bir çalışmaya rastlanmamıştır. Oysaki bir işi yapabileceğine yönelik 
bireylerin kendilerine inancı ne kadar fazla ise o işte başarıyı yakalayacağına dair o kadar inançlı olur ve sürekli 
deneyim yaşamak için ortamlar hazırlar ya da o işi yapabilmek için gerekli tüm deneyimleri yaşamak ister. Bu 
deneyimler de konu ile ilgili bireyin zihnindeki kavramsal yapısının gelişmesine olanak sağlar. Bu kapsamda bir 
konuya ilişkin kavramsal yapının oluşmasını sağlarken öz-yeterlik inancının dikkate alınmasının; süreçte 
hedeflenen kazanımlara ulaşmada büyük kolaylık sağlayacağı düşünülebilir. Bu nedenle bireylerin özellikle zor 
algıladıkları konularda öz-yeterlik inancını dikkate alan çalışmaların yapılması alana katkı sağlayacaktır.  

İlgili literatür incelendiğinde günümüzde çokça üzerinde durulan konulardan birinin de çevre sorunları 
olduğu görülmektedir. Hem küresel hem ulusal anlamda çevre sorunlarına dikkat çekmek ve bu konuda bilinçli 
davranışlar sergileyen bireylerin yetişmesi ekosistemin ve canlılığın devamı için çok önemlidir. Bu da ancak tüm 
bireylerin çevre okuryazarı olarak yetişmeleri ile sağlanabilmektir. Roth (1992); çevre okuryazarı bir bireyin 
geniş bir çevre bilgisine sahip olmasının yanı sıra, çevre sorunlarının tespitinde ve önlenmesinde çevreye 
yönelik davranış, inanç, görüş ve tutumlarını da kullanabilen bir birey olması gerektiğini ifade etmiştir. Çevre 
okuryazarı bireylerin ulaşması gereken son nokta çevreye yönelik sorumlu davranışların ortaya çıkması ve 
gelişmeye başlamasıdır. Ancak bu boyuta ulaşmak için bireylerin öncelikle çevre sorunları ile ilgili temel 
bilgisinin olması gereklidir. Bu bilgi onlarda çevre sorunlarına yönelik bir farkındalık oluşturduktan sonra 
derinlemesine bilgi verilerek bireylerin çevresel sorunlar ile ilgili durum tespiti yapmaları sağlanarak çevre 
sorunlarına yönelik beceri kazanmaları sağlanmalıdır (Hsu, 1997; Roth, 1992).   Beceri gelişimi ile birlikte çevre 
sorunlarına yönelik sorumlu davranışlar da kendini göstermeye başlayacaktır. Ancak sürecin başında temel bilgi 
olması çok önemlidir. Dahası bu bilgi birikiminin ve sonrasında çevre okuryazarlık becerisinin öğretmenlerde 
olması öğrencilerine bu becerilere nasıl ulaşacakları ile ilgili ya da bu becerileri nasıl kullanacakları ile ilgili 
rehber olması açısından çok önemlidir. Tüm öğretmenlerin meslekleri ile ilgili temel bilgi ve beceri kazandıkları 
en önemli yerden biri de eğitim fakülteleri olduğu düşünüldüğünde bu kurumlarda da öğretmen adaylarının 
temel bilgi ve beceriye sahip olmaları ile ilgili programın yapılması, yapılan programlarda etkili faktörlerin 
incelenip kontrol altına alınması büyük önem taşımaktadır.  

Bu kapsamda bu çalışmanın amacı fen bilgisi öğretmen adaylarının çevre problemleri ile ilgili kavramsal 
yapılarını analiz etmektir. Araştırmada ayrıca öğretmen adaylarının kavramsal yapıları çevre eğitimi öz-yeterlik 
inanç düzeylerine göre karşılaştırmalı olarak incelenmiştir.  

Yöntem 

Araştırmada karma yöntem kullanılmıştır. Araştırmanın nicel kısmında tarama modeli, nitel kısmında ise;  
durum çalışması kullanılmıştır.  

Tarama (survey) modeli geçmişten günümüze kadar devam eden durumu, mevcut olayları, grupları, 
objeyi ve özellikleri olduğu gibi açıklama amacında olan bir araştırma modelidir (Ekiz, 2003). Tarama modelini 
kullanmaktaki amacımız, fen bilgisi öğretmen adaylarının çevre eğitimine yönelik öz-yeterlik inanç düzeylerini 
belirlemektir. 

Durum çalışma modeli, ‘nasıl’ ve ‘niçin’ sorularını temel almaktadır ve araştırmacının kontrol edemediği 
bir olgu ya da olayı derinliğine incelenmesine yardımcı olmaktadır (Yıldırım & Şimşek 2011). Durum çalışmasını 
kullanmaktaki amacımız ise, fen bilgisi öğrenmen adaylarının çevre sorunlarına yönelik kavramsal yapılarını 
incelemektir. 

Veri Toplama Araçları 

Bu çalışmada veri toplama aracı olarak araştırmacı tarafından geliştirilen kelime ilişkilendirme testi ile 
Özdemir, Aydın ve Vural (2009) tarafından geliştirilen çevre eğitimi öz-yeterlik inancı ölçeği kullanılmıştır.  

Kelime ilişkilendirme testi  

Zihne gelen fikirleri sınırlamadan bağımsız olarak uyarıcı kelimeyle ilişkili cevaplama varsayımına dayanır.  
Kavramlarla ilgili, bireylerin bilişsel yapısını ve bu yapıdaki kavramlar arası bağları, yani bilgi ağını çözümlemek, 
uzun dönemli hafızasında bulunan kavramlar arasındaki ilişkilerin yeterli olup olmadığını tespit etmek amacıyla 
kullanılan en yaygın tekniklerden biridir. Katılımcılar bağımsız kelime ilişkilendirme testinde, belli bir süre içinde 
ki, bu araştırma için 20 sn’dir (Gussarsky ve Gorodetsky, 1990), uyarıcı kelimenin aklına getirdiği kavramları 
cevaplamak zorundadırlar.  Katılımcılara kelimeleri yazmaları için 20 sn süre verilmiştir. İkinci aşamada 20 sn 
verilerek bir cümle yazmaları istenmiştir (Gussarsky ve Gorodetsky, 1990). 
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Çevre eğitimine yönelik öz-yeterlik inancı ölçeği 

Nicel veri toplama aracı olarak Özdemir, Aydın ve Vural (2009) tarafından geliştirilen çevre eğitimine 
yönelik öz-yeterlik ölçeği kullanılmıştır. Ölçek 5’li likert tipinde hazırlanmış olup akademik yetkinlik algısı, 
sorumluluk algısı, öğretici yetkinlik, yönlendirebilme algısı olmak üzere 4 alt boyuttan oluşmaktadır. Bu çalışma 
için ölçeğin geneli için Cr-Alpha değeri .83 olarak hesaplanmıştır. 

Katılımcılar  

Araştırmada katılımcıları, uygun örneklem yöntemini kullanarak 2017-2018 bahar yarıyılında bir devlet 
üniversitesinde belirlenen 1., 2., 3. ve 4. Sınıf toplam 129 fen bilgisi öğretmeni adayı oluşturmaktadır.  

Verilerin Analizi  

Kelime ilişkilendirme testinden elde edilen bulgular; kelime sayısı, cevap sayısı ve anlamsal ilişki tekniği 
kullanılarak analiz edilmiştir (Atasoy, 2004).  Aynı anlamla cevaplanan kelimeler en sık tekrar edilen kelimeler 
altında sınıflandırılmıştır.  Konuyla ilişkisiz, diğer kelimelerle ilişkisiz ve anlamsız olan ve 1 kez tekrarlanan 
kelimeler değerlendirmeye alınmamıştır (Daskolia, Flogaitis ve Papageorgiou, 2006) Analizin Güvenirlik değeri 
Miles and Huberman formülüne göre .91 bulunmuştur.   

Uzlaşma Yüzdesi = Görüş Birliği / (Görüş Birliği + Görüş Ayrılığı) * 100 

Çevre eğitimi öz-yeterlik inancı ölçeğinin genelinden alınan puanların analizi ise aritmetik ortala ve 
standart sapma değerleri kullanılarak analiz edilmiştir. A.O ve ss değerleri hesaplanarak katılımcılar düşük, orta 
ve yüksek olmak üzere 3 gruba ayrılmıştır.   

Bulgular 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının çevre eğitimine yönelik öz-yeterlik inanç düzeyleri 

Fen bilgisi öğretmeni adaylarının çevre eğitimine yönelik öz-yeterlik inancı ölçeğinin genelinden aldıkları 
puanların genel dağılımı Tablo 1’de verilmiştir. 

Tablo 1.  

Fen bilgisi öğretmen adaylarının çevre eğitimine yönelik öz-yeterlik inanç düzeyleri 

Grup adı  Öz-Yeterlik Puan Aralığı  f  %  x  SS 

Alt 1 >X ≤ 2.86 14 10.9 3.35 .49 

Orta  2.86 >X ≤ 3.84 91 70.5 

Üst  3.84>X ≤ 5.00 24 18.6 

Tablo 1’e göre çevre eğitimine yönelik öz-yeterlik ölçeğinin genelinden alınan puanlar incelendiğinde 
öğrencilerin en fazla orta düzey grupta yoğunlaştığı görülmektedir (n:91). Elde edilen bulgular doğrultusunda 
fen bilgisi öğretmeni adaylarının çevreye yönelik öz-yeterlik inanç düzeylerinin orta seviyede olduğu 
söylenebilir.  

Fen bilgisi öğretmen adaylarının hava kirliliği kavramına ilişkin bilişsel yapılarının çevre eğitimine yönelik öz-
yeterlik inanç düzeylerine göre analizi  
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Grafik 1. Fen bilgisi öğretmen adaylarının hava kirliliği kavramına ilişkin bilişsel yapılarının çevre eğitimine 
yönelik öz-yeterlik inanç düzeylerine göre analizi 

Grafik 1’de öğretmen adaylarının hava kirliliği konusundaki bilişsel yapıları görülmektedir. Elde edilen 
bulgulara göre öğretmen adaylarının hava kirliliğine sebep olan etkenleri gaz salınımlarındaki artış, kentleşme 
ve bilinçsiz kullanım temaları altında sınıflandırdıkları görülmektedir. Bu kapsamda çevre eğitimine yönelik öz-
yeterlik inancı düzeyine göre verilen yanıtlar incelendiğinde düşük düzey öz-yeterlik inancına sahip öğretmen 
adaylarının hava kirliliğine en fazla kömür, parfüm ve eksoz kullanımlarının neden olduğuna yönelik görüş 
bildirdikleri görülmüştür. Orta düzey öz-yeterlik inancına sahip olan öğretmen adaylarının orman yangınları, 
anız yakımı, karbon monoksit, azot oksit ve kükürt oksit salınımlarının fazla olmasından dolayı hava kirliliğinin 
ortaya çıktığını vurguladıkları tespit edilmiştir. Yüksek düzeyde öz-yeterlik inancına sahip olan öğretmen 
adayları ise çöp yakımının,  eksoz kullanımının dolayısıyla karbon monoksit ve azot oksit gazlarının salınımdaki 
artış nedeni ile hava kirliliğinin meydana geldiğini ifade ettikleri belirlenmiştir.  
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Olumsuz etkileri teması altında ise öğretmen adaylarının daha çok cansız çevreye verdikleri zarar 
üzerinde durdukları görülmüştür. Düşük öz-yeterlik inancına sahip öğretmen adaylarının en fazla ozon 
tabakasının delinmesi (incelmesi olmalıydı)  yönünde görüş bildirirken, orta düzeydeki öğretmen adaylarının 
zehirli gazların artışı, sıcaklık artışı ve doğanın zarar görmesi ile ilişkilendirdiği belirlenmiştir. Yüksek öz-yeterlik 
inancına sahip olan öğretmen adaylarının ise; havadaki partikül artışından sera gazlarının artışından 
bahsettikleri tespit edilmiştir.  

Fen bilgisi öğretmen adaylarının su kirliliği kavramına ilişkin bilişsel yapılarının çevre eğitimine yönelik öz-
yeterlik inanç düzeylerine göre analizi 

Grafik 2’de öğretmen adaylarının su kirliliği konusundaki bilişsel yapıları görülmektedir. Elde edilen 
bulgulara göre öğretmen adaylarının su kirliliğine sebep olan etkenleri atıklar, bilinçsiz kullanım, kentleşme 
temaları altında sınıflandırdıkları görülmektedir. Bu kapsamda çevre eğitimine yönelik öz-yeterlik düzeyine 
verilen yanıtlar incelendiğinde düşük düzey öz-yeterlik inancına sahip öğretmen adaylarının su kirliliğine en 
fazla şişeler, atıkların ve çöplerin neden olduğuna yönelik görüş bildirdikleri görülmüştür. Orta düzey öz-yeterlik 
inancına sahip olan öğretmen adaylarının, atıkların ve çöplerin su kirliliğinin ortaya çıktığını vurguladıkları tespit 
edilmiştir. Yüksek düzeyde öz-yeterlik inancına sahip olan öğretmen adayları ise kentleşme, plastik atıklar, 
avlanma, zirai ilaçlama sanayi ve barajların su kirliliğini meydana getirdiğini ifade ettikleri belirlenmiştir.  

Olumsuz etkileri teması altında ise öğretmen adaylarının canlı ve cansız çevreye verdikleri zarar üzerinde 
durdukları görülmüştür. Düşük ve orta öz-yeterlik inancına sahip öğretmen adaylarının en fazla balık, su ve 
deniz kavramları yönünde görüş bildirirken, yüksek öz-yeterlik inancına sahip olan öğretmen adaylarının ise; 
deniz, göl su kirlenmesi, ötrofikasyon, oksijen azlığı konularına değindikleri tespit edilmiştir.  

Öğretmen adaylarının ayrıca oraya çıkan problemler konusunda da kavramsal yapıları belirlenmiştir. Bu 
kapsamda düşük düzeyde öz-yeterlik inancına sahip olmaların bu tema altında kavramsal yapısı görülmezken; 
orta ve yüksek öz-yeterlik düzeyindeki adayların en fazla ölü canlılar ve hastalık kavramlarına vurgu yaptıkları 
tespit edilmiştir.  
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Grafik 2. Fen bilgisi öğretmen adaylarının su kirliliği kavramına ilişkin bilişsel yapılarının çevre eğitimine yönelik 
öz-yeterlik inanç düzeylerine göre analizi 
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Fen Bilgisi öğretmen adaylarının toprak kirliliği kavramına ilişkin bilişsel yapılarının çevre eğitimine yönelik 
öz-yeterlik inanç düzeylerine göre analizi 

 

Grafik 3. Fen bilgisi öğretmen adaylarının toprak kirliliği kavramına ilişkin bilişsel yapılarının çevre eğitimine 
yönelik öz-yeterlik inanç düzeylerine göre analizi 

Grafik 3’de öğretmen adaylarının toprak kirliliği konusundaki bilişsel yapıları görülmektedir. Elde edilen 
bulgulara göre öğretmen adaylarının toprak kirliliği ile ilgili olarak sonuçları ile olumsuz etkilenen alanlar 
temaları altında kavramsal yapılarının oluştuğu görülmektedir.  Toprak kirliliğinin sonuçları ile ilgili olarak düşük 
öz-yeterlik düzeyine sahip olan öğretmen adaylarının ölü bitki ve hasatlık kavramları üzerinde durdukları tespit 
edilirken, orta düzeydekilerin ağaçsızlık ve asit yağmurları üzerinde durdukları, yüksek öz-yeterlik düzeyine 
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sahip olan öğretmen adaylarının ise oksijen azlığı ve ölü oranının artması kavramları üzerinde durdukları tespit 
edilmiştir.  

Olumsuz etkilenen alanlar temasına ilişkin kavramlar incelendiğinde düşük öz-yeterlik düzeyine sahip 
olan öğretmen adaylarının daha çok insanlar ve çiçek kavramı üzerinde görüş bildirdikleri tespit edilirken, orta 
düzeydekilerin canlılar ve orman, yüksek öz-yeterlik düzeyine sahip olan öğretmen adaylarının ise oksijen ve 
nehir kavramlarına vurgu yaptıkları tespit edilmiştir.  

Fen bilgisi öğretmen adaylarının ışık kirliliği kavramına ilişkin bilişsel yapılarının çevre eğitimine yönelik öz-
yeterlik inanç düzeylerine göre analizi  

Grafik 4’de öğretmen adaylarının ışık kirliliği konusundaki bilişsel yapıları görülmektedir. Elde edilen 
bulgulara göre öğretmen adaylarının ışık kirliliği ile ilgili olarak ışık kirliliğine neden olan durumlar, sonuçları ile 
olumsuz etkilenen alanlar temaları altında kavramsal yapılarının oluştuğu görülmektedir.  Işık kirliliğinin 
sonuçları ile ilgili olarak düşük öz-yeterlik düzeyine sahip olan öğretmen adaylarının ağırlıklı olarak elektrik, led 
lamba, şehirleşme kavramlarına vurgu yaptıkları tespit edilmiştir. Orta düzey öz-yeterlik inancına sahip olan 
öğretmen adayları ise araba farları, tasarruf, ışık kullanımı, renkli ışık kavramları üzerinde yoğunlaştıkları 
görülmüştür. Yüksek öz-yeterlik inancına sahip olan öğretmen adaylarının ise lambalar üzerine yoğunlaştıkları 
belirlenmiştir.  Işık kirliliğinin sonuçları ile ilgili üç düzeye sahip öğretmen adaylarının da göz hasatlığına vurgu 
yaptıkları görülmüştür. Olumsuz etkilenen faktörler olarak ise yine üç düzeydeki öğretmen adayları göz kavramı 
üzerine vurgu yapmışlardır.  

Fen bilgisi öğretmen adaylarının gürültü kirliliği kavramına ilişkin bilişsel yapılarının çevre eğitimine yönelik 
öz-yeterlik inanç düzeylerine göre analizi  

Grafik 5’de öğretmen adaylarının gürültü kirliliği konusundaki bilişsel yapıları görülmektedir. Elde edilen 
bulgulara göre öğretmen adaylarının gürültü kirliliği ile ilgili olarak gürültü kirliliğine neden olan durumlar ile 
olumsuz etkileri temaları altında kavramsal yapılarının oluştuğu görülmektedir.  Gürültü kirliliğine neden olan 
faktörler ile ilgili olarak düşük öz-yeterlik düzeyine sahip olan öğretmen adaylarının ağırlıklı olarak araba, 
gürültü, ses sistemi, satıcılar, iş makinaları kavramları üzerinde görüş bildirdikleri tespit edilmiştir. Orta düzey 
öz-yeterlik inancına sahip olan öğretmen adayları ise konserler, kavga, düğünler, desibel, frekans kavramları ile 
ilişki kurduğu görülmüştür. Yüksek öz-yeterlik düzeyine sahip olan öğretmen adaylarının ise;  şehirleşme, ses 
sistemler ve kalabalık kavramları üzerinde durdukları belirlenmiştir.   

Gürültü kirliliğinin etkileri olarak ise; düşük ve yüksek düzey öz-yeterliğe sahip olan öğretmen adaylarının 
kulak rahatsızlığına vurgu yaptığı orta düzey öz-yeterlik inancına sahip olan adayların, duyma sorunu, 
huzursuzluk, sinir bozukluğu baş ağrısı gibi sorunlara vurgu yaptığı tespit edilmiştir.  
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Grafik 4. Fen bilgisi öğretmen adaylarının ışık kirliliği kavramına ilişkin bilişsel yapılarının çevre eğitimine yönelik 
öz-yeterlik inanç düzeylerine göre analizi 
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Grafik 5. Fen bilgisi öğretmen adaylarının gürültü kirliliği kavramına ilişkin bilişsel yapılarının çevre eğitimine 
yönelik öz-yeterlik inanç düzeylerine göre analizi 
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Fen bilgisi öğretmen adaylarının görüntü kirliliği kavramına ilişkin bilişsel yapılarının çevre eğitimine yönelik 
öz-yeterlik inanç düzeylerine göre analizi 

 

Grafik 6. Fen bilgisi öğretmen adaylarının görüntü kirliliği kavramına ilişkin bilişsel yapılarının çevre eğitimine 
yönelik öz-yeterlik inanç düzeylerine göre analizi 

Grafik 6’da öğretmen adaylarının görüntü kirliliği konusundaki bilişsel yapıları görülmektedir. Elde edilen 
bulgulara göre öğretmen adaylarının görüntü kirliliği ile ilgili olarak görüntü kirliliğine neden olan durumlar ile 
olumsuz etkileri, sonuçlar temaları altında kavramsal yapılarının oluştuğu görülmektedir.  Görüntü kirliliğine 
neden olan faktörler ile ilgili olarak düşük öz-yeterlik düzeyine sahip olan öğretmen adaylarının ağırlıklı olarak 
afişler, sanayileşme, gecekondulaşma kavramları üzerinde görüş bildirdikleri tespit edilmiştir. Orta düzey öz-
yeterlik inancına sahip olan öğretmen adayları ise plansızlık, reklam, yeşil alan azlığı kavramları ile ilişki kurduğu 
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görülmüştür. Yüksek öz-yeterlik düzeyine sahip olan öğretmen adaylarının ise;  duvar yazıları ve trafik 
kavramları üzerinde durdukları belirlenmiştir.   

Görüntü kirliliğinin sonuçları olarak ise; düşük, orta ve yüksek düzey öz-yeterliğe sahip olan öğretmen 
adaylarının birlikte çevre kirliliği kavramına vurgu yaptıkları görülmüştür. Bunun dışında orta ve yüksek öz-
yeterlik inancına sahip olan adayların ayrıca erozyon, ağaçsızlık, rahatsızlık, canlılar kavramlarına ilişkin yapı 
oluşturdukları tespit edilmiştir.   

Görüntü kirliliğinden etkilenen faktör temasına ilişkin verilen kavramlar incelendiğinde orta ve yüksek 
öz-yeterliğe sahip adayların bu tema üzerinde görüş bildirdiği belirlenmiştir. Adaylar insan ve göz kavramlarını 
bu tema altında ilişkilendirmişlerdir.  

Fen bilgisi öğretmen adaylarının radyoaktif kirliliği kavramına ilişkin bilişsel yapılarının çevre eğitimine 
yönelik öz-yeterlik inanç düzeylerine göre analizi  

Grafik 7’de öğretmen adaylarının radyoaktif kirlilik konusundaki bilişsel yapıları görülmektedir. Elde 
edilen bulgulara göre öğretmen adaylarının radyoaktif kirlilik ile ilgili olarak radyoaktif kirliliğe neden olan 
durumlar ile olumsuz etkileri, sonuçlar temaları altında kavramsal yapılarının oluştuğu görülmektedir. 
Radyoaktif kirliliğe neden olan faktörler ile ilgili olarak düşük öz-yeterlik düzeyine sahip olan öğretmen 
adaylarının ağırlıklı olarak atom bombası, güneş, dalga boyları kavramları üzerinde görüş bildirdikleri tespit 
edilmiştir. Orta düzey öz-yeterlik inancına sahip olan öğretmen adayları ise ipod, bilgisayar, ultrason, radyasyon 
kavramları ile ilişki kurduğu görülmüştür. Yüksek öz-yeterlik düzeyine sahip olan öğretmen adaylarının ise;  
elektrik cihaz kullanımı ve teknoloji kavramları üzerinde durdukları belirlenmiştir.   

Radyoaktif kirlilik sonuçları olarak ise; düşük düzeydeki öz-yeterlik inancına sahip olan bireylerin 
kavramsal yapılarına rastlanmadığı, orta düzeydeki adayların ise sadece Çernobil olayı ile ilişkilendirme 
yaptıkları yüksek öz-yeterlik inancına sahip olan öğretmen adaylarının ise; hava, su, bitki, Çernobil olayı, genetik 
bozukluklar üzerinde durdukları tespit edilmiştir 

Radyoaktif kirlilikten etkilenen faktör temasına ilişkin verilen kavramlar incelendiğinde düşük ve yüksek 
öz-yeterliğe sahip adayların bu tema üzerinde görüş bildirdiği belirlenmiştir. Adaylar hamileler ve canlılar 
kavramlarını bu tema altında ilişkilendirmişlerdir.  
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Grafik 7. Fen bilgisi öğretmen adaylarının radyoaktif kirlilik kavramına ilişkin bilişsel yapılarının çevre eğitimine 
yönelik öz-yeterlik inanç düzeylerine göre analizi 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu çalışmanın amacı fen öğretmen adaylarının çevre eğitimine yönelik öz-yeterlik inanç düzeylerinin 
belirlenmesi ve belirlenen öz-yeterlik inanç düzeylerine göre çevre sorunlarına yönelik bilişsel yapılarının 
incelenmesidir. Elde edilen bulgulara göre öğretmen adaylarının çevre eğitimine yönelik öz-yeterlik inanç 
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düzeyleri orta seviyede çıkmıştır. Öz-yeterlik bireyin sahip olduğu becerilerin bir sonucu değildir. Aksine bireyin 
sahip olduğu becerileri kullanarak yapabildiklerine ya da yapabileceklerine ilişkin kendine duyduğu yargısıdır  
(Pajares, 2002; Senemoğlu, 2005). Bu açıklamadan yola çıkarak çevre eğitimine yönelik öz-yeterlik inancını ise 
bireylerin çevre eğitiminin hedeflediği kazanımlara ulaşmasında onlara yardımcı olabileceği, yol gösterebileceği, 
çevre okuryazarı bireyler, olmaları için onlara ortam hazırlayabileceğine ve öncelikle temel bilgi düzeylerini 
belirli bir seviyeye ulaştırıp çevre sorunlarına yönelik bilişsel becerilerini aktif kullanabilecekleri ortamlar 
hazırlayabileceğine ilişkin öğretmenlerin kendilerine duydukları inanç olarak tanımlanabilir. Bu açıdan 
bakıldığında öğretmen adayların çevre eğitimine yönelik öz-yeterlik inancının orta seviyede çıkması yeterli 
olmakla birlikte bu becerilerin gelişimine eğitimleri sürecinde dikkat edilmesi gerektiği ortaya çıkmaktadır.  

Öğretmen adaylarının çevre sorunlarına yönelik kavramsal yapıları çevre eğitimine yönelik öz-yeterlik 
inanç düzeylerine göre analiz edildiğinde düşük düzeyde çevre eğitimine yönelik öz-yeterlik inancına sahip 
öğretmen adaylarının çevre sorunları ile ilişkilendirdiği kavramların çok genel olduğu görülmüştür. Ancak orta 
ve yüksek düzeyde çevre eğitimine yönelik öz-yeterlik inancına sahip öğretmen adaylarının ise; çıkarım 
yapılabilecek kavramlarla sorunları ilişkilendirdikleri tespit edilmiştir. Hatta sorunların olası etkileri ile ilgili 
temalarda düşük düzey öz-yeterlik inancına sahip öğretmen adaylarının kavramsal yapılarına rastlanmamışken; 
orta ve yüksek düzey öz-yeterlik inancına sahip öğretmen adayların görüşlerinin olduğu tespit edilmiştir. Elde 
edilen bu sonuçlar; çevre sorunlarına yönelik kavramsal yapılarının çevreye yönelik öz-yeterlik inanç düzeyinden 
etkilendiği yüksek öz-yeterlik inancına sahip olan öğretmen adaylarının çevreye yönelik farkındalıklarının 
etkisiyle daha detaylı durumlarda görüş bildirdiklerini göstermektedir. 

Duyuşsal becerilerin kavramsal yapının oluşmasında etkili faktörlerden biri olduğu bu çalışmada da tespit 
edilmiştir. Dolayısıyla çevre okuryazarlığının duyuşsal eğilimler boyutunda da yer alan diğer alt boyutların da 
(etik ve ahlaki değerler, tutum merak, eyleme niyet etme, motivasyon)  bu kapsamda ele alınması ve kavramsal 
yapı üzerinde etkisinin incelenmesi öğretmen adaylarının kavramsal yapılarının oluşmasına yönelik hazırlanacak 
öğrenme süreçlerinde dikkate alınması gereken önemli noktaların tespit edilmesinde destek sağlayabilir.  
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Öz  

Bir problemin çözümünde problemin kaynağının bilinmesi oldukça önemlidir. Çevre sorunları için de 
sorunların kaynağının iyi araştırılıp belirlenmesi önemlidir. Artan nüfus, farklı teknolojiler ve bunların getirdiği 
kirlilik, göç, elektromanyetik kirlilik, doğal afetler ve atıklar gibi birçok kaynak çevre kirliliği ve çevre 
problemlerine zemin hazırlamaktadır. Tüm bunlarla baş edilebilmesi için ülkeler kendi çözümlerini geliştirmiş ve 
bunu eğitim programlarına da yansıtmışlardır. 1970’lerden bu yana ise, çevre eğitimi genel eğitim sistemi 
içerisinde özel bir eğitim alanı olarak ele alınmaktadır. Çevre eğitimi yalnızca çevreyi koruma ve sorunların 
üstesinden gelmek için değil sürdürülebilir toplum için bir gereklilik olarak görülmektedir. İçinde bulunduğumuz 
dönemde yeryüzündeki doğal kaynakların ve ekosistemlerin sürdürülebilirliğinin tehdit altına girmesi, çevre 
eğitimi süreçlerinin yeni bir bakışla ele alınmasını zorunlu kılmaktadır. Değişen çevrebilim ve çevreyle ilişkili 
birçok durum çevre eğitiminin hem içeriğini hem de uygulama boyutunu etkilemektedir. Bazı ülkeler çevre 
eğitimini disiplinler arası olarak değerlendirip farklı derslere entegre etmekte, bazıları ise ayrı bir ders olarak ele 
almaktadır. Hatta bazı müfredatlarda ise sürdürülebilir çevre eğitimi adına projeler düzenlenmektedir. Bu 
bağlamda, gelişmiş ülkelerde yapılan çevre eğitimi müfredatlarının ve faaliyetlerinin incelenmesi ülkemiz için 
farklı modellerin oluşturulması ve sürece yön vermesi açısından önemlidir. Bu sayede hepimizi ilgilendiren çevre 
sorunlarının çözümü için farklı bakış açıları elde edilebileceği düşünülmektedir. Bu çalışmada İngiltere, Japonya 
ve Almanya gibi gelişmiş ülkelerin çevre eğitimine dair öğretim programlarının incelenmesi ve bu öğretim 
programlarının Türkiye’deki çevre eğitimi programı ile karşılaştırılması amaçlanmıştır. Bu sayede çevre 
eğitimine dair farklı programlar amaç, işleyiş ve kazanımlar bakımından betimlenerek dinamik ve kedi kendini 
güncelleyebilen bir model oluşturulmaya çalışılacaktır.   

Anahtar kelimeler: Çevre eğitimi, gelişmiş ülkeler, öğretim programı 

Abstract  

Knowing the source of the problem in solving a problem is very important. For the environmental 
problems, it is important to identify the source of the problems well and determine the problems. Many 
sources such as increasing population, different technologies and pollution caused by them, migration, 
electromagnetic pollution, natural disasters and wastes provide the ground for environmental pollution and 
environmental problems. In order to cope with all of these, countries have developed their own solutions and 
reflected this in their educational programs. Since the 1970s, environmental education has been considered as 
a special education area within the general education system. Environmental education is seen as a necessity 
not only for protecting the environment and overcoming problems, but also for a sustainable society. The 
sustainability of natural resources and ecosystems in the world is under threat in the current period, 
necessitating the consideration of environmental education processes with a new perspective. Many ecological 
and environmental issues affect both the content and application of environmental education. Some countries 
evaluate environmental education as interdisciplinary and integrate them into different courses, while others 
consider it as a separate course. In some curricula, projects are organized on behalf of sustainable 
environmental education. In this context, examining the environmental education curricula and activities in 
developed countries is important in terms of creating different models for our country and guiding the process. 
In this way, it is thought that different perspectives can be obtained for the solution of environmental problems 
that concern us all. In this study by examining the curriculum on environmental education in developed 
countries such as Germany, UK and England aimed to compare the curriculum of environmental education 
programs in Turkey. In this way, different programs related to environmental education will be described in 
terms of objectives, operations and achievements and a dynamic and self-updating model will be tried to be 
created. 

Key Words: Curriculum, developed countries, environmental education 

Giriş 

İnsanın doğal yapısında olduğu gibi çevre de doğal yapısı ve düzeni içinde var olmaktadır. Nasıl ki bir 
insanın hatalı beslenme, uyku düzeninin bozulması gibi durumlarda dengesi bozuluyorsa çevrenin de bazı 
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uygulamalar sonucu dengesi bozulmaktadır. Çevre dediğimiz kavram canlı, cansız bütün varlıkları içine alan hem 
onları etkileyen hem de onlardan etkilenen bir işleyişe sahip olduğu için bu denge bozukluğu tüm dünyayı etkisi 
altına alabilecek boyuttadır (Güney, 2003). İnsanların ihtiyacının artmasıyla hava, su gibi kaynakların bilinçsiz 
tüketimi, çarpık kentleşme, sanayileşme, doğal kaynakların azalması gibi birçok sebep çevrenin dengesini bozan 
etmenler arasında sayılabilir (Akınoğlu ve Sarı, 2009; Güven ve Hamonosmanoğlu, 2012). Bu etmenlerin 
oluşumu doğal afet ya da doğal işleyişler sonucu olabilse de genel olarak çevre ve çevresel bozulma insan 
kaynaklıdır (Uzun ve Sağlam, 2007). Bu bağlamda, insanlar denge, bozulma ve çevrenin yeniden düzenlenmesi 
için çevre eğitimine yönelmişlerdir.  

1972’de Stocholm’da düzenlenen Birleşmiş Milletler konferansında ilk defa çevre sorunları gündeme 
getirilmiştir (Uzun ve Sağlam, 2007; Ünal ve Dımışkı, 1999). Bu ve bundan sonra düzenlenen birçok konferansta 
çevre ile ilgili önemli kararlar alınmıştır. Fakat her ne kadar karar alınsa da bugün çevresel durum ülkelere göre 
oldukça farklılaşmaktadır. Bu farklılık temelde eğitim ve o ülkenin coğrafi konumu ile de ilişkili görülmektedir 
(Akınoğlu ve Sarı, 2009; Artun ve Özsevgeç, 2015). Artan kirlilik ve bahsedilen tüm sorunlar sebebiyle, çevre 
eğitimi programları geliştirilmiş ve çevre ile ilgili araştırmalar arttırılmıştır. Çevre ile ilgili müfredatlar genel 
müfredattan bağımsız olsa da ülkenin genel müfredatıyla da ilişkili olarak yapılandırılmıştır. Bu noktada, çevre 
eğitim müfredatları, çevresel eğitimler, çevresel projeler gibi eğitimsel içerikler ülkelere göre değişmektedir.  

Çevre eğitimi ailede başlasa da bu bilinci devam ettirecek ve bilimsel içerik ile özdeşleştirerek 
anlamlandıracak olan okullardır. Bu sebeple, okullarda verilen çevre eğitimi içeriği ve uygulamaları son derece 
önem az etmektedir. Çevre eğitimi genel olarak çevresel bilgi ve çevre bilincine odaklanmaktadır. Çevre bilinci 
ise, çevreye yönelik bilgi ve tutum ve davranışların geliştirilmesi olarak tanımlanabilir (Erten, 2004). Çevresel 
araştırmalar da tam olarak çevre bilincine odaklanmaktadır. Gerek çevre bilgisi gerek çevre eğitimi gerekse 
çevre müfredatları olsun çoğunun temelinde bu bilinci oluşturmak yatmaktadır. Bu sebeple, ilgili literatür 
ülkemizde çevre bilincinin oluşturulamadığı ve hatta çevre ile ilgili bilgilerinde de eksikler olduğunu 
vurgulamaktadır (Afacan ve Güler, 2001; Okur, Yalçın ve Özdilek, 2011; Özkan, Tekkaya ve Geban, 2001; 
Ramados ve Poya-mali, 2011). Bu bağlamda, çevre eğitiminde daha çok uygulamalı eğitimi öneren birçok 
çalışmaya da rastlanmıştır (Brisk, 2000; Saka ve Şahin, 2004; Uzun, 2006). Çevre eğitiminin canlı, cansız tüm 
faktörler ve bunları etkileyen oluşumlar hakkında bilgi, beceri, tutum ve davranışları kapsadığı göz önüne 
alınınca, disiplinler arası yaklaşımla çevre eğitimini savunan çalışmalar da bulunmaktadır (Focht ve Abramson, 
2009; Güven ve Hamonosmanoğlu, 2012; Pearce ve Russill, 2005; Skely ve Zajicek, 1998). Fakat çevre 
eğitiminde en doğru yol ya da en iyi yöntem gibi bir araştırma sonucu, uygulama bulunmamaktadır. Bu durum 
ise, çevre eğitimi hakkındaki araştırmaların yönünün değiştirilmesi gerektiğinin bir göstergesi sayılabilir.  

Çevreyi korumak, çevresel düzeni sağlamak ve daha iyi bir çevrede yaşayabilmek için bunu başaran 
ülkelerin uygulamaları araştırmalara konu olmuştur (Artun ve Özsevgeç, 2015; Kostova ve Atasoy, 2008; Uzun, 
2009; ). Birçok araştırma, çevre eğitimi ile ilgili proje, okul dışı bilgi kazanımı ya da çevre bilgisi sunarken ilgili 
literatürde farklı ülkelerden uygulamalara göz atmaktadır. Elde ettiği bilgileri ise, araştırmasında sunmasının 
yanında içerik olarak faydalanılmasına rağmen çevre eğitim müfredatında köklü değişimlerin yapılmasına katkı 
sağlayamamıştır. Modüler programlar hazırlanıp, eyleme yönelik çevre eğitimi programları düzenlense de 
çevresel farkındalık için çevre eğitimine dair tüm uygulamaların yanında ülkenin, bakanlığın, okulların bu 
konudaki görev ve sorumluluklarına da göz atmak gerektiği düşünülmektedir. Çünkü çevre eğitimi programını 
etkileyen ve ondan etkilenen her kişi ya da kurum düzenlenerek çevresel konularda başarı sağlanacağı 
düşünülmektedir. Bu nedenle, farklı ülkelerin çevre eğitimi uygulamalarını her yönüyle incelemek ve 
sentezlemek öne çıkmaktadır.  Sentezlenme çevre eğitimine ve bunun sağlayıcılarına yön vermesi açısından 
önemli olmaktadır.  

Bu çalışmada çevre temizliği ile örnek olan ülkelerin çevre eğitimi müfredatları, uygulamaları ve bunların 
nasıl hazırlandığına dair bilgiler incelenmiştir. Bu sayede, bu alandaki eğitimin yönünü iyileştirmek amacıyla bilgi 
sağlamak istenmiştir.  

Yöntem 

Çalışmada farklı ülkelerdeki çevre eğitimi uygulamalarını incelemek ve Türkiye ile karşılaştırmasını yapak 
için doküman analizi yöntemi kullanılmıştır. Doküman analizinde mevcut belgeler toplanarak belirli norm veya 
sistemlere göre incelenmektedir (Çepni, 2014). Bu bağlamda, ülkemizdeki ve dünya sağlık örgütünün en son 
yayımladığı raporda çevre eğitimi ile örnek olan 19 ülke ve Türkiye müfredat ve uygulamaları incelenip 
sentezlenmiştir. Bu sentez için çevre eğitimi ve çevreye dair bilgilerin temellerinin atıldığı ilkokul, ortaokul ve 
lise düzeyleri çalışmaya dâhil edilmiştir. Bazı ülkelerde belirli öğretim aşamalarında çevre eğitim bilgisine 
rastlanmamıştır. Bu sebeple Avusturya, Belçika, Almanya, Danimarka, Finlandiya, Fransa, Yunanistan, İrlanda, 
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İtalya, Lüksemburg, Hollanda, Portekiz, İngiltere, İsveç, Güney Kore ve Türkiye örnekleme alınmıştır. Elde edilen 
raporlarda araştırmalardan çıkan ve kilit noktalara değinen bulguların bir sentezi ortaya çıkmıştır: 

• Çevre eğitiminde benimsenen yaklaşımlar bakımından ülkeler arası benzerlik ve farklılıklar 

• Çevre eğitiminin kapsadığı konu alanı ve müfredatlar dâhil olmak üzere farklı ülkelerde nasıl öğretildiği  

• Çevre eğitiminde proje ve destekler gibi yenilikçi uygulama örnekleri  

• Gelecekteki koordinasyon ve çevre eğitiminin yaygınlaşması için öneriler 

Bulgular 

Çalışmada ilgili ülkeler incelendikten sonra çevre eğitimine dair temel bilgi içerikleri elde edilmiştir. Bu 
bilgiler ülkelerin çevre eğitimindeki ortak ve farklı noktalarını sunmada kullanılmıştır. Temel bilgi içeriklerinin en 
geneli olarak ifade edebileceğimiz çevre politikalarıdır. Çevre eğitimi ile ilişkili diğer konuları da etkileyen bu 
politikalar son kırk yıldır her ülkenin her yıl belirlediği önemli konuları arasında yer aldığı görülmüştür. Çevre 
kavramındaki değişim politikaları da şekillendirmektedir. Değişen ekosistem ve kirlilik konularını temel alan 
politikalar çevre eğitimini sosyal, ekonomik, kültürel ve sürdürülebilir kalkınma açısından değerlendirmeye 
başladığı görülmüştür. Bu noktada ülkelerin politikalarının benzer olup genel olarak; bu alandaki sorunlara 
ilişkin kamu bilincinin yanı sıra çözümlerinin artırılması ve bireyin çevrenin korunmasına ve doğal kaynaklara 
sağduyulu ve bilinçli davranmasına temel oluşturmak şeklinde olduğunu söyleyebiliriz.  

Çevre politikaları ile bağlantılı olarak oluşturdukları çevre eğitimi müfredatları da diğer temel bilgi 
içerikleri arasındadır. Müfredatlar bazı ülkelerde eğitim bakanlıkları gibi yetkili makamlar tarafından 
sağlanmaktadır. Her ülkede tek bir ulusal müfredat yoktur. Örneğin; İspanya’da ulusal kurallar dinsel topluluklar 
tarafından dinsel ve kültürel çeşitliliğin sağlanması için değiştirilmiştir. İngiltere Galler de zorunlu eğitimin 
sonuna kadar olan ulusal müfredat belgeleri vardır. Müfredatlarda Türkiye’dekinden farklı olarak dersi veren 
öğretici vurgusu bulunmaktadır. Hazırlanan müfredatı sunan öğretmen eğitimine ya da dersi verecek uzman 
kişiye ayrı bir önem verilmektedir.  

Müfredatlar incelendiğinde bir diğer temel bilgi içeriği olarak, çevre eğitimi yaklaşımları ortaya çıkmıştır. 
Tablo 1 de gösterildiği gibi bazı ülkelerin çevre eğitiminde genel amaç ve değerler olarak ele aldığı, bazı 
ülkelerin ise bölgesel, yöresel unsurlara değindiği görülmüştür. Bu bağlamda, Türkiye çevre eğitim yaklaşımı 
genel amaç ve unsurlar bakımından ele almaktadır.  

Tablo 1 

Çevre eğitimi yaklaşımları  

Yaklaşım  Ülkeler  

Genel amaç ve unsurlara değinen  Avusturya, Danimarka, Belçika, Finlandiya, Almanya, 
Yunanistan, İrlanda, Lüksemburg, İspanya, İsveç, İngiltere,  
Güney Kore, TÜRKİYE  

Yöresel ve bölgesel unsurları temel alan  Danimarka, Finlandiya, Almanya, İspanya, İsveç, İngiltere  

Tablo 1’de bahsedilen yöresel ve bölgesel unsurları çevre eğitiminde temel almak genel anlamda 
eğitimleri bölgelerine göre özelleştirmek anlamındadır. Örneğin Danimarka’da Folkeskole yasası gereği 
öğrencileri kültürleri ile tanıştırmak, diğer kültürleri anlamak, doğa ile etkileşimde bulunmak temel 
alınmaktadır. Yeşil element teması ile tek ya da grup halinde doğa deneyimi, doğa, toplum ve yaşam arasında 
karşılıklı etkileşim, deneyim yaşanmaktadır. Buna benzer birkaç örnek Tablo 2’de de verilmektedir.  

Tablo 2 

Yöresel/bölgesel unsurları temel alan ülkeler ve uygulamaları  

Ülke  Uygulama  

Finlandiya  Ulusal eğitim kurulu çekirdek müfredatı belirler. Bu müfredatta hedefler temel içerik 
bulunmaktadır. 
Her eğitim sağlayıcısı yerel müfredat hazırlar. 
Okullar sürdürülebilir kalkınma için değişiklikleri inceler okul için değerlendirme temeli 
oluşturur. 

Almanya  Yerel ortamlarda günlük deneyimler esastır. 
Parklar, doğa rezervleri, eko merkezler, okul binasının yerleşimi, zeminler incelenir. 
Eylem odaklıdır.  
Eğitimde bitki, su, hayvan deneyimleri sunulur. 
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Disiplinler arasıdır. (barış eğitimi, sağlık eğitimi, trafik eğitimi) 

İspanya  Genel öğrenme hedeflerinden 3 tanesi çevre ile ilişkilidir. 
Doğal ve sosyal çevrenin gerçekleri, olaylar arası ilişki, olası koruma ve iyileştirme faaliyetleri 
önemli konulardır. 
Çapraz tema olarak sağlık eğitimi, tüketici eğitimi vardır. 

İngiltere  Sürdürülebilirlik için hem yerel hem de küresel olarak bireysel ya da toplu iş yapma şeklinde 
bilgi ve beceri geliştirmek esastır. 

Çevre eğitimine dair elde edilen bulgular arasında çevre eğitimi modelleri yer almaktadır. İncelenilen 
grup dolayısı ile çevre eğitiminin hedef kitleye veriliş şekli üç temel içerikte toplanmıştır (Tablo 3). 

Tablo 3 

Çevre eğitimi modelleri-İlköğretim 

Model  Ülke  Frekans  

Ayrı konu alanı  Belçika, Finlandiya, Fransa, Yunanistan, İspanya 5 

Zorunlu müfredat 
konularına gömülü 

Belçika, Danimarka, İspanya, Fransa, Yunanistan,  İrlanda, İtalya, 
Lüksemburg, Hollanda, Portekiz, İsveç, İngiltere,  Güney Kore, TÜRKİYE  

12 

Tematik disiplinler 
arası yaklaşım 

Avusturya, Almanya, Danimarka, Finlandiya, Güney Kore, TÜRKİYE  5 

Tablo 3 incelendiğinde, Türkiye’nin ilkokulda hem zorunlu müfredat temalarına gömülü olarak hem de 
tematik disiplinler arası yaklaşım modellerini kullandığı görülmektedir. Bu duruma benzer diğer bir ülke olarak 
Danimarka verilebilir.  

Tablo 4 

Çevre eğitimi modelleri- Ortaokul 

Model  Ülke  Frekans  

Ayrı konu alanı  Danimarka,  İrlanda, İngiltere, Güney Kore, TÜRKİYE  4 

Zorunlu müfredat 
konularına gömülü 

Avusturya, Belçika, Almanya, Danimarka, İspanya, Finlandiya, 
Fransa, Yunanistan, İrlanda, İtalya, Lüksemburg, Güney Kore, 
Hollanda, Portekiz, İsveç, İngiltere, TÜRKİYE  

16 

Tematik disiplinler 
arası yaklaşım 

Avusturya, Belçika, Almanya, Danimarka, İspanya, Finlandiya, 
TÜRKİYE  

6 

Tablo 4 incelendiğinde, Türkiye’nin ortaokulda tüm modelleri kullandığı görülmektedir. Bu bağlamda, bu 
duruma benzer diğer bir ülke olarak Danimarka verilebilir.  

Tablo 5 

Çevre eğitimi modelleri- Ortaöğretim  

Model  Ülke  Seçemeli sayısı Frekans 

Zorunlu/zorunlu seçmeli İngiltere, TÜRKİYE 
Almanya, Yunanistan, İrlanda, Lüksemburg, 
İspanya  
Avusturya  

5 ve 5’den az  
5-10 
 
10 ve 10’dan fazla  

8 

Seçmeli(disiplinler arası) İrlanda, Portekiz, Güney Kore,  İspanya, İngiltere   4 

Tablo 5 incelendiğinde, Ortaöğretim düzeyine, çevre eğitimi modellerinden Türkiye’de zorunlu ders 
sisteminin kullanıldığı görülmektedir. Zorunlu ders sayısı temel alındığında ise, İngiltere benzer ülke olarak 
örnek verilebilir.  

Çevre eğitimi doküman incelemesinde ede edilen bir diğer bulgu ise, bilgi alanları olmaktadır. Bilgi 
alanlarından örnekler aşağıdaki tablolarda sunulmaktadır.  

Tablo 6 

Bilgi alanları- İlköğretim  

Bilgi alanı  İçerik  Ülke  

Coğrafya  Uzayın rasyonel kullanımı, çevre koruma, insan-çevre ilişkisi  Yunanistan 
İrlanda  

Fen  İnsanların doğaya etkisi, tehdit altındaki hayvan ve bitkiler, yakıtlar, Belçika  
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geri dönüşüm, insan ve çevre, Milli parklar, doğal anıtlar, ışık kirliliği, 
ses kirliliği, bilinçli tüketici  

İtalya 
Türkiye  

Teknoloji  Üretim, toplum ve fiziksel çevre, teknolojinin sonuçları  İsveç 

Sosyal konular  Ekonomi, sosyal politika ve çevre, küresel koşullar, ulaşım, yaşam 
bilimi, sahipsiz toprakların iyileştirilmesi, ormanlar, Hava olayları, 
doğal afetler, kaynak kullanımı  

İsveç  
İskoçya  
Türkiye  

Hayat bilgisi  Kişisel ve çevresel temizlik, tasarruf, geri dönüşüm, çevre koruma  Türkiye  

Oyun ve fiziki etkinlikler  Doğaya duyarlık ve farkındalık, temizlik, doğada oyun   Türkiye  
Tablo 6 incelendiğinde, ilköğretimde fen ve sosyal alanlarda diğer ülkeler ile aynı bilgi alanlarına sahip 

olan Türkiye, hayat bilgisi, oyun ve fiziki etkinlikler alanları açsından farklılık barındırmaktadır.  

Tablo 7 

Bilgi alanları- Ortaokul  

Bilgi alanı  İçerik Ülke  

Coğrafya  Toplumlar, iklim ve çevre ilişkileri, insan ve çevre, çevre sorunları 
Rasyonel alan kullanımı, çevrenin korunması, doğal çevre  

Fransa  
Yunanistan  

Fen/doğa 
bilimleri  

Teknolojik gelişimlerin ekolojik sonuçları, çevre ve toplum sorumluluğu, 
kaynak kullanımı, enerji ve çevre, nükleer enerji, 
Çevre ve sağlık, ekosistem, enerji, çevre ve güvenlik  
Biyoçeşitlilik, doğal yaşam, santraller, sürdürülebilir kalkınma, madde 
döngüleri, yerel ve küresel çevre sorunları, afetler ve korunma, fosil 
yakıtlar, uzay kirliliği, asit yağmurları, evsel atıklar, geri dönüşüm  

Almanya  
İsveç  
Türkiye  
 

Teknoloji  Teknoloji ve sürdürülebilir kalkınma, hijyen, sağlık, üretim ve çevre, 
malzeme ve enerji, çevre kirliliği, kaynak kullanımı 
Kaynak kullanımı, ürünlerin küresel ve çevresel etkisi, sürdürülebilirlik  

Hollanda  
İngiltere  
 

Yurttaşlık  Çevre bilinci, tüketicilik, karşılıklı bağlılık  İrlanda 

Sosyal 
bilgiler  

İklimin etkisi, afetler, çevre sorunları, bilinçli tüketici, kaynakların 
kullanımı  

Türkiye 

Çevre  Doğanın dengesi, madde döngüsü ve doğal denge, kaynakların sınırlılığı ve 
ekolojik ayak izi, küresel çevre sorunları, çevre dostu çözümler ve 
teknolojiler  

Türkiye 

Trafik  Doğal çevreye duyarlılık  Türkiye 

Şehrimiz Şehrin doğal afet durumu  Türkiye 

Tablo 7 incelendiğinde, ortaokulda fen bilimleri alanı ile diğer ülkeler ile ortak bilgi alanına sahip olan 
Türkiye, sosyal bilgiler, çevre, trafik ve şehrimiz gibi farklı bilgi alanlarını da çevre eğitimi bilgi alanına eklediği 
görülmektedir.  

Tablo 8 

Bilgi alanları- Ortaöğretim  

Bilgi alanı  İçerik Ülke  

Coğrafya  Toprağın geliştirilmesi, arazi yönetimi, iklim, ormansızlaşma, sulama, kirlilik, 
jeopolitik yapı 
İnsan doğa etkileşimi, bölgesel kalkınma, çevre sorunları 
Doğa insan etkileşimi, sürdürülebilirlik, erozyon, afetler ve korunma, 
biyoçeşitlilik, ekosistemler, madde döngüleri, kaynak kullanımı, arazi 
kullanımı, çölleşme  

Belçika  
Finlandiya 
Türkiye  
 

Doğa 
bilimleri  

Jeoloji madenler ve çevresel sorunları, ekoloji ve ekosistemler  
Sürdürülebilirlik, biyolojik üretim, kaynak kullanımı, kirlilik yönetimi 
Su ve hayat, hava toprak ve su kirliliği, kimyasal kirleticiler, geri-dönüşüm, 
fosil yakıtlar, enerjiler, nanoteknolojinin çevreye etkisi  
Yenilenebilir ve yenilenemez kaynaklar, küresel ısınma 
Madde söngüleri, ekosistemler, güncel çevre sorunları, sürdürülebilirlik, 
biyolojik çeşitlilik, canlılar ve çevre, yapay seçilim  

Avusturya (biyoloji 
ve çevre) 
Danimarka 
(biyoloji) 
Türkiye 
(fizik,kimya,biyoloji) 

Sosyal 
bilimler  

Doğal kaynakların sömürülmesi, yenilenemeyen doğal kaynaklar, üretim ve 
sonuçları   

Lüksemburg  
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Ekonomi  Teknoloji ve çevre, sürdürülebilir kalkınma, kaynak tüketimi, çevrenin 
bozulması  

Hollanda 

Tablo 8 incelendiğinde, ortaöğretimde Türkiye’de coğrafya ve doğa bilimleri (fizik, kimya ve biyoloji) bilgi 
alanlarında çevre eğitiminin sunulduğu görülmektedir. Türkiye’den farklı olarak sosyal ve ekonomi alanında da 
bilgi alanları bulunmaktadır.  

Çevre eğitimine dair elde edilen bulgulardan destekler-projeler hakkındaki genel bilgi içerikleri Tablo 9’da 
sunulmaktadır.  

Tablo 9 

Destekler- projeler  

Ülke  Örnek uygulama 

Yunanistan  Bakanlığın çevre eğitimini teşvik eden mali desteği  
Destekler için ulusal merkez  
Her bölgede “sorumlu çalışan” programın düzenlenmesi  

Avusturya  Bilim, eğitim ve kültür bakanlığı mali destek  
Bakanlık tarafından düzenlenen forum  
Forumda hem projeler değerlendiriliyor hem de çevre eğitimi web sitesi veri tabanı, çevre 
kampanyaları, yarışmalar, seminerler, sergiler, dergiler yayımlamak görevleri arasında  
Forum okullarda kullanılacak kaynaktan da sorumlu  
Eko okullar gibi teşvik programları   

Belçika  Üniversite ve bakanlık tarafından uygulanan yeşil okul projesi  
Okul çevresinin denetimi, iyileştirilmesi, alınacak önlemlerin belirlenmesi…  
Başarılı olanlara yeşil okul etiketi  

Finlandiya  Sürdürülebilir kalkınmaya ilişkin temaları inceleyecekleri yeni materyaller kullanacakları sanal 
okullar ve öğretmenler  
Bu okullar çevre ve eğitim otoriteleri tarafından ortaklaşa geliştirilmektedir.  
Amaç okulların sürdürülebilirliği için kendi eylem programlarını hazırlamalarına yardımcı olmak  
Her okulun ortak çevre projesi bulunmakta  

İtalya  Ulusal çevre araştırmaları arşivi, çevre ile ilgili veri tabanı, yerelden üniversitelere kadar uzanan 
belgeler çevre bakanlığı tarafından sağlanmakta 
Her bölgede çevre eğitimi için hem yerel hem de özel kuruluşlar   
Çevre eğitimi için bölgesel laboratuvarlar danışmanlık hizmeti   
Eko okullar projesi  

İsveç  Yeşil okul projesi  
Öğrenci ödül sistemi  
Teorik pratiğe dönüşümü isteğe bağlı katılım  

Almanya  Okullarda bir dizi çevre projeleri  
Okul bahçesinin bakımı, okula yakın akarsu ve göllerin benimsenmesi, peyzaj yenileme  
Gençlik araştırmaları proje desteği  

Portekiz  İki çevre bakanlığının ortak girişimcilik projeleri  
Doğal çevre konulu bilimsel ve atölye çalışmaları  
Su tasarrufu, çöp azaltma, geri dönüşüm projeleri  

Türkiye  TÜBİTAK ve bakanlık tarafından proje destekleri  
Tema vakfı çeşitli toplantılar yaparak toprak erozyonuna vurgu  
MEB destekli sınırlı faaliyet, spor ve eğlence odaklı daha çok ilkokul ve ortaokul yönelik  
ÇEVKO çevre temizliği  

Tartışma ve Sonuç 

Küresel olarak çevre sorunlarına yön vermek ve çevremizi korumak için çevresel araştırmaların sayısı 
artmıştır. Bu artış ve yönelme de çevre ile ilgili farklı müfredat ve pratiklerin hazırlanmasına ve sürekli 
yenilenmesine sebep olmuştur. 2017 yılında yenilenen müfredatlar ile fen bilimleri, çevre dersi öğretim 
programları da çevre eğitimine dair bilgi ve uygulama içeriklerini barındırmaktadır (MEB, 2017). Bu çalışmada 
da bu duruma bağlı olarak hem Türkiye’deki hem de farklı ülkelerden çevre eğitimi müfredat ve uygulamaları da 
dâhil geniş bir sentez sunulmuştur. Bulgulardan edinilen sentez sonucunda şu sonuçlara ulaşılmıştır:  
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Çevre eğitimi yaklaşımı açısından Türkiye’de yöresel, bölgesel unsurlara değinilmemektedir. Bu durumu 
daha açıklayacak olursak çevre eğitimine dair uygulamalar gelişmiş ülkelerde okul programı ya da eyalet olarak 
yeniden düzenlenmektedir. Bu durumda da çevresel temalar yöreden yöreye değişmektedir. Fakat Türkiye’de 
ortak kavramlar, ortak uygulamalar söz konusudur. Batıdaki öğrenci de doğudaki öğrenci de bilgi içeriği hariç 
çevresel gezilerde aynı durumları incelemeye maruz bırakılmaktadır.  

Çevre eğitimi modeli olarak Türkiye’de ilkokulda ve ortaokulda Danimarka, lisede İngiltere benzer işelyiş 
söz konusudur. Bu bağlamda, çevre dersi hem zorunlu derslere gömülü hem ayrı ders olarak hem de tematik 
disiplinler arası yaklaşım olarak ele alınmıştır. Fakat gelişmiş ülkelerde bur durum sınıf seviyesine göre 
yapılandırılırken Türkiye’de böyle bir hiyerarşi söz konusu değildir. Ortaokulda çevre dersi ayrı bir ders iken 
liseye gelen öğrenci çevre eğitimini fizik, kimya gibi dersler içerisinde almaktadır. Bu durumun hem bilgi içeriği 
açısından eksik kalınmasına hem de çevre eğitimi pratiklerinin azalmasına sebep olduğu söylenebilir.  

Türkiye’deki çevre eğitimi temel bilgi içeriklerinin gelişmiş ülkeler ile oldukça benzer olduğu görülmüştür. 
Verilmeyen ya da az bahsedilen çevresel kavram yok denebilir. Bu açıdan bilgi içeriklerinin düzenlenmesinde 
ihtiyaç olmadığı söylenebilir. Fakat lisede ayrı bir ders olarak verilmediği düşünülürse bilgi içeriğinin giderek 
azaldığından bahsedilebilir.  

Yenilikçi uygulamalar açısından Türkiye diğer ülkeler ile karşılaştırıldığında asıl farklılıklar göze 
çarpmaktadır. Genel müfredatlar gibi çevre eğitimi müfredatları da eyaletler tarafından belirlenmektedir. Bu da 
müfredatın yapılandırılması için farklı kuruluşların ya da uygulamaların oluşmasına yol açmıştır. Örneğin; 
bölgesel kuruluşlar ile çevre eğitimine dair her izlenmekte ve değerlendirilmektedir.  

Tüm bu incelemeler göz önüne alındığında, çalışma sonucunda Şekil 1’de belirtilen çevre eğitimi modeli 
önerilmektedir. 

 

Şekil 1. Çevre eğitimi için uygulanabilir model önerisi 
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YAKLAŞIM 

•Bölgesel ve yöresel temaların baskın olduğu yaklaşımın kullanılması  

METOD 

•İlkokullarda farkındalık yaratmak amaçlı multidisipliner metodun temel alınması 

•Ortaokullarda bağımsız bilgi içerikli multidisipliner +interdisipliner metodun temel alınması 

•Liselerde interdisipliner metod ve zorunlu/seçmeli birden çok ayrı dersi içeren independent metodun temel alınması  

BİLGİ BOYUTU VE İÇERİĞİ 

•Temel bilgi içerikleri yanında eylem odaklı olarak yakın çevreyi tanıma (hayvan, bitki türleri), tarım faaliyetleri, 
hayvan bakımı, çevre koruma, çevre temizleme konularının baskın olması 

DÜZENLEYİCİ VE İYİLEŞTİRİCİLER

•Her şehir ve ona bağlı ilçelerde çevre eğitimi düzenleme ve geliştirme birimleri oluşturulması 

•MEB’e çevre eğitimi genel bilgi içeriğini sunma, veri tabanı oluşturma, dergi hazırlama görevleri eklenmesi  

•Okulların kendi eylem planını hazırlaması 

•Bakanlık tarafından zorunlu ülke geneli projeler düzenlenmesi 

•Uluslar arası projelere katılım ve ödül verilmesi 

EĞİTİM SAĞLAYICILAR 

•Dersi verecek öğretmenin çevre mühendisi ya da farklı bilim uzmanları değil çevre uzmanları tarafından eğitilmesi 

•Okullarda ders işleyişinde ya da uygulama boyutunda bakanlık tarafından uzman ekip sağlanması
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PISA Sınavlarında Yer Alan Biyoloji Sorularının Erişilebilirlik Düzeylerinin 

Belirlenmesi 
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Öz 

 Bu çalışmada uluslararası sınavlardan biri olan PISA sınavlarının fen testinde yer alan biyoloji sorularının 
test erişilebilirliklerinin belirlenmesi hedeflenmiştir. PISA biyoloji sorularının bilişsel erişilebilirlik seviyelerinin 
belirlenmesi amacıyla doküman analizi metodu kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu PISA sınavlarında 
yer alan biyoloji sorularının erişilebilirlik düzeylerinin belirlenmesinde görev alacak kodlayıcılar oluşturmuştur. 
Kodlayıcılar belirlenirken fen ya da biyoloji eğitiminin yanı sıra ölçme ve değerlendirme alanında deneyim sahibi 
olma ölçütü aranmıştır. Maliyet, erişilebilirlik ve ulaşım gibi faktörler çalışma grubu belirlenirken dikkate 
alınmıştır. Bu çalışmada, PISA kapsamında yöneltilen biyoloji konularıyla ilgili soruların erişilebilirlik düzeyleri 
Test Erişilebilirliği ve Düzenlenmesi Envanteri (TEDE) aracılığı ile incelenmiştir. TEDE bir soruda yer alan temel 
unsurlara bağlı olarak altı soru erişilebilirliği kategorisi içermektedir. Bu kategoriler, Paragraf/Çağrıştırıcı, Soru 
Kökü, Görseller, Cevap Seçenekleri, Sayfa ve Düzeni ile Eğitsel Kurallar olarak tanımlanmıştır. Her bir kategori 
erişilebilirlik üzerine odaklanarak soru tasarlamayı sağlayan yaklaşık olarak on adet görüş içermektedir. 
Verilerin analizinde betimsel analiz kullanılmıştır. Sorular bağımsız kodlayanlar tarafından okunmuş ve TEDE’de 
yer alan kriterler doğrultusunda değerlendirilmiştir. Analiz sonuçları doğrultusunda PISA biyoloji sorularının 
erişilebilirlik düzeyleri TEDE aracılığıyla belirlenmiştir. Sonuç olarak araştırmadan elde edilen sonuçlar PISA, 
TEDE ve Bilişsel Yük Kuramı alanında yapılan araştırmalara katkı sağlamanın yanı sıra eğitimde ölçme 
değerlendirme ve soru yazarları acısından da önemli görülmelidir. 

Anahtar Kelimeler: Bilişsel Yük, PISA, Test Erişilebilirliği, Biyoloji 

Abstract 

In this study, it is aimed to determine test accessibility of biology questions in science test of PISA exams 
which is one of the international exams. Document analysis method was used to determine the cognitive 
accessibility levels of PISA biology questions. The study group of the study consisted of coders to determine the 
accessibility level of the biology questions in the PISA exams. While determining the coders, the criteria were 
considered to have experience in measurement and evaluation as well as science or biology education. Factors 
such as cost, accessibility and transportation were taken into consideration when determining the working 
group. In this study, the accessibility levels of the questions related to biology topics addressed under the PISA 
were examined through the Test Accessibility and Modification Inventory (TEDE). TEDE includes six categories 
of accessibility, depending on the key elements involved in a question. These categories are defined as 
Paragraph/Stimulus, Question Root, Images, Answer Options, Page and Layout and Educational Rules. Each 
category contains approximately ten views that focus on accessibility and design questions. Descriptive analysis 
was used for data analysis. The questions were read by independent coders and evaluated according to the 
criteria in TEDE. Accessibility levels of PISA biology questions were determined through TEDE. As a result, the 
results obtained from the research should be important for the assessment and question writers in education 
as well as contributing to the researches in the field of PISA, TEDE and Cognitive Load Theory. 

Key Words: Cognitive Load, PISA, Test Accessibility, Biology 

Giriş 

Son yıllarda gerçekleştirilen eğitim reformları sonucunda yenilen öğretim programlarının çıktıları 
doğrultusunda tekrar yapılandırılan merkezi sınavlarda (örneğin LGS, LYS) test başarısına bağlı yüksek 
beklentiler, uluslararası değerlendirme (örneğin PISA, TIMSS) sonuçlarının iyileştirilmek istenmesi ve sınıf 
içerisinde öğrenci başarısını değerlendirmeye yönelik performansa dayalı ve biçimlendirici ölçme 
yaklaşımlarının benimsenmesi eğitimcilerin soru yazma aktivitelerine giderek artan bir önem vermesine neden 
olmaktadır (Aypay et al., 2007; Wößmann, 2005; Youell, 2005). 

Ülkelerin eskiye göre daha geçerli ve güvenilir test soruları yazmayı amaçlamaları eğitim alanında ölçme 
değerlendirme süreçleri üzerine yoğunlaşmalarına bu alanda çalışmalar yapmalarına neden olmaktadır. İlgili 
alanda kaydedilen çabalar doğrultusunda sınavlarda yer alan sorularda tercih edilen öğretim unsurlarının 
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karmaşıklığı konuları göz önüne alındığında bilişsel yük teorisi kapsamında var olan ilkelerin soru geliştirme 
tekniklerine uygulanması sonuç vermiştir (Paas et al., 2003). Bununla birlikte, bilişsel yük teorisinin ilkelerinin ve 
önerdiği performansların değerlendirilmesi yaklaşımını anlayabilmek için eğitimde erişilebilirlik kavramının da 
anlaşılması gerekmektedir.  

Eğitim alanında test erişilebilirliği, sınava giren öğrencilerin tamamına testin hedef yapı ya da yapıları 
üzerinde yeterliliklerini göstermek için sunulan olanakların derecesini gösteren bir ölçüttür (Beddow et al., 
2008). Bir sınavda başarılı olabilmek, testi oluşturan sorulara belirli bir derecede fiziksel, maddi ve bilişsel  
kaynaklar kullanarak doğru cevaplar vermeyi gerektirmektedir. Sorulan soruların bilişsel düzeyi ile öğrencilerin 
bilişsel kapasiteleri arasında bir uyum yoksa büyük olasılıkla öğrenciler sorulan soruların ne ifade ettiğini 
algılayamayacağından dolayı bu sınavın erişilebilirliği test sonuçlarına olumsuz bir biçimde yansıyacaktır. Öyle 
ise, test erişilebilirliğinin arttırılması sorularda yer alan aşırı bilişsel yüklemeye neden olan yapıların azaltılması 
ve bu sayede daha geçerli test sonuçlarının elde edilebilmesi anlamına gelmektedir (Elliott et al., 2008; Kettler 
et al., 2009). 

Bu çalışmada, her geçen dönem daha geniş bir katılımla uygulanan her türden öğrencinin olası 
yeterliliklerini sergilemesine fırsat tanıyacak biçimde hazırlanması gereken uluslararası sınavlardan biri olan 
PISA sınavlarında fen testinde yer alan biyoloji sorularının test erişilebilirliklerinin belirlenmesi hedeflenmiştir. 
PISA kapsamında yöneltilen biyoloji konularıyla ilgili soruların erişilebilirlik düzeyleri Test Erişilebilirliği ve 
Düzenlenmesi Envanteri (TEDE) aracılığı ile incelenmiştir. 

Yöntem 

Araştırma Deseni 

PISA biyoloji sorularının bilişsel erişilebilirlik seviyelerinin belirlenmesi amacıyla doküman analizi metodu 
kullanılmıştır. Doküman analizi metodu toplanan dokümanların veya materyallerin sistematik kriterlere uygun 
olarak analiz edilmesi olarak tanımlanmaktadır (Çepni, 2009). 

Katılımcılar 

Araştırmanın çalışma grubunu PISA sınavlarında yer alan biyoloji sorularının erişilebilirlik düzeylerinin 
belirlenmesinde görev alacak kodlayıcılar oluşturmuştur. Kodlayıcılar belirlenirken fen ya da biyoloji eğitiminin 
yanı sıra ölçme ve değerlendirme alanında deneyim sahibi olma ölçütü aranmıştır. Maliyet, erişilebilirlik ve 
ulaşım gibi faktörler çalışma grubu belirlenirken dikkate alınmıştır. 

Veri toplama Aracı 

Bu çalışmada, PISA kapsamında yöneltilen biyoloji konularıyla ilgili soruların erişilebilirlik düzeyleri Test 
Erişilebilirliği ve Düzenlenmesi Envanteri (TEDE) aracılığı ile incelenmiştir.  TEDE tüm öğrencilerin sorulara 
erişebilmesini ve anlamlı cevaplar verebilmesini sağlamak amacıyla kapsamlı test soruları analizinin 
yapılabilmesine olanak hazırlamak üzere tasarlanmıştır. TEDE geliştirme süreçlerinde, evrensel tasarım ilkeleri 
(Center for Universal Design, 1997), test erişilebilirliği (Johnstone et al, 2006), bilişsel yük teorisi (Clark et al, 
2006) ve eğitsel kurallar (Haladyna et al, 2007) özellikle dikkate alınmıştır. Erişilebilir testler tasarlama 
konusunda öne sürülen görüşlerin tam bir listesini oluşturmak amacıyla test yapmaya ilişkin düzenlemelerin, 
soru yazma ve soru düzenlenme tekniklerinin konu edildiği araştırmalara da envanter tasarlanırken 
başvurulmuştur (Clark et al, 2006; Haladyna et al, 2007; Rodriguez, 2005). 

Veri analizi 

Verilerin analizinde içerik analizi kullanılmıştır. Sorular bağımsız kodlayanlar tarafından okunmuş ve 
TEDE’de yer alan kriterler doğrultusunda değerlendirilmiştir. Uyuşmazlık olan kodlamalar yeniden gözden 
geçirilerek, kodlamaya neden olan görüşler paylaşılıp ortak bir karara varılıncaya kadar tartışılarak güvenirlik 
sağlanmaya çalışılmıştır. Yöneltilen PISA soruları bağımsız kodlayanlar tarafından okunmuş ve TEDE’de yer alan 
kriterler doğrultusunda erişilebilirlik düzeyleri belirlenmiştir. Kodlayıcılar sorulara puan verirken şu esaslara 
göre değerlendirmede bulunmuşlardır (0 = erişilebilir değil; 1 = sınırlı erişilebilir; 2 = kısmen erişilebilir; 3= 
tamamen erişilebilir). TEDE soru analiz yönergesi değerlendirme formu aracılığıyla elde edilen veriler istatistik 
paket programları kullanılarak betimsel istatistiksel yöntemler kullanılarak analiz edilmiştir.  

Bulgular 

Kodlayanların TEDE ölçeğine vermiş olduğu cevaplar testin alt boyutları dikkate alınarak ele alınmıştır. 
Pragraf alt boyutuna ilişkin bulgular Tablo 1’de sunulmuştur. 
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Tablo 13  

PISA testi biyoloji sorularının Paragraf/Soru Uyaran boyutu erişebilirlik düzeyi 

1. Paragraf / Soru Uyaranı  
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1.1 Paragraf ve/veya soru uyaranının kelime düzeyi ve 
cümle yapısı öğrenci seviyesine uygundur.  

 2  1.6  2,6  2,3  1,6   2,3  2,3  1,3  3  

1.2 Paragralar uygun uzunluktadır.  2,6  2,6  2,3  2,3   1,6  2,3  2,3  2,3  2  

1.3 Deyim veya mesleki terimlerden kaçınılmıştır.  2,3  2,3  2,6  2,6  2,3  2   2,3  1,3  3  

1.4 Ölçülmek istenen hedef yapı en basit cümlelerle 
ifade edilmiştir.  

2,3  2,3  2,6  2,6  2,3  2  2,6  1,3    3  

1.5 Soru paragrafında soru ile ilgili olmayan gereksiz 
cümle veya kelimeler kullanılmamıştır.  

2,6  3  2,6   2,6  2   3  2  1,3  2,6  

1.6 Gözden kaçırılmaması istenen kelime veya sözcük 
dizelerinin belirginliği arttırılmıştır (koyu font, italik, 
BÜYÜK HARF, alt çizgi).  

1,5   1,5   1,6  2  1,6  2,3  1,6  1,5  2  

1.7 Paragrafın okunabilirliği sınıf düzeyine uygundur.   2.6  2,6  2,6   2,6   2  2,6  2,3  1,3  3  

1.8 Soruda anlaşılması istenen kavramlar, sorudaki 
cümle yapısı ile uyumlu olmalıdır.  

3  2,6  2,6  2,6   2,3   2,3  2,6  2,6  3  

1.9 Diğer  
         

TOPLAM              2,3  2,2  2,4  2,4  1,9  2,3  2,3  1,6  2.7  

Her bir PISA sorusu için Paragraf soru uyaranı alanı erişilebilirlik değerleri Tablo 1 için incelendiğinde 
paragraf uyaranı bakımından erişilebilirliği en düşük olan sorunun 1,6 ortalaması ile kısmen erişilebilir olan 8. 
soru olduğu görülmektedir. Erişilebilirliği en yüksek olanın ise 2,7 ortalaması ile tamamen erişilebilir olan 9. soru 
olduğu görülmektedir. Soru kökü alt boyutuna ilişkin bulgular Tablo 2’de sunulmuştur. 

Tablo 14  

PISA testi biyoloji sorularının soru kökü boyutu erişebilirlik düzeyi 

2. Soru Kökü  
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2.1 Soru kökü hedeflenen içerik standardını ve/veya 
kazanımlarını yansıtmaktadır.  

2,6  2,6   2,6  2,6  2,6   3  2,6   2  3  

2.2 Soru metninden ne istendiği açıkça 
anlaşılmaktadır.  

2.3  2,3  2  2,6  2,6   2,6   2,3  2  3  

2.3 Soru kökü, sadece cevap vermek için gerekli olan 
kelimeleri içermektedir.  

1,6  2,3  3  2,6  3  3   2,6   2,6  3  

2.4 Soru kökünün okunabilirliği sınıf düzeyine 
uygundur.  

2  1,6  3  2,3  2,3  2,6  2,6  2,6  3  

2.5 Soru kökünde yer akan kelimelerin düzeyi ve 
cümle yapısı öğrenci seviyesine uygundur.  

2,3  2,6   2,6   2  3  3  3   2,6  3  

2.6 Soru kökü olabildiğince doğrudan ve etken çatı 
kullanılarak oluşturulmuştur.  

 2,6   2  2,6  2,6  2,3  3  2,6   2  3  

2.7 Deyim veya mesleki terimlerden kaçınılmıştır.  2,3  2,3   2  2,6  2,3  2,3  2,3  2,3  2,6  

2.8 Gözden kaçırılmaması istenen kelime veya sözcük 
dizelerinin belirginliği arttırılmıştır (koyu font, italik, 
BÜYÜK HARF, alt çizgi).  

2  2,3  2,3  2,6  3  2  3  2,6  3  

2.9 Soru kökü olumlu yazılmıştır (örneğin, sorularda 
“değil” kullanmayarak).  

 2,3   2,6   2,6  3   2,6  2,3  2,3  2,6   3  

2.10 Soru bir paragrafın özel bir kısmını referans 
aldığında, ilgili cümle ya da parçaya soru kökünde 
atıfta bulunulmalıdır.  

1,3   2,6   2,3  2,6   2,6  2,6  2  3  3  

2.11 Diğer:  
         

TOPLAM              1,9  1,9  2.2  2,3  2,3  2,4  2,3  2,2  2,6  
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Soru kökü alanının her bir PISA sorusu için erişilebilirlik değerleri Tablo 2 için incelendiğinde soru kökü 
uyaranı bakımından erişilebilirliği en düşük olan sorunun 1,9 ile kısmen erişilebilir olan 1 ve 2. Soru olduğu 
tespit edilmiştir. Erişilebilirliği en yüksek olanın ise 2,6 oranı ile tamamen erişilebilir olan 9. soru olduğu 
bulunmuştur. Görsel alt boyutuna ilişkin bulgular Tablo 3’de sunulmuştur.  

Tablo 15  

PISA testi biyoloji sorularının görsel boyutu erişebilirlik düzeyi 

3. Görseller 
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3.1 Görseller gerekli olduğu zaman kullanılmıştır.  2,6  2,6  2,6   2,3  2,3  1,5  1,6  2  2  

3.2 Görseller ilgili soru içeriğiyle ilişkilidir.  2,6  2,6  2,3  2,3  1,3  2,6   2,3  1,5  3  

3.3 Görseller metinle uyumludur (örneğin, resimler, 
grafikler, yön şekilleri).  

 2,6  2  2,6  2,6  3  2,3  2,3  2,6  2  

3.4 Görseller hedeflenen şekilleri açıkca temsil 
etmektedir.  

2,3  2,6  2  3  1,5  2  2,3  2,3  3  

3.5 Görsellerde kullanılan renkler uygun ayırt 
ediciliktedir.  

2  2,3  3  2  2,3  2,3  2,6  2,6  3  

3.6 Görsellerde yer alan nesnelerin farklılıkları, çeşitli 
renkler kullanılarak aktarılmaktadır.  

3  2,6  2,3  2,6  2,6  2,6  2  2,6  2  

3.7 Gözden kaçırılmaması istenen kelime veya sözcük 
dizelerinin belirginliği arttırılmıştır (koyu font, italik, 
BÜYÜK HARF, alt çizgi).  

2.6  2,6  3  2  2  2,3  2,3  3  2,3  

3.8 Görseller gerekli ise tamamlayıcılar ya da etiketler 
ile desteklenmiştir (örneğin, grafik başlıkları, satır ve 
sütun yazıları).  

2,6  2,3  2,3  2,6  2,6  2,6  2  2  3  

3.9 Önemli görsel elamanlar için daireler, oklar veya 
belirteçler kullanılmıştır.  

2,3  2,3  2,3  2,6  2,6  1,3  23  1,5  3  

3.10 Tamamlayıcı metin ilgili görsele yakın bir biçimde 
yerleştirilmiştir.  

2,3  3  2,6  2,3  1,6  2,3  2,3  2,3  3  

3.11 Görsellerin yeterince açıklayıcı olması durumunda 
destekleyici kelimelere yer verilmemiştir.  

2,6  3  2,6  2,3  2,3  2,6  2,6  2  2  

TOPLAM              2,2  2,3  2,3  2  2  1,8  2  2  2,3 

Görseller uyaranı alanının her bir PISA sorusu için erişilebilirlik değerleri Tablo 3 için incelendiğinde 
görseller uyaranı bakımından erişilebilirliği en düşük olan sorunun 1,8 oranı ilen kısmen erişilebilir olan 2. Soru 
olduğu ortaya çıkarılmıştır. Erişilebilirliği en yüksek olanın ise 2,3 tamamen erişilebilir olan 3 ve 9. Soru olduğu 
görülmektedir. Cevap seçenekleri alt boyutuna ilişkin bulgular Tablo 4’de sunulmuştur. 

Tablo 16  

PISA testi biyoloji sorularının cevap seçenekeleri boyutu erişebilirlik düzeyi 

4. Cevap Seçenekleri 
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4.1 Cevap seçenekleri, sadece cevap vermek için 
gerekli kelimeleri içermektedir.  

 2,6  3   2,3  2,6  3  3   2,6  2,3  2,3  

4.2 Cevap seçenekleri yaklaşık olarak eşit uzunluktadır.   2,6   2,6   3   2,3   2,3   2,3   2,6   2,6  2,3  

4.3 Tüm çeldiriciler mantıklıdır.   1,6  2,3   2,3   2,6   2   2   2,3   2,6   2,3  

4.4 Cevap seçeneklerinin hepsi olası çözüm yollarını 
içermektedir.

 
 

3   2,6   2,6   2   3   2   3   2,3  2,3  

4.5 Cevap seçeneklerinin hepsi gereklidir. 2,3   3   3   2,6   2,6  2,6   3   2  2,6  

4.6 Cevap seçeneklerinin sırası ve yapısı mantıklı ve 
tutarlıdır.  

3   2,3   2,3   3   2,6   2,3   2   2,3  2,6  

4.7 Diğer:                  
 

TOPLAM              2,1  2,2  2.2  2,1  2  2  2,2  2  2,2  
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Cevap seçenekleri alanının her bir PISA sorusu için erişilebilirlik değerleri Tablo 4 için incelendiğinde 
cevap seçenekleri uyaranı bakımından erişilebilirliği en düşük olan sorunun 2,1 oranı ile tamamen erişilebilir 
olan 8. Soru olduğu görülmektedir. Erişilebilirliği en yüksek olanların ise tamamen erişilebilir olan 2, 3, 7 ve 9. 
Soru olduğu görülmektedir. Sayfa düzeni alt boyutuna ilişkin bulgular Tablo 5’de sunulmuştur. 

Tablo 17 

 PISA testi biyoloji sorularının sayfa düzeni boyutu erişebilirlik düzeyi 

5. Sayfa / Soru Düzeni  
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5.1 Tüm metin en az 12 numara standart punto ile 
kullanılarak basılmıştır.  

 2,6   2,3  2  3  3  2,6  3  2,6   3  

5.2 Satırlar (başlık) arasında yeterli boşluk vardır.   2,3   2,3   3   3   2,3   2,6   3  2,6   3  

5.3 Metin ile artalan rengi arasında yeterli rek ayrımı 
vardır.  

3  3   3   2,3   2,3   2,3   2,3  2,6   2,6  

5.4 Tüm metin soldan sağa, yukarıdan aşağıya doğru 
uyumlu bir şekilde yazılmıştır.  

3   2   2   2,3   2,3   1,3   2,3  1,3   2  

5.5 Metin bölünemeyen bloklardan oluşmuş ve bu 
bloklar uygun boşluklarla birbirinden ayrılmıştır.  

 2,6   1,6   3   2,3   2,6   1,6   2,3  2,3   2  

5.6 Tüm soru (uyaran, görseller, kök ve cevap 
seçenekleri) aynı sayfada görülmektedir.  

 2   3   3   2,6   2,6   2,3   3  2,3   1,6  

5.7 Sayfada yeteri kadar boş beyaz alan bırakılmıştır.   2   2,6   2,6   2,6   2,6   1,6   2,3  2,3   2  

5.8 Soru sola hızalı, sağ sayfa boşluğu serbest olarak 
ayarlanmıştır.  

 2,6   2,6   2,6   2,6   3   2,3   2,3   2,3   1,3  

5.9 Görseller bir kenara sıkıştırılmaktan çok soru 
uyaranı ve köküne entegre edilmiştir.  

 3   3  3   3   1,3   1,3   1,6   2,6   1,3  

5.10 Diğer:                    

TOPLAM              2.5  2.4  2,6  2,6  2,1  1,7  2,4  2,3  2  

Sayfa düzeni alanının her bir PISA sorusu için erişilebilirlik değerleri Tablo 5 için incelendiğinde sayfa 
düzeni bakımından erişilebilirliği en düşük olan sorunun 1,7 oranı ile kısmen erişilebilir olan 6. Soru olduğu 
görülmektedir. Erişilebilirliği en yüksek olanın ise 2,6 oranı ile tamamen erişilebilir olan 3 ve 4. soru olduğu 
bulunmuştur. Ahlak alt boyutuna ilişkin bulgular Tablo 6’da sunulmuştur. 

Tablo 18  

PISA testi biyoloji sorularının ahlak boyutu erişebilirlik düzeyi 

6. Ahlaki Boyut  
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6.1 Soru içeriği toplumsal rolleri, inanışları, etnisiteleri, 
cinsiyetleri, özürleri vs. bakımından tanımlanmış farklı 
gruplara saygılıdır.  

 3   3   3   3   3   3   3  3   3  

6.2 Sorunun kapsamı bir grubu avantajlı duruma 
getirmemektedir.  

 3   3   3   3   3   3   3  3   3  

6.3 Soruda gereksiz yere duyguları veya karşı fikirleri 
çağrıştırıcı materyallerden kaçınılmıştır.  

 3   3   3   3   3   3   3  3   3  

6.4 Soru bireyleri ve grupları tanımlamak için uygun 
terminoloji kullanmaktadır.  

 3   3   3   3   3   3   3  3   3  

6.5 Soru bireyleri ve grupları tanımlarken klişelerden, aşırı 
genellemelerden ve basitleştirmelerden kaçınmaktadır.  

 3   3   3   3   26   3   3  3   3  

6.6 Diğer:  
         

TOPLAM              3  3  3  3  2.9  3  3  3  3  

Ahlaki boyut alanının her bir PISA sorusu için erişilebilirlik değerleri Tablo 6 için incelendiğinde ahlaki 
boyut bakımından erişilebilirliği en düşük olan sorunun 2,9 oranı ile tamamen erişilebilir olan 5. soru olduğu 
ortaya çıkarılmıştır. Erişilebilirliği en yüksek olanın ise 3 oranı ile tamamen erişilebilir olan 1, 2, 3, 4, 6, 7, 8, 9. 
sorular olduğu görülmektedir. 
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Tartışma ve Sonuç 

Çalışmada PISA sınavında yer alan soruların bilişsel yüklerinin belirlenmesiyle ilgili veriler ortaya 
çıkartılmıştır. PISA sorularının erişilebilirlik düzeylerinin en yüksek erişilebilirlik puanlarına ulaştığı alanlar 
belirlenmiştir. İncelenen sorular genel olarak ele alındığında soruların tamamen ya da kısmen erişilebilir olduğu 
ortaya çıkarılmıştır. Bu durum, erişilebilirlik bakımından PISA biyoloji sorularının geliştirilebileceğini göstermesi 
bakımından önemlidir (Beddow et al., 2008). Gerek ulusal gerek uluslararası sınavlara soru hazırlanırken 
hazırlanan soruların bilişsel yükleri ve soruların erişilebilirlik düzeyi dikkate alınmalı ve sorular bu ölçütler 
öncülüğünde hazırlanmalıdır.  
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Öz 

 Bu çalışma; Fen Bilgisi öğretmen adaylarının hücrede madde geçişleri konusunda grafik okuma ve 
yorumlama düzeyleri belirlemek amacıyla yapılmıştır. Araştırmaya Erzincan Binali Yıldırım Üniversitesi Eğitim 
Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalında öğrenim gören toplam 38 öğretmen adayı katılmıştır. Veri 
toplama aracı olarak iki farklı bölümden oluşan başarı testi kullanılmıştır. Testin birinci bölümünde, öğrencilere 
grafik oluşturmaları için bir soru yöneltilmiştir. İkinci bölümde bir grafik verilmiş ve öğrencilerden bu grafiği 
yorumlayıp, grafikle ilgili verilen açık uçlu soruları cevaplamaları istenmiştir. Verilen cevaplara ait frekanslar 
belirlendikten sonra yüzde hesabı yapılmıştır. Araştırma verilerinin analizi sonucunda elde edilen bulgular altı 
başlık altında toplanmıştır. Birinci bölümde öğretmen adaylarının sözel bir ifade olarak belirtilen hücrede 
madde geçişi sorusuna %8’inin grafiği doğru çizdiği, 92’sinin grafiği yanlış çizmiştir.  Çalışmanın ikinci 
bölümünde öğretmen adaylarına verilen bir grafiği göre belirtilen soruları yorumlamaları istenmiştir. Sonuç 
olarak öğrencilerin grafik yorumlamada, grafik çizmeye göre daha başarılı oldukları sonucuna varılmış olsa da 
genel olarak grafik çizme ve yorumlamada başarısızlıklar olduğu sonucuna varılmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Grafik, hücre, madde geçişleri. 

Abstract 

The aim of this study was to determine the level of reading and interpretation of science teacher 
candidates' passages in the cell. A total of 38 pre-service teachers from Erzincan Binali Yıldırım University 
Faculty of Education Department of Science Teaching attended the study. A success test consisting of two 
different sections was used as data collection tool. In the first part of the test, students were asked to form a 
graph. In the second part, a graph was given and students were asked to interpret the graph and to answer 
open-ended questions about the graph. After determining the frequencies of the answers given, the 
percentage is calculated. The findings obtained from the analysis of the research data are collected under six 
headings. In the first part, 8% of the pre-service teachers were able to draw the graphs correctly, 92% were 
incorrect. In the second part of the study, the teacher candidates were asked to interpret the questions 
mentioned according to a graph. In the first question, ‘‘What is the density and density of the cells in the first 
environment?’’ 21% of the pre-service teachers responded correctly and 73% of them answered incorrectly. 
The response rate is 5%. In the second question, “Why did the osmatic pressure increase in the first 
environment?’’ 13% of the students answered the correct question and 84% answered the question 
incorrectly. There has never been any question left by the candidates. In the third question, ‘‘How did the cell 
density change in the third environment?’’ students answered the correct answer by 66% and 33% answered 
the question incorrectly. The response rate is 5%.  In the fourth question, ‘‘Why is the graph fixed in the second 
environment?’’ 39% of the students answered the correct question and% grafik59 answered the question 
incorrectly. The number of people who leave this question blank is 5%. In the fifth question ‘‘ What way is the 
cell placed in the third environment?’’ 53% of the students answered the question correctly, 48% answered the 
question incorrectly. The number of people leaving this question blank is 8%. As a result;  in the first part of the 
questionnaire, it was seen that the students were forced to pass from the word to the graphic drawing. The 
second part of the questionnaire is the graphical interpretation; better results were obtained compared to the 
first section, but the result was not as desired. In summary, although it is concluded that students are more 
successful in graphical interpretation than graphing, it has been concluded that there are failures in graphing 
and interpretation in general. 

Keywords: Graphig, Cell, Matter transitions. 

Giriş 

Grafikler; verilerin görsel simgeleridir ve veriler arası ilişkileri, eğilimleri yansıtmasıdır. Sözel, sayısal, 
cebirsel ifadeleri görselleştirerek anlaşılması zor kavram veya ilişkilerin anlaşılmasını kolaylaştırırlar. Ayrıca, 
grafikler çok sayıda veriyi özetler ve kavramlar arasındaki ayrıntıları görmemize yardımcı olurlar (Yayla ve 
Özsevgeç, 2014). Pek çok özel çeşidi bulunmasına karsın grafikleri, genel olarak 3 başlık altında toplamak 
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mümkündür. Bunlar; daire grafiği, sütun grafiği ve çizgi grafiğidir.  Daire Grafiği; bir nesnenin parçasının, tamamı 
ile olan ilişkisini göstermede kullanılır. Çoğu zaman dairenin parçaları farklı renklerdedir ve renkleri açıklayan 
anahtar sözcükler bulunur.  Sütun Grafiği; gruplar arasındaki ilişkileri göstermede kullanılan sütun grafiğinde, 
birbirinden etkilenmeyen grupların karşılaştırılması yapılır.  Çizgi grafiği; birinin diğerinden etkilendiği sürekli 
verileri göstermede kullanılır. İlk olarak grafik üzerinde birbirine karşılık gelen veriler arasında noktalar 
oluşturulur daha sonra bu noktalar bir çizgi ile birleştirilir. Bu çizgiler yardımıyla, değişkenler arasındaki ilişki 
görülür (Gültekin,2014).  

Karmaşık bilgileri görselleştirerek sunmayı sağlayan grafiklerin, başta matematik ve fen derslerinde 
olmak üzere hemen hemen tüm disiplinlerde yeri ve önemi her geçen gün artmaktadır (Ercan, Coştu ve 
Coştu,2018). Her ne kadar grafikler, öğretimi matematik alanında gerçekleştirilen bir konu olsa da, kullanımının 
matematik alanı ile sınırlı kalmadığı, fen bilimleri ve sosyal bilimlerde de aktif bir şekilde yer aldığı 
görülmektedir. Sosyal yaşamda da ihtiyaç duyulan grafiklerin, toplumları pek çok konu hakkında gelişmelerden 
haberdar etmede kullanıldığı görülmektedir. Bu durum ile ilgili olarak Özgün-Koca (2008), tüm yayın 
organlarında gösterilen grafikleri doğru bir şekilde yorumlamanın, bilinçli bir toplum üyesi olabilmede önemli 
bir yer teşkil ettiğini ifade etmiştir.  Bu yönüyle grafikler evrensel iletişim araçlarıdır diyebiliriz (Gültekin, 2014).  

Öğrencilerin grafiklerle ilgili güçlü anlamalara sahip olmasını sağlamanın matematik öğretiminin 
amaçlarından biri olduğu düşünüldüğünde, bu amaca ulaşmada öğretmenin ve hazırladığı öğrenme öğretme 
ortamının niteliğinin önemi açıkça görülebilir. Grafiklerin ve grafik becerilerinin kazanmanın yukarıda 
bahsedildiği üzere fen eğitimi ve günlük yaşam açısından önemli beceriler olarak kabul edilmelerine rağmen, 
birçok öğrencinin bu becerileri edinmede yeterince başarılı olamadıkları literatürdeki çok sayıdaki 
araştırmaların sonuçlarında ifade edilmektedir. Öğrencilerde grafiklerle ilgili becerilerinin geliştirilebilmesi için 
var olan kavramların veya sahip oldukları güçlüklerin ortaya çıkarılması önemlidir bu yüzden öğretmenlere bazı 
sorumluluklar düşmektedir. Çünkü var olan sorunu ortadan kaldırıp geliştirebilmek için, konuyla ilgili 
öğrencilerin zihinlerinde yer alan kavramların bilinmesine ihtiyaç vardır (Aydın ve Tarakçı, 2018). Literatürü 
incelendiğimizde bu zorlukların ve yanılgıların üç alanla ilgilidir. Bunlar: Grafik okuma ve yorumlama, grafik 
çizme ve grafikler ile diğer gösterimler arasındaki anlamsal ilişkiyi kavrama ve bu temsiller arasında ileri geri 
geçişler yapabilmedir. Shah ve Hoeffner (2002) grafik okuma ve yorumlamada öğrencilerin başarılarını etkileyen 
faktörleri belirlemek amacıyla yaş ve ders ayrımı gözetmeksizin genel bir literatür taraması yapmıştır. Bunun 
sonucunda araştırmacılar grafik okuma ve yorumlamada üç temel faktörün etkili olduğunu belirlemişlerdir. Bu 
faktörler: Grafiğin görsel özellikleri, öğrencilerin grafik okuma ve yorumlama konusundaki bilgi düzeyleri ve 
öğrencilerin grafikteki verilerin içeriği hakkındaki bilgi düzeyleridir (Bayazıd, 2011). 

Literatür taramasında ilköğretim öğrencilerinin, fen öğretmen adaylarının ve fen öğretmenlerinin 
grafiklerdeki verileri okumada ve bu grafiklerden sonuç çıkarmada sorunlar yaşadığı bu sorunların özellikle fizik 
ve biyoloji derslerine olumsuz şekilde yansıdığı yapılan çalışmalar sonucunda ortaya çıkmıştır (Tekerek & 
Cebesoy,2017).  Grafiklerin sürekli bir birini takip eden ölçümlerden oluşan verileri iyi şekilde göstermesi fennin 
birçok alanında olduğu gibi biyoloji konularıyla ilgili karışık bilgilerin gösterimine de yardımcı olmaktadır. Fakat 
literatür taraması yapıldığında biyoloji ile ilgili yapılan çalışmalara pek rastlanmamaktadır.  

Bu araştırmanın temel amacı, fen bilgisi öğretmen adaylarının biyoloji dersinin hücrede madde geçişleri 
konusunda grafik okuma ve yorumlama seviyelerini belirlemektir. 

Yöntem 

Katılımcılar  

Araştırma 2018-2019 öğretim yılında Erzincan Binali Yıldırım Üniversitesi Fen Eğitimi anabilim dalında 
öğrenim gören 38 aday öğretmen ile yürütülmüştür. Araştırmanın katılımcılarının belirlenmesinde amaçlı 
örneklemeye gidilmiştir. Araştırmanın yürütüldüğü öğrencilerin gönüllü olması amaçlı örnekleme kriteridir.  

Veri Toplama Araçları 

Bu çalışma kapsamında veri toplamak amacıyla bir başarı testi kullanılmıştır. İki bölümden oluşan testin 
ilk bölümünde sözel ifadelerden grafiksel gösterime geçişi gerektiren bir soru, ikinci bölümde verilen grafiğin 
yorumlanması için belirlenen beş soru yer almaktadır. Birinci bölümde öğretmen adaylarının, verilen bir durum 
için uygun grafiği oluşturmaları gerekmektedir. İkinci bölümde öğretmen adaylarından verilen grafiği beş soru 
için değerlendirmeleri istenmiştir.  
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Testin geçerlik ve okunabilirliğinin belirlenmesi amacıyla uzman görüşüne başvurulmuş ve testte yer alan 
soruların araştırmanın amacı dikkate alınarak incelenmesi sağlanmıştır. Uzman görüşleri doğrultusunda tekrar 
düzenlenen test öğretmen adaylarına araştırmacılardan en az birinin katılımıyla uygulanmış ve cevaplamaları 
için 30 dakika zaman verilmiştir. 

Verilerin Analizi 

Başarı testinin ilk iki bölümünde yer alan sorulara verilen cevaplar, frekans ve yüzde kullanılarak analiz 
edilmiş ve en sık rastlanan yanlış cevaplar A, B ve C şeklinde kodlanarak tabloya yerleştirilmiştir. İkinci bölümde 
her bir soru için ayrı grafik oluşturulmuştur. Ayrıca bu bölümde yer alan sorulara adayların verdikleri cevaplarla 
ilgili yaptıkları açıklamalar betimsel analiz yöntemi kullanılarak analiz edilmiş ve açıklamalara ait frekanslar ve 
yüzdeler belirlenmiştir. 

Bulgular 

Araştırma verilerinin analizi sonunda elde edilen bulgular altı başlık altında toplanmıştır.  Birinci soruda 
öğretmen adaylarına bir problem durumu verilmiş, uygun grafiği çizmeleri istenmiştir. İkinci soruda başlangıçta 
verilen grafiğe uygun olarak soruları cevaplamaları istenmiştir. Araştırma verileri tablolar halinde sunulmuş, 
değerlendirme frekans ve yüzde olarak verilmiştir. Öğretmen adaylarının ilk soruya uygun grafiği 
oluşturmalarına yönelik çizimlerin gösterildiği grafikler Tablo 1’de verilmiştir.  

Tablo 1. 

Birinci bölüm verilen soruya ait öğretmen adaylarının verdiği cevapların frekans ve yüzde değerleri 

 

Birinci soru öğretmen adaylarının istenilen grafiği çizmeleri istenmiştir. Bu soruya öğretmen adaylarının 
% 8’i doğru cevap vermiştir. Sıklıkla yapılan hatalar tablonun A, B,C kısımlarında belirtilmiş ve yapılan toplam 
yanlış sayıları tabloda şu şekilde belirlenmiştir: En sık yapılan hatalardan birincisi; Tablonun A kısmında 
gösterilmiş olup bu şekilde verilen yanlış cevapların oranı %24’dür. İkinci en sık yapılan hata; tablonun B 
kısmında gösterilmiş olup verilen toplam yanlış cevapların oranı %11’dir. Üçüncü en sık yapılan hata; tablonun C 
kısmında gösterilmiş ve verilmiş olan toplam yanlış cevapların oranı %8 olarak belirlenmiştir.  Soruya verilen 
toplam yanlış sayısı ise %92’dir (Tablo 1). 

 

 

 

 

 

Doğru Çizim 

 

 

Doğru Yanlış En sık yapılan yanlışlar 

f %  

f 

% A                              f B                             f C                       f 

3 

 

8 35 92 9                               24 

 

 

 

 

 

  4                          11 

                 

 

 

 

 

 3                       8 
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Tablo 2. 

Öğretmen adaylarının ‘’Birinci ortamda hücre yoğunluğu ve ortam yoğunluğu nasıldır?’’ Soru için verdikleri 
cevapların frekans ve yüzde değerleri 

 

Öğretmen adaylarının ‘‘Birinci ortamda hücre yoğunluğu ve ortam yoğunluğu nasıldır?’’ sorusuna %21 
oranında doğru cevap verilmiştir.  Adayların %73’ ü soruya yanlış cevap vermişleridir. Boş bırakılan cevaplama 
oranı ise %5’dir. Yanlış cevaplar için verilen ifadeler şu şekildedir: ‘‘Hücre yoğunluğu artmış, ortamın yoğunluğu 
azalmıştır’’ cevabını verenlerin oranı %24’dür. ‘‘Hücre yoğunluğu fazla ortam yoğunluğu fazladır’’ cevabını 
verenlerin oranı %18’dir. ‘‘Hücre yoğunluğu ve ortam yoğunluğu ikisi de sabittir’’ cevabını verenlerin oranı 
%11’dir. ‘‘Hücre yoğunluğu azalmış ortam yoğunluğu azalmıştır’’ cevabını verenlerin oranı %8’dir. ‘‘Ortamda su 
yoğunluğu fazla madde yoğunluğu az hücrede madde fazla su az’’ cevabını verenlerin oranı %3’dür. ‘‘Hücre 
yoğun bir ortamda bulunmuş olabilir’’ cevabını verenlerin oranı %3’dür. ‘‘Madde ile ortam yoğunluğu aynıdır ve 
doğru orantılıdır’’ cevabını verenlerin oranı %3’dür (Tablo 2). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  Doğru Boş  Yanlış  

Soru Doğru Cevap f  % f % Cevaplar f % 

  

 

 
 

 

 

 

Birinci ortamda hücre 

yoğunluğu ve ortam 

yoğunluğu nasıldır? 

-Hücre yoğunluğu 

az ortam yoğunluğu 

fazladır.(Hipertonik 

ortam) 

8 21 2 5 -Hücre yoğunluğu 

artmış ortamın 

yoğunluğu 

azalmıştır. 

-Hücre yoğunluğu 

fazla ortam 

yoğunluğu fazladır. 

-Hücre yoğunluğu 

ve ortam yoğunluğu  

ikisi de sabittir. 

-Hücre yoğunluğu 

azalmış,ortam 

yoğunluğu 

azalmıştır. 

-Ortamda su 

yoğunluğu fazla 

madde yoğunluğu az 

hücrede madde fazla 

su az. 

-Hücre yoğun bir 

ortamda bulunmuş 

olabilir. 

-Madde ile ortam 

yoğunluğu aynıdır 

ve doğru orantılıdır. 

9 
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4 

 

 

3 
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1 

 

 

1 

 

1 

 

24 
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Tablo 3 . 

Öğretmen adaylarının ‘‘Birinci ortamda osmatik basınç neden artmıştır?’’ Sorusu için verdikleri cevapların 
frekans ve yüzde değerleri 

  Doğru Boş  Yanlış  

Soru Doğru Cevaplar f  % f % Cevaplar f % 

 
 
 
Birinci ortamda osmatik basınç 
neden artmıştır? 

Hipertonik 
ortamda hücre 
su kaybettiği için 
osmatik basınç 
artmıştır. 

5 13 0  -Hücre Su almıştır. 
-Hücre yoğunluğu arttı. 
-Turgor basınçtan 
kaynaklı. 
-Hücre içi ve hücre 
yoğunluk eşitlenmiştir. 
-Çok yoğun ortamda az 
yoğun ortama geçiş oldu. 
-Turgor basınçtan 
kaynaklı. 
-Organik madde 
arttığından dolayı. 
-Emilim başladığı için 
-Ortam yoğunluğu fazla 
olduğu için. 
-Yoğunluk arttığı için 
osmatik basınçta 
artmıştır. 
-Ortamın yoğunluğu 
arttığı için emme kuvveti 
artmıştır. 
-Çok yoğun ortamda 
olduğu için. 
-Hücre içi madde 
konstrasyonu artmıştır. 
-Hücre ile ortam arasında 
madde alışverişi olmuştur 

1
1 
8 
2 
2 
 
1 
1 
1 
 
1 
1 
 
1 
 
 
1 
 
1 
1 
 
 

29 
21 
5 
5 
 
3 
3 
3 
 
3 
3 
 
3 
 
 
3 
 
3 
3 

Öğretmen adaylarının  “Birinci ortamda osmatik basınç neden artmıştır”? Sorusuna %13 oranında doğru 
cevap verilmiştir. Adayların %84’ ü soruya yanlış cevap vermişleridir.   Adaylardan bu soruyu boş bırakan hiç 
olmamıştır. Yanlış cevaplar için verilen ifadeler şu şekildedir: ‘‘Hücre su almıştır’’ cevabını verenlerin oranı 
%29’dur. ‘‘Hücre yoğunluğu arttı’’ cevabını verenlerin oranı %21’dir. ‘‘Turgor basınçtan kaynaklı’’ cevabını 
verenlerin oranı %5’dir. ‘‘Hücre içi ve hücre yoğunluk eşitlenmiştir’’ cevabını verenlerin oranı %5’dir. ‘‘Çok 
yoğun ortamda az yoğun ortama geçiş oldu’’ cevabını verenlerin oranı %3’dür. ‘‘Turgor basınçtan kaynaklı’’ 
cevabını verenlerin oranı %3’dür. ‘‘Organik madde arttığından dolayı’’ cevabını verenlerin oranı %3’dür. 
‘‘Emilim başladığı için’’ cevabını verenlerin oranı %3’dür. ‘‘Ortam yoğunluğu fazla olduğu için’’ cevabını 
verenlerin oranı %3’dür. ‘‘Yoğunluk arttığı için osmatik basınçta artmıştır’’ cevabını verenlerin oranı %3’dür. 
‘‘Ortamın yoğunluğu arttığı için emme kuvveti artmıştır’’ cevabını verenlerin oranı %3’dür. ‘‘Çok yoğun ortamda 
olduğu için’’ cevabını verenlerin oranı %3’dür. ‘‘Hücre içi madde konstrasyonu artmıştır’’ cevabını verenlerin 
oranı %3’dür. ‘‘Hücre ile ortam arasında madde alışverişi olmuştur’’ cevabını verenlerin oranı %3’dür (Tablo 3). 
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Tablo 4. 

Öğretmen adaylarının “Üçüncü ortamda hücre yoğunluğu nasıl değişmiştir?” Sorusu için verdikleri cevapların 
frekans ve yüzde değerleri 

 

Öğretmen adaylarının “Üçüncü ortamda hücre yoğunluğu nasıl değişmiştir?” Sorusuna %66 oranında 
doğru cevap verilmiştir. Adayların %33’ ü soruya yanlış cevap vermişleridir. Boş bırakılan cevaplama oranı ise 
%5’dir.Yanlış cevaplar için verilen ifadeler şu şekildedir: ‘‘Hücre yoğunluğu artmıştır’’ cevabını verenlerin oranı 
%24’dür. ‘‘Hücre yoğunluğu 1 de artmış,2 de sabit 3 de azalmıştır’’ cevabını verenlerin oranı %3’dür. ‘‘Sabit 
kalmıştır’’ cevabını verenlerin oranı %3’dür. ‘‘Osmoz olayı gerçekleşmiş hücre büzüşmüş’’ cevabını verenlerin 
oranı %3’dür (Tablo 4). 

Tablo 5 .  

Öğretmen adaylarının ‘‘İkinci ortamda grafik neden sabitlenmiştir?’’ Sorusu için verdikleri cevapların frekans ve 
yüzde değerleri 

 

  Doğru Boş  Yanlış  

Soru Doğru 

Cevap 

f  % f % Cevaplar f % 

 

 

Üçüncü ortamda hücre 

yoğunluğu nasıl değişmiştir? 

Hücre 

yoğunluğu 

azaldığı 

için 

osmatik 

basınç 

artmıştır. 

25 66 2 5 -Hücre yoğunluğu 

artmıştır. 

-Hücre yoğunluğu 1’de 

artmış,2’de sabit 2’ de 

azalmıştır. 

-Sabit kalmıştır. 

-Osmoz olayı 

gerçekleşmiş hücre 

büzüşmüş. 

 

8 

 

1 
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  Doğru Boş  Yanlış  

Soru Doğru Cevap f  % f % Cevaplar f % 

 

 
 

 

 

İkinci ortamda grafik neden 

sabitlenmiştir? 

Hücre iç ve dış 

yoğunluğu 

eşitlenmiştir. 

İzotonik ortamdır 

15 39 2 5 -Madde alışverişi 

durmuştur. 

-Osmatik basınç 

dengelendiği için. 

-Turgor duruma 

geçmiştir. 

-Osmatik basınç 

dengelendiği için. 

 -Madde alışverişi 

gerçekleşti. 

-Hücrede ve ortamda 

olması gereken 

maddenin yeterli 

olmasından dolayıdır. 

-Hücrenin yoğunluğu 

ortamdan kaynaklı 

olduğu için. 

-Herhangi bir 

alışveriş yoktur. 
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Öğretmen adaylarının “İkinci ortamda grafik neden sabitlenmiştir?” sorusuna %39 oranında doğru cevap 
verilmiştir. Adayların %’59 u soruya yanlış cevap vermişleridir. Bu soruyu boş bırakanların sayısı%5’ dir. Yanlış 
cevaplar için verilen ifadeler şu şekildedir: ‘‘Madde alışverişi durmuştur’’ cevabını verenlerin sayısı %24’dür. 
‘‘Osmatik basınç dengelendiği için’’ cevabını verenlerin sayısı %11’dir. ‘‘Turgor duruma geçmiştir’’ cevabını 
verenlerin sayısı %5’dir. ‘‘Osmatik basınç dengelendiği için’’ cevabını verenlerin sayısı %5’dir. ‘‘Madde alışverişi 
gerçekleşti’’ cevabını verenlerin sayısı %5’dir. ‘‘Hücrede ve ortamda olması gereken maddenin yeterli 
olmasından dolayıdır’’ cevabını verenlerin sayısı  %3’dür. ‘‘Hücrenin yoğunluğu ortamdan kaynaklı olduğu için’’ 
cevabını verenlerin sayısı %3’dür. ‘‘Herhangi bir alışveriş yoktur’’ cevabını verenlerin sayısı %3’dür (Tablo 5). 

Tablo 6 . 

Öğretmen adaylarının ‘‘Üçüncü ortamda hücre nasıl bir ortama konulmuştur?’’ Sorusu için verdikleri cevapların 
frekans ve yüzde değerleri 

 

Öğretmen adaylarının ‘‘Üçüncü ortamda hücre nasıl bir ortama konulmuştur? sorusuna % 53 oranında 
doğru cevap verilmiştir. Adayların %48’i soruya yanlış cevap vermişleridir.  Bu soruyu boş bırakanların 
sayısı%8’dir. Yanlış cevaplar için verilen ifadeler şu şekildedir: ‘‘Hücre yoğunluğu fazla olan bir ortama 
konulmuştur’’ cevabını verenlerin sayısı %16’dır. ‘‘Saf suya konulmuştur’’ cevabını verenlerin sayısı 
%5’dir.‘Dengeli bir ortama konulmuştur’’ cevabını verenlerin sayısı %3’dür. ‘‘Ortam yoğunluğu azalmıştır’’ 
cevabını verenlerin sayısı %3’dür. ‘‘Tuzlu bir ortama konulmuştur’’ cevabını verenlerin sayısı %3’dür. ‘‘Seyreltik 
ortama konulmuştur’’ cevabını verenlerin sayısı %3’dür. ‘‘Hücre yoğunluğu oluşmuştur’’ cevabını verenlerin 
sayısı %3’dür. ‘‘Soğuk değil sıcak bir ortama konulmuştur’’ cevabını verenlerin sayısı %3’dür. ‘‘İzotonik ortama 
konulmuştur’’ cevabını verenlerin sayısı %3’dür. ‘‘Madde alışverişi azaldığı’’ için cevabını verenlerin sayısı 
%3’dür (Tablo 6). 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu çalışma; Fen Bilgisi öğretmen adaylarının hücrede madde geçişleri konusunda grafik okuma ve 
yorumlama düzeyleri belirlemek amacıyla yapılmıştır. Öğretmen adaylarına iki bölümden oluşan başarı testi 
yöneltilmiştir. Testin birinci bölümünde, öğrencilere grafik oluşturmaları için bir soru yöneltilmiştir. Verilen 
cevaplar tek tek incelenmiş ve yüzde hesabı yapılmıştır. İlk soruda grafiği öğretmen adaylarının sadece %8’i 
doğru cevaplamıştır. En sık yapılan hatalar tablonun A,B,C kısımlarında gösterilmiştir. Grafik çizim sorusuna 
verilen toplam yanlış sayısı %92’dir. İkinci bölümde bir grafik verilmiş ve öğrencilerden bu grafiği yorumlayıp, 
grafikle ilgili verilen açık uçlu soruları cevaplamaları istenmiştir. Birinci sorudaki gibi frekanslar belirlendikten 
sonra yüzde hesabı yapılmıştır. Çalışmanın ikinci bölümünde öğretmen adaylarına verilen bir grafiği göre 
belirtilen soruları yorumlamaları istenmiştir. İlk soruda ‘‘Birinci ortamda hücre yoğunluğu ve ortam yoğunluğu 
nasıldır?’’ sorusuna öğretmen adaylarının %21’si doğru cevap , %73’ü yanlış cevap vermiştir. Boş bırakılan 
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cevaplama oranı ise %5’dir. İkinci soruda “Birinci ortamda osmatik basınç neden artmıştır?” sorusuna 
öğrencilerin %13’ü doğru cevap, %84’ ü soruya yanlış cevap vermişleridir. Adaylardan bu soruyu boş bırakan hiç 
olmamıştır. Üçüncü soruda  “Üçüncü ortamda hücre yoğunluğu nasıl değişmiştir?” sorusuna öğrenciler %66 
oranında doğru cevap,  %33’ü soruya yanlış cevap vermişlerdir. Boş bırakılan cevaplama oranı ise %5’dir. 
Dördüncü soruda  “İkinci ortamda grafik neden sabitlenmiştir?” sorusuna öğrencilerin %39’u doğru cevap, %’59 
u soruya yanlış cevap vermiştir. Bu soruyu boş bırakanların sayısı%5’dir. Beşinci soruda  ‘‘Üçüncü ortamda hücre 
nasıl bir ortama konulmuştur? Sorusuna öğrencilerin% 53’ü doğru cevap , %48’i soruya yanlış cevap vermiştir. 
Öğrencilerin grafik çizme ve yorumlamada başarının çok düşük olduğu görülmüştür. Bu durum bize yapılan 
literatür taramalarındaki sonuçları da desteklemektedir.  

Sonuç olarak öğrencilerin grafik yorumlamada, grafik çizmeye göre daha başarılı oldukları sonucuna 
varılmış olsa da genel olarak grafik çizme ve yorumlamada başarısızlıklar olduğu sonucuna varılmıştır. Bu 
durumun düzelmesi için öğrencilere ilkokuldan itibaren grafiğin ne olduğu anlatılmalı ve bununla ilgili çalışmalar 
yaptırılmalıdır. 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Görsel İmajlar Üzerinden Bazı Anatomik 

Yapılar İçin Belirledikleri Analojilerin Değerlendirilmesi 
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Öz  

Bu çalışmanın amacı, fen bilgisi öğretmen adaylarının görsel imajlar üzerinden bazı anatomik yapılar için 
belirledikleri analojileri değerlendirmektir. Araştırmada biyoloji öğretiminde sıklıkla yer verilen analojilerin 
verilen görsel imajlar üzerinden belirlenmesine çalışılmıştır. Analojiler öğretimde kullanılırken günlük hayattan 
alınan anlaşılması kolay, herkesçe bilinen örneklerle, anlaşılması zor soyut kavramlar arasındaki benzerlikler 
vurgulanır. Herkesçe bilinen kavrama analog, öğretilmeye çalışılan kavramına ise hedef kavram olarak 
tanımlanır.  Araştırmanın veri toplama süreci 2018-2019 eğitim öğretim yılı güz döneminde gerçekleştirilmiştir. 
Araştırmaya Erzincan Binali Yıldırım Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalında 
öğrenim gören toplam 32 öğretmen adayı katılmıştır. Araştırmanın katılımcılarının belirlenmesinde amaçlı 
örneklemeye gidilmiştir. Araştırmanın yürütüldüğü öğrencilerin gönüllü olması amaçlı örnekleme kriteridir. Veri 
toplama aracı olarak on açık uçlu sorudan oluşan form kullanılmıştır. Alan eğitiminde uzman iki biyoloji 
eğitimcisi veri toplama araçlarını kapsam bakımından kontrol etmiş, bu sayede veri toplama aracının geçerliliği 
sağlanmıştır. Verilerin analizinde içerik analizi kullanılmıştır. Açık uçlu formdan toplanan veriler kodlanmış ve 
kategoriler oluşturulmuştur. Kategorilere ait frekanslar belirlendikten sonra yüzde hesabı yapılmıştır. Araştırma 
verilerinin analizi sonucunda elde edilen bulgular on başlık altında toplanıp tablolaştırılmıştır.  Bunlar; öğretmen 
adaylarının alyuvar hücresi, kalp, pankreas, uzun kemik, omurga, eklem, böbrek, mide, beyin, karaciğer için 
oluşturdukları analojiler biçimindedir. Tablolarda on kavramın her biriyle ilgili analoji-benzetilen-şekil-görev-
değerlendirme-yüzde-frekanslar yer almaktadır. Sonuç olarak öğretmen adayları verilen yapıları şekil olarak 
yakın çevrelerindeki, unsurlara benzetirken, görev olarak benzetimleri istenilen düzeyde olmamıştır. Tablolarda 
yüzde ve frekans değerleri göz önünde bulundurulduğunda görevleri bakımından en fazla kalbi kanı 
pompalamasından dolayı%35 oranında pompa, eklemi kemiklerin hareketini sağlamasından dolayı %58 
oranında menteşe ve kemiklerin arasını doldurmasından dolayı %8 oranında vida, böbreği kanı süzüp 
temizlemesinden dolayı %12 oranında süzgeç olarak düşünmüşlerdir. Ayrıca, alyuvar hücresini %27 oranında 
oyun hamurun bastırılmış hali, kalbi %10 oranında insanın elini yumruk yapmış hali, pankreası %46 oranında 
mısır, uzun kemiği %12 oranında baston-kolon-uzun odun parçası, omurgayı %25 oranında yılan, eklemi %4 
oranında dolap kapağı, böbreği % 61 oranında fasulye, mideyi %21 oranında fasulye, beyini %83 oranında ceviz 
ve karaciğeri %30 oranında şapka benzetimlerinde bulunmuşlardır.    

Anahtar Kelimeler: Analoji, anatomik yapılar, görsel imajlar.  

Abstract 

The aim of this study is to evaluate the analogies of science teacher candidates for some anatomical 
structures over visual images. In the study, it has been tried to determine analogies which are frequently used 
in biology teaching through visual images given. While analogies are used in teaching, the similarities between 
easy-to-understand, well-known examples from everyday life and abstract concepts that are difficult to 
understand are highlighted. The familiar grip analogue is defined as the target concept for the concept to be 
taught. The data collection process of the research was conducted in the fall semester of 2018-2019 academic 
year. A total of 32 pre-service teachers from Erzincan Binali Yıldırım University Faculty of Education Department 
of Science Teaching attended the study. In order to determine the participants of the study, purposive 
sampling was made. This is the sampling criterion for the volunteering of the students. A form consisting of ten 
open-ended questions was used as data collection tool. Two biology educators who are experts in field training 
have checked the data collection tools in scope, thus ensuring the validity of the data collection tool. Content 
analysis was used for data analysis. The data collected from the open-ended form was encoded and categories 
were created. After calculating the frequencies of the categories, the percentage is calculated. The findings 
obtained from the analysis of the research data were gathered under ten headings and tabulated.  
These; pre-service teachers are in the form of analogies they form for red blood cells, heart, pancreas, long 
bone, spine, joints, kidney, stomach, brain, liver. The tables include analogy-analogy-figure-task-evaluation-
percentage-frequencies for each of the ten concepts. As a result, teacher candidates simulated the structures 
given in their immediate surroundings as elements and their simulations were not at the desired level. When 
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the percentage and frequency values are taken into consideration in the tables,% 35 pump due to pumping 
blood hearts due to their duties, due to filling the hinges and bones by 58% due to providing the movement of 
the bones in the joints they thought. In addition, 27% of the red cell cell repressed state of play dough, 10% of 
the heart of the human hand, fist, 46% of the pancreas corn, long bone 12% cane-column-long piece of wood, 
25% of the spine snake, joint 4% bean in the rate of 61%, beans in the kidneys, beans in 21% of the kidney, 83% 
in walnuts and 30% in the liver were found in hat simulations. 

Key Words: Analogy, anatomical structures, visual images 

Giriş 

Analoji (benzeşim); birbirinden farklı şeyler arasındaki bazı ayrıntılar için olan benzerlik, uygunluk, 
paralelliktir, yabancılık çekilen bir olgunun, yabancılık çekilmeyen bize tanıdık gelen bir olguya benzetilerek 
açıklanmasıdır (Kılıç, 2009). Analoji, akıl yürütme türlerinden biridir (Köklü, 2009). Aktif öğretim ortamının 
oluşturulmasına, soyut kavramların somutlaştırılmasına, bilimsel kavramların öğrenilmesine ve  akılda uzun süre 
tutulmasına, öğrencilerin düşünme yeteneklerine ve yaratıcılıklarına, bilimsel düşünme ve  problem çözme 
yeteneklerini geliştirmesine olan katkılarından dolayı başvurulacak tekniklerden birisi de analojilerdir (Arslan ve 
Kaptan, 2002).  Analoji, bilinmeyen, yabancılık çekilen bir olgunun, bilinen benzer olgularla açıklanması işlemidir 
(Çakmak, 2009). Analojiler, bilinenden bilinmeyene gitme yolu olarak düşünülebilir. Çünkü analojiler bir akıl 
yürütme biçimidir ve akıl yürütme; iki durum arasındaki ilişki sonucunda bilinenden bilinmeyene ulaşmak 
şeklinde tanımlanabilir (Demirci Güler, 2007). 

Analojiler öğretimde kullanılırken günlük hayattan alınan anlaşılması kolay, herkesçe bilinen örneklerle, 
anlaşılması zor soyut kavramlar arasındaki benzerlikler vurgulanır. Herkesçe bilinen kavrama analog, 
öğretilmeye çalışılan kavramına ise hedef kavram denir. Analog ve hedef kavram tarafından paylaşılan ortak 
özellikler iki kavram arasında ilişki kurulmasına olanak sağlayarak kavramın öğrenilmesine katkıda bulunulur 
(Akkuş, 2006).  

Yapılandırıcı öğrenme yaklaşımına göre, elde edilen bilgiler arasındaki benzerlikler ve zaten bilinenlerinin 
resmedilmesi gereklidir. Analojiler mevcut olan kavramlar zemininde öğrencilerin yapılandırma süreçlerini 
kolaylaştırmak için güçlü bir araçtır (Aydın, Ekici ve Ekici ,2007). Analoji yöntemi daha çok kavrama ve üstündeki 
bilişsel davranışların kazandırılmasında kullanılır. Yeni öğrenmeler ile önceden var olan bilgiler arasında güçlü 
bağlar kurulduğu zaman akılda tutma da iyileşmektedir (Kahraman Gökharman, 2013). Bireyin daha önce 
karşılaşmadığı kavramların öğretimi sırasında, bilinen örnekler ve benzetimlerden yararlanmanın, kavramın 
daha kolay öğrenilmesini sağladığı söylenebilir. Bu nedenle kavram öğretimine başlamadan önce, kavramla ilgili 
var olan bilgilerin tespit edilmiş olması ve kavram öğretimi sırasında da yeni karşılaşılan kavramın önceden 
bilinen kavramlar ile bireyin gelişim düzeyine uygun olarak ilişkilendirilmesi öğrenmeyi kolaylaştırabilir (Tarım, 
2017).  

Analoji tekniğinin akademik başarıda olumlu etkisinin gözlenmesi için analojinin sadece bir hedef 
kavramla tanımlanmaması ve her bir analojinin belirli sınırlara sahip olması gerekmektedir (Sözbilir, Zorluoğlu, 
2016). Analojiler, hedef kavram hakkında bir önbilgi oluşturmak ve kavramı açıklamak amacıyla kullanılmaktadır 
(Azizoğlu, Çamurcu ve Kırtak Ad, 2014). 

Fen eğitiminde ise analojiler; kavramları değişik bakış açısıyla açık bir biçimde öğretmeyi sağlar, öğrenimi 
destekler ve yardımcı olur, konuların özetini kolayca anlaşılabilir bir biçimde çıkarır, öğrenenlerin ilgisini çekerek 
motive eder, öğrenen ve öğretenlere zor bilgileri verirken hata paylarını ve yanlışlıkları açıklamalarına yardımcı 
olur, bilgiye ulaşmayı kolaylaştırır ve yaratıcılığı geliştirir (Kılıç, 2009). Öğretmenler fen bilimlerinde öğrencilerin 
soyut ve karmaşık olarak kabul ettikleri bazı kavramları analoji örnekleri vererek somutlaştırmaya çalışırlar 
(Kahraman Gökharman, 2013). Fen öğretiminde kavram yanılgılarını gideren önemli yöntemlerden biri de 
analoji kullanma yaklaşımıdır. Fen eğitimi genellikle soyut kavramları içermekte ve öğrenciler bu kavramları 
öğrenirken zorlanmaktadırlar. Öğrencilere fen alanına yönelik derslerini anlaşılır hale getirmek fen öğretiminde 
hem çok önemlidir hem de zorunludur (Dilber, 2006). 

Analojik modeller, fen öğretiminde kullanılan modellerdir. Bunlar hedefle model arasında pozitif 
benzerlikler kurar. Hedefle olan bu benzerliklerin veya benzemeyen yönlerinin öğrencilerin farkında olmalarını 
öğretmenler sağlar (Köklü, 2009). Fen öğretiminde anlaşılması güç kavram ve olayların öğretiminde analojiler 
kullanılarak anlamlı öğrenme sağlanabilmektedir (Kayhan, 2009).  

Analojiler sadece fen eğitiminde değil diğer alanlarda da kullanımının oldukça yaygın olduğu 
görülmektedir. Analojilerin matematiksel araştırmalarda çok güçlü bir strateji oldukları kanıtlanmıştır. 
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Matematik derslerinde özellikle soyut içerikli konuların öğreniminde sıklıkla analojileri görmek mümkündür: 
Problem çözmede, çıkarımlarda, işlem yöntemlerinde ve yaşamda açıkça görülmeyen soyut konular ve 
kavramlar (Saygılı, 2008). Fizik eğitiminde analoji kullanmanın önemi eğitimciler tarafından çeşitli şekillerde 
açıklanmıştır. Eğitimciler analojilerin öğrenmeyi kolaylaştırdığı, anlamlı ve tam öğrenmeyi gerçekleştirdiği, yanlış 
öğrenmeyi düzeltmede etkili olduğu görüşünde birleşmektedirler (Dilber, 2006). Kimya konularının çoğu soyut 
kavramlardan oluşmaktadır. Pek çok öğrencinin hakkında doğru imajlar oluşturamadığı Kimyasal Balar konusu 
da bu kimya konularından bir tanesidir. Analoji; öğretilecek yeni kavramla benzer özellikleri taşıyan daha 
önceden bildiğimiz başka bir kavramın karşılaştırılması olarak tanımlanabilir (Kılıç, 2007). Analojiler, özellikle de 
soyut kavramları çocukların bildikleri kavramlara benzeterek somut hale getirmede öğretmene yardımcı olur. 
Bu nedenle okulöncesi dönemde, özellikle de çok sayıda soyut kavram içeren fen öğretiminde, analojilerin 
kullanılmasının öğrenmeyi daha kolay ve anlamlı hale getirmektedir (Taşkara, 2015). 

İlköğretim kademesi (5-6-7-8. sınıf) açısından bakıldığında fen bilimleri dersinde (8. sınıflar için Fen ve 
Teknoloji) güç anlaşılan konular çok fazla olmasa bile soyut konular fazla olduğu için bu dersin öğrenciler 
tarafından anlaşılması güç bir hale gelmektedir. Anlamadaki bu güçlüğün giderilmesi için analojilerin 
kullanılması konunun öğrencilerin zihninde daha somut bir hal almasını sağlamaktadır (Yamaç, 2016). Analojiler 
özellikle öğrencilerin yaşantılarında yer almayan fizik, kimya ve biyoloji kavramlarının öğretilmesinde çok etkili 
olmaktadır. Analojinin kullanımı sonucunda öğrencilerin yaşantılarında yer alan bilgilerle yeni edinecekleri 
bilgiler arasında güçlü köprüler kurulmaktadır (Çavaş Huyugüzel ,Çavaş, Kesercioğlu ve Yılmaz2004). Fen ve 
teknoloji dersinde yer alan kavramların öğretiminde, öğrencilerin aktif olarak derse katıldığı ve yaparak-
yaşayarak daha kolay öğrendiği proje etkinliklerine daha fazla ağırlık verilmelidir. Bu durum öğrencilerin 
kavramsal değişimi içeren öğrenme anlayışlarını benimsemeleri ve öğrencilerin temel fen kavramlarını anlamlı 
bir şekilde öğrenmeleri açısından son derece önemlidir (Sert Çıbık & Yalçın, 2012). Öğrenme amaçlı yazma 
aktiviteleri öğrencilerin analojilerini isleyebilecekleri ideal durumlar olarak kullanılabilir düşünülmektedir 
(Büyükkasap, Günel ve Kabataş Memiş, 2009). 

Eğitim açısından bu kadar değerli olan analojinin sınıf ortamlarına yansıtılmasında öğretmenlerin 
fonksiyonu oldukça fazladır. Soyut kavramların öğrenci zihninde doğru bir şekilde kalabilmesi için öğretmenlerin 
analojileri doğru bir şekilde, uygun düzeyde kullanmaları gerekmektedir. Bu amaçla eğitim fakültelerinde 
öğrenimlerine devam etmekte olan öğretmen adaylarının analoji kavramına ilişkin bilgi düzeylerinin 
belirlenmesi, varsa kavram yanılgılarının giderilmesi gerekmektedir.  Yapılan bu çalışma ile fen bilgisi öğretmen 
adaylarının görsel imajlar üzerinden, bazı anatomik yapılar için belirledikleri analojileri değerlendirilmeye 
çalışılmıştır.  

Yöntem 

Araştırmanın Modeli  

Nitel araştırma desenlerinden durum çalışması, karmaşık bir durumun yoğun bir biçimde çalışılmasıdır 
(Stake, 1995, s. xi). Araştırmada biyoloji öğretiminde sıklıkla yer verilen çizimler yolu ile anatomik bazı 
kavramlara ait öğretmen adaylarının benzetimleri şekilsel ve işlevsel olarak belirlenmesine çalışılmıştır.   

Araştırmanın Katılımcıları  

Araştırma 2018-2019 öğretim yılında Erzincan Binali Yıldırım Üniversitesi Fen Eğitimi anabilim dalında 
öğrenim gören 32 aday öğretmen ile yürütülmüştür. Araştırmanın katılımcılarının belirlenmesinde amaçlı 
örneklemeye gidilmiştir. Araştırmanın yürütüldüğü öğrencilerin gönüllü olması amaçlı örnekleme kriteridir.  

Veri Toplama Aracı 

Veri toplama aracı olarak on açık uçlu sorudan oluşan form kullanılmıştır. Alan eğitiminde uzman iki 
biyoloji eğitimcisi veri toplama araçlarını kapsam bakımından kontrol etmiş, bu sayede veri toplama aracının 
geçerliği sağlanmıştır. Ayrıca eğitiminde uzman iki biyoloji eğitimcisinin verileri kodlamaları ve kategorilemeleri 
arasındaki %95 tutarlılık ise veri toplama araçlarının güvenirliğini sağlamıştır. 

Verilerin Analizi  

Verilerin analizinde içerik analizi kullanılmıştır. Açık uçlu soru formundan toplanan veriler kodlanmıştır. 
Kodlar yeniden düzenlenerek kategoriler oluşturulmuştur. Kategorilere ait frekanslar belirlendikten sonra yüzde 
hesabı yapılmıştır. Ayrıca oluşturulan kategorilerin bütün kodları kapsayacak şekilde yapılandırılmış olması da 
kontrol edilmiştir. Yani tersten içerik analizi kontrolü de yapılmıştır (Erickson, 2004). 
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Bulgular 

Araştırma verilerinin analizi sonunda elde edilen bulgular on başlık altında toplanıp yorumlanmıştır. 
Bunlar; öğretmen adaylarının alyuvar hücresi, kalp, pankreas, uzun kemik, omurga, eklem, böbrek, mide, beyin, 
karaciğer için oluşturdukları analojiler biçimindedir.  Araştırma verileri tablolar halinde sunulmuş, 
değerlendirme frekans ve yüzde olarak verilmiştir. Öğretmen adaylarının alyuvar hücresi için oluşturdukları 
analojiler Tablo 1’de gösterilmiştir.  

Tablo 1. 

Öğretmen adaylarının alyuvar hücresi için oluşturdukları analojiler 

Analoji  Benzetilen  Görev  Şekil f % 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Alyuvar  

Oyun hamurun bastırılmış 
hali 

- Ortasındaki çöküntü 10 27 
 

Oturma minderi  - Ortasındaki çöküntü 6 16 
Şeker/jelibon  - Şekil ve renk olarak 5 14 
Kuru Kayısı  - Ortasındaki çöküntü 4 11 
Fasulye  - Şekil olarak 2 5 
Tavla pulu  - Şekil olarak 2 5 
Otobüs  Oksijen ve 

karbondioksit taşıma 
- 1 3 

İçi dolu simit - Oval şeklinden dolayı 1 3 
Uzay gemisi - Şekil olarak 1 3 
Beslenme çantasının 
besinleri taşıma şekli 

Oksijen ve 
karbondioksit taşıma 

- 1 3 

Nar taneleri  
 

- Kırmızı renkten dolayı 1 3 

Düğme  - Yuvarlak şeklinden dolayı 1 3 
Şeker pare tatlısı - Ortadaki çöküntüden 

dolayı 
1 3 

Kase  - Şekil olarak 1 3 

Öğretmen adaylarının alyuvar hücresi için yapmış oldukları analojiler şekil olarak oyun hamuruna (%27), 
oturma minderine (%16), şeker ve jelibon (%14), kuru kayısıya (%11), fasulyeye (%5), tavla puluna (%5), içi dolu 
simide (%3), nar tanelerine, uzay gemisine, düğmeye ve şekerpare tatlısına, kaseye (%3); görev olarak otobüse 
ve beslenme çantasına (%3)  benzetimlerde bulunmuşlardır (Tablo 1). 

Öğretmen adaylarının kalp için oluşturdukları analojiler Tablo 2’de gösterilmiştir. 

Tablo 2.  

Öğretmen adaylarının kalp için oluşturdukları analojiler 

Analoji  Benzetilen  Görev  Şekil f % 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Pompa Kanı pompalama  - 10 35 

İnsanın elini 
yumruk yapmış hali  

- Şekil olarak 3 10 

Araba motoru Vücudun fonksiyonlarını yerine 
getirme 

- 2 7 

pili bitmeyen saat Kan pompalama ve çalışma - 2 7 
Kumanda pili Yaşamsal faaliyetleri sağlaması - 2 7 
Kırmızı elma/ikiye 
bölünmüş hali 

- Kırmızı renkten dolayı 2 7 

Ev koridoru Yaşamsal faaliyetleri sağlama - 1 4 
Annemiz Kirli kanı temizleme - 1 4 
Dört odalı ev - Dört kısımdan oluşması 1 4 
Elektrik sigortası Yaşamsal faaliyetleri sağlama - 1 4 
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Kalp  

 
 
 

Duvar saati - Şekil olarak 1 4 

Kırmızı balon - Kırmızı renkten dolayı 1 4 
Su deposu Kan pompalama - 1 4 
Su Yaşamsal faaliyetleri sağlama - 1 4 

Öğretmen adaylarının kalp için yapmış oldukları analojiler görev olarak pompaya(%35),Araba motoruna, 
pili bitmeyen saate ve Kumanda piline (%7), ev koridoruna, annemize, elektrik sigortasına, su deposuna ve suya 
(%4); şekil olarak İnsanın elini yumruk yapmış haline(%10), Kırmızı elma/ikiye bölünmüş haline(%7), Dört odalı 
eve (%4), Duvar saatine(%4), Kırmızı balona(%4)  benzetimlerde bulunmuşlardır (Tablo 2). 

 Öğretmen adaylarının alyuvar pankreas için oluşturdukları analojiler Tablo 3’de gösterilmiştir. 

Tablo 3. 

Öğretmen adaylarının pankreas organı için oluşturdukları analojiler 

Analoji  Benzetilen  Görev  Şekil f % 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Pankreas  

Mısır - Şekil olarak 11 46 

Bilye kesesi  - + 2 8 
İçi boncuk dolu oyun 
hamuru 

- Şekil olarak 1 4 

Üzüm Organların çalışmasına 
yardımcı olması 

- 1 4 

Çay tabağı - Şekil olarak 1 4 
Buzluğa konulmuş 
sarı nohutlara 

- + 1 4 

Deniz Karma bir bez olması  - 1 4 
Dut - Kesenin içinde olması 1 4 
Nar - + 1 4 
Böğertlem - + 1 4 
Şeker ölçme aleti  Kan şekerinin düşük- 

yüksek olmasını kontrol 
etme 

- 1 4 

İncirin iç yapısı  - + 1 4 
Yavruağzı çiçeği - + 1 4 

Öğretmen adaylarının pankreas için yapmış oldukları analojiler şekil olarak mısıra (%46), bilye kesesine 
(%8),  İçi boncuk dolu oyun hamuruna, Çay tabağına, Duta, nara, böğürtleme, Buzluğa konulmuş sarı nohutlara, 
incirin iç yapısına ve yavru ağzı çiçeğine (%4) ; görev olarak denize, üzüme ve Şeker ölçme aletine (%4) 
benzetimlerde bulunmuşlardır (Tablo 3). 

Öğretmen adaylarının uzun kemik için oluşturdukları analojiler Tablo 4’de gösterilmiştir. 

Tablo 4.  

Öğretmen adaylarının uzun kemik için oluşturdukları analojiler 

Analoji  Benzetilen  Görev  Şekil f % 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Baston - Şekil olarak 3 12 
Kolon - + 3 12 
Uzun odun parçası - + 3 12 
Boru kablo - + 2 8 
Çizgi filmde köpeğin yediği kemik Sert olması - 1 4 
Cevizli köme - + 1 4 
Fıskiye - Şekil olarak 1 4 
Bayrak direği Sert olması  + 1 4 
Elektrik direği - + 1 4 
Çekiç - + 1 4 
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Uzun kemik  

Kavak ağacının boyuna - + 1 4 

Sopa  - + 1 4 
Ağaç gövdesi Dik durmayı sağlama - 1 4 
Tenis roketi - + 1 4 

 Dirsek halter - + 1 4 
 Merdane - + 1 4 
 Oklava - + 1 4 
 Tarak - + 1 4 

Öğretmen adaylarının uzun kemik için yapmış oldukları analojiler şekil olarak bastona, kolona ve uzun 
odun parçasına  (%12); görev olarak boru kabloya (%8), Çizgi filmde köpeğin yediği kemiğe, Cevizli kömeye, 
fıskiyeye, Bayrak direğine,  Elektrik direğine, çekice, Kavak ağacının boyuna, Sopaya, Ağaç gövdesine, Tenis 
roketine, Dirsek haltere, Merdaneye, oklavaya ve tarağa (%4)  benzetimlerde bulunmuşlardır (Tablo 4).  

Öğretmen adaylarının omurga için oluşturdukları analojiler Tablo 5’de gösterilmiştir. 

Tablo 5. 

Öğretmen adaylarının omurga için oluşturdukları analojiler 

Analoji  Benzetilen  Görev  Şekil f % 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
Omurga  
 
 
 

Yılan - + 10 25 

Solucan - + 4 10 

Lego  + 3 8 

Fermuar - + 2 5 

Kolon Vücuda desteklik sağlama - 2 5 
Merdiven - + 2 5 
Kılçık Vücuda desteklik sağlama - 2 5 
Lavabo hortumu + - 2 5 
Tırtıl - 
Kırkayak 

- + 2 5 

Ot yığını - Şekil olarak 1 3 
Çadır direği Vücudun dik durmasını sağlama - 1 3 
Yay  + 1 3 

Sopa  + 1 3 
Topaç - Şekil olarak 1 3 

 Klarnet - omurlardan oluşma                    1 3 
 Ağaç gövdesi Vücudun dik durmasını sağlama  - 1 3 
 Askı  Vücuda desteklik sağlama - 1 3 
 Boru - + 1 3 
 Saç örgüsü - + 1 3 
 Çark kolu  Vücudun hareketini sağlama - 1 3 

Öğretmen adaylarının omurga için yapmış oldukları analojiler şekil olarak yılana (%25),solucana (%10), 
Legoya (%8), fermuara, merdivene, tırtıl/kırkayağa (%5), ot yığınına, yaya, sopaya, topaça, klarnete, boruya ve 
saç örgüsüne (%3); görev olarak kolona, lavabo hortumuna ve kılçığa (%5),çadır direğine, ağaç gövdesine, askıya 
ve çark koluna(%3)  benzetimlerde bulunmuşlardır (Tablo 5). 

Öğretmen adaylarının eklem için oluşturdukları analojiler Tablo 6’da gösterilmiştir. 

Tablo 6.  

Öğretmen adaylarının eklem için oluşturdukları analojiler 

Analoji  Benzetilen  Görev  Şekil f % 

 
 
 
 
 
Eklem  

Menteşe Kemiklerin hareketini sağlar - 14 58 
Vida Kemiklerin arasını doldurur - 2 8 
Kapı kolu Kemiklerin hareketini sağlama - 2 8 
Dolap kapağı   - Şekil olarak 1 4 
Mıknatıs  Kemikleri bir arada tutar - 1 4 
Turnike  Kemiklerin hareketini sağlama - 1 4 
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 Mandal  Kemiklerin arasında bulunur. - 1 4 
Çıtçıtlı düğme/bant Kemikleri bir arada tutar - 1 4 
Kaplumbağanın kabuğu - + 1 4 

Öğretmen adaylarının eklem için yapmış oldukları analojiler görev olarak menteşeye (%58), vidaya ve 
kapı koluna(%8),mıknatısa, turnikeye, mandala ve çıtçıtlı düğme/banta(%4); şekil olarak dolap kapağına ve 
kaplumbağanın kabuğuna(%4)  benzetimlerde bulunmuşlardır (Tablo 6). 

Öğretmen adaylarının böbrek için oluşturdukları analojiler Tablo 7’de gösterilmiştir. 

Tablo 7.  

Öğretmen adaylarının böbrek için oluşturdukları analojiler 

Analoji  Benzetilen  Görev  Şekil f % 

 
 
 
 
 
Böbrek  
 

Fasulye - Şekil olarak 25 61 

 Süzek  Kanı süzüp temizleme  - 5 12 
Karşılıklı iki yumruk - Şekil olarak 2 5 
Anne karnındaki fetüs  - Şekil olarak 2 5 
Su arıtma sistemi Kanı süzüp temizleme - 2 5 
Bulaşık süngeri  Kanı süzüp temizleme  - 1 2 
Kayısı - + 1 2 
Karşılıklı iki embriyo - + 1 2 
Çöp torbası Geri emilimi sağlama  - 1 2 
Kulak - + 1 2 

Öğretmen adaylarının böbrek için yapmış oldukları analojiler şekil olarak fasulyeye(%61), karşılıklı iki 
yumruğa ve anne karnındaki fetüse (%5), kayısıya, karşılıklı iki embriyoya ve kulağa (%2); görev olarak süzeğe 
(%12), su arıtma sistemine (%5), bulaşık süngerine ve çöp kovasına (%2) benzetimlerde bulunmuşlardır (Tablo 
7). 

Öğretmen adaylarının mide hücresi için oluşturdukları analojiler Tablo 8’de gösterilmiştir. 

Tablo 8.  

Öğretmen adaylarının mide için oluşturdukları analojiler 

Analoji  Benzetilen  Görev  Şekil f % 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
Mide  
 
 
 
 

Fasulye - Şekil olarak 6 21 

Mutfak robotu Besinleri parçalama  - 4 14 
Kaju  - + 3 10 
Geri dönüşüm kutusu-depo  Besinleri karıştırma - 3 10 
Muz  - + 2 7 
Çöp torbası Besinleri biriktirme - 2 7 
Poşet  Besinleri biriktirme - 2 7 
Patos  makinesi   Besinleri biriktirme  1 3 
Yunus balığı  - + 1 3 
Öğütücü  Besinleri parçalama  - 1 3 
Tulum aleti - + 1 3 

Çorba  Besinleri biriktirme  - 1 3 
Süzgeç  Geri emilim  - 1 3 
Patlıcan - + 1 3 

Öğretmen adaylarının mide için yapmış oldukları analojiler şekil olarak fasulyeye (%21), kajuya (%10), 
muza (%7), yunus balığına, tulum aletine ve patlıcana (%3); görev olarak mutfak robotuna (%14), Geri dönüşüm 
kutusu-deposuna (%10), çöp torbasına ve poşete (%7), patos makinesine, öğütücüye, çorbaya ve süzgece (%3) 
benzetimlerde bulunmuşlardır (Tablo 8). 

Öğretmen adaylarının beyin için oluşturdukları analojiler Tablo 9’da gösterilmiştir. 
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Tablo 9.  

Öğretmen adaylarının beyin için oluşturdukları analojiler 

Analoji  Benzetilen  Görev  Şekil f % 

 
 
 
Beyin  
 

Ceviz  - + 25 83 

Bilgisayar kasası Bilgileri depolama  - 1 3 
Okul müdürü  Yönetim merkezi  - 1 3 
Bağırsakların toplanmış hali - + 1 3 
Buruşturulmuş kağıt - + 1 3 
Labirent  - + 1 3 

Öğretmen adaylarının beyin için yapmış oldukları analojiler şekil olarak cevize (%83),bağırsakların 
toplanmış haline, buruşturulmuş kağıda ve labirente (%3); görev olarak bilgisayar kasasına ve okul müdürüne 
(%3)  benzetimlerde bulunmuşlardır (Tablo 9). 

Öğretmen adaylarının karaciğer için oluşturdukları analojiler Tablo10’da gösterilmiştir. 

Tablo 10.  

Öğretmen adaylarının karaciğer için oluşturdukları analojiler 

Analoji  Benzetilen  Görev  Şekil f % 

 
 
 
 
 
 
 
Karaciğer  

Şapka  - Şekil olarak 6 30 
Ördek kafası - + 3 15 
Alet kutusu Yağda eriyen vitaminleri depolama  - 2 10 
Vatoz balığı   - + 2 10 
Çöp kovaları Zehirli maddeleri zehirsiz hale getirme  - 1 5 
Dik üçgen  - + 1 5 
Beysbol topu  - + 1 5 
Kertenkelenin 
kopan kuyruğu  

Kendini yenileme - 1 5 

Elektrikli süpürge  Toksik maddeleri etkisiz hale getirme  - 1 5 
Balon  - + 1 5 

Mantar  - + 1 5 

Öğretmen adaylarının karaciğer için yapmış oldukları analojiler şekil olarak şapkaya (%30), ördek 
kafasına (%15), vatoz balığına (%10), dik üçgene, beysbol topuna, balona ve mantara (%5); görev olarak alet 
kutusuna (%10), çöp kovalarına, kertenkelenin kopan kuyruğuna, elektrikli süpürgesine (%5) benzetimlerde 
bulunmuşlardır (Tablo 10). 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının belirlenen bazı anatomik yapılar için oluşturdukları analojiler 
örneklerinden elde edilen bulguları incelediğimizde literatürde elde edilen sonuçlarla uyumlu olduğu 
görülmektedir. Özellikle analojilerin ne anlama geldiğine ve fen eğitimindeki önemine yönelik bulgular alan 
yazınla (literatürle) özdeşleşmektedir. Analoji (benzeşim); birbirinden farklı şeyler arasındaki bazı ayrıntılar için 
olan benzerlik, uygunluk, paralelliktir, yabancılık çekilen bir olgunun, yabancılık çekilmeyen bize tanıdık gelen 
bir olguya benzetilerek açıklanması olarak tanımlarken (Kılıç 2009), bilinmeyen, yabancılık çekilen bir olgunun, 
bilinen benzer olgularla açıklanması işlemi olarak tanımlamışlardır (Çakmak 2009; Demirci Güler 2007).  

Kahraman Gökharman (2013) analojilerin fen eğitiminde kullanımının en önemli amacını öğrencilerin 
soyut ve karmaşık olarak kabul ettikleri bazı kavramları analoji örnekleri vererek somutlaştırmak olarak ifade 
ederken, Kılıç (2009) fen eğitiminde analojiler; kavramları değişik bakış açısıyla açık bir biçimde öğretmeyi 
sağlar, öğrenimi destekler ve yardımcı olur, konuların özetini kolayca anlaşılabilir bir biçimde çıkarır, 
öğrenenlerin ilgisini çekerek motive eder, öğrenen ve öğretenlere zor bilgileri verirken hata paylarını ve 
yanlışlıkları açıklamalarına yardımcı olur, bilgiye ulaşmayı kolaylaştırır ve yaratıcılığı geliştireceği seklinde ifade 
etmektedir. 

Sonuç olarak, analojilerin Biyoloji öğretiminde verilen anatomik kavramların öğretilmesinde etkili bir 
teknik olduğu, yapılandırmacı öğrenme yaklaşımı açısından kullanılabilir olduğu fen bilgisi öğretmen adaylarının 
yapmış olduğu benzetmelerden anlaşılmaktadır. Öğretmen adayları verilen yapıları şekil olarak yakın 
çevrelerindeki, unsurlara benzetirken, görev olarak benzetimleri istenilen düzeyde olmamıştır. Tablolarda yüzde 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

122 
 

ve frekans değerleri göz önünde bulundurulduğunda görevleri bakımından en fazla kalbi kanı pompalamasından 
dolayı%35 oranında pompa, eklemi kemiklerin hareketini sağlamasından dolayı %58 oranında menteşe ve 
kemiklerin arasını doldurmasından dolayı %8 oranında vida, böbreği kanı süzüp temizlemesinden dolayı %12 
oranında süzek olarak düşünmüşlerdir. Ayrıca,  alyuvar hücresini %27 oranında oyun hamurun bastırılmış hali, 
kalbi% 10 oranında insanın elini yumruk yapmış hali, pankreası %46 oranında mısır, uzun kemiği %12 oranında 
baston-kolon-uzun odun parçası, omurgayı%25 oranında yılan, eklemi%4 oranında dolap kapağı, böbreği% 61 
oranında fasulye, mideyi %21 oranında fasulye, beyini %83 oranında ceviz ve karaciğeri %30 oranında şapka 
benzetimlerinde bulunmuşlardır.     

Öğretmen adaylarının analojilerle çalışmaktan memnun oldukları, olumlu tutum geliştirdikleri uygulama 
sürecinde ve bulgular değerlendirilirken gözlenmiştir. Verilen kavramlarla ilgili öğretmen adaylarının analojiler 
geliştirmeleri tekniğin daha iyi kavranmasını ve özümsenmesini sağlamıştır. Görsel imajlar üzerinden belirlenen 
analojilerin eğitime katkı sağlayacağı düşünülmektedir. Öğrencilerin gördüklerini daha kolay hatırladıkları göz 
ününde bulundurulduğunda, yöntemin diğer fen konularına uyarlanmasının eğitime olumlu yansımalarının 
olacağı ifade edilebilir.  
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Öz 

 Son yıllarda uzay bilimlerindeki gelişmeler, diğer temel bilim dallarındaki gelişmeleri de 
hızlandırmaktadır. Yapılan çalışmalarla birlikte, eğitim ve öğretim programlarında astronomi eğitimine verilen 
önemin artması, astronomi eğitimi alanında bibliyometrik araştırmalara ihtiyaç duyulduğunu göstermektedir. 
Bibliyometrik yöntem kullanılarak astronomi eğitimi alanındaki bilimsel iletişim örüntüsü incelenip, bu alanda 
kapsamlı sonuçlar ortaya çıkarılması hedeflenmiştir. Bu bağlamda çalışmanın amacı, astronomi eğitimi alanında 
yayımlanan 271 çalışmayı bibliyometrik açıdan inceleyerek, disiplinde son 46 yıldaki eğilim ve trendleri ortaya 
koymaktadır. Bu kapsamda, Web of Science Core Collection veri tabanında “astronomy education” konu 
başlığında tarama gerçekleştirilmiştir. Bu konu başlığı altında yapılan çalışmalara ait bibliyometrik verilere 
ulaşılmıştır. Çalışmada analizler sonucunda; ağ yoğunluğu, ağın modularity ve mean silhouette değerleri 
hesaplanmıştır. Çalışmalar; yıllara göre yayın sayıları, yayın türleri, yayın dilleri, atıf sayıları, ülke işbirliktelikleri, 
dergi ortak atıf ağları, yazar ortak atıf ağları ile kavram yönelimleri bağlamında incelenmiştir. Ortak atıf ağları 
yönelimlerinin belirlenmesinde sosyal ağ analizi kullanılmıştır. Astronomi alanında 1970-2018 yılları arasında 
yayımlanan 271 çalışma tarafından toplamda yapılan atıf sayısı 621’dir. Analiz sonuçlarına göre yayın sayıları ve 
atıf sayıları bağlamında alana olan ilginin 2010 yılından sonra çarpıcı bir şekilde arttığı söylenebilir. Çalışmalar 
ağırlıklı olarak makale ve kitap inceleme türünde ve İngilizce dilinde gerçekleştirilmiştir. Ülke işbirlikteliklerinde 
ABD ve Avusturalya’nın kilit rol oynadığı, en fazla atıf patlamasına sahip derginin International Journal of 
Science Education, yazarın ise Janelle M. Bailey olduğu belirtilmiştir. Stella Vosniadou’un ise 2005 ve 2014 yılları 
arasında gerçekleştirdiği araştırmalarla alana öncü olduğu söylenebilir.  Kelime analizi sonuçları ise, 
çalışmalarda kullanılan kavramların astronomi eğitimi, astronomi ve fen bilimi olduğu görülmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Astronomi Eğitimi, Bibliyometri, Sosyal ağ analizi 

Abstract 

 In the recent years, the developments in space sciences speed up the developments in the other 
fundamental sciences. In the light of current studies, it is understood that bibliometric research is needed in 
the field of astronomy education with the increase in importance given to astronomy education in education 
and training programs. The aim of bibliometric method is to analyze scientific communication pattern in the 
field of astronomy education which is afterwards expected to reach the comprehensive results in this same 
field. In the light of these, the purpose of this study is to examine 271 studies published in the field of 
astronomy education from bibliometric perspective and to reveal  trends in the last 46 years within this 
discipline. Therefore, the topic of ‘astronomy education’ is reviewed in Web of Science Core Collection 
database. Bibliometric data has been reached which belongs the studies under this topic. As a result of the 
analysis in this study; network density, network modularity and mean silhouette values were calculated. 
Studies were analyzed according to number of publications by years, types of publications, publication 
languages, citation numbers, country collaborations,journal citation networks, author citation networks and 
concept orientations. Moreover, social network analysis was used to determine the direction of common 
citation networks. In the field of astronomy, within 271 studies that published between 1970 and 2018, the 
total number of citations is 621. The findings show that the interest in the field, according to publication 
numbers and citation numbers, has increased dramatically after 2010. Studies are mainly English and have 
been conducted in articles and book reviews. In the matter of international co-operations Australia and the 
USA play a key role. The highest number of citations is found in the International Journal of Science Education 
and is used by Janelle M. Bailey. In addition to this, it can be said that with her researches between 2005-2014 
Stella Vosniadou has become a pioneer in this field. In the word analysis results, it is found that concepts used 
in studies are astronomy education, astronomy and science. 

Keywords: Astronomy Education, Bibliometric Analysis , Social Network Analysis 
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Giriş 

Bireyleri yaşama hazırlamak ve günlük yaşantılarında karşılaştıkları olaylara anlam vermelerini sağlamak, 
eğitimin temel amaçları arasında yer alır. Bu temel amaçların gerçekleştirilmesinde fen bilimleri ve fen bilimleri 
alanı adı altındaki dersler çok önemlidir. Çünkü, öğrencilerin doğa ve doğadaki ilişkileri anlamasında fen 
bilimleri önemli bir araçtır (Costu, Unal ve Ayas, 2007; Yılmaz, Türkoğuz ve Şahin, 2014).  Fen bilimleri 
derslerinde öğrencilere sadece derslerde kullanabilecekleri teorik bilgiden öte, günlük yaşamlarında 
karşılaşabilecekleri sorunlara yönelik beceriler kazandırılmaya çalışılmaktadır (Yadigaroğlu, Demircioğlu ve 
Demircioğlu, 2017).  

Fen bilimleri alanında günlük yaşamda karşılaşılan konulardan biri de astronomidir. Astronomi 
kavramları genellikle soyut ve üç boyutlu düşünme gerektirir. Bu durum kavramları doğru bir şekilde anlamayı 
ve öğrenmeyi zorlaştırır (Yu, 2005). Dünyayı tanımak, dünyanın etrafındaki gök cisimlerini ve bu gök cisimlerinin 
dünyayla olan etkileşimlerini incelemek eski çağlardan itibaren ilgi çekici konular arasında yer almaktadır 
(Öztürk & Uçar, 2012). İnsanoğlu astronomi çalışmalarına, günlük yaşamda ihtiyaçlarını karşılamak için gök 
cimlerinin hareketlerini izleyerek başlamıştır. Günümüzde ise sahip oldukları teknoloji sayesinde evrenin uzak 
köşelerine kadar gözlemleyip bilgi edinebilir durumdadır (Kırbıyık, Kızıloğlu, Kızıloğlu, Civelek ve Beklen, 2007). 
Geniş bir kapsama sahip olan astronomi, gök cisimlerinin hareketlerini, birbirlerine göre konumlarını ve 
uzaklıklarının hesaplayabilen, bunların fiziksel ve kimyasal yapılarını inceleyen diğer bilim dalları ile ilişkili olan 
disiplinler arası bilim dalıdır (Kırbıyık vd., 2007; Düşkün, 2011). 

Gök cisimlerinin ve evrenin yapısını araştıran, gözlemsel ve kuramsal araştırmalardan yararlanan 
astronomi (MEB, 2018) bilimi Fen Bilimleri dersi içerisinde önemli bir yere sahiptir. Bireylere, doğru ve mantıklı 
düşünmeyi öğreten astronomi bilimi, tüm dünyada fen bilimlerini sevdirme ve fen bilimlerine yönlendirme 
amacıyla etkin bir şekilde kullanıldığı görülmektedir (Tunca, 2002). Dünya’da süper güç olarak bilinen Amerika 
Birleşik Devletleri (ABD), Sovyet Sosyalist Cumhuriyetler Birliği  Sputnik uzay aracını gökyüzüne fırlattığı tarihte 
(1957) , fenden ve bilimden uzak bir dönemdeydi. Bilim adına yapılan bu önemli gelişmenin ardından ülkeler 
uzay yarışına başlamıştır. ABD bu yarıştan geri kalmamak için fen kavramlarını yeni programlar geliştirerek 
topluma kazandırmaya yönelik uygulamaya koymuştur. Programda astronomi eğitimine daha fazla yer 
verilmesiyle projeler oluşturulmuştur. ABD’de Science Teaching through its Astronomical Roots (STAR) Projesi 
bu gelişmelere bir örnektir. Benzer şekilde Fransa’da Contemporary Laboratory Experiences in Astronomy 
(CLEA) projesiyle mevcut fen programları yeniden yapılandırılıp astronomi eğitimi ön plana çıkartılmıştır (Türk 
ve Kalkan, 2015a). Gelişmiş ülkelerde astronomi eğitimine büyük önem verilmiş, neredeyse ülke genelinde her 
şehirde gözlem merkezleri ve bilim merkezleri kurulmuştur (Türk ve Kalkan, 2017). 

Astronomi eğitimi alan bireyler, fen bilimlerinin yaşamlarındaki gerekliliğini ve önemini çok daha iyi 
anlayabilirler. Çünkü, bireylerin içinde bulundukları çevreyi daha kolay anlayabilmeleri, kendilerini evrende 
konumlandırmaları ve bilimin yaşamın şekillendirilmesinde kilit nokta olduğunu çok daha iyi anlayabilmelerini 
sağlar (Martin, Sexton, Franklin ve Gerlovich, 2005). Güncel Fen bilimleri dersi öğretim programında ilköğretim 
3. ve 4., ortaöğretim 5., 6., 7. ve 8. sınıf ders programlarında “Dünya ve Evren” konu alanı altında astronomi 
konuları yer almaktadır. Bu bağlamda öğrencilerden gök cisimlerini ve olaylarını kavramaları beklenmektedir 
(Korkmaz, 2009; Turkoğlu, Örnek, Gökdere, Süleymanoğlu ve Orbay, 2009). Son yıllardaki yapılan çalışmalar da 
gösteriyor ki astronomi eğitimine verilen önem artmıştır. Bu durum astronomi eğitimi alanında bibliyometrik 
araştırmalara ihtiyaç duyulduğunu göstermektedir.  

 Bibliyometri, sayım yapmaya dayalı olan bir inceleme alanıdır (Al ve Coştur, 2007). Bibliyometri 
kavramı, yayınlanmış olan dergi, makale, kitap gibi bilimsel bilgi paylaşma araçlarının matematiksel ve istatiksel 
teknikler ile incelenmesi olarak tanımlanır (Diodato, 1994; Pritchard, 1969; Evren ve Kozak, 2012).  
Bibliyometrik çalışmalar, bir alandaki literatürün nicel hale getirilip ortaya çıkan kavramların değerlendirilmesi 
ile alan içerisindeki eğilimlerin tespit edilmesini sağlar (Kasemodel vd., 2016).  Bu yönüyle bilimsel yayınlara yön 
verip araştırmacılara yol haritası oluşturur (Aydın, 2014). Bibliyometrik çalışmalar sonucundaki bulgular 
ilgilenilen bilim dalının sorunlarının ve eksikliklerinin ortaya çıkarılması, ilgilenilen bilim dalının nasıl gelişim 
gösterdiği ve sonucunda ne yönde düzeltmelerin yapılacağı veya verilen önerilerin tartışılması için ortam 
hazırlar (Üstdiken & Pasadeos, 1993; Şakar & Cerit, 2013; Ulu & Akdağ, 2015).Değerli araştırmacılar; FMGTEk-
2019’de sunmuş olduğunuz çalışmanızın bildiri kitapçığında yayımlanmasını istiyorsanız, sizlerden çalışmanızı bu 
şablona göre düzenlemenizi rica ediyoruz. Çalışmalarınız A4 kağıdı boyutunda ve üst, alt 3 cm, sol ve sağ 2,5 cm 
kenar boşluğuyla girintili olmalıdır. Ayrıca sayfa üst ve alt bilgi girintisi 3 cm’dir. Bu şablonda tüm ayarlamaların 
hepsinin yapılması nedeniyle yeniden düzenleme yapmanıza gerek yoktur. 
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Yöntem 

Bu çalışmada, Astronomi Eğitimi alanında yayınlanan ve uluslararası atıf indekslerinde taranan 
çalışmaların bibliyometrik özelliklerinin belirlenmesi amaçlanmaktadır. Araştırma verilerini, Astronomi 
Eğitimi’nde 1972-2018 yılları arasında yayımlanan ve Web of Science veri tabanında taranan 271 çalışma 
oluşturmaktadır. Web of Science Core Collection veri tabanında “astronomy education” konu başlığında 
gerçekleştirilen taramada Astronomi Eğitimi alanında yayımlanan 271 çalışmanın başlıkları, yazar adları, 
yazarların ülkeleri, yayın dilleri, yayın türleri, yayın yılları, atıfta bulunduğu kaynaklar ve Web of Science’da 
taranan kaynaklardan aldığı atıflar, özet, anahtar kelimeler ve kaynakça bilgilerine ulaşılmıştır. 

Elde edilen veriler kapsamında öncelikle 271 çalışmanın yıllara göre dağılımı, yayın türleri ve yayın dilleri 
incelenmiştir. Atıf analizi kapsamında, Astronomi Eğitimi alanında yer alan çalışmaların atıfta bulunduğu 
kaynaklar, Web of Science veri tabanında taranan çalışmalardaki aldığı atıflar ve bu atıfların yıllara, yayınlara 
göre dağılımları değerlendirilmiştir. Ayrıca Astronomi Eğitimi alanının Hirsch indeksi (h-indeks) de 
hesaplanmıştır. H-indeksi, en az h sayıda atıf alan h sayıda yayını olduğu anlamına gelmektedir (Hirsch, 2005). 

Astronomi Eğitimi alanında ortak çalışmalar yayımlayan ülkeler arasındaki işbirlikteliklerin tespit 
edilmesinde, dergi-yazar-yayın ortak atıf ağının ve kavram-konu eğilimlerinin belirlenmesinde sosyal ağ 
analizinden yararlanılmıştır. Sosyal ağ analizinin gerçekleştirilmesinde ise CiteSpace ll yazılımı kullanılmıştır. 
Web of Science veri tabanından 271 çalışmaya ait veriler Citespace ll yazılımına uygun formatta yüklenip 
analizler gerçekleştirilmiştir. CiteSpace ll, bilimsel yayınların görselleştirilmesinde, eğilim ve modellerin 
analizinde kullanılabilen bir Java uygulamasıdır (Chen vd., 2010). 

Çalışmada analizler sonucunda; ağ yoğunluğu, ağın modularity ve mean silhouette değerleri 
hesaplanmıştır. Ağ yoğunluğu, bir ağda kullanılabilecek bağlantıların ne kadarının kullanıldığını gösterir (Al ve 
Doğan, 2012). Q modularity değeri, 0 ile 1 arasında bir değer olup, bir ağın modüllere bölünüp 
bölünemeyeceğini ölçmektedir. Yüksek modülerlik değeri, iyi yapılandırılmış bir ağı ifade ederken, düşük 
modülerlik kümelere indirgenemeyecek net sınırları olan bir ağı ifade etmektedir (Chen vd., 2010). Modularity 
değeri, 0.6 değerine eşit ya da büyük ise anlamlı bir bölünme göstergesidir (Newman, 2004).  Mean silhouette 
değeri, -1 ve 1 arasında değişmektedir (Chen vd., 2010). Ayrıca bu değer, optimal kümelenme sayısını 
belirlemek için kullanılır ve değerin 0.7’den büyük olması güçlü bir kümelenme olduğunu gösterir (Simovici, 
2007). 

Çalışmadaki ülke  işbirliktelikleri, atıf kaynağı dergiler ve yayınlar ile kavramların ağdaki konumları 
arasındalık merkeziliklerine göre değerlendirilmiştir. Arasındalık merkeziliği, bir düğümün birbiriyle ilişkide 
olmayan diğer düğümler ile ne derecede bağlantıya sahip olduğunu gösteren ölçüdür. Bir düğüm, diğer 
düğümleri birbirine bağlayan bir köprü niteliğindeyse, arasındalık merkeziliği yüksek  bir değerdir (Ni vd., 2017). 
Çalışmada atıfta bulunulan ülkelerin, dergilerin yayınların ve yazarların atıf patlamaları da tespit edilmiştir. 
Patlama tespiti, bir frekans fonksiyonunun , toplam süresinde kısa bir zaman aralığında istatistiksel olarak 
önemli dalgalanmalara sahip olup olmadığını belirler (Chen vd., 2010). Çalışmaların konu yönelimi açısından 
incelenmesinde ise, log olasılık oranı (LLR) algoritmasından ve terim frekansı-ters metin frekansından (TFIDF) 
yararlanılmıştır. Bu bağlamda, Astronomi Eğitimi alanında çalışılan trend konular ortaya konulmuştur. 

Bulgular 

Yıllara Göre Yayın Sayıları 

Tablo 1.  

Yayınların Yıllarına Göre Dağılım 

Yıllar Frekans (n) Yüzde (%) 
1970-1980 16 5,9 
1981-1990 9 3,3 
1991-2000 40 14,8 
2001-2010 71 26,2 
2011-2018 135 49,8 
TOPLAM 271 100 

Astronomi Eğitimi alanında 1970-2018 yılları arasında yayınlanan 271 çalışmanın yıllara göre dağılımı 
incelendiğinde en çok çalışmanın 2015 yılında yayımlandığı görülmüştür (n=24). Çalışmalar 1981-1990 
aralığından itibaren belirlenen her bir yıl diliminde artış göstermekte olup, 2000 yılından sonra yayımlanan 
çalışmalar toplam yayınların %49,8’ini oluşturmaktadır. 
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Yayın Türleri  

Tablo 2. 

Yayınların Türlerine Göre Dağılımı 

Yayın Türleri Frekans (n) Yüzde (%) 

Makale 138 47,9 
Kitap İnceleme 119 41,3 
Bildiri Özeti 12 4,2 
Eleştiri 7 2,4 
Editoryal Materyal 5 1,7 
Mektup 3 1 
Not 2 0,7 
Kaynakça 1 0,4 
Haberler 1 0,4 

Çalışmalar yayın türlerine göre incelendiğinde, 9 farklı türde yayın yapıldığı belirlenmiştir. Bazı çalışmalar 
birden fazla tür kapsamında değerlendirildiğinden oranlar 288 yayın üzerinden hesaplanmıştır. Yayın türleri 
arasında makale ve kitap inceleme ağırlıkta olup, bunların toplam içerisindeki oranı 89,2’dir. 

Yayın Dilleri 

Tablo 3. 

Yayınların Dillerine Göre Dağılımı 

Dil Frekans (n) Yüzde (%) 

İngilizce 264 97,4 
Portekizce 4 1,5 
İspanyolca 2 0,7 
Türkçe 1 0,4 

Çalışmalar toplamda 4 farklı dilde kaleme alınmıştır. 271 çalışmadan, %97,4’ünün dili İngilizce’dir. Bunu 
%1.5 ile Portekizce takip etmektedir. Çalışmalar arasında 1 tane Türkçe yayın bulunmaktadır. 

Atıf Analizi 

 Astronomi alanında 1970-2018 yılları arasında yayımlanan 271 çalışma tarafından toplamda yapılan 
atıf sayısı 621’dir. Astronomi alanında 1970-2018 yılları arasında yayımlanan 271 çalışma tarafından toplamda 
13.50 kaynağa atıfta bulunulmuştur. 271 çalışmaya yapılan atıf sayısı ise 621’dir. 

Yıllara Göre Atıf Sayıları 

Yıllar Alınan Atıf Sayısı Yüzde (%) 

1970-1980 2 0,32 
1981-1990 0 0 
1991-2000 11 1,77 
2001-2010 92 14,81 
2011-2018 516 83,1 

Belirli yıl aralıklarına göre alınan atıflar her geçen dönem artış göstermiştir. Alınan atıf sayılarında 2010 
yılından sonra önemli bir sıçrama yaşanmış olup, 2010 yılından sonra alınan atıflar toplam atıfların %83,1’ini 
oluşturmaktadır. 

Ülke İşbirliktelikleri 

Çalışmalarda farklı ülkelerdeki araştırmacıların birlikte gerçekleştirdikleri araştırmaların belirlenmesi 
amacıyla sosyal ağ analizi gerçekleştirilmiştir. Ülke isimleri merkezilik derecelerine göre boyutlandırılarak Şekil 
1.’de gösterilmiştir. 

 

 

 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

128 
 

 

 

Şekil 1. Ülke İşbirlikleri 

Analiz sonucunda 12 düğüm ve 5 bağlantıdan oluşan bir ağ elde edilmiştir. Ağda hiçbir küme 
bulunmazken, yoğunluğu 0.0758’dir. Ülke işbirlikleri analiz edilirken aynı ülkeye ait birden fazla yazarın 
bulunduğu çalışmalarda ülkeler bir kez sayılmıştır. Ağda yer alan her bir düğüm bir ülkeyi, her bir bağlantı ise 
ülkeler arasındaki ilişkiyi belirlemektedir. Düğümler arasındaki bağlantılar bağlantı sayısı arttıkça 
kalınlaşmaktadır. Ağdaki renklendirmeler yukarıdaki zaman çizelgesine uygun olarak işbirliklerin 
gerçekleştirildiği yılları temsil etmektedir. Bağlantı renklerin ağırlıklı olarak turuncu renkte olmaları bu 
işbirliklerin yakın tarihlerde gerçekleştiğinin göstermektedir.  Ağın modularity değeri, Q=0.28, mean silhouette 
değeri ise 0.006  olarak bulunmuştur. Ağda önemli yeri olan 12 ülkenin ağ değerlerine tabloda ayrıntılı olarak 
yer verilmiştir. 

Tablo 4.  

Ülke İşbirlikleri ve Merkezlik Dereceleri 

Ülkeler Frekans Yıl Merkezilik 

ABD 106 1973 0 
Avusturalya 18 2000 0.07 
Brezilya 8 2009 0 
Türkiye 6 2015 0 
Yeni Zelanda 5 2000 0 
Tayvan 4 2016 0 
İtalya 2 2018 0 
Belçika 2 2010 0 
Hollanda 2 2011 0 
Sırbistan 2 2009 0 
Meksika 2 2010 0 
İspanya 2 2010 0 

Tablodaki veriler incelendiğinde, ABD’nin diğer ülkelerle en fazla işbirliği içinde yer alan ülke olduğu 
görülmektedir (n=106). Avusturalya ise en yüksek merkezilik derecesine sahip ülke konumundadır.  Buna göre 
ülkeler arasındaki bilimsel ilişkilerin sağlanmasında ABD ve Avusturalya’nın kilit rol üstlendiği ve köprü görevi 
gördüğü söylenebilir. 

Dergi Ortak Atıf Ağı 

 Dergi ortak atıf ağı analizinde, çalışmaların ortak atıfta bulunduğu ve Astronomi Eğitimi alanında 
önemli bilimsel çalışmaların yayımlandığı dergilerin belirlenmesi amaçlanmaktadır. 
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Şekil 2. Dergi Ortak Atıf Ağı 

Şekil 2.’deki Dergi Ortak Atıf Ağında Ağ, 158 düğüm (atıf kaynağı dergiler), 528 bağlantıdan meydana 
gelmektedir. Ağ 33 kümeye ayrılmış olup yoğunluğu 0.04’tür.  Modularity değeri Q=0.48, mean silhouette 
değeri ise 0.28’dir. 

Tablo 5. 

Ortak Atıf Alan Dergiler ve Merkezilik Dereceleri 

Dergiler Frekansla
r 

Yıl Küme# Dergiler Merkezili
k 

Yıl Küme# 

International 
Journal of Science 
Education 

54 2000 4 Journal of Science 
Education and 
Tecnology 

0.29 2010 2 

Astronomy 
Education Review 

53 2010 4 International 
Journal of Science 
Education 

0.16 2000 4 

Journal of Research 
in Science Teaching 

52 2000 5 Journal of Research 
in Science Teaching 

0.15 2000 5 

Thesis 35 2015 1 Journal of 
Geoscience 
Education 

0.11 2000 5 

SCI Education 33 2010 4 Educational Records 
Evaluation Service 
(Rev ERES) 

0.09 2014 4 

American Journal of 
Physics 

30 2000 0 Computers & 
Education 

0.09 2007 3 

Physics Today 25 2000 5 American Journal of 
Physics 

0.08 2000 0 

Journal of Science 
Education and 
Tecnology 

23 2010 2 Thesis 0.07 2015 1 

Astron EDREV 21 2014 1 Physics Today 0.07 2000 5 
Research in Science 
Education 

19 2011 4 Research in Science 
Education 

0.07 2011 4 

Astronomi Eğitimi alanında yayımlanan çalışmaların en çok atıfta bulunulduğu dergi International 
Journal of Science Education dergisidir (n=54). Ağda en merkezi konumda ise, Journal of Science Education and 
Tecnology dergisi bulunmaktadır. Dergi, alanda önemli çalışmaların yayımlandığı kaynak niteliğindedir. Ayrıca 
ağın renginin genel olarak turuncu renkte olması Astronomi Eğitiminde yapılan çalışmaların güncel 
kaynaklardan yararlandığını göstermektedir. 

 

http://www.eres.com/Eval_FAQs.htm
http://www.eres.com/Eval_FAQs.htm
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Tablo 6. 

Dergilerin Yıllara Göre Atıf Sayıları 

Dergiler Atıf Sayısı Yıl Küme# 

Teaching of Astronomy 1 1990 26 
American Journal of Physics 1 1973 21 
Communicating Science: A National Conference on Science 
Education and Public Outreach 

1 2013 13 

Teaching and Communicating Astronomy 1 2005 8 
Journal of Astrophysics and Astronomy 1 2014 5 
Journal of Baltic Science Education 1 2018 4 
Highlights of Astronomy 1 2010 3 
South African Journal of Science 1 2015 2 
Journal of Baltic Science Education 1 2017 1 
World Family Medicine Conference 1 2017 1 

 

Alanda yayımlanan 271 çalışmada dergilerin isimleri ve dergilerin yıllara göre aldığı atıf sayıları 
verilmiştir. Çalışmalar küme sayısına göre sıralanmıştır. 

Tablo 7. 

Dergilerin Yıllara Göre Atıf Patlama Değerleri 

Dergiler Patlama Başlangıç Bitiş 1972 - 2018 

 
Journal of 
Cognitive Science 

 
4.0856 

 
2010 

 
2014 

 

    ▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▃▃▃▃▃▂

▂▂▂ 

Cognitive Science Journal dergisi en fazla atıf patlaması değerine sahip dergidir (4.0856).  Derginin atıf 
patlaması 2014 yılında bitmiş ve Astronomi Eğitimi alanındaki en güncel araştırmaların atıfta bulunduğu 
kaynakların yayımlandığı dergi bulunamamıştır. 

Yazar Ortak Atıf Ağı 

 

Şekil 3. Yazar Ortak Atıf Ağı 

Yazar ortak atıf ağı, 174 düğüm (atıf kaynağı yazarlar), 528 bağlantı ve 21 kümeden oluşmaktadır. 
Yoğunluğu0.0351, Modularity değeri Q=0,5595  ve mean silhouette değeri ise 0,3043’dür.  

 

 

 

 

http://www.cognitivesciencesociety.org/cognitive-science-journal/
http://www.cognitivesciencesociety.org/cognitive-science-journal/
http://www.cognitivesciencesociety.org/cognitive-science-journal/
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Tablo 8. 

Ortak Atıf Alan Yazarların Atıf Sayıları 

Yazarlar Atıf sayısı Yıl Küme# 

Bailey JM 25 2010 0 
Vosniadou S 22 2005 1 
Ulusal Araştırma Konseyi 18 2004 4 
Trumper R 18 2010 3 
Baxter J 18 2010 4 
Plummer JD 15 2011 1 
Slater SJ 14 2014 0 
Fraknoi A 14 2000 2 
Slater TF 14 2015 0 
Lelliott A 12 2016 1 

Alanda yayımlanan 271 çalışmada en fazla atıfta bulunulan yazar Bailey JM (n=25) ve Vosniadou S (n=22) 
isimli araştırmacılardır. 

Yayın Ortak Atıf Ağı 

 

 

Şekil 4. Yayın Ortak Atıf Ağı 

Analiz sonucunda oluşan ağ, 60 düğüm (atıf kaynağı yayınlar), 113 bağlantı ve 7 kümeden meydana 
gelmektedir. Ağın yoğunluğu 0,0638’dir. Modularity değeri Q= 0,7647 ve mean silhouette değeri ise 0,5806 
olarak hesaplanmıştır. 

Tablo 9. 

Atıf Kaynaklarının Aldıkları Atıf Sayılar 

Kaynaklar Atıf 
Sayısı 

Yıl Küme# 

Lelliott A. & Rollnick, M. (2010). Big Ideas: A review of astronomy 
education research 1974–2008 

12 2010 0 

Slater, S.J. (2014). The development and validation of the test of 
astronomy standards (TOAST) 

7 2014 0 

Plummer, J.D. (2014). Spatial thinking as the dimension of progress in an 
astronomy learning progression 

4 2014 0 

Slater, S.J., Slater, T.F., Heyer, I. & Bailey, J.M. (2015). Conducting 
astronomy education research: An astronomer's guide 

4 2015 2 

Trumper, R. (2006). Factors affecting junior high school students' interest 
in physics 

4 2006 2 
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Plummer, J.D. & Krajcik, J. ( 2010). Building a learning progression for 
celestial motion: Elementary levels from an earth‐based perspective 

4 2010 0 

Plummer, J.D. & Maynard, L. (2014). Building a learning progression for 
celestial motion: An exploration of students' reasoning about the seasons 

3 2014 40 

Testa, I. (2015). The 2015 super-resolution microscopy roadmap 3 2015 5 
Bailey, J.M. & Lombardi, D. (2003). A review of astronomy education 
research 

3 2003 4 

Gomez, E.L. & Fitzgerald, M.T. (2017). Robotic telescopes in education 3 2017 5 

Astronomi alanında yayımlanan çalışmalarda en çok atıfta bulunulan kaynak Küme# 0’da yer alan 
Anthony Lelliott ve Marissa Rollnick tarafından 2010 yılında gerçekleştirilen (n=12) makaledir. Bu çalışma alana 
yön veren ve ışık tutan en önemli referans kaynaktır. 

Tablo 10. 

Atıf Kaynaklarının Merkezilik Dereceleri 

Kaynaklar Merkezilik Yıl Küme# 

Plummer, J.D. & Krajcik, J. ( 2010). Building a learning progression for 
celestial motion: Elementary levels from an earth‐based perspective 

0.28 2010 1 

Lelliott, A. & Rollnick, M. (2010). Big Ideas: A review of astronomy 
education research 1974–2008 

0.23 2010 0 

Plummer, J.D. (2014). Spatial thinking as the dimension of progress in 
an astronomy learning progression 

0.22 2014 0 

Heyer, M.H. & Battisti, A.J. (2013). The dense gas mass fraction of 
molecular clouds in the Milky Way 

0.14 2013 0 

Slater, S.J. (2014). The development and validation of the test of 
astronomy standards (TOAST) 

0.11 2014 4 

Bell, R.L. & Trundle, K.C. (2008). The use of a computer simulation to 
promote scientific conceptions of moon phases 

0.11 2008 2 

Chastenay, P. (2016).  From geocentrism to allocentrism: Teaching the 
phases of the moon in a digital full-dome planetarium 

0.11 2016 2 

Fraknoi, A. (2014). A brief history of publishing papers on astronomy 
education research. 

0.10 2014 4 

Jackson, C., Wilhelm, J.A., Lamar, M. & Cole, M. (2015).  Gender and 
racial differences: Development of sixth grade students' geometric 
spatial visualization within an earth/space unit 

0.05 2015 0 

Broughton, S.H., Sinatra, G.M. & Reynolds, R.E. (2010).  The nature of 
the refutation text effect: An investigation of attention allocation 

0.04 2010 2 

Tablo incelendiğinde, en yüksek merkezilik derecesine sahip kaynakların Julia D. Plımmer ve Joseph 
Krajcik tarafından 2010 yılında (0.28), Anthony Lelliott ve Marissa Rollnick tarafından 2010 yılında (0.23) ve  
Julia D. Plummer tarafından 2014 yılında (0.22) gerçekleştirilen makaleler olduğu görülmektedir. 

Kelime Analizi 

 

 

Şekil 5. Ortak Kelime Ağı 

https://onlinelibrary.wiley.com/doi/abs/10.1002/tea.20355
https://onlinelibrary.wiley.com/doi/abs/10.1002/tea.20355
https://onlinelibrary.wiley.com/doi/abs/10.1002/tea.21151
https://onlinelibrary.wiley.com/doi/abs/10.1002/tea.21151
https://pdfs.semanticscholar.org/5d05/b59b14705660e603d8cce70a777b9f7c95c4.pdf
https://pdfs.semanticscholar.org/5d05/b59b14705660e603d8cce70a777b9f7c95c4.pdf
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/21672857.2017.1303264
https://onlinelibrary.wiley.com/doi/abs/10.1002/tea.20355
https://onlinelibrary.wiley.com/doi/abs/10.1002/tea.20355
http://iopscience.iop.org/article/10.1088/0004-637X/780/2/173/meta
http://iopscience.iop.org/article/10.1088/0004-637X/780/2/173/meta
https://onlinelibrary.wiley.com/doi/abs/10.1002/tea.20227
https://onlinelibrary.wiley.com/doi/abs/10.1002/tea.20227
https://link.springer.com/article/10.1007/s11165-015-9460-3
https://link.springer.com/article/10.1007/s11165-015-9460-3
https://eric.ed.gov/?id=EJ1101084
https://eric.ed.gov/?id=EJ1101084
https://onlinelibrary.wiley.com/doi/abs/10.1111/ssm.12136
https://onlinelibrary.wiley.com/doi/abs/10.1111/ssm.12136
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Ortak kelime ağı, 32 düğüm (kelime), 100 bağlantı ve 5 kümeden oluşmaktadır. Ağın yoğunluğu 
0.2016’dır. Modularity değeri Q= 0.3403, mean silhouette değeri ise 0.3661 olarak tespit edilmiştir. 

Tablo 11. 

Yayınlarda Kullanılan Ortak Kelimeler ve Merkezilikler Dereceleri 

Kelime Yıl Frekans Merkezilik 

astronomi eğitimi 1997 65 0.45 
astronomi 2010 16 0.46 
fen bilimi 2014 15 0.19 
eğitim 1997 13 0.06 
öğrenci 2011 9 0.21 
astronomi eğitimi araştırması 2015 9 0.12 
planetaryum 2009 8 0.03 
bilgi 2011 6 0.07 
fen eğitimi 2015 5 0.02 
zihinsel modelleme 2016 4 0.05 
araştırma 2018 4 0.12 
başarı 2016 4 0.20 

Tablodaki verilere göre Astronomi Eğitimi alanında en fazla kullanılan kavramların astronomi eğitimi 
(n=65), astronomi (n=16) ve fen bilimi (n=15) kelimeleri olduğu görülmektedir. En yüksek merkezilik derecesine 
sahip kavramlar ise, astronomi (0.46), astronomi eğitimi (0.45) ve öğrenci (0.21) kelimeleridir. 

Tablo 12. 

Kelimelerin Yıllara Göre Patlama Değerleri 

Kelime Patlama Başlangıç Bitiş 1972-2018 

Astronomy 
education 

12.9555 1997 2009 ▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▂▃▃▃▃▃▃▃▃▃▃▃▃▃▂▂▂▂▂▂▂▂▂  
 

Kelimelerin yıllara göre patlama değerlerine bakıldığında astronomy educaiton kelimesinde 1997-2009 
arasıda 12 yıl süren bir patlama olduğu söylenebilir. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Astronomi Eğitimi alanında 1972-2018 yılları arasında uluslararası atıf indekslerinde 271 çalışmanın 
bibliyometrik özelliklerinin incelendiği araştırmamızda, yayınların yıllara göre dağılımına bakıldığında yıllara 
göre yayın sayılarında artış olduğu gözlenmiştir. 2010 yılına kadar yapılan çalışmalar toplamda 136 iken, geri 
kalan 135 çalışmanın 2010 yılından sonra yapıldığı tespit edilmiştir. Bu bağlamda Astronomi Eğitimi alanında 
yapılan çalışmaların 2010 yılından sonra arttığı söylenebilir. Makale türü ve kitap inceleme çalışmalarının diğer 
yayın türlerine göre fazla olduğu çalışmalarda dil olarak İngilizce tercih edildiği görülmektedir. 

Ülke işbirlikteliklerinde, ABD’nin alanda bilimsel iletişimi sağlaması açısından öncü olduğu, 
Avusturalya’nın ise kilit bir rol üstlendiği söylenebilir.  Türkiye ve Tayvan son yıllarda alanda gerçekleştirilen 
çalışmalarla uluslararası anlamda adlarını duyurmaya başlamışlardır. En güncel olarak İtalya’nın alanda söz 
sahibi ülkeler arasında olduğu söylenebilir. 

Astronomi Eğitimi alanında en çok atıfta bulunulan dergi International Journal of Science Education isimli 
İngiliz menşeli dergidir. Journal of Science Education and Techology isimli dergi ise, alanda kilit rol oynayan 
çalışmaların yayımlandığı dergi konumundadır. İngiltere’nin yanı sıra son yıllarda en çok atıf yapılan çalışmaların 
yapıldığı dergiler Amerika, Hindistan, Güney Afrika, Litvanya gibi ülkelerde yayımlanmaktadır. Bununla birlikte 
Güney Kore’de yayımlanan Journal of Cognitive Science dergisi 2010-2014 yılları arasında alanda en çok atıf 
alan çalışmaları yayınlamıştır. 

 Çalışmada, yazarlar arasında en çok atıfın Janelle M. Bailey ve Stella Vosniadou isimli yazarlara yapıldığı 
görülmüştür. Ayrıca Stella Vosniadou isimli yazarın 2005-2024 yılları arasında gerçekleştirilen çalışmaların en 
çok atıf patlaması değerine sahip olduğu söylenebilir. Son yıllarda ise Anyhony Lelliott tarafından 
gerçekleştirilen çalışmaların alana yön vermeye başladığı söylenebilir. Kelime analizi sonuçları ise, çalışmalarda 
kullanılan kavramların astronomi eğitimi, astronomi ve fen bilimi olduğu görülmektedir. 
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Öz 

Öğretmenlerin yenilenebilir enerji kaynakları konusunda bilinçli olması, gelecek nesillere bilgilerin 
aktarılması konusunda oldukça önemlidir. Bu çalışma ile fen bilimleri öğretmen adaylarının yenilenebilir enerji 
kaynaklarıyla ilgili tutumlarının belirlenmesi amaçlanmıştır. Yapılan çalışma, 2018-2019 eğitim öğretim yılında 
Türkiye’nin Karadeniz bölgesinde yer alan bir üniversitenin Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim 
Dalının son sınıfında öğrenim görmekte olan toplam 55 fen bilgisi öğretmen adayının katılımıyla 
gerçekleştirilmiştir. Veri toplama aracı olarak ilgili literatürde yer alan 5’li likert tipi bir ölçek kullanılmıştır. 
Kullanılan tutum ölçeği 'uygulama isteği', 'eğitimin önemi'‚ 'ülke çıkarları' ve 'çevre bilinci ve yatırımlar' şeklinde 
4 faktörden oluşmaktadır. Veriler, betimsel istatistikler kullanılarak analiz edilmiştir. Cronbach alfa güvenirlilik 
katsayısı değeri 0,86 olarak tespit edilmiştir. Çalışmada öğretmen adaylarının ‘yenilenebilir enerji kaynakları 
dersi almaları, ilgili belgeseller izlemeleri, kitap ve dergi gibi yayınlar okumaları, konuyla ilgili bir etkinliğe 
katılmaları ve yenilenebilir enerji kaynaklarıyla enerji üreten bir tesiste bulunmaları’ gibi değişkenlerle olan 
etkileşimleri analiz edilmiştir. Fen Bilimleri öğretmen adaylarının yenilenebilir enerji kaynaklarına yönelik tutum 
ölçeğinin tüm alt boyutları 'Katılıyorum' aralığında tespit edilmiştir. 'Yenilenebilir Enerji Kaynakları ile ilgili kitap, 
dergi gibi yayınlar okur musunuz?' ve 'Yenilenebilir Enerji Kaynakları ile enerji üreten herhangi bir tesiste 
bulundunuz mu?' sorularına olumlu cevap veren fen bilimleri öğretmen adayları lehine anlamlı farklılık olduğu 
saptanmıştır. Buradan hareketle yenilenebilir enerji kaynaklarıyla ilgili kitap ve dergi gibi yayınlar okuyan ve 
yenilenebilir enerji kaynağıyla enerji üretimi yapan tesislere giden öğretmen adaylarının yenilenebilir enerji 
kaynaklarına ilişkin olumlu tutumlara sahip oldukları tespit edilmiştir. Katılımcı fen bilgisi öğretmen adaylarının 
yenilenebilir enerji kaynaklarına yönelik tutumlarının olumlu düzeye yakın olduğu sonucuna varılmıştır. 
Öğretmen adaylarının eğitiminde yenilenebilir enerji kaynaklarıyla ilgili kitap ve dergilere daha fazla yer 
verilmesi gerektiği düşünülmektedir. Ayrıca fen bilimleri öğretmen adaylarının yenilenebilir enerji üreten bir 
tesisi ziyaret etmeleri onların tutumlarına olumlu katkı sağlayabilir. Bütün bu durumlardan yola çıkılarak 
konunun öğretmen adayları için ders ve ders dışı ortamlarda güncel tutulması önerilmektedir.  

Anahtar Kelimeler: Fen Bilgisi Öğretmen Adayı, Tutum, Yenilenebilir Enerji Kaynakları 

Abstract 

 Teachers' awareness of renewable energy sources is very important for transferring knowledge to 
future generations. The aim of this study is to determine the attitudes of science teacher candidates towards 
renewable energy sources. This study was carried out with the participation of a total of 55 teacher candidates. 
5-point likert-type scale was used as the data collection tool. The attitude scale consists of 4 factors. These are 
'request for application', 'importance of education', 'country interests' and 'environmental awareness and 
investments'. The data were analyzed by using descriptive statistics. The Cronbach's alpha reliability coefficient 
was found 0.86. In addition, the data obtained from teacher candidates were analyzed by their interaction with 
some variables such as ‘taking renewable energy courses, watching related documentaries, reading books and 
magazines, attending an event on the subject and finding a renewable energy facility’. Prospective science 
teachers were determined in the 'agree' range for all sub-dimensions of the scale. There were significant 
differences in favor of science teachers who gave positive answers to some questions which were 'Do you read 
books, journal, etc. about renewable energy sources?' and 'Have you been in any facility that produces energy 
with Renewable Energy Resources?'. It was determined that prospective teachers who read books and journals 
about renewable energy sources and go to facilities that produce energy with renewable energy sources had 
positive attitudes towards renewable energy sources. Conclusively, the attitudes of prospective science 
teachers towards renewable energy sources were close to the positive level. It is suggested that books and 
journals about renewable energy sources should be included in the education of prospective teachers. In 
addition, prospective science teachers visiting a facility that produces renewable energy can contribute 
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positively to their attitudes. Finally, it is recommended that the subject be kept up-to-date in course and 
extracurricular settings for prospective teachers.  

Keywords: Attitude, Prospective science teacher, Renewable energy resources  

Giriş 

Enerji ihtiyacı geçmiş yıllardan günümüze kadar önemini korumaktadır. Enerji ihtiyacının giderilmesi için 
kömür, petrol ve doğal gaz gibi fosil yakıtlar yaygın şekilde kullanılmaktadır. Fosil yakıtlar sınırlı ve tükenebilir 
yakıt türleridirler. Bunun yanında çevreye verdikleri zararlar düşünüldüğünde beraberinde farklı problemleri de 
getirmektedirler (Güneş, Alat ve Gözüm, 2013). Bu problemlerin başında yaşadığımız çevreyle ilgili sorunlar 
gelmektedir. Yaşadığımız çevre kendi içerisinde meydana gelen aksaklıkları belirli bir seviyeye kadar 
kaldırabilmektedir (Yıldız, 2011). Fosil yakıtların fazla kullanımının sebep olduğu etkenler çevreyi olumsuz 
şekilde etkilemektedir (Aksan ve Çelikler, 2013). Fosil yakıtların çevre üzerinde oluşturduğu olumsuzlukları 
ortadan kaldırabilmek için bilim insanları yeni çözüm yolları aramaktadırlar (Yenice ve Tunç, 2018). Fosil yakıtlar 
ile ilgili bu durumlar göz önüne alındığında, hem çevrenin korunması hem de kalkınma açısından yenilenebilir 
enerji kaynaklarının önemi ortaya çıkmaktadır (Mutlu, 2016).  

Yenilenebilir Enerji Kaynakları (YEK)  konusunda farkındalığı olan bireyler, enerjiyi verimli kullanma 
konusunda duyarlıdırlar (Yenice ve Tunç, 2018). Gelişmiş ve gelişmekte olan ülkeler enerjinin verimli 
kullanımına önem vermekte ve bu yüzden enerji eğitimini öğretim programlarına dâhil etmektedirler (Dönmez 
Usta, Karslı ve Durukan, 2016). Yaşadığımız çevreyle ilgili sorunların çözümüne ve önlenmesine ilişkin tedbirler, 
enerji eğitimi ile gerçekleştirilebilir (Yenice ve Tunç, 2018). Çevreye duyarlı bireyler yetiştirmek için okul öncesi 
dönemden başlanarak sarmallık ilkesi kapsamında bütün eğitim kademelerinde çevre eğitiminin verilmesi 
duyarlılık oluşturmada etkili olmaktadır (Özdemir ve Çobanoğlu, 2008). Öğrencilerin eğitim hayatları boyunca 
aldıkları çevre eğitimi, çevreye duyarlı bireyler olmaları konusunda katkı sağlamaktadır.  

Bireylerin YEK konusunda sahip oldukları bilgilerin geliştirilmesi, konu hakkında olumlu tutumlar 
edinmelerini sağlamaktadır (Yakut İpekoğlu, Üçgül, Yakut, 2014). YEK’in önemini bilen ve bu konu hakkında bilgi 
sahibi olan bireyler yetiştirme konusunda öğretmenlere büyük sorumluluklar düşmektedir (Halder vd, 2014; 
Karakaya Cırıt, 2017). Öğretmenlerin YEK konusunda bilinçli ve çevre duyarlılığına sahip olmaları, gelecek 
nesillere bu bilgilerin aktarılması konusunda oldukça önemlidir (Özcan, 2010; Yenice ve Tunç, 2018). Bahsedilen 
bu durumlardan dolayı fen bilimleri dersi öğretmenlerinin YEK konusundaki farkındalıkların artması önem 
kazanmaktadır. Bu çalışma ile fen bilimleri öğretmen adaylarının yenilenebilir enerji kaynaklarıyla ilgili 
tutumlarının belirlenmesi amaçlanmıştır. Çalışmanın alt problemleri: 

1- Fen Bilimleri öğretmen adaylarının YEK hakkındaki tutumları genel olarak hangi düzeydedir? 
2- Fen Bilimleri öğretmen adaylarının YEK hakkındaki tutumları cinsiyete göre değişiklik göstermekte 

midir? 
3- Fen Bilimleri öğretmen adaylarının YEK hakkındaki tutumları daha önce YEK ile ilgili ders alma 

durumlarına göre değişiklik göstermekte midir? 
4- Fen Bilimleri öğretmen adaylarının YEK hakkındaki tutumları konuyla ilgili belgesel izleme durumlarına 

göre değişiklik göstermekte midir? 
5- Fen Bilimleri öğretmen adaylarının YEK hakkındaki tutumları konuyla ilgili kitap, dergi gibi yayınlar 

okuma durumlarına göre değişiklik göstermekte midir? 
6- Fen Bilimleri öğretmen adaylarının YEK hakkındaki tutumları YEK ile enerji üreten herhangi bir tesiste 

bulunma durumlarına göre değişiklik göstermekte midir? 
7- Fen Bilimleri öğretmen adaylarının YEK hakkındaki tutumları YEK ile ilgili eğitim ya da etkinliğe katılma 

durumlarına göre değişiklik göstermekte midir? 

Yöntem 

Fen bilimleri öğretmen adaylarının YEK konusundaki tutumlarının belirlenmesine yönelik bu çalışmada 
tarama modeli kullanılmıştır. Tarama modelinde geçmişte ya da şuan var olan bir durum, olduğu şekliyle 
incelenmek istenmektedir (Karasar, 2005). 

Çalışma Grubu 

Yapılan çalışma, 2018-2019 eğitim öğretim yılında Türkiye’nin Karadeniz bölgesinde yer alan bir 
üniversitenin Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalının son sınıfında öğrenim görmekte olan 
toplam 55 fen bilimleri öğretmen adayının katılımıyla gerçekleştirilmiştir. 
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Veri Toplama Aracı 

 Öğretmen adaylarının yenilenebilir enerji kaynaklarına karşı tutumlarını belirlemek amacıyla veri 
toplama aracı olarak Güneş, Alat ve Gözüm (2013) tarafından geliştirilen 'Yenilenebilir Enerji Kaynakları Tutum 
Ölçeği'  kullanılmıştır. Ölçekte 5’li likert tipi derecelendirmeler kullanılmış olup 10 olumlu 16 olumsuz olmak 
üzere toplam 26 maddeden oluşmaktadır. Araştırmada kullanılan tutum ölçeği 'uygulama isteği', 'eğitimin 
önemi'‚ 'ülke çıkarları' ve 'çevre bilinci ve yatırımlar' şeklinde 4 faktörden oluşmaktadır. YEK tutum ölçeğinden 
alınabilecek en yüksek puan 130, en düşük puan ise 26’dır. YEK tutum ölçeğinin aralık genişliği, 'dizi 
genişliği/yapılacak grup sayısı' formülü ile hesaplanmıştır (Tekin, 1996) Araştırmadan elde edilen bulguların 
değerlendirilmesinde kullanılan aritmetik ortalama aralıkları Tablo 1’de verilmiştir. 

Tablo 1.  

Araştırma bulgularının değerlendirilmesinde esas alınan aritmetik ortalama aralıkları 

Değerlendirme Puan Aralığı 

Kesinlikle Katılıyorum 4.21-5.00 

Katılıyorum 3.41-4.20 

Kararsızım 2.61-3.40 

Katılmıyorum 1.81-2.60 

Kesinlikle Katılmıyorum 1.00-1.80 

Veri Analizi 

Verilerin çözümlenmesinde istatistik paket programı kullanılmıştır. Elde edilen veriler, betimsel 
istatistikler (aritmetik ortalama, standart sapma) kullanılarak analiz edilmiştir. Ölçeğin alıntılandığı ilgili 
araştırmada Cronbach alfa güvenirlik katsayısı değeri 0,87 olarak belirtilmiştir. Bu çalışma için yapılan güvenirlik 
analizi sonucundaysa Cronbach alfa güvenirlilik katsayısı değeri 0,86 olarak tespit edilmiştir.  Ayrıca yürütülen 
çalışmada öğretmen adaylarından elde edilen veriler, çalışmanın alt problemlerinde bahsedilen değişkenlerle 
olan etkileşimleri acısından da analiz edilmiştir.  

Bulgular 

Araştırmaya katılan fen bilimleri öğretmen adaylarından YEK tutum ölçeği ile elde edilen veriler analiz 
edilerek bu bölümde sunulmuştur. Katılımcıların demografik bilgileri ile ilgili bilgiler Tablo 2’de verilmiştir. 

Tablo 2.  

Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının demografik özellikleri (N:55) 

Bireysel Özellikler Özellikler f % 

Cinsiyet 
Kadın 44 80 
Erkek 11 20 

Daha önce ki herhangi bir öğreniminiz sırasında Yenilenebilir 
Enerji Kaynakları ile ilgili ders aldınız mı? 

Evet 47 85,45 
Hayır 8 14,55 

Yenilenebilir Enerji Kaynaklarıyla ilgili belgeseller izler misiniz? 
Evet 30 54,55 
Hayır 25 45,45 

Yenilenebilir Enerji Kaynakları ile ilgili kitap, dergi gibi yayınlar 
okur musunuz? 

Evet 28 50,91 
Hayır 27 49,09 

Yenilenebilir Enerji Kaynakları ile Enerji Üreten herhangi bir 
tesiste bulundunuz mu?  

Bulundum 5 9,09 
Bulunmadım 50 90,91 

Yenilenebilir Enerji Kaynaklarına yönelik düzenlenen herhangi 
bir etkinliğe/eğitime katıldınız mı? 

Katıldım 7 12,73 

Katılmadım 48 87,27 

Tablo 2’de görüldüğü gibi çalışmaya 55 fen bilgisi öğretmen adayı katılmıştır. Katılımcıların 44’ü kadın 
(%80) 11’i erkektir (%20). Fen bilimleri öğretmen adayları arasındaki 47 kişi (%85,45) daha önce YEK ile ilgili 
dersler aldıkları tespit edilmiştir. 30 kişi (%54.55) YEK ile ilgili belgeseller izlediğini belirtmiştir. Öğretmen 
adayları arasındaki 28 kişi (%50,91) YEK ile ilgili kitap ve dergi gibi yayınlar okumaktadır. Çalışmaya katılan 
öğretmen adayları arasında 5 kişi (%9,09) YEK ile enerji üreten bir tesiste (Hidroelektrik santrali, Güneş enerjisi 
santrali, Rüzgâr enerjisi santrali) bulunduğunu belirtmiştir. 7 katılımcı (%12.73) YEK ile ilgili etkinliklere (Güneş 
enerjisiyle çalışan araba yapımı) katıldıklarını söylemiştir. 
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Araştırmanın birinci alt problemi, 'Fen Bilimleri öğretmen adaylarının YEK hakkındaki tutumları genel 
olarak hangi düzeydedir?'  şeklinde belirtilmiştir. Bu alt probleme cevap aramak için fen bilgisi öğretmen 
adaylarının, YEK tutum ölçeğinden aldıkları toplam puanların ve 4 faktörün aritmetik ortalama ( ), standart 
sapma (ss) ve minimum ile maksimum değerleri Tablo 3’de verilmiştir. 

Tablo 3.  

YEK tutum ölçeği betimsel istatistik sonuçları 

YEK Tutum Ölçeği N  ss Min Max 

Uygulama İsteği 55 4,03 0,43 3,29 5,00 
Eğitimin Önemi 55 4,15 0,42 3,29 5,00 
Ülke Çıkarları 55 3,85 0,83 1,50 5,00 
Çevre Bilinci ve Yatırımlar 55 4,07 0,54 2,33 4,83 
Toplam Puanlar 55 4,03 0,42 3,08 4,85 

 Tablo 3 incelendiğinde, fen bilgisi öğretmen adaylarının YEK tutum ölçeğinin tüm alt boyut ve toplam 
puanları 'Katılıyorum' aralığında tespit edilmiştir. Bu bulguya göre, fen bilgisi öğretmen adaylarının yenilenebilir 
enerji kaynaklarına yönelik tutumlarının olumlu düzeye yakın olduğu söylenebilir. 

 Araştırmanın diğer alt problemlerinin cevaplanabilmesi için araştırmaya katılan fen bilimleri öğretmen 
adaylarından elde edilen veriler analiz edilmiştir. Bu analizler sonucunda ulaşılan bulgular ölçeğin her boyutu 
için ayrı şekilde incelenmiştir. Fen bilimleri öğretmen adaylarının değişkenlere göre, YEK tutum ölçeğinin 
'Uygulama İsteği' boyutuna ilişkin bağımsız t testi sonuçları Tablo 4’de sunulmuştur. 

Tablo 4.  

Değişkenlere göre 'Uygulama İsteği'  boyutuna ilişkin bağımsız t testi sonuçları 

Değişkenler Tercih 𝐗 N ss t p 

Cinsiyet 
Kadın 4,01 44 0,42 

-0,720 0,474 
Erkek 4,12 11 0,45 

YEK dersi alma durumu 
Evet 4,04 47 0,41 

0,240 0,811 
Hayır 4,00 8 0,52 

YEK ile ilgili belgesel izleme durumu 
Evet 4,13 30 0,39 

1,848 0,070 
Hayır 3,92 25 0,44 

YEK ile ilgili kitap/dergi okuma durumu 
Evet 4,21 28 0,35 

3,523 0,001* 
Hayır 3,85 27 0,42 

YEK ile enerji üreten tesiste bulunma durumu 
Bulundum 4,34 5 0,28 

1,733 0,089 
Bulunmadım 4,00 50 0,43 

YEK ile ilgili eğitime/etkinliğe katılma durumu 
Katıldım 4,20 7 0,38 

-1,136 0,261 
Katılmadım 4,01 48 0,43 

*p<0,05 

Tablo 4’te yer alan t testi sonuçları incelendiğinde, ölçeğin uygulama isteği boyutu puanlarının cinsiyet, 
ders alma, belgesel izleme, enerji üretim tesisinde bulunma ve eğitime/etkinliğe katılma değişkenleri arasında 
anlamlı bir farklılık göstermediği tespit edilmiştir. Ölçeğin uygulama isteği boyutu puanlarının öğretmen 
adaylarının YEK ile ilgili kitap/dergi okuma durumlarına göre anlamlı bir farklılık gösterdiği görülmektedir. YEK 
ile ilgili kitap/dergi okuyan öğretmen adaylarının uygulama isteği boyutunda tutumlarının okumayanlara göre 
daha olumlu olduğu bulunmuştur.  Fen bilimleri öğretmen adaylarının değişkenlere göre, YEK tutum ölçeğinin 
'Eğitimin Önemi'  boyutuna ilişkin bağımsız t testi sonuçları Tablo 5’te sunulmuştur. 
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Tablo 5.  

Değişkenlere göre 'Eğitimin Önemi'  boyutuna ilişkin bağımsız t testi sonuçları 

Değişkenler Tercih 𝐗 N ss t p 

Cinsiyet 
Kadın 4,16 44 0,41 

0,091 0,928 
Erkek 4,14 11 0,49 

YEK dersi alma durumu 
Evet 4,15 47 0,42 

0,075 0,941 
Hayır 4,14 8 0,47 

YEK ile ilgili belgesel izleme durumu 
Evet 4,19 30 0,45 

0,716 0,477 
Hayır 4,11 25 0,38 

YEK ile ilgili kitap/dergi okuma durumu 
Evet 4,31 28 0,40 

3,165 0,003* 
Hayır 3,98 27 0,37 

YEK ile enerji üreten tesiste bulunma 
durumu 

Bulundum 4,65 5 0,22 
3,014 0,004* 

Bulunmadım 4,10 50 0,40 

YEK ile ilgili eğitime/etkinliğe katılma 
durumu 

Katıldım 4,25 7 0,40 
-0,614 0,542 

Katılmadım 4,14 48 0,42 

*p<0,05 

Tablo 5’te yer alan t testi sonuçları incelendiğinde, ölçeğin eğitimin önemi boyutu puanlarının cinsiyet, 
ders alma, belgesel izleme ve eğitime/etkinliğe katılma değişkenleri arasında anlamlı bir farklılık göstermediği 
tespit edilmiştir. Ölçeğin eğitimin önemi boyutu puanlarının öğretmen adaylarının YEK ile ilgili kitap/dergi 
okuma ve enerji üretim tesisinde bulunma durumlarına göre anlamlı bir farklılık gösterdiği görülmektedir. YEK 
ile ilgili kitap/dergi okuyan öğretmen adaylarının eğitimin önemi boyutunda tutumlarının okumayanlara göre 
daha olumlu olduğu bulunmuştur. Aynı zamanda YEK ile enerji üreten bir tesiste bulunan öğretmen adaylarının 
ölçeğin eğitimin önemi boyutuyla ilgili tutumlarının herhangi bir tesise gitmemiş öğretmen adaylarına göre 
daha olumlu olduğu tespit edilmiştir. Fen bilimleri öğretmen adaylarının değişkenlere göre, YEK tutum ölçeğinin 
'Ülke Çıkarları'  boyutuna ilişkin bağımsız t testi sonuçları Tablo 6’da sunulmuştur. 

Tablo 6.  

Değişkenlere göre 'Ülke Çıkarları'  boyutuna ilişkin bağımsız t testi sonuçları 

Değişkenler Tercih 𝐗 N ss t p 

Cinsiyet 
Kadın 3,88 44 0,82 

0,661 0,512 
Erkek 3,70 11 0,89 

YEK dersi alma durumu 
Evet 3,84 47 0,82 

-0,108 0,914 
Hayır 3,87 8 0,92 

YEK ile ilgili belgesel izleme durumu 
Evet 3,91 30 0,87 

0,585 0,561 
Hayır 3,77 25 0,79 

YEK ile ilgili kitap/dergi okuma durumu 
Evet 4,06 28 0,78 

2,004 0,050 
Hayır 3,62 27 0,83 

YEK ile enerji üreten tesiste bulunma 
durumu 

Bulundum 4,00 5 1,29 
0,434 0,666 

Bulunmadım 3,83 50 0,79 

YEK ile ilgili eğitime/etkinliğe katılma 
durumu 

Katıldım 3,50 7 1,34 
1,185 0,241 

Katılmadım 3,90 48 0,73 

*p<0,05 

Tablo 6’da yer alan t testi sonuçları incelendiğinde, ölçeğin ülke çıkarları boyutu puanlarının cinsiyet, 
ders alma, belgesel izleme, kitap dergi okuma, enerji üretim tesisinde bulunma ve eğitime/etkinliğe katılma 
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değişkenleri arasında anlamlı bir farklılık göstermediği tespit edilmiştir. YEK ile ilgili kitap/dergi okuyan 
öğretmen adayları ile okumayanlar arasında ülke çıkarları boyutunda anlamlı bir farklılık olmamasına rağmen 
kitap/dergi okuyan öğretmen adaylarının ülke çıkarları boyutunda kitap/dergi okumayanlara göre daha olumlu 
tutumlara sahip oldukları söylenebilir. 

Fen bilimleri öğretmen adaylarının değişkenlere göre, YEK tutum ölçeğinin 'Çevre Bilinci ve Yatırımlar'  
boyutuna ilişkin bağımsız t testi sonuçları Tablo 7’de sunulmuştur. 

Tablo 7’de yer alan t testi sonuçları incelendiğinde, ölçeğin çevre bilinci ve yatırımlar boyutu puanlarının 
cinsiyet, ders alma, belgesel izleme, kitap/dergi okuma ve eğitime/etkinliğe katılma değişkenleri arasında 
anlamlı bir farklılık göstermediği tespit edilmiştir. Ölçeğin çevre bilinci ve yatırımlar boyutu puanlarının 
öğretmen adaylarının enerji üretim tesisinde bulunma durumlarına göre anlamlı bir farklılık gösterdiği 
görülmektedir. YEK ile enerji üreten bir tesiste bulunan öğretmen adaylarının ölçeğin çevre bilinci ve yatırımlar 
boyutuyla ilgili tutumlarının herhangi bir tesise gitmemiş öğretmen adaylarına göre daha olumlu olduğu tespit 
edilmiştir. 

Tablo 7.  

Değişkenlere göre 'Çevre Bilinci ve Yatırımlar'  boyutuna ilişkin bağımsız t testi sonuçları 

Değişkenler Tercih 𝐗 N ss t p 

Cinsiyet 
Kadın 4,04 44 0,55 

-0,760 0,451 
Erkek 4,18 11 0,52 

YEK dersi alma durumu 
Evet 4,11 47 0,48 

1,459 0,150 
Hayır 3,81 8 0,82 

YEK ile ilgili belgesel izleme durumu 
Evet 4,17 30 0,42 

1,461 0,150 
Hayır 3,95 25 0,65 

YEK ile ilgili kitap/dergi okuma durumu 
Evet 4,19 28 0,52 

1,703 0,094 
Hayır 3,94 27 0,55 

YEK ile enerji üreten tesiste bulunma 
durumu 

Bulundum 4,77 5 0,91 
3,225 0,002* 

Bulunmadım 4,00 50 0,52 

YEK ile ilgili eğitime/etkinliğe katılma 
durumu 

Katıldım 4,31 7 0,39 
-1,253 0,216 

Katılmadım 4,03 48 0,56 

*p<0,05 

 Fen bilimleri öğretmen adaylarının değişkenlere göre, YEK tutum ölçeğinden alınan ortalama puanlara 
ilişkin bağımsız t testi sonuçları Tablo 8’de sunulmuştur. 

Tablo 8.  

Değişkenlere göre YEK tutum ölçeğinden alınan ortalama puanlara ilişkin bağımsız t testi sonuçları 

Değişkenler Tercih 𝐗 N ss t p 

Cinsiyet 
Kadın 4,03 44 0,44 

-0,097 0,923 
Erkek 4,04 11 0,40 

YEK dersi alma durumu 
Evet 4,04 47 0,39 

0,460 0,647 
Hayır 3,97 8 0,60 

YEK ile ilgili belgesel izleme durumu 
Evet 4,10 30 0,39 

1,384 0,172 
Hayır 3,94 25 0,45 

YEK ile ilgili kitap/dergi okuma durumu 
Evet 4,20 28 0,38 

3,277 0,002* 
Hayır 3,85 27 0,39 

YEK ile enerji üreten tesiste bulunma Bulundum 4,45 5 0,28 2,389 0,020* 
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durumu Bulunmadım 3,99 50 0,42 

YEK ile ilgili eğitime/etkinliğe katılma 
durumu 

Katıldım 4,08 7 0,43 
-0,305 0,762 

Katılmadım 4,02 48 0,42 

*p<0,05 

 Tablo 8’de yer alan t testi sonuçları incelendiğinde, ölçeğin ortalama puanlarının cinsiyet, ders alma, 
belgesel izleme ve eğitime/etkinliğe katılma değişkenleri arasında anlamlı bir farklılık göstermediği tespit 
edilmiştir. Ölçeğin ortalama puanlarının öğretmen adaylarının YEK ile ilgili kitap/dergi okuma ve enerji üretim 
tesisinde bulunma durumlarına göre anlamlı bir farklılık gösterdiği görülmektedir. YEK ile ilgili kitap/dergi 
okuyan öğretmen adaylarının tutumlarının okumayanlara göre daha olumlu olduğu bulunmuştur. Aynı zamanda 
YEK ile enerji üreten bir tesiste bulunan öğretmen adaylarının tutumlarının herhangi bir tesise gitmemiş 
öğretmen adaylarına göre daha olumlu olduğu tespit edilmiştir. 

Tartışma 

 Fen bilimleri öğretmen adaylarının YEK tutum ölçeğine verdikleri cevaplar analiz edildiğinde, öğretmen 
adaylarının YEK’e yönelik tutumlarının 'Katılıyorum' aralığında olduğu belirlenmiştir. Bu durum öğretmen 
adaylarının YEK konusundaki tutumlarının olumlu düzeye yakın olduğu göstermektedir. İlgili alan yazın 
incelendiğinde benzer sonuçlara ulaşılmış çalışmalar bulunmaktadır (Çelikler ve Kara, 2011; Bilen, Özel ve 
Sürücü, 2013; Tiftikçi, 2014; Yenice ve Tunç, 2018). 

 YEK tutum ölçeğinin uygulama isteği, eğitimin önemi, ülke çıkarları, çevre bilinci ve yatırımlar alt 
boyutlarından elde edilen veriler incelendiğinde öğretmen adaylarının tüm alt boyutlara 'Katılıyorum' aralığında 
cevaplar verdiği görülmektedir. Ölçeğin uygulanması aşamasında çalışmanın alt problemlerini oluşturan sorular 
öğrencilere yöneltilmiştir. Buradan elde edilen veriler ölçeğin alt boyutlarıyla ve ölçekten elde edilen ortalama 
puanlar ile olan ilişkileri ayrı ayrı incelenmiştir. Ölçeğin 'Uygulama İsteği' boyutunda öğretmen adaylarının 
cinsiyet, ders alma, belgesel izleme, enerji üretim tesisinde bulunma ve eğitime/etkinliğe katılma durumları 
anlamlı bir farklılık oluşturmamıştır. Öğretmen adaylarının kitap/dergi okuma durumları okuyanlar lehine 
anlamlı farklılık oluşturmuştur. Ölçeğin 'Eğitimin Önemi' boyutunda öğretmen adaylarının cinsiyet, ders alma, 
belgesel izleme ve eğitime/etkinliğe katılma durumları anlamlı bir farklılık oluşturmamıştır. Öğretmen 
adaylarının kitap/dergi okuma durumları okuyanlar lehine ve enerji üretim tesisine gitme durumları ise tesise 
gidenler lehine anlamlı farklılık oluşturmuştur. Ölçeğin 'Ülke Çıkarları' boyutunda öğretmen adaylarının cinsiyet, 
ders alma, belgesel izleme, kitap dergi okuma, enerji üretim tesisinde bulunma ve eğitime/etkinliğe katılma 
durumları anlamlı bir farklılık oluşturmamıştır. YEK ile ilgili kitap/dergi okuyan öğretmen adayları ile 
okumayanlar arasında ülke çıkarları boyutunda anlamlı bir farklılık olmamasına rağmen kitap/dergi okuyan 
öğretmen adaylarının ülke çıkarları boyutunda kitap/dergi okumayanlara göre daha olumlu tutumlara sahip 
oldukları söylenebilir. Ölçeğin 'Çevre Bilinci ve Yatırımlar' boyutunda öğretmen adaylarının cinsiyet, ders alma, 
belgesel izleme, kitap/dergi okuma ve eğitime/etkinliğe katılma durumları anlamlı bir farklılık oluşturmamıştır. 
Öğretmen adaylarının enerji üretim tesisine gitme durumları tesise gidenler lehine anlamlı farklılık 
oluşturmuştur. Ölçekten alınan ortalama puanlarla öğretmen adaylarının cinsiyet, ders alma, belgesel izleme ve 
eğitime/etkinliğe katılma durumları anlamlı bir farklılık oluşturmamıştır. Öğretmen adaylarının kitap/dergi 
okuma durumları okuyanlar lehine ve enerji üretim tesisine gitme durumları ise tesise gidenler lehine anlamlı 
farklılık oluşturmuştur. 

Sonuç ve Öneriler 

 YEK tutum ölçeğinden elde edilen veriler incelendiğinde fen bilgisi öğretmen adaylarının YEK hakkında 
olumlu bir tutuma sahip oldukları sonucuna varılmıştır. Elde edilen bu sonuç öğretmen adaylarının çağımızın en 
önemli sorunlarından biri olan enerji problemlerinin çözümü hakkında çevre yanlısı olduklarını göstermektedir. 
Gelecek nesillerin yetiştirilmesinde önemli rol alan öğretmenlerin YEK hakkında olumlu tutumlara sahip olması 
gelecek nesillerin ilgili konu hakkındaki algılarına fayda sağlayacaktır. Ayrıca çalışma sonuçlarından hareketle 
YEK ile ilgili kitap ve dergi gibi yayınlar okuyan ve YEK ile enerji üretimi yapan tesislere giden öğretmen 
adaylarının yenilenebilir enerji kaynaklarına ilişkin olumlu tutumlara sahip oldukları tespit edilmiştir.  

 Araştırma sürecinde elde edilen bulgular ve ulaşılan sonuçlar doğrultusunda öğretmen adaylarının 
eğitiminde YEK ile ilgili kitap ve dergilere daha fazla yer verilmesi gerektiği düşünülmektedir. Ayrıca fen bilimleri 
öğretmen adaylarının YEK ile enerji üreten tesisleri ziyaret etmeleri onların tutumlarına olumlu katkı 
sağlayabilir. Bütün bu durumlardan yola çıkılarak YEK konusunun öğretmen adayları için ders içi ve ders dışı 
ortamlarda güncel tutulması önerilmektedir. 
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Öz  

 Yürütülen bu çalışmada 2000, 2005, 2013, 2017 ve 2018 yılları Fen Bilimleri Dersi Öğretim 
Programlarının 3–8. sınıf konu alanlarının karşılaştırılması ve değişimlerin saptanması amaçlanmıştır. Araştırma 
analitik araştırma yöntemlerinden doküman incelemesi yöntemiyle gerçekleştirilmiştir. Programlarda yer alan 
toplam 2506 adet kazanım 'Canlılar ve Hayat/Yaşam', 'Dünya ve Evren', 'Fiziksel Olaylar', 'Madde ve 
Değişim/Doğası' konu alanlarına göre ve ait oldukları sınıf seviyeleri bakımından analiz edilmiştir. Elde edilen 
bulgular tablo ve grafikler halinde karşılaştırmalı olarak sunulmuştur. Fen bilimleri dersi öğretim programı 
kazanımlarında önemli ölçüde sadeleştirilmeye gidildiği ve öğrenme alanlarının kazanımlarında yeni 
programlarda azalmalar olduğu tespit edilmiştir. 2000 yılı öğretim programından 2005 yılı öğretim programına 
geçişte kazanım sayılarının 'Dünya ve Evren', 'Fiziksel Olaylar', 'Madde ve Doğası' konu alanlarında arttığı ve 
2013 yılı öğretim programındaysa aynı konu alanlarında belirgin şekilde azaldığı belirlenmiştir. 2013 yılı sonrası 
2017 ve 2018 yılları öğretim programlarına geçişte ise aynı konu alanlarında kazanım sayılarının belirgin bir 
değişim göstermediği tespit edilmiştir. 'Canlılar ve Yaşam' konu alanında ise diğer konu alanlarından farklı 
olarak 2000 yılı öğretim programından itibaren tüm programlarda kazanım sayısının giderek azaldığı 
saptanmıştır. Ayrıca, sadece 2017 öğretim programına 5. konu alanı olarak 'Fen ve Mühendislik Uygulamaları' 
eklendiği tespit edilmiştir. Elde edilen bulgulardan hareketle, son programlarda öz bilgi ve beceri verme 
gayretlerinin olduğu ifade edilebilir. Konu alanlarındaki kazanım sayısı indirgemesinin özellikle sistematik bir 
şekilde 'Canlılar ve Yaşam' konu alanında gerçekleştiğini vurgulamak yerinde olacaktır. Tüm bunların ışığında, 
fen bilimleri dersi öğretim programlarında sadeleştirme gayretlerinin olduğu sonucuna varılmıştır. İleri 
araştırmalarla fen bilimleri dersi öğretim programlarında niçin 'Canlılar ve Yaşam' konu alanında diğer konu 
alanlarına göre sürekli ve daha fazla azalma olduğu farklı bakış açılarında araştırılabilir. 

Anahtar Kelimeler: Fen Bilimleri Dersi, Konu/Öğrenme Alanı, Öğretim Programı 

Abstract 

 In this study, it is aimed to compare the 3 - 8th grade subject areas of the curriculum of the Science 
Courses in 2000, 2005, 2013, 2017 and 2018 and to determine the changes. The research was carried out using 
the method of document analysis. A total of 2506 gainings in the curriculum, have been analyzed in terms of 
their learning areas named as "Living and Life, Earth and Universe, Physical Events, Matter and Change", and 
class levels they belong to. The results are presented in tables and graphs comparatively.It has been observed 
that the gainings of the curriculum of science courses have been significantly simplified. Reductions in new 
curricula have been identified in the gainings of the learning areas. In the year 2000 curriculum, it was 
determined that the number of gainings in the "Earth and Universe, Physical Events, Matter and Nature" were 
increased in the transition to the 2005 curriculum. However, in the 2013 curriculum the number of gainings in 
the same learning areas were decreased significantly. In the transition to the 2017 and 2018 curricula after 
2013, it was determined that the number of objectives did not change in the same learning areas considerably. 
In the learning area of Living and Life, it was found that the number of gainings decreased in all programs 
starting from the 2000 curriculum as distinct from other learning areas. In addition, it was determined that the 
Science and Engineering Applications learning area was added to only the 2017 curriculum as the 5th learning 
area. Based on the findings obtained, it can be stated that there are efforts to give self-knowledge and skills in 
the final curricula. It would be appropriate to emphasize that the reduction in the number of objectives in the 
learning area of Living and Life takes place in a systematic way. In the light of all of these, it is concluded that 
there are efforts to simplify the curricula of science courses. It can be investigated in different perspectives why 
there is a continuous and more decrease in the 'Living and Life' learning area compared to other subject areas. 

Keywords: Curriculum, Science Course, Subject / Learning Area 
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Giriş 

Bilimsel bilginin sürekli artması sebebiyle bilim ve teknoloji alanında hızlı değişimlere ve yeniliklere şahit 
olunmaktadır. Bilimsel gelişmeler, bireylerin ve toplumun ihtiyaç ve beklentilerini etkilemektedir. Küreselleşme 
olgusuyla birlikte ülkeler birbirleriyle rekabete girmektedirler. Ülkelerin, bilim ve teknoloji alanındaki rekabette 
başarılı olabilmek amacıyla bireylerine daha iyi eğitim verebilmek adına çalışmalar yapması gerektiği ifade 
edilmektedir (Bybee, 2010; Akgündüz vd., 2015). Bu yüzden eğitim alanında rekabette bulunan ve rekabette yer 
almaya çalışan ülkeler, eğitim sistemlerini sürekli geliştirmekte ve yenilemektedirler. Yaşadığımız çağda birçok 
şey hızlı şekilde değişiklik göstermekteyken eğitim ve öğretim programının güncellenmesi de gerekli bir 
durumdur (Kelly, 2004). Eğitim programları zamanla güncelliklerini kaybetmekte, bu nedenle yenilenmeye ve 
güncellenmeye ihtiyaç duyulmaktadır (Danişman ve Karadağ, 2015). Eğitim sistemleri ülkelerin sosyal, kültürel, 
politik ve ekonomik açıdan ilerlemesinde etkin rol oynamakta, bireyin kendisini geliştirmesine imkân 
sağlamaktadır. Özelikle son yıllarda program geliştirme çalışmalarında hızlı değişim ve yeniliklerin olduğu, 
gelişen teknolojinin öğretim programlarına yansıtıldığı gözlemlenmektedir (Deveci, 2018). 

Eğitim programı, okul ortamında veya dışında gerçekleşen planlanlı öğrenme yaşantılarıdır (Demirel, 
2011). Sınıf ortamında öğrencilere istendik davranışları kazandırma amaçlı tüm etkinlikler planlıdır (Senemoğlu, 
2007; Bilen, 1999; Bellon and Handler, 1982; Ertürk, 1982). Çepni ve Çil (2009)’e göre her eğitim programı 
felsefi, psikolojik, sosyal, ekonomik ve bilimsel temellere dayanmaktadır. Felsefi temeller, programda 
yürütülecek faaliyetlerin gerekçelerini açığa çıkarır. Hedeflerin belirlenmesi, önceliklerine göre sıralanmasında 
ve programın tutarlı olmasında felsefeden yararlanılmaktadır (Büyükkaragöz, 1997; Demirel, 2015). Ayrıca 
eğitim programları bireyin deneyim ve ilgilerine dayanmakta ve bireyi hayata hazırlamaktadır (Erdem ve 
Demirel, 2002). Öğretim programları, eğitim programı kapsamında yer almaktadır. Öğretim programları, eğitim 
programları içerisindeki en baskın boyut olarak ifade edilebilir (Deveci, 2018). Öğretim programı, eğitimin her 
kademesinde öğretimi hedeflenen ders konularını, eğitim programının amaçlarına göre zaman ve süreç 
boyutları dikkate alınarak hazırlanan programlardır (Küçükahmet, 2009; Varış, 1998). Bu anlamda ilköğretim ve 
ortaöğretim sürecinde öğretilmesi hedeflenen konu ve kavramların yer aldığı öğretim programlarını (Fen 
Bilimleri, Türkçe, Matematik, Müzik, vb.)  görmek mümkündür.  

Fen bilimleri dersinin, diğer derslerle ve günlük yaşamla olan bağlantıları oldukça fazladır (Yıldırım ve 
Altun, 2015). Bunun yanında fen bilimleri dersi sayesinde, öğrencilerde bilimsel düşüncenin temellerinin 
atılmasına olanak sağlanmakta (Bozdoğan ve Ustaoğlu, 2014) ve yaşam becerilerinin geliştirilmesine imkân 
verilmektedir (Ocak, Duban ve Yağıcı, 2016). Bütün bunların yanında mühendislik becerilerinin geliştirilmesi için 
uygun bir ders olması (Keçeci, Alan ve Kirbağ-Zengin, 2017) sebebiyle, fen bilimleri dersi öğretim 
programlarında meydana gelen değişimler daha fazla dikkat çekmektedir (Deveci, 2018). Türkiye’de fen 
bilimleri öğretim programları 2000, 2005, 2013, 2017 ve 2018 yıllarında olmak üzere beş defa yeniden 
yapılandırılmıştır. Oluşturulan bu öğretim programlarında, bilgileri hazır olarak almadan kendisi üreten, 
oluşturduğu bilgiyi günlük hayatında etkin bir biçimde kullanabilen, eleştirel düşünme yetisine sahip ve günlük 
hayatta karşılaştığı sorunlarla başa çıkabilecek yeterlikte bireylerin yetiştirilmesi amaçlandığı belirtilmektedir 
(MEB, 2018). Bu hedeflere ulaşmak içinse ilgili kazanımlar, öğrencilere öğretim programı içerisinde yer alan 
'Canlılar ve Hayat/Yaşam', 'Dünya ve Evren', 'Fiziksel Olaylar', 'Madde ve Değişim/Doğası' konu/öğrenme 
alanlarında sunulmaktadır. Yürütülen bu çalışmada 2000, 2005, 2013, 2017 ve 2018 yılları Fen Bilimleri Dersi 
Öğretim Programlarının konu alanlarının karşılaştırılması ve değişimlerin saptanması amaçlanmıştır. Çalışmanın 
alt problemleri; 

1- 2000 yılı ve sonrası uygulanan fen bilimleri dersi öğretim programlarında kazanımlar boyutunda 
değişiklikler nasıldır? 

2- 2000 yılı ve sonrasında uygulanan fen bilimleri dersi öğretim programlarında konu/öğrenme alanları 
boyutunda değişiklikler nasıldır? 

Yöntem 

Araştırma analitik araştırma yöntemlerinden doküman incelemesi yöntemiyle gerçekleştirilmiştir 
(Karasar, 2005; Çepni, 2012). Yürütülen çalışma kapsamında 2000, 2005, 2013, 2017 ve 2018 fen bilimleri 
öğretim programlarında yer alan toplam 2506 adet kazanım incelenmiştir. İlgili programda yer alan bu 
kazanımlar 'Canlılar ve Hayat/Yaşam', 'Dünya ve Evren', 'Fiziksel Olaylar', 'Madde ve Değişim/Doğası' 
konu/öğrenme alanlarına göre ayrılmıştır. Sonrasında programlarda yer alan kazanımlar öğrenme alanları ve ait 
oldukları sınıf seviyelerine göre analiz edilmiştir. Ulaşılan bulgular tablo ve grafiklerle sunulmuştur. Grafiklerde 
bir öğrenme alanındaki kazanımların toplam sayıları ve sınıf seviyelerindeki yoğunluk miktarları yüzdesel olarak 
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verilmiştir. Grafikler içerisinde ayrıca programların sınıf seviyelerinde bulundurdukları kazanımların yüzdesel 
olarak ne kadarının ilgili öğrenme alanında yer aldığı yansıtılmıştır. 

Bulgular 

2000, 2005, 2013, 2017 ve 2018 fen bilimleri dersi öğretim programlarında yer alan kazanımlar 'Canlılar 
ve Hayat/Yaşam', 'Dünya ve Evren', 'Fiziksel Olaylar', 'Madde ve Değişim/Doğası' konu/öğrenme alanlarına göre 
analiz edilmişlerdir. Yapılan analizler sonucunda ilgili programlarda yer alan kazanımların öğrenme alanları ve 
sınıf düzeyinde dağılımları Tablo 1’de sunulmuştur. 

Tablo 1.  

2000 yılı ve sonrası fen bilimleri dersi öğretim programlarında yer alan kazanımların sınıf seviyeleri ve öğrenme 
alanlarına göre dağılımları 

Programlar Sınıflar 

Öğrenme Alanları 
Sınıfların 
Toplam 
Kazanım 
Sayısı 

Programların 
Toplam 
Kazanım 
Sayısı 

Canlılar 
ve 
Yaşam 

Dünya 
ve 
Evren 

Fiziksel 
Olaylar 

Madde 
ve 
Doğası 

Fen ve 
Mühen
dislik 
Uygula
maları* 

2000 

3.Sınıf - - - - - - 

576 

4.Sınıf 28 33 2 34 - 97 

5.Sınıf 27 - 60 19 - 106 

6.Sınıf 94 23 30 - - 147 

7.Sınıf 30 - 57 17 - 104 

8.sınıf 94 - 20 8 - 122 

2005 

3.Sınıf - - - - - - 

974 

4.Sınıf 39 17 76 46 - 178 

5.Sınıf 55 19 76 46 - 196 

6.Sınıf 64 21 70 44 - 199 

7.Sınıf 39 27 92 46 - 204 

8.sınıf 52 26 61 58 - 197 

2013 

3.Sınıf 9 3 16 4 - 32 

330 

4.Sınıf 15 1 19 11 - 46 

5.Sınıf 16 10 12 6 - 44 
6.Sınıf 18 4 16 14 - 52 

7.Sınıf 20 9 27 22 - 78 

8.sınıf 24 16 15 23 - 78 

2017 

3.Sınıf 11 5 16 4 - 36 

324 

4.Sınıf 8 5 20 10 3 46 

5.Sınıf 8 9 14 6 3 40 

6.Sınıf 20 5 19 13 4 61 

7.Sınıf 17 10 27 16 4 74 

8.sınıf 28 3 15 17 4 67 

2018 

3.Sınıf 11 5 16 4 - 36 

302 

4.Sınıf 8 5 20 10 - 43 

5.Sınıf 9 7 14 6 - 36 

6.Sınıf 22 5 19 13 - 59 

7.Sınıf 15 10 26 16 - 67 

8.sınıf 25 3 16 17 - 61 

Toplam Kazanım 806 281 871 530 18 2506 2506 

*'Fen ve Mühendislik Uygulamaları'  öğrenme alanı 1 programda yer aldığı için kazanımların 
karşılaştırılması 4 öğrenme alanı üzerinden yapılmıştır. 

Tablo 1 incelendiğinde 2000 yılı ve sonrası fen bilimleri dersi öğretim programlarında toplam 2506 adet 
kazanımın yer aldığı görülmektedir. 2000 yılı öğretim programında 576 adet kazanım, 2005 yılı öğretim 
programında 974 adet kazanım, 2013 yılı öğretim programında 330 adet kazanım, 2017 yılı öğretim 
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programında 324 adet kazanım ve 2018 yılı öğretim programında 302 adet kazanım bulunduğu belirlenmiştir. 
Fen bilimleri dersi öğretim programları arasında en fazla kazanımın toplam 974 adet kazanımla 2005 yılı öğretim 
programında, en az kazanımın ise toplam 302 adet kazanımla 2018 yılı öğretim programında olduğu tespit 
edilmiştir.   

 İlgili programlarda yer alan toplam 2506 adet kazanımın, 806 tanesinin 'Canlılar ve Yaşam', 281 
tanesinin 'Dünya ve Evren', 871 tanesinin 'Fiziksel Olaylar' ve 530 tanesinin 'Madde ve Doğası' öğrenme 
alanında olduğu tespit edilmiştir. Ayrıca 2017 yılı öğretim programında 5. öğrenme alanı olarak 'Fen ve 
Mühendislik Uygulamaları' öğrenme alanı eklenmiştir. Bu öğrenme alanında toplam 18 adet kazanıma yer 
verilmiştir. Tablo 1’de verilen öğrenme alanları incelendiğinde en fazla kazanımın toplam 871 kazanımla 'Fiziksel 
Olaylar' öğrenme alanında, en az sayıda kazanımın ise toplam 281 kazanımla 'Dünya ve Evren' öğrenme 
alanında olduğu tespit edilmiştir. 

 Tablo 1’de yer alan programlar sınıf düzeyinde incelendiğinde, en fazla sayıda kazanımın toplam 204 
kazanımla 2005 yılı öğretim programında 7. sınıflarda yer aldığı, en az sayıda kazanımın ise toplam 32 kazanımla 
2013 yılı öğretim programında 3. sınıflarda bulunduğu saptanmıştır.  

2000 yılı ve sonrası fen bilimleri öğretim programlarında yer alan 'Canlılar ve Yaşam', 'Dünya ve Evren', 
'Fiziksel Olaylar' ve 'Madde ve Doğası' öğrenme alanlarındaki kazanımlar incelenmiştir. Öğrenme alanlarının 
kazanım sayıları programlarda, öğrenme alanlarında ve sınıf seviyelerinde farklılıklar göstermektedir. Öğrenme 
alanlarındaki bu farklılıklar her öğrenme alanı için grafikler halinde sunulmuştur. Grafik 1’de 'Canlılar ve Yaşam' 
öğrenme alanında yer alan kazanımların programlara ve sınıf seviyelerine göre dağılımları verilmiştir. 

 

Grafik 1. 'Canlılar ve Yaşam' öğrenme alanı kazanımlarının sınıf seviyelerine göre dağılımları 

Grafik 1 incelendiğinde 'Canlılar ve Yaşam' öğrenme alanına yüzdesel olarak en fazla kazanıma 2000 yılı 
öğretim programının 8. sınıf seviyesinde yer verilmiştir. 2000 yılı öğretim programı 8. sınıfta bulunan 
kazanımların %77.05’i (94 adet) 'Canlılar ve Yaşam' öğrenme alanına aittir. Geriye kalan %22,95’lik (28 adet) 
kazanım ise diğer öğrenme alanlarına aittir. İlgili öğrenme alanına yüzdesel olarak en az ise 2017 yılı öğretim 
programının 4. sınıf seviyesinde yer verilmiştir. 2017 yılı öğretim programı 4. sınıfta bulunan kazanımların 
%17,39’u (8 adet) 'Canlılar ve Yaşam' öğrenme alanına aittir. Geriye kalan %82,61’lik (38 adet) kazanımsa diğer 
öğrenme alanlarına aittir. Öğretim programlarında yer alan 'Dünya ve Evren' öğrenme alanındaki kazanımların 
ilgili programlara ve sınıf seviyelerine göre dağılımları Grafik 2’de verilmiştir. 
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Grafik 2. 'Dünya ve Evren' öğrenme alanı kazanımlarının sınıf seviyelerine göre dağılımları 

Grafik 2 incelendiğinde  'Dünya ve Evren' öğrenme alanına yüzdesel olarak en fazla kazanıma 2000 yılı 
öğretim programının 4. sınıf seviyesinde yer verilmiştir. 2000 yılı öğretim programı 4. sınıfta bulunan 
kazanımların %34,02’si (33 adet) 'Dünya ve Evren' öğrenme alanına aittir. Geriye kalan %65,98’lik (64 adet) 
kazanım ise diğer öğrenme alanlarına aittir. İlgili öğrenme alanına yüzdesel olarak en az ise 2013 yılı öğretim 
programının 4. sınıf seviyesinde yer verilmiştir. 2013 yılı öğretim programı 4. sınıfta bulunan kazanımların 
%2,18’i (1 adet) 'Dünya ve Evren' öğrenme alanına aittir. Geriye kalan %97,82‘lik (45 adet) kazanım ise diğer 
öğrenme alanlarına aittir. Ayrıca 2000 yılı öğretim programının 5, 7 ve 8. sınıf seviyelerinde 'Dünya ve Evren' 
öğrenme alanından kazanımlara yer verilmemiştir. Öğretim programlarında yer alan 'Fiziksel Olaylar' öğrenme 
alanındaki kazanımların ilgili programlara ve sınıf seviyelerine göre dağılımları Grafik 3’te verilmiştir. 

Grafik 3 göre 'Fiziksel Olaylar' öğrenme alanına yüzdesel olarak en fazla kazanıma 2000 yılı öğretim 
programının 5. sınıf seviyesinde yer verilmiştir. 2000 yılı öğretim programı 5.sınıfta bulunan kazanımların 
%56,6‘sı (60 adet)  'Fiziksel Olaylar' öğrenme alanına aittir. Geriye kalan %43,4’lük (46 adet) kazanım ise diğer 
öğrenme alanlarına aittir. İlgili öğrenme alanına yüzdesel olarak en az ise 2000 yılı öğretim programının 4.sınıf 
seviyesinde yer verilmiştir. 2000 yılı öğretim programı 4.sınıfta bulunan kazanımların %2,06’sı (2 adet) 'Fiziksel 
Olaylar' öğrenme alanına aittir. Geriye kalan %97,94‘lik (95 adet) kazanım ise diğer öğrenme alanlarına aittir.  

 

Grafik 3. 'Fiziksel Olaylar' öğrenme alanı kazanımlarının sınıf seviyelerine göre dağılımları 
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Öğretim programlarında yer alan 'Madde ve Doğası' öğrenme alanındaki kazanımların ilgili programlara 
ve sınıf seviyelerine göre dağılımları Grafik 4’te verilmiştir. 

 

Grafik 4. 'Madde ve Doğası' öğrenme alanı kazanımlarının sınıf seviyelerine göre dağılımları. 

 Grafik 4 'Madde ve Doğası' öğrenme alanına yüzdesel olarak en fazla kazanıma 2000 yılı öğretim 
programının 4. sınıf seviyesinde yer verilmiştir. 2000 yılı öğretim programı 4. sınıfta bulunan kazanımların 
%35,05‘i (34 adet)  'Madde ve Doğası' öğrenme alanına aittir. Geriye kalan %64,95’lik (63 adet) kazanım diğer 
öğrenme alanlarına aittir. İlgili öğrenme alanına yüzdesel olarak en az 2000 yılı öğretim programının 8. sınıf 
seviyesinde yer verilmiştir. 2000 yılı öğretim programı 8. sınıfta bulunan kazanımların %6,56’sı (8 adet) 'Madde 
ve Doğası' öğrenme alanına aittir. Geriye kalan %93,44’lük (114 adet) kazanım diğer öğrenme alanlarına aittir. 
Ayrıca 2000 yılı öğretim programının 6.sınıf seviyesinde 'Madde ve Doğası' öğrenme alanından kazanımlara yer 
verilmemiştir. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

 2000 yılı ve sonrasında uygulanan fen bilimleri öğretim programlarında yer alan 'Canlılar ve Yaşam', 
'Dünya ve Evren', 'Fiziksel Olaylar' ve 'Madde ve Doğası'  öğrenme alanlarıyla kazanım ilişkileri sınıf düzeyinde 
karşılaştırılmıştır. İlgili programlar incelendiğinde kazanım sayılarında önemli ölçüde sadeleştirilmeye gidildiği ve 
öğrenme alanlarında bulunan kazanım yoğunluğunda yeni programlarda azalmalar olduğu tespit edilmiştir. 
2000 yılı öğretim programından 2005 yılı öğretim programına geçişte kazanım sayılarının 'Dünya ve Evren', 
'Fiziksel Olaylar', 'Madde ve Doğası' konu alanlarında arttığı (MEB,2000; 2005a;2005b), 2013 yılı öğretim 
programındaysa aynı öğrenme alanlarında kazanım sayısının belirgin şekilde azaldığı belirlenmiştir (MEB,2013). 
2013 yılı sonrası 2017 ve 2018 yılları öğretim programlarına geçişte ise aynı konu alanlarında kazanım sayılarının 
belirgin bir değişim göstermediği tespit edilmiştir (MEB,2017; 2018). Ayrıca, 2017 yılı öğretim programına 5. 
öğrenme alanı olarak 'Fen ve Mühendislik Uygulamaları' öğrenme alanının eklendiği tespit edilmiştir 
(MEB,2017). 2018 yılı programında ise bu öğrenme alanı çıkarılarak, program tekrar 4 öğrenme alanına 
indirgenmiştir. 

 Fen bilimleri öğretimiyle ilgili olarak son 20 yılda hazırlanan programlardaki kazanımların, sınıflara 
orantısal dağılımının belirgin bir düzeyde olmadığı tespit edilmiştir. Öğrenme alanlarında yer alan kazanımların, 
orantısal dağılımının sınıf seviyesi artışıyla lineer olmadığı grafiklerde görülmektedir. Bu durum, öğretim 
programlarının bu şekilde hazırlanmasının öğrencilerin bilişsel gelişimleri göz önünde bulundurularak mı 
gerçekleştiriliyor sorusunu akıllara getirmektedir. 2017 ve 2018 yılı öğretim programlarında ise öğrenme 
alanındaki kazanımların sınıf seviyelerine göre dağılımları benzer niteliktedir. Bu durum 2018 yılı öğretim 
programının, 2017 yılı öğretim programının güncellemesi olarak görülmesine neden olmaktadır.  

 'Canlılar ve Yaşam' öğrenme alanında ise diğer öğrenme alanlarından farklı olarak 2000 yılı öğretim 
programından itibaren tüm programlarda kazanım sayısının giderek azaldığı saptanmıştır. Diğer öğrenme 
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alanlarından farklı olarak 'Canlılar ve Yaşam' öğrenme alanındaki kazanım sayısının sürekli olarak düşüşü, 
bireylerin bu öğrenme alanında bulunan bilgilere artık daha az mı ihtiyaç duyulduğu sorusunu gündeme 
getirmektedir. 'Dünya ve Evren' öğrenme alanı içeriği görsel-uzamsal bilişsel beceriyi geliştirdiği gibi bu bilişsel 
becerinin önceden gelişmiş olmasını da gerektirir. Bu sebeple bu öğrenme alanının da bulunan kazanımların 
dağılımının, üst sınıf seviyelerine doğru artması düşünülebilir. İlgili programlar karşılaştırıldığında 'Madde ve 
Doğası'  öğrenme alanında kazanım sayısı oranlarının sınıf seviyesine göre genelde artma eğiliminde olduğu, 
'Fiziksel Olaylar' öğrenme alanında ise genelde düşüş eğiliminde olduğu belirlenmiştir.  

 Öğrencilere hedeflenen bilgiyi verme noktasında başarısız bulunan programların kazanım 
yoğunluklarından kurtarılması, öğrencilerin üst düzey düşünme becerilerinin gelişimine katı sağlayacağı 
düşünülmektedir (Kaptan,2005; Berberoğlu vd., 2009). Ayrıca fen bilimleri öğretim programlarının 
uygulanmasına yönelik yürütülen çalışmalarda, ders süresinin yetersiz gelmesi sebebiyle ilgili programların 
uygulanmasında zaman problemlerinin yaşandığı tespit edilmiştir (İzci, Özden & Tekin, 2006; Özdemir, 2007; 
Erdoğan, 2007;Tekbıyık & Akdeniz, 2008). Kazanım yoğunluğunun azalması, programların yetiştirilmemesi 
durumuyla da ilişkili olabilir. Tüm bu tespitlerin ışığında, son yıllarda uygulanan programlarda öz bilgi ve beceri 
verme gayretlerinin olduğu, öğrenme alanlarındaki kazanımların sınıf seviyelerine dağılımında dengeli/belirgin 
bir anlayışın (eğitim politikasının) olmadığı sonucuna varılmıştır. 

 Yürütülen çalışmada, ilgili programların karşılaştırılması sonucunda öğrenme alanlarının sınıf 
düzeylerinde dengeli bir dağılım göstermediği gözlemlenmemiştir. Öğrenme alanlarının sınıf seviyeleri arasında 
artış gösteren bir oran mı yoksa dengeli bir dağılım mı göstermesi gerektiğinin ileri çalışmalarda araştırılması 
önerilmektedir. Bu çalışmada öğrenme alanlarının dağılımlarının ne şekilde olması gerektiği hususunda durmak 
yerine, konu alanı uzmanlarının programları yapılandırmada yararlanabilmeleri için ilgili konuya dair bir tespit 
yapılmıştır.  İleri araştırmalarla öğrenme alanlarının yoğunluklarının azalma ve artma durumlarının gerekleri ve 
etkileri farklı bakış açılarında araştırılabilir. Ayrıca program geliştirme süreçlerinde yukarıda ortaya konan 
durumlarla ilgili paydaşların görüş ve önerilerine başvurulabilir. 

Kaynakça 

Akgündüz, D., Aydeniz, M., Çakmakçı, G., Çavaş, B., Çorlu, M. S., Öner, T., ve Özdemir, S. (2015). STEM eğitimi 
Türkiye raporu. İstanbul: Scala Basım. 

Bellon, J. J. and Handler, J. R. (1982). Curriculum Development and Evaluation: A Design For Improvement. New 
York: Kendall & Hunt Publishing Company. 

Berberoğlu, G., Arıkan, S., Demirtaşlı, N., İş Güzel, Ç. ve Özgen Tuncer, Ç. (2009). İlköğretim 1.-5. sınıflar 
arasındaki öğretim programlarının kapsam ve öğrenme çıktıları açısından değerlendirilmesi. Cito Eğitim: 
Kuram ve Uygulama Dergisi, 1, 9-48. 

Bilen, M. (1999). Plandan Uygulamaya Öğretim, Ankara: Anı Yayıncılık. 

Bozdoğan, A. E. ve Ustaoğlu, F. (2014). Planetaryumların öğretim potansiyeli hakkında fen bilimleri öğretmen 
adaylarının görüşleri. Journal of Turkish Science Education, 11(1),3-23. 

Büyükkaragöz, S. S. (1997). Program geliştirme:" Kaynak Metinler". Öz Eğitim yayınları. 

Bybee, R. W. (2010). The teaching of science: 21st century perspectives. Arlington, Virginia: NSTA Press. 

Çepni, S., & Çil, E. (2009). Fen ve teknoloji programı ilköğretim 1. ve 2. Kademe öğretmen kitabı. Pegem A 
yayıncılık, Ankara. 

Çepni, S. (2012). Araştırma ve Proje çalışmalarına Giriş (6. Baskı). Trabzon; Celepler Matbaacılık. 

Çoruhlu, T. Ş. ve Çepni, S. (2015). Teachers’ problems and misconceptions relate to “Solar System And Beyond: 
Space Puzzle” Unit: A case study research. Journal of Theoretical Educational Science, 8(2), 268-281. 

Danişman, Ş., & Karadağ, E. (2015). Öğrenme alanları ve kazanımlar bağlamında 2005 ve 2013 beşinci sınıf 
matematik öğretim programlarının karşılaştırılması. Turkish Journal of Computer and Mathematics 
Education, 6(3), 380-398. 

Demirel, Ö. (2011). Kuramdan uygulamaya eğitimde program geliştirme. 16. Baskı, Ankara: Pegem Akademi. 

Demirel, Ö. (2012). Eğitimde Program Geliştirme. (18. Baskı). Ankara: PegemA Yayıncılık. 

Deveci, İ. (2018). Türkiye’de 2013 ve 2018 yılı fen bilimleri dersi öğretim programlarının temel öğeler açısından 
karşılaştırılması. Mersin Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 2018; 14(2): 799-825 



International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education, April 12-14, 2019               Proceedings Book (Full-texts) 

151 
 

Erdem, E., & Demirel, Ö. (2002). Program geliştirmede yapılandırmacılık yaklaşımı. Hacettepe Üniversitesi 
Eğitim Fakültesi Dergisi, 23(23). 

Erdoğan, M. (2007). Yeni geliştirilen dördüncü ve beşinci sınıf fen ve teknoloji dersi öğretim programının analizi: 
nitel bir çalışma. Türk Eğitim Bilimleri Dergisi, 5 (2), 221-254. 

Ertürk, S. (1982). Eğitimde Program Geliştirme. Ankara : Metaksan 

İzci, E., Özden, M. & Tekin, A. (2006). Yeni ilköğretim fen ve teknoloji dersi öğretim programının 
değerlendirilmesi. 15. Ulusal Eğitim Bilimleri Kongresinde sunulan bildiri (13-15 Eylül, Muğla, ss. 12-13). 
Ankara: Nobel Yayıncılık. 

Kaptan, F. (2005). Fen ve teknoloji dersi öğretim programıyla ilgili değerlendirme. Eğitimde Yansımalar: VIII Yeni 
İlköğretim Programlarını Değerlendirme Sempozyumunda sunulan bildiri (14-16 Kasım, Kayseri, ss. 283-
293). Ankara: Sim Matbaası. 

Karasar, N. (2005). Bilimsel Araştırma Yöntemi. Nobel Yayın Dağıtım, 14. Baskı, Ankara. 

Keçeci, G., Alan, B. ve Kirbağ-Zengin, F. (2017). 5. sınıf öğrencileriyle STEM eğitimi uygulamaları. Journal of 
Kirsehir Education Faculty, 18(1),1-17. 

Kelly, A. V. (2004). The curriculum: Theory and practice (5. baskı). London: Sage Publications. 

Kurnaz, M. A. & Değermenci, A. (2012). 7. Sınıf Öğrencilerinin Güneş, Dünya ve Ay İle İlgili Zihinsel Modelleri. 
İlköğretim Online, 11(1), 137-150, 2012 

Küçükahmet, L. (2009). Program geliştirme ve öğretim. 24. Baskı, Ankara: Nobel Yayın Dağıtım. 

MEB  (2000) İlköğretim Fen Bilgisi Programı (4-8. sınıf). Milli Eğitim Bakanlığı Yayınları, Ankara, 2000. 

MEB. (2005a). İlköğretim Fen ve Teknoloji Dersi (4 ve 5. Sınıflar) Öğretim Programı. Ankara: MEB Yayınevi. 

MEB. (2005b). İlköğretim Fen ve Teknoloji Dersi (6, 7 ve 8. Sınıflar) Öğretim Programı. Ankara: MEB Yayınevi. 

MEB (2013). İlköğretim kurumları (ilkokullar ve ortaokullar) fen bilimleri dersi (3, 4, 5, 6, 7 ve 8. sınıflar) öğretim 
programı. Ankara: Talim ve Terbiye Kurulu Başkanlığı. 

MEB (2017). İlköğretim kurumları fen bilimleri dersi öğretim programı Ankara: Talim ve Terbiye Kurulu 
Başkanlığı. 

MEB (2018). Fen bilimleri dersi öğretim programi (İlkokul ve Ortaokul 3, 4, 5, 6, 7 ve 8.Sınıflar). Ankara: Millî 
Eğitim Bakanliği Temel Eğitim Genel Müdürlüğü. Taslak Program. 

Ocak, İ., Duban, N. ve Yağıcı, G. (2016). İlkokul öğrencilerinin kişisel bakım, temizlik ve beslenme ile ilgili 
görüşleri. Atatürk Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, 20(4),1249-1263. 

Özdemir, A. P. (2007). İlköğretim okulları 4. ve 5. sınıf fen ve teknoloji dersi öğretim programının 
uygulanmasında karşılaşılan güçlüklerin öğretmen görüşlerine göre değerlendirilmesi (Afyonkarahisar ili 
örneği). Yayımlanmamış Yüksek Lisans Tezi, Afyonkarahisar: Afyonkarahisar Kocatepe Üniversitesi Sosyal 
Bilimler Enstitüsü. 

Senemoğlu, N. (2007). Gelişim öğrenme ve öğretim: Kuramdan uygulamaya. Gönül Yayıncılık. 

Tekbıyık, A. & Akdeniz, A. R. (2008). İlköğretim fen ve teknoloji dersi öğretim programını kabullenmeye ve 
uygulamaya yönelik öğretmen görüşleri. Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi 
Dergisi (EFMED), 2 (2), 23-27. 

Varış, F. (1998). Temel kavramlar ve program geliştirmeye sistematik yaklaşım. Kayhan (Editör), Eğitim 
Bilimlerinde Yenilikler, 3-15. 

Yıldırım, B. ve Altun, Y. (2015). STEM eğitim ve mühendislik uygulamalarının fen bilgisi laboratuar dersindeki 
etkilerinin incelenmesi. El-Cezeri Journal of Science and Engineering, 2(2), 28-40. 

 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

152 
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Öz 

Bu araştırmada TIMSS soruları aracılığı ile Fen Bilimleri öğretmen adaylarının akıl yürütme becerilerinin 
belirlenmesi amaçlanmıştır. Bu doğrultuda öğretmen adaylarının akıl yürütme becerilerinin alt boyutları sınıf 
düzeyine göre ayrıntılı bir şekilde incelenmiştir. Mersin Üniversitesi Fen Bilimleri öğretmenliği bölümündeki 69 
öğretmen adayı çalışma grubunu oluşturmaktadır. Veriler nicel araştırma yaklaşımlarından tarama modeline 
göre tasarlanmıştır. TIMSS’de yer alan akıl yürütme sorularından oluşan test, öğretmen adaylarına veri toplama 
aracı olarak uygulanmıştır. Betimsel istatistik ile tek faktörlü varyans analizi (ANOVA) ve Kruskal Wallis testleri 
ile veriler analiz edilmiştir. Araştırma bulgularında akıl yürütmenin alt boyutlarından biri olan değişkenleri 
kontrol etme, orantısal düşünme, olasılıklı düşünme ve ilişkisel düşünme boyutunda sınıflar arasında anlamlı 
farklılık görülmezken birleştirici düşünme boyutunda anlamlı farklılık olduğu görülmektedir. Bu fark ise 1. 
sınıfların lehine olmayan bir sonuç ile görülmüştür. Testin birleştirici düşünme alt boyutunda sınıf düzeyi 
arttıkça ortalamanın artış gösterdiği bir diğer araştırma sonucudur. Elde edilen bulgular doğrultusunda 
öğretmen adaylarının akıl yürütme becerilerini geliştirebilmek için çeşitli önerilerde bulunulmuştur.   

Anahtar Sözcükler: TIMSS, Akıl yürütme, Fen Bilimleri Öğretmen Adayları 

Abstract 

This study aimed to determine science teacher candidates’ reasoning skills by using TIMSS items. In this 
context, the sub-dimensions of teacher candidates’ reasoning skills were examined in detail according to year 
at school. Implementation was conducted with the participation of 69 teacher candidates from Mersin 
University Faculty of Education Science Department. The data were obtained in accordance with the survey 
model, a quantitative research method. The data for the study were collected by using the achievement test 
composed of reasoning items included in TIMSS. The data were analyzed via descriptive Statistics, ANOVA and 
Kruskal Wallis tests. While no significant difference was found in the sub-dimensions such as controlling 
variables, proportional reasoning, probabilistic reasoning and relational reasoning, there was a significant 
difference in the sub-dimension of combinatorial reasoning. This difference was not in favor of first-year 
teacher candidates. Another finding pointed to an increase in combinatorial reasoning sub-dimension in 
proportional to year at school. Based on the findings, various suggestions are provided to foster teacher 
candidates’ reasoning skills.  

Keywords: TIMSS, Reasoning, Science Teacher Candidates  

Giriş 

Araştırma yapıp sorgulayabilen ve gelişmelere ayak uydurabilen bireyler yetiştirebilmenin eğitim ile 
mümkün olabileceği düşünülmektedir (Çelen, Çelik & Seferoğlu, 2011). Bu nedenle ülkelerin,  vermiş oldukları 
eğitim ve özellikle Fen Bilimleri eğitiminin kalitesini arttırma çabasında oldukları söylenebilir (Eş & Sarıkaya, 
2010; Ünal, 2003). Bilimsel ve teknolojik ilerlemeleri sağlayıp bu gelişmelere de uyum sağlayabilmek için fen 
eğitim ve öğretiminin etkili bir biçimde gerçekleştirilmesi gerekmektedir (Emrahoğlu & Öztürk, 2010). Bu 
bağlamda uluslararası çalışmaların etkili olacağı söylenebilir. Söz konusu çalışmalardan biri Üçüncü Uluslararası 
Matematik ve Fen Bilimleri çalışması (TIMSS), ilki 1995 yılında gerçekleştirilen karşılaştırılmalı eğitim 
çalışmasıdır (EARGED, 2003; Provasnik, Malley, Stephens, Landeros, Perkins & Tang, 2016; Yücel & Karadağ, 
2016). Uluslararası Eğitim Başarı Değerlendirme Kuruluşu (International Association for the Evaluation of 
Educational Achievement-IEA) tarafından yürütülen çalışmanın merkezi Hollanda’dır (Çepni & Ormancı, 2016; 
Özer & Anıl, 2011). TIMSS gibi uluslararası çalışmalar ülkelerin öğrenci başarılarını göstererek, eğitim 
programlarının değerlendirilebilmesini amaçlamaktadır (Abazaoğlu & Aztekin, 2015; Çelen et al., 2011; 
Thomson, Wernert, O’Grady & Rodrigues, 2016). TIMSS 4 yılda bir yapılmakta ve mevcut sorular ortak öğretim 
programı hazırlayarak tasarlanmaktadır (Öztürk & Uçar, 2010). Ülkeler, uluslararası bu çalışmaya 1999, 2003, 
2007, 2011 ve 2015 yıllarında dördüncü ve sekizinci sınıf düzeyinde katılım gösterirken, Türkiye 2003 yılı hariç 
1999 yılından itibaren katılım göstermektedir. TIMSS’e 2011, 2015 yıllarında dördüncü ve sekizinci sınıf 
düzeyinde katılmaya başlamıştır (Abazaoğlu, 2016; Küçük, Şengül & Katrancı, 2014; Yıldırım, Özgürlük, Parlak, 
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Gönen & Polat, 2016). Uluslararası matematik ve fen bilimleri çalışmasına 1999 yılında 38, 2003’te 49, 2007’de 
59 ülke (Çelebi, Güner, Taşçı Kaya & Korumaz, 2014), 2011 yılında dördüncü sınıf düzeyinde 47 ve sekizinci sınıf 
düzeyinde 42 ülke, 2015 yılında ise dördüncü sınıf düzeyinde 47 ve sekizinci sınıf düzeyinde 39 ülkenin katılım 
gösterdiği görülmektedir. TIMSS’e katılan ülkelerin her geçen yıl artış gösterdiği söylenebilir (Büyüköztürk, 
Çakan, Tan & Atar, 2014; EARGED, 2003; Karamustafaoğlu & Sontay, 2012; Şişman, Acat, Aypay & Karadağ, 
2011; Yıldırım et al., 2016).  

Türkiye’nin ilk katılmış olduğu 1999 yılındaki TIMSS raporları incelendiğinde 38 ülke içerinde fen bilimleri 
alanında 433 puanlık akademik başarı ortalaması ile 33. sırada yer aldığı görülmektedir (Abazaoğlu, 2014; 
Ceylan & Berberoğlu, 2007). Türkiye 2003 yılındaki bu çalışmaya katılmadığı için değerlendirmek mümkün 
olmamaktadır. TIMSS 2011 raporları değerlendirildiğinde ülkemizdeki öğrenciler, akıl yürütme sorularında 472 
puan almış olsa da TIMSS ölçek puanı olarak belirlenen 500 puanın altında olduğunu söylemek mümkündür. 
Benzer şekilde 2015 yılındaki sınavda da Türkiye 49 ülke arasında 35. sırada yer almış ve dördüncü sınıf düzeyi 
fen başarısında 483 puan alarak dünya ortalamasının (500 puan) altında performans sergilemiştir (Yücel & 
Karadağ, 2016). Türkiye sekizinci sınıflar düzeyinde fen başarı puanı ortalaması 493 olup sınava katılan 
öğrencilerin başarı ortalamasının (486 puan) üzerindedir fakat TIMSS standart puanı 500’ün altında olduğu 
belirtilmektedir (Yücel & Karadağ, 2016). Böylelikle 39 ülke içerisinde 21. sırada yerini almaktadır. TIMSS 2015 
sonuçlarına göre Türkiye’nin dünya ortalaması civarında olduğu söylenebilir (Yücel & Karadağ, 2016). Ancak 
genel duruma bakıldığında öğrencilerimizin istenilen düzeyde olmadığını söylemek mümkündür (Karadağ, 
Deniz, Korkmaz & Deniz, 2008). 

TIMSS testinde yer alan bilişsel alanlar; bilgi, uygulama ve akıl yürütme olarak sayılabilir (Bayraktar, 
2010; Mullis & Martin, 2013) ve sınavda genellikle üst düzey bilişsel alanlar değerlendirilmektedir (Abazaoğlu, 
Yatağan, Yıldızhan, Arifoğlu & Umurhan, 2015).  Söz konusu sınavda akıl yürütme soruları ortalama %25’lik 
dilimi oluşturmaktadır (Martin, Mullis, Foy & Stanco, 2012). Kapsamış olduğu beceriler; problem çözme, sentez, 
tahmin, sonuç, genelleme yapma, değerlendirme ve doğrulamadır. Sonuçlar dikkate alındığında Türkiye’deki 
öğrencilerin akıl yürütme sorularında uluslararası ortalamanın altında olduğu ifade edilmektedir (Güner, Sezer 
& Akkuş İspir, 2013). Ülkemizde ve diğer birçok ülkede öğrencilerin çoğu bilgi düzeyindeki soruları 
yanıtlayabilirken, uygulama ve akıl yürütme sorularında zorlanmaktadırlar (Bal İncebacak & Ersoy, 2016; Pentin, 
Kovaleva, Davydova & Smirnova, 2018; Suhandi & Nugraha, 2017; Yayan, 2009). Ayrıca öğrencilerin akıl 
yürütme becerileri konusunda yetersizliğini konu edinen çalışmalara da rastlanmaktadır (Croker, 2012; Hogan & 
Maglienti, 2001; Klaczynski, 2000). 

Bilişsel düzeylerden akıl yürütme var olan tüm etmenlerin dikkate alınması, düşünerek akılcı bir sonuca 
ulaşma süreci olarak ifade edilmektedir (Suhandi & Nugraha, 2017; Umay, 2003). Başka bir tanımlamada 
Lawson (1985) akıl yürütmeyi,  bireyin mantıksal düşünme becerisini daha iyi kullanabilmesi için gerekli 
koşulları olgular, kavramlar, ilkeler, yasalar ve kuramlar arasındaki bağlantıyı doğru belirleyebilmesi olarak 
tanımlanmaktadır. Bu tanımlara ilaveten akıl yürütme, bireylerin farklı zihinsel aktiviteleri sonucunda sorunları 
çözebilmeleri ya da yaptıkları soyutlamalarla ilke ve yasalara ulaşması olduğu da söylenebilir (Yaman, 2005). 
Bozdoğan’a (2007) göre ise akıl yürütme, problem çözmenin alt aşamalarından biridir. Akıl yürütme, verilen 
eğitimler aracılığı ile sonradan geliştirilebilen becerilerden biri olarak da ifade edilmektedir (Kocagül Sağlam & 
Ünal Çoban, 2018). Bu bağlamda akıl yürütme becerisi Fen Bilimi eğitiminin amaçlarında kendini göstermekte 
ve aynı zamanda TIMSS’de ölçülmek istenen beceriler arasında yer almaktadır (Barr, 1994; Bozdoğan, 2007). 
Alanyazındaki tanımlamalar doğrultusunda ortak bir tanım ve genellemeye ulaşılabilir. Akıl yürütme mantıksal 
düşünme, problem çözme, muhakeme yapma, kompleks ve üst düzey bağlamları düşünme becerilerini 
kapsayan ve özünde bahsedilen kavramlar ile ilişkili olan genel bir kavramdır (Mullis, Martin, Ruddock, 
O’Sullivan & Erberber, 2005).  Mantıksal düşünme ve akıl yürütme birbiri ile oldukça ilişkili iki yakın kavramdır. 
Bu çalışmada anlam kargaşasına sebebiyet vermemek için ayrıca TIMSS soruları tercüme edilirken “reasoning” 
kategorisindeki sorular, akıl yürütme olarak tercüme edildiği için bu araştırmada akıl yürütme kavramı tercih 
edilmiştir.  

Akıl yürütme becerisi Piaget’in kuramına göre ortalama 11 yaşından itibaren bireylerde sahip olunması 
beklenen bir beceridir (Aker, 2018). Mevcut üst düzey becerinin öğrencilerde oluşabilmesi için ilk olarak 
öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının üst düzey yeterliliğe ve akıl yürütme becerisine sahip olması gerektiği 
söylenebilir. Öğretmenlerin mesleki gelişim faaliyetlerinde eleştirel düşünme, sorgulama ve akıl yürütme gibi 
becerilerde istenilen düzeyde olmadığı vurgulanmaktadır (Şişman et al., 2011; Yıldırım et al., 2016). Sözü edilen 
Fen Bilimleri öğretmenleri akıl yürütme becerileri gelişmiş ve olaylar karşısında sorunlara pratik çözüm 
üretebilen bireyler olması beklenir. Ayrıca öğretmenlerin sahip olduğu akıl yürütme becerisi yetiştirecek olduğu 
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öğrencilerin akıl yürütme becerisinin gelişimini etkileyeceği düşünülmektedir (Kocagül Sağlam & Ünal Çoban, 
2018).  Abazaoğlu ve Taşar’a (2016) göre fen eğitiminde öğretmenlerin önemli olduğu ve öğrenci başarısındaki 
en etkili faktörlerden birisi olduğu belirtilmektedir.  Bu bağlamda öğretmen adayları tarafından kazanılması 
gereken becerilerden birinin de akıl yürütme olduğu belirtilmektedir (Yaman & Karamustafaoğlu, 2006). Soyut 
düşünmeye ve akıl yürütme gücüne sahip olmayan bireylerin bilime ve öğretime katkıda bulunmayacağı 
düşünülmektedir (Çepni, 2016, s.292). Çünkü bireylerin yaşamlarında veya bilimsel çalışmalarda karşılaştıkları 
sorunlara çözüm üretebilmelerinde ve var olan verilerle sonuca ulaşmalarında akıl yürütme becerileri önemli bir 
role sahiptir (Sert Çıbık, 2006).  

Savant (1997), “Güçlü akıl yürütme becerisine sahip bireylerin, hedeflerine ulaşmada, karmaşık dünyada 
fırsatları değerlendirmede ve zorluklarla baş edebilmede daha başarılı” olabileceklerini vurgulamaktadır. Bu 
bağlamda Fen Bilimleri öğretmen adaylarının akıl yürütme becerileri gelişmiş birer birey olmaları önem arz 
etmektedir. Soyut işlemler dönemindeki bireylerin sahip olması gereken zihinsel yetenekleri ve akıl yürütme 
becerilerinin alt boyutlarını Lawson (1985) şu şekilde açıklamaktadır:  

“Değişkenleri belirleme ve kontrol altına alma” hipotezlerin doğruluğunu veya yanlışlığını sınamada, 
tüm bilinen değişkenleri hesaba katmanın gerekliliğini düşünme becerisidir. Bir diğer ifade ile bir faktör 
değiştirildiğinde diğer faktörlerin bundan nasıl etkilendiğini anlayabilmektir. 

“Orantısal düşünme” Fen Bilimlerinin nicel özellikleri bakımından oldukça önemlidir. Orantısal düşünme, 
özellikle verilerin işlenmesinde, tablolaştırılmasında, tablolaştırılmış verilerin ve grafiklerin yorumlanmasında 
başvurulan üst düzey akıl yürütme becerisidir. 

“Birleştirici düşünme” Değişkenlerin etkisini ölçmek üzere alternatif hipotezler kurabilme ve test 
edebilme becerisidir. 

“Olasılıklı düşünme” Araştırmalardan, gözlemlerden ve deneylerden elde edilen sonuçları tüm 
boyutlarıyla yorumlamak olasılıklı düşünme yeteneğidir.  

“İlişkisel düşünme” Değişkenler arasındaki ilişkileri tanımlama ve doğrulama ise ilişkisel düşünme 
yeteneğidir.   

Lawson’a (1978) göre açıklanan boyutlarla ilgili geliştirilen bir test bulunmaktadır. Söz konusu testin alt 
boyutlarını kapsamlı şekilde ölçtüğü düşünülmektedir ( Akt., Sert Çıbık, 2006). Bahsedilen teste birçok 
çalışmada rastlamak mümkündür (Aydın & Yılmaz, 2010; Bayram, Patlı & Savcı, 1998; Erdem, Yılmaz, Atav & 
Gücüm, 2004; Kılıç & Sağlam, 2009; Temel & Morgil, 2007; Yaman & Karamustafaoğlu, 2006). TIMSS’de de akıl 
yürütme becerisini ölçen sorular yer almaktadır (Martin, Mullis, Foy & Stanco, 2012). Söz konusu TIMSS soruları 
aracılığı ile akıl yürütme becerilerini ölçmeyi amaçlayan bir çalışmaya alanyazında ulaşılamamıştır. Uluslararası 
boyutta yapılan bu sınavda ülkemizdeki öğrencilerin iyi bir performans gösteremediği ve oldukça zorlandıkları 
söylenebilir (Güner, Sezer, Akkuş İspir, 2013; Öztürk & Uçar, 2010). Bu durum ilköğretim ve üniversite 
öğrencilerinde de karşımıza çıkmaktadır (Bal İncebacak & Ersoy, 2016; Yayan, 2009). Bu bilgiler ışığında bu 
çalışma ile ‘Acaba öğrencileri yetiştirecek olan öğretmen adaylarında akıl yürütme becerisine ilişkin durum 
nasıldır?’ sorusuna yanıt aranmıştır. Söz konusu araştırmanın TIMSS gibi uluslararası bir sınav ile akıl yürütme 
becerilerini ilişkilendirmesi açısından alanyazına katkısının olabileceği düşünülmektedir. Ayrıca TIMSS’de yer 
alan akıl yürütme becerisini ölçmeyi hedefleyen sorular lisans derslerinde araştırmacılar tarafından derslerde 
sorulduğunda yanıtlanma oranının düşük olduğu görülmüştür. Örneğin günlük yaşantımızda belli bir noktadan 
bir yere gidecek olduğumuzda yol mesafesine göre yakıt kullanımının hesaplanması orantısal, hava durumu 
tahminlerinde bulunulması olasılıksal akıl yürütme becerilerini kapsamaktadır (Kocagül Sağlam & Ünal Çoban, 
2018). Bir başka ifade ile yaşantı içerisinde akıl yürütme becerisi aktif olarak kullanılır durumda olduğundan  
öğretmenlerimizde de mevcut becerinin gelişmiş olması beklenmektedir. Bu doğrultuda araştırmada TIMSS 
soruları aracılığı ile Fen Bilimleri öğretmen adaylarının akıl yürütme becerilerini belirlemek amaçlanmıştır. 
Öğretmen adaylarının akıl yürütme becerisinin alt boyutlardaki durumunu ortaya koyabilmek ve sınıf düzeyinde 
sonuçları incelemek de araştırmanın alt amaçlarını oluşturmaktadır. Daha açık bir şekilde ifade edilirse alt 
amaçlar: 

‘Fen Bilimleri öğretmen adaylarının TIMSS soruları aracılığı ile akıl yürütme becerisinin betimsel 
istatistiğinin incelenmesi, 

Fen Bilimleri öğretmen adaylarının TIMSS soruları aracılığı ile akıl yürütme becerisinin alt boyutlarının 
sınıf düzeylerine göre incelenmesi, şeklindedir. 

 



International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education, April 12-14, 2019               Proceedings Book (Full-texts) 

155 
 

Yöntem 

Bu araştırma, TIMSS soruları aracılığı ile Fen Bilimleri öğretmen adaylarının akıl yürütme becerilerini 
inceleyebilmek amacıyla nicel araştırma yöntemlerinden betimsel tarama modeline uygun şekilde 
tasarlanmıştır. Eğitim alanındaki araştırmalarda sıklıkla karşılaşılan yöntemlerden birinin betimsel araştırmalar 
olduğunu söylemek mümkündür. Öğrenci başarıları, öğretmen yönetici davranışları gibi farklı konuların 
betimsel araştırmalar kapsamında olduğu belirtilebilir (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 
2017, s.24-243-244).  Verilen bir durumu tam ve dikkatli şekilde tanımlayabilmek, katılımcıların özelliklerini 
ortaya koyabilmek adına betimsel tarama modelinin bu çalışma için uygun olduğu düşünülmektedir.   

Çalışma Grubu 

Bu araştırmada, öncelikle Bolu Abant İzzet Baysal Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilimleri öğretmen 
adaylarından 70 katılımcıya pilot uygulama kapsamında TIMSS’de yer alan akıl yürütme soruları sorulmuştur.  
Asıl uygulamada ise Mersin Üniversitesi Fen Bilimleri öğretmen adayları yer almıştır. Araştırma kapsamında 
1.sınıf, 2.sınıf, 3.sınıf ve 4.sınıf öğretmen adayları olmak üzere toplam da 69 katılımcının gönüllülük esası 
dikkate alınarak uygulama gerçekleştirilmiştir.  

Tablo 1.  

Çalışma Grubunun Sınıf Düzeyinde Dağılımı 

Sınıf N Yüzde 

1. sınıf 14 %20,28 
2. sınıf 22 %31,88 
3. sınıf 11 %15,94 
4. sınıf 22 %31,88 

Toplam 69  

Araştırmaya 1. sınıf düzeyinde 14, 2. sınıf düzeyinde 22, 3. sınıf düzeyinde 11 ve 4. sınıf düzeyinde 22 
öğretmen adayı katılım göstermiştir. Toplamda 69 öğretmen adayı ile çalışma gerçekleştirilmiştir.   

Veri Toplama Aracı 

Araştırmada veri toplama aracı oluşturabilmek maksadıyla TIMSS’de yer alan ve erişime açık akıl 
yürütme becerisini ölçen sekizinci sınıf düzeyinde toplam 43 soruya ulaşılmıştır. Alanında uzman bireylerin 
dönütleri ve pilot uygulama sonucunda araştırma sorularından üç soru çıkartılarak veri toplama aracı 
oluşturulmuştur. Bu sorular TIMSS 2003, 2007 ve 2011 yıllarına aittir. Araştırmada kullanılan soruların tamamı 
akıl yürütme sorusu olup 14 çoktan seçmeli ve 26 açık uçlu soru şeklindedir. Araştırmada akıl yürütme 
becerisinin alt boyutlarına göre de değerlendirme yapıldığından mevcut soruların uzmanlar tarafından 
bahsedilen alt boyutlara göre kategorize edilmesi istenmiştir. Söz konusu sorulardan beş soru değişkenleri 
belirleme ve kontrol etme, 12 soru orantısal düşünme, beş soru birleştirici düşünme, beş soru olasılıklı 
düşünme ve 13 soru ilişkisel düşünme alt boyutundan oluşmaktadır. Belirtilen soru dağılımının heterojen olması 
araştırmacılardan bağımsız düşünülmelidir. Söz konusu dağılım, TIMSS’de yer alan ve erişime izin verilen akıl 
yürütme sorularının tamamı olmakla birlikte uzman dönütleri doğrultusunda ortaya çıkan bir 
kategorilendirmedir.  

Öğretmen adaylarının akıl yürütme becerilerini ölçmeyi amaçlayan veri toplama aracı öncelikle altı 
uzman görüşüne sunulmuştur. Uzmanlar, dört alan eğitimcisi, bir ölçme değerlendirme uzmanı ve bir Türkçe 
öğretmeninden oluşmaktadır. Uzmanlara yöneltilen veri toplama aracının birçok yönden değerlendirilmesi 
talep edilmiştir. Buna yönelik uzmanlara yöneltilen sorular aşağıda mevcuttur. 

1) TIMSS soruları düşünüldüğünde akıl yürütme becerisinin alt boyutlarından hangisini kapsadığını 
belirtiniz. (Örneğin değişkenleri kontrol etme, olasılıklı, birleştirici, ilişkisel ve orantısal düşünme 
becerileri)  

2) Soruları akıl yürütmeyi etkileyen faktörler; dil, kavramlar, cümleler ve bağlaçlar açısından 
değerlendiriniz.  

3) Sorular Fen Bilimleri öğretmen adaylarına uygulanacağı için öğrenme alanları hakkında ne önerirsiniz? 
(Fizik, kimya, çevre bilim vs. eşit sayıda olmalı mı?)  

4) Soruları kolay, orta, zor şeklinde nasıl kategori yapmayı önerirsiniz? (Yıllara göre ulaşılan soru sayıları 
değişkenlik göstermektedir. Hangi maddeler (amaca ulaşmaz) işlemez? 
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Uzmanlardan alınan dönütlerin değerlendirilmesi sonucunda pilot uygulama yapılmıştır. Pilot uygulama 
sonucunda soruların madde toplam puan korelasyonları hesaplanmış olup 0,200’ün altındaki maddeler 
araştırmaya dahil edilmemiştir. Araştırmaya üç soru dahil edilmemiştir. Bu sebeple asıl uygulamada toplam 40 
soru yer almaktadır. Üç soru haricindeki sorular Alpar’ın (2011) korelasyon değerleri 0,200 ve üzeri anlamlı bir 
korelasyon verdikleri için madde geçerliliklerinin olduğu kanaatine varılmıştır. Güvenirlik katsayısı Cronbach 
Alpha 0,83 olarak bulunmuştur. Testin alt boyutlarının güvenirlik değerleri incelendiğinde ise sırasıyla 
değişkenleri kontrol etme boyutu 0,73, orantısal düşünme 0,71, birleştirici düşünme 0,70, olasılıklı düşünme 
0,70 ve ilişkisel düşünme 0,75 olarak bulunmuştur. Başarı testlerinde güvenirlik değerleri 0,70 ve üzerindeki 
değerlerin güvenilir kabul edilmesinden (Büyüköztürk et al., 2017) dolayı söz konusu değerlere göre testin 
güvenilir olduğu söylenebilir.  

TIMSS, PISA ve PIRLS gibi uluslararası sınavların titizlikle hazırlandığı ve çok geniş kitlelere uygulandığı 
göz önüne alındığında veri toplama aracı olarak kullanılan testin geçerlilik ve güvenirliğe bu açıdan da kanıt 
teşkil ettiği ifade edilebilir (Başusta & Gelbal, 2015). Söz konusu araştırmada da uzman görüşü, pilot uygulama, 
araştırmacılar tarafından yanıtların belli aralıklarla puanlandırılması gibi uygulamaların geçerlilik ve güvenirlik 
çalışmalarına kanıt olduğu düşünülmektedir.   

Araştırma Süreci 

Araştırma süreci Şekil 1’de belirtildiği gibi yürütülmüştür. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 1. Araştırma süreci 

Verilerin Analizi 

Çalışma kapsamında TIMSS’in açıkladığı cevap anahtarı dikkate alınarak araştırmacılar tarafından analitik 
derecelendirme ölçeği hazırlanmıştır. İşlem ve süreç odaklı ölçümlerde genel olarak analitik derecelendirme 

TIMSS soruları içerisinden akıl yürütme sorularının seçilmesi 

Araştırmacılar tarafından derecelendirme ölçeği 
hazırlanması 

Veri toplama aracının uzmanların görüşüne sunulması 

Gerekli düzeltme ve düzenlemelerin yapılması 

Gerekli düzenlemelerle veri toplama aracının son haline 
getirilmesi 

Verilerin örnekleme uygulanması (Mersin Üniversitesi) 

Elde edilen verilerin analizi 

Elde edilen verilerin analizi Pilot uygulama (Bolu Abant İzzet Baysal Üniversitesi) 

İlgili alanyazın taraması  TIMSS sorularının taranması  
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ölçeğinin tercih edildiğinden (Bekiroğlu, 2004) bu çalışmada da analitik derecelendirme ölçeği kullanılmıştır. 
TIMSS cevap anahtarında belirtilen yanıtlar doğrultusunda analitik derecelendirme ölçeğinde, silinmiş, 
karalanmış veya boş bırakılan sorular ‘0’ puana karşılık gelirken tam doğru yanıtlar ise ‘6’ puan olarak ifade 
edilmiştir. Söz konusu sorulara katılımcılar tarafından farklı ve her türlü yanıt gelebileceği düşünüldüğünden 
analitik derecelendirme ölçeğinin ayrıntılı hazırlanması uzmanlar ve araştırmacılar tarafından uygun 
görülmüştür. Hazırlanan analitik derecelendirme örneği dikkate alınarak araştırmacılar tarafından yanıtlar 
tekrar tekrar okunarak puanlandırma işlemi yapılmıştır. Akıl yürütme becerileri alt boyutları incelendiğinde bu 
testten öğretmen adaylarının alabileceği en yüksek puanlar belirtilmiştir. Değişkenleri kontrol etme 30 puan, 
orantısal düşünme 72 puan, birleştirici düşünme 30 puan, olasılıklı düşünme 30 puan ve ilişkisel düşünme 78 
puan şeklindedir. Araştırmacılar tarafından veriler değerlendirilerek normal dağılımın gerçekleştiği boyutlarda 
parametrik testler; Tek Faktörlü Varyans Analizi (ANOVA), Çoklu Karşılaştırma Testi (LSD) uygulanırken, normal 
dağılımın gerçekleşmediği boyutlarda parametrik olmayan testlerden Kruskal Wallis Testi kullanılmıştır.  

Akıl Yürütme Becerisinin Alt Boyutlar Bazında Sınıf Düzeyinde Analizi 

Normal dağılımın olup olmadığını belirlemede grup büyüklüğünün elliden küçük olması durumunda 
Shapiro-Wilks Testi, elliden büyük olması durumunda Kolmogorv-Smirnov Testi kullanıldığından 
(Büyüköztürk,2016) Mersin Üniversitesi Fen Bilimleri 69 öğretmen adayından oluştuğu için Kolmogorv-Smirnov 
testi anlamlılık düzeyine bakılmıştır.  

Tablo 2.  

Akıl Yürütme Becerileri Boyutları Sınıf Düzeyinde Dağılım Bilgileri 

 Kolmogorv- 
Smirnov  
 
Sınıf  

 
 
 
İstatistik  

 
 
 
Sd 

 
 
 
P 

Shapiro- Wilks  
 
İstatistik  

 
 
 
sd 

 
 
 
P 

Değişkenleri    
kontrol etme 

1 
2 
3 
4 

.115 

.103 

.162 

.166 

14 
22 
11 
22 

.200* 

.200* 

.200 

.115 

.963 

.982 

.936 

.911 

14 
22 
11 
22 

.772 

.939 

.471 

.051 
Orantısal 
düşünme 

1 
2 
3 
4 

.176 

.132 

.159 

.198 

14 
22 
11 
22 

.200* 

.200* 

.200* 

.025 

.867 

.953 

.926 

.924 

14 
22 
11 
22 

.039 

.356 

.371 

.093 
Birleştirici 
düşünme 

1 
2 
3 
4 

.108 

.142 

.206 

.121 

14 
22 
11 
22 

.200* 

.200* 

.200* 

.200* 

.971 

.950 

.891 

.965 

14 
22 
11 
22 

.896 

.309 

.145 

.605 
Olasılıklı 
düşünme 

1 
2 
3 
4 

.259 

.117 

.219 

.230 

14 
22 
11 
22 

.012 

.200* 

.146 

.004 

.931 

.946 

.949 

.941 

14 
22 
11 
22 

.316 

.264 

.635 

.211 
İlişkisel  
düşünme  

1 
2 
3 
4 

.115 

.094 

.205 

.191 

14 
22 
11 
22 

.200* 

.200* 

.200* 

.035 

.965 

.969 

.903 

.935 

14 
22 
11 
22 

.800 

.680 

.203 

.156 

Normal dağılım olup olmadığı belirlendikten sonra hangi testlerin kullanılacağı Tablo 3’de yer almaktadır. 

Tablo 3.  

Akıl Yürütme Becerileri Boyutları Sınıf Düzeyi Analizinde Kullanılan İstatistiksel Testler 

Akıl Yürütme Becerileri   
Alt Boyutları 

Parametrik Sayıltıların  
Sağlanıp/ Sağlanmama Durumu 

Kullanılan Testin Türü 

Değişkenleri kontrol etme Sağlandı. ANOVA,Çoklukarşılaştırma(LSD) 
Orantısal düşünme Sağlanamadı. Kruskal Wallis Testi 
Birleştirici düşünme Sağlandı.  ANOVA,Çoklukarşılaştırma(LSD) 
Olasılıklı  düşünme Sağlanamadı. Kruskal Wallis Testi 
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İlişkisel düşünme Sağlanamadı. Kruskal Wallis Testi 

Tablo 3’deki veriler de dikkate alınarak incelendiğinde sınıf düzeyinde akıl yürütme becerilerinin bazı alt 
boyutlarda parametrik testlerin sayıltılarını sağlamadığı, bazı boyutlarda ise sağlanabildiği gözlenmiştir. Bu 
sebeple değişkenleri kontrol etme ve birleştirici düşünme alt boyutu dışındaki diğer boyutlara parametrik 
olmayan testlerden Kruskal Wallis testine göre analizler yapılmıştır. 

Bulgular 

Bu araştırmada, Fen Bilimleri öğretmen adaylarının TIMSS soruları aracılığı ile akıl yürütme becerisinin 
betimsel istatistiği verilmiştir. Ardından ikinci alt amaca yönelik veriler gösterilerek akıl yürütme tüm alt 
boyutları, sınıf düzeyleri göz önünde bulundurularak ayrı tablolar halinde sunulmuştur. Tablo 4’de test ortalama 
değerine yer verilmiştir.  

Tablo 4.  

 Fen Bilimleri Öğretmen Adayları Ortalaması  

 N Ortalama 

Toplam 69 96.01 

Tablo 4 incelendiğinde öğretmen adaylarının ortalamasının x̄= 96.01 olduğu görülmektedir. Fen Bilimleri 
öğretmen adaylarının bu testten en fazla alınabilecek puanın 240 olduğu düşünüldüğünde ortalamanın düşük 
olduğu söylenebilir.  

Akıl yürütme becerilerinin alt boyutlara göre betimsel istatistikleri hesaplanmıştır. Mevcut değerlere 
Tablo 5’de yer verilmiştir. 

Tablo 5.  

Öğretmen Adaylarının Akıl Yürütme Becerisi Alt Boyutlarına Göre Ortalama Değerleri 

 N Ortalaması 

Değişkenleri kontrol etme 69 13.93 
Orantısal düşünme 69 16.14 
Birleştirici düşünme 69 16.59 
Olasılıklı düşünme 69 16.39 
İlişkisel düşünme 69 16.52 

Tablo 5 incelendiğinde alt boyutlar değerlendirildiğinde değişkenleri kontrol etme, birleştirici düşünme 
ve olasılıklı düşünme boyutunda alınabilecek en yüksek puan 30 iken ortalamanın sırasıyla x̄= 13.93, x̄= 16.59 ve 
x̄= 16.39 olduğu görülmektedir. Öğretmen adaylarının orantısal düşünme boyutunda alınabilecek en yüksek 
puan 72 puandır. Öğretmen adaylarındaki ortalamanın x̄= 16.14 olduğu görülmektedir. İlişkisel düşünme 
boyutunda alınabilecek en yüksek puan 78 puandır ve katılımcıların ortalamaları x̄= 16.52 şeklindedir. Söz 
konusu ortalamalar göz önüne alındığında en yüksek puana göre özellikle orantısal ve ilişkisel düşünme 
becerisinin düşük olduğu söylenebilir.  

Araştırma amaçlarından bir diğeri olan ‘TIMSS başarı testinde yer alan akıl yürütme sorularını yanıtlayan 
Fen Bilimleri öğretmen adaylarının akıl yürütme becerisi alt boyutlarına göre sınıf bazında nasıldır?’ soruna 
yanıt aranmıştır. Söz konusu tablolardaki ortalamaların ve farklılıkların istatistiksel olarak anlamlı olup 
olmadığını test edebilmek için Tablo 6, Tablo 7 ve Tablo 8’de analizler yapılmıştır. Parametrik sayıltıların 
sağlandığı ve normal dağılımın gerçekleştiği boyutlar için ANOVA testi uygulanırken, gerçekleşmeyen boyutlarda 
ise Kruskal Wallis testi uygulanmıştır. ANOVA testi sonucuna ait istatistiksel değerler Tablo 6’da sunulmuştur. 

Tablo 6.  

Öğretmen Adaylarının Akıl Yürütme Becerilerinin Alt Boyutlarına Göre Tek Faktörlü Varyans Analizi (ANOVA) 

         Sd               F Anlamlılık düzeyi (p) 

Değişkenleri                        Gruplararası                       
Belirleme ve                       Gruplariçi 
kontrol etme                       Toplam 
Birleştirici düşünme        Gruplarası 
                                               Grupiçi 
                                               Toplam 

        3 
        65 
        68 
        3 
        65 
        68 

              .616 
 
 
            3.748 

                            .607 
 
 
                            .015 
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Tablo 6 incelendiğinde, Mersin Üniversitesindeki Fen Bilimleri öğretmen adaylarının değişkenleri kontrol 
etme alt boyutunda sınıflar anlamlı farklılık göstermemektedir (F=.61, p=.60 p>.05). Birleştirici düşünme alt 
boyutunda ise sınıflar anlamlı farklılık göstermektedir (F=3.74, p=.01, p<.05). Birleştirici düşünme boyutundaki 
farklılığın hangi sınıflar arasında olduğunu ortaya koyabilmek için Çoklu Karşılaştırma Testi (LSD) yapılmıştır. 
İstatistiksel değerlere Tablo 7’de yer verilmiştir.  

Tablo 7.  

Öğretmen Adaylarının Akıl Yürütme Becerilerinin Alt Boyutlarına Göre Çoklu Karşılaştırma (LSD) Testi 

Bağımlı değişken  Sınıf  Sınıf  Anlamlılık düzeyi (p) 

Değişkenleri belirleme  
ve  kontrol etme 

1.sınıf  
 
 
2.sınıf  
 
3.sınıf 

2.sınıf 
3.sınıf 
4.sınıf 
3.sınıf 
4.sınıf 
4.sınıf 

.847 

.678 

.241 

.784 

.266 

.524 
Birleştirici düşünme  1.sınıf 

 
 
2.sınıf 
 
3.sınıf 

2.sınıf 
3.sınıf 
4.sınıf 
3.sınıf 
4.sınıf 
4.sınıf 

.007 

.003 

.024 

.452 

.608 

.243 

 Tablo 7 incelendiğinde, değişkenleri kontrol etme ve birleştirici düşünme alt boyutları için çoklu 
karşılaştırma (LSD) testi yapılmıştır. Değişkenleri kontrol etme alt boyutunda sınıflar seviyeleri açısından anlamlı 
farklılık yokken, birleştirici düşünme alt boyutunda manidar farkın hangi gruplar arasında olduğu belirlenmiştir. 
Birleştirici düşünme alt boyutunda 1. sınıf ile 2. sınıf arasında 2. sınıfların lehine bir sonuç (p=.007, p<.05) 
çıkmıştır. 1. sınıf ile 3. sınıf arasında 3.sınıf lehine bir sonuç (p=.003, p<.05)  çıkmıştır. 1. sınıf ile 4. sınıf arasında 
4. sınıf lehine bir sonuç (p=.024, p<.05) gözlemlenmiştir. Diğer bir ifade ile 1. sınıf öğretmen adaylarının 
birleştirici düşünme alt boyutunda karşılaştırıldığı tüm gruplarda (2.,3. ve 4.sınıf) kendileri lehine olmayan 
sonuçlar elde edilmiştir. 

Akıl yürütme becerileri alt boyutlarından normal dağılım göstermeyen boyutlar için Kruskal Wallis Testi 
yapılmıştır. Teste ait istatistiksel değerler Tablo 8’de mevcuttur.   

Tablo 8. 

Öğretmen Adaylarının Akıl Yürütme Becerileri Boyutunda Alt Boyutlar için Kruskal Wallis Testi 

 Orantısal düşünme Olasılıklı düşünme İlişkisel düşünme 

Bağımsızlık testi 3,228 2,379 4,795 
N 3 3 3 
Asymp.Sig. (Çift Yönlü)  

.358 
 
.498 

 
.187 

Grup değişkeni: sınıf 

Tablo 8 incelendiğinde, akıl yürütme becerilerinin alt boyutlar için Kruskal Wallis H- testi yapılmıştır. Akıl 
yürütme becerileri boyutları için orantısal düşünme alt boyutunda (p= .35, p>.05) olasılıklı düşünme alt 
boyutunda (p=.49, p>.05) ve ilişkisel düşünme alt boyutunda (p=.18, p>.05) anlamlı farklılık olmadığı 
gözlemlenmiştir.  

Sonuç ve Tartışma 

TIMSS soruları aracılığıyla öğretmen adaylarının akıl yürütme becerisini belirlemeyi amaçlayan bu 
çalışma da katılımcıların ortalamalarının genel olarak düşük olduğu görülmektedir. Testten alınabilecek en 
yüksek puanın 240 olduğu düşünüldüğünde test ortalamasının x̄= 96,01 olması bu görüşü desteklemektedir.  
Alanyazında Kılıç ve Sağlam’ın (2009) yaptığı çalışmada ise akıl yürütme becerilerinin birbirine yakın olması ve 
benzer sonuçların yer alması söz konusudur. Bunun yanı sıra TIMSS 2011 ve TIMSS 2015 uygulama sonuçlarına 
bakıldığında en az artışın akıl yürütme bilişsel düzeyinde olduğu belirtilmektedir (Yıldırım et al., 2016). TIMSS 
2007 sonuçlarına bakıldığında öğrencilerin %71’nin alt düzey yeterliliğe sahip olduğu görülmektedir (Şişman et 
al., 2011).  Bu bağlamda hem öğretmen adaylarında hem de sekizinci sınıf düzeyindeki öğrencilerde akıl 
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yürütme sorularında düşük ortalama, sıkıntılı bir durum olarak karşımıza çıkmaktadır (Abazaoğlu et al., 2015; 
Jones, Wheeler & Centurino, 2013). Pentin, Kovaleva, Davydova ve Smirnova (2018) tarafından yapılan 
çalışmada da benzer durum söz konusudur. Araştırmada Rus öğrencilerin TIMSS’deki bilme ve uygulama bilişsel 
alanlarında kısmen başarılı olduğu belirtilirken, akıl yürütme becerisinde çok net bir şekilde ortalamanın düşüş 
gösterdiği ifade edilmektedir. Bal İncebacak ve Ersoy (2016) çalışmalarında öğrencilerin rutin olmayan 
problemleri çözme becerilerinin düşük olduğuna, akıl yürütme becerilerini ise net bir şekilde kullanamadıkları 
sonucuna ulaşmıştır. Söz konusu akıl yürütme becerilerinin istenilen düzeyde olmadığı görülmekle birlikte bu 
başarısızlığın nelerden kaynaklandığını ele alan bazı çalışmalara alanyazında rastlanabilir (Özgün Koca & Şen; 
Öztürk & Uçar, 2010). Umay ve Kaf’ın (2005) yaptığı çalışmaya göre akıl yürütmelerin gelişebilmesi için sınıf 
içerisinde aktivitelerin problem sonucundan ziyade sürece odaklı olması gerektiğini belirtmektedir. Ayrıca 
eğitimde akıl yürütmeye daha fazla yer ayrılması gerektiğini vurgulamaktadır (Sebetçi &Aksu, 2014). Oral ve 
McGivney (2013) de TIMSS 2011 analizi sonucunda düşük düzeyin altında öğrencilerin var olması ülkemizdeki 
eğitim kalitesinin gereken düzeyde olmadığının göstergesi olduğunu düşünmektedir. Özgün Koca ve Şen (2002) 
de ülkemiz öğrencilerinin temel etkinliklerinin not alma ve ders dinleme odaklı oldukları, muhakeme ve akıl 
yürütme gibi becerilere zemin hazırlamadığını ifade etmektedir. Bu durum ile araştırmadaki sonuç 
ilişkilendirilebilir. Bununla birlikte akıl yürütme becerilerinin eksik olmasının başarıyı sınırlayan bir faktör olduğu 
unutulmamalıdır. Kılıç ve Sağlam(2009) öğrencilerin akıl yürütme becerilerini geliştirebilmeleri için problem 
çözmeye, yaratıcı ve eleştirel düşünmeye teşvik edilmesi gerektiğini vurgulamaktadır.  

Dewi, Rustaman ve Sriyati (2017) TIMSS’de yer alan biyoloji alanındaki soruları sekizinci sınıf 
öğrencilerinin akıl yürütme becerilerini incelemek amacıyla yaptıkları çalışmada öğrencilerin başarılı 
performanslarının olduğunu ifade etmiştir. Bir diğer ifade ile TIMSS’deki akıl yürütme sorularında başarılı 
olabilen sekizinci sınıf öğrencileri de bulunabilmektedir. Bu bağlamda öğretmen adaylarının soruları kolaylıkla 
çözmeleri beklenilen ve istenilen bir durumdur. Gerek soruların öğretmen adaylarının branşları ile ilgili olması 
gerekse TIMSS uluslararası sınavının 13-14 yaş grubu öğrencilerine hitap ediyor olması ve akıl yürütme 
becerilerinin kazanıldığı dönemin yaş itibari ile geçilmiş olması (Aker, 2018) bu araştırmadaki beklentiyi yüksek 
tutmaktadır. Ancak sonucun tatminkâr olmadığı söylenebilir. Bilgin ve Ateş (2004) yaptıkları çalışmada 
öğretmen adaylarının akıl yürütme becerilerini tam kullanamadıkları sonucuna ulaşmıştır. Öğretmen adaylarının 
akıl yürütme becerilerinin düşük bir ortalamaya sahip olduğu sonucu, Rindermann ve Baumeister (2014) 
tarafından yapılan çalışmada da mevcuttur. Araştırmacılar tarafından yapılan çalışmada yetişkinlerin TIMSS 
sorularındaki yetersiz performansları dile getirilmiştir. Benzer bulguları Suhandi ve Nugraha’nın (2017) 
çalışmalarında görmek de mümkündür.   

Akıl yürütme becerilerinin alt boyutuna yönelik sonuçlar incelendiğinde değişkenleri belirleme ve kontrol 
etme boyutunda (p=.60 p>.05) anlamlı bir farklılığın olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Söz konusu becerinin 
öğrencilere zor kazandırıldığına ilişkin bilgiler alanyazında mevcuttur. Örneğin, Ateş (2005) öğretmen adayları 
ile yaptığı çalışmada araştırma grubunun bağımlı, bağımsız ve kontrol edilen grup gibi değişken kavramlarını 
tam olarak bilemediklerini saptamıştır. Değişkenleri belirleme ve kontrol etme becerisinde öğretmen 
adaylarının oldukça yetersiz ve en fazla kavram yanılgısına sahip olunan beceri olduğu da dile getirilmiştir (Ateş 
ve Bahar, 2002). Benzer sonuçlar Bağcı Kılıç, Yardımcı ve Metin’in (2009) çalışmalarında da görülmektedir. Bazı 
çalışmalarda ülkemizde genel olarak bilimsel süreç becerilerinde ve alt boyutu olan değişkenleri belirleme ve 
kontrol etme becerisinde öğrencilerin sıkıntı yaşadığı vurgulanmıştır (Aydoğdu, Tatar, Yıldız & Buldur, 2012; 
Tanık Önal, Büyük & Saraçoğlu, 2018; Taşdere & Ercan, 2009; Temiz & Tan, 2009). Bu bağlamda alanyazındaki 
sonuçlar ile bu araştırma sonuçlarının paralellik gösterdiği söylenebilir.  

TIMSS testinde yer alan akıl yürütme sorularını yanıtlayan öğretmen adaylarının analiz sonucuna göre 
düşük ortalamalar mevcut olsa da sınıf düzeylerine göre yapılan istatistiksel değerlere bakıldığında çoğu 
boyutta anlamlı bir farklılığın olmadığı görülmektedir. İstatistiksel olarak sınıf düzeyleri arasında bir fark 
olmaması Çimen (2018) tarafından yapılan benzer çalışmada da ifade edilmiştir. Akıl yürütme becerileri alt 
boyutlarının sınıflara göre analiz sonuçları incelendiğinde değişkenleri belirleme ve kontrol etme, orantısal 
düşünme, olasılıklı düşünme ve ilişkisel düşünme boyutlarında anlamlı bir farklılık bulunmazken sadece 
birleştirici düşünme boyutunda anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiştir. Birleştirici düşünme boyutundaki 
farklılık 1. sınıf öğretmen adaylarının lehine olmayan bir bulgu ile görülmüştür.  

Bu araştırmanın sonuçları genel olarak özetlendiğinde öğretmen adaylarının akıl yürütme becerilerinin 
genelinde ve alt boyutlarında arzu edilen performansı göstermediği söylenebilir. Akıl yürütmede öğretmen 
adaylarının üst düzey yeterliliğe sahip olmaları önemlidir (Sebetci & Aksu, 2014). Çünkü öğretmen adaylarına bu 
becerinin kazandırılamaması ileride yetiştireceği öğrencilerde de bu becerinin yeterli düzeyde olamayacağı 
anlamına gelmektedir. Bilgin ve Ateş (2004) de eğitim fakültelerinde öğretmen adaylarına soyut dönemle ilgili 
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orantısal, olasılıklı, değişkenleri kontrol etme gibi becerilerinde sıkıntı olduğunu ve geliştirmeye yönelik 
etkinliklerin yaptırılması gerektiğini ifade etmektedir. Çünkü soyut düşünceye sahip olmayan ve analitik 
düşünemeyen bir toplumda bilimsel buluş yapmanın da zor olacağı düşünülmektedir (Çepni, 2016,  s. 292).   

Gerek akıl yürütme becerisi ile ilgili gerekse TIMSS ile ilgili genel başarısızlığa yönelik araştırmalara 
sonuçlarına göre bazı önerilerde bulunulabilir. Öncelikle eğitime yapılan gelişmelerin süreklilik arz ettiği sürece 
TIMSS gibi uluslararası bir sınavda istenilen düzeye ulaşılacağı düşünülmektedir. Bununla birlikte TIMSS’de ve 
akıl yürütme becerisini geliştirmeye yönelik bir takım uygulamalar yapılabilir. Örneğin eğitim fakültelerinde 
veya ilköğretim düzeyinde öğretim programlarında TIMSS soruları ile ilişkilendirilerek akıl yürütme becerisine 
yönelik aktif uygulamaların yapılması öneri olarak düşünülebilir. Mersin Üniversitesi Fen bilimleri öğretmen 
adayları ile sınırlı olan bu çalışma farklı üniversitelerdeki öğretmen adaylarına uygulanarak farklı açılardan 
sonuçlar ortaya konulabilir.   
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Uygulamalarına İlişkin Görüşleri 
 

İsa Deveci, Doç. Dr. Kahramanmaraş Sütçü İmam Üniversitesi, Türkiye, deveciisa@gmail.com 

Seda Büşra Gök, Yüksek Lisans Öğrencisi, Kahramanmaraş Sütçü İmam Üniversitesi, Türkiye, 
sedabusragok@gmail.com 

Öz 

Son yıllarda yenilenen fen bilimleri dersi öğretim programlarında girişimcilik kavramına daha fazla yer 
verilmeye başlanması dikkat çekmektedir. 2018 Yılı Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı’nda “fen, mühendislik 
ve girişimcilik uygulamaları” başlığı altında girişimcilik kavramının uygulamaya aktarılmasına yönelik olarak daha 
somut ifadelere yer verildiği görülmüştür. Bu araştırmanın amacı, fen bilimleri öğretmenlerinin fen, mühendislik 
ve girişimcilik uygulamalarına ilişkin algı ve deneyimlerini ortaya koymaktır. Araştırma nitel araştırma 
desenlerinden fenomenolojik ve fenomenografik desenlere göre tasarlanmıştır. Ayrıca bazı betimsel 
değerlerden de yararlanılmıştır. Araştırma verileri Doğu Akdeniz Bölgesi’nde bir ilde görev yapan, deneyim 
yılları 1-10 arasında değişim gösteren toplam yedi fen bilimleri öğretmenlerinden elde edilmiştir. Veri toplama 
aracı olarak, açık uçlu sorular oluşan yarı yapılandırılmış görüşme tekniği kullanılmıştır. Verilerin analizinde 
içerik analizi tekniği kullanılmıştır. Verilerin analizi sonucunda öğretmenlerin “fen, mühendislik ve girişimcilik 
uygulamaları”na yönelik algılarına bakıldığında günlük hayatla ilişkilendirerek, FeTeMM ile ilişkilendirerek, 
mühendislik ile ilişkilendirerek, öğrencilerin fikirlerini projeye dönüştürme yönelik açıklamalara yer verildiği 
görülmüştür. Diğer taraftan öğretmenlerin “Fen, Mühendislik ve Girişimcilik Uygulamaları’nı dinamometre 
yapımı, destek ve hareket sistemi, kuvvet-iş ve enerji ilişkisi, enerji dönüşümleri, kütle ve ağırlık gibi konu ve 
kavramlarda uyguladıkları, oysa vücudumuzdaki sistemler, uzay araştırmaları, basınç, çekim kuvveti, güneş ve 
ay tutulması gibi konu ve kavramlarda uygulamakta zorlandıklarını belirtmişlerdir. Öğretmenler “Fen, 
Mühendislik ve Girişimcilik Uygulamaları”nı gerçekleştirme sürecinde karşılaştıkları zorlukları ise malzeme 
yetersizliği, laboratuvar yetersizliği, öğrencilerin bilişsel düzeylerinin hazır olmaması, ders saatlerinin az olması, 
sınıfların kalabalık olması, uygulamalar için pahalı araç gereçlere ihtiyaç duyulması gibi görüşler ile ifade 
etmişlerdir. 

Anahtar kelimeler: Fen, girişimcilik, mühendislik, 2018 yılı fen bilimleri dersi öğretim programı 

Abstract 

The purpose of this research is to examine the knowledge and experiences of science teachers about 
science, engineering and entrepreneurship practices. In this study, phenomenography and phenomenology 
research design is used. Descriptive values obtained from teacher views were also utilized. The research data 
were obtained from seven science teachers who work in a province in the Eastern Mediterranean Region, with 
between 1 and 10 years of experience. A semi-structured interview technique was used as the data collection 
tool. As a result of the analysis of the data, when looking at the perceptions of science teachers with regard to 
science, engineering and entrepreneurship practices, associating these practices with daily life, with STEM, with 
engineering, and with their association with converting students' ideas into project work. It was also seen that 
science teachers have benefitted from these practices in terms of subjects and concepts such as dynamometric 
creation, support and motion systems, force, work and energy relationships, energy transformations, mass and 
weight. However, the science teachers stated that they have difficulty in applying these practices to subjects 
and concepts such as systems in our body, space exploration, pressure, pulling force, gravitational force, and 
eclipses of the sun and the moon. At the same time, the science teachers stated that they faced difficulties in 
the process of dealing with science, engineering and entrepreneurship practices due to a lack of tools, 
insufficient laboratory facilities, insufficiency of students' cognitive levels, lack of time to deliver the science 
curriculum, crowded classrooms, and the cost of tools. 

Keywords: Science, engineering, entrepreneurship, 2018 science curriculum 

Giriş 

Günümüzde bilim ve teknolojide birçok değişiklik yaşanmaktadır. Bu değişiklikler ile yeni bilgiler 
üretebilen, ürettiği bilgiyi günlük hayatta kullanabilen, karşılaşmış oldukları problemlere çözüm üretebilen, 
tasarım yapabilen ve tasarımlarını sunabilen, empati kurabilen, eleştiri yapabilen, girişimci özellik sergileyen, 
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ürettikleriyle fayda sağlayabilen bireyler yetiştirilmek istenmektedir (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2018). Yine 
teknolojinin hayatımıza girmesi ile birlikte; sorgulayan, araştıran, tasarım yapıp bir ürün ortaya çıkarabilen ve o 
ürünleri sunabilme becerisine sahip olan bireyler yetiştirebilmek bir ihtiyaç haline gelmeye başlamıştır (Bakırcı 
& Kutlu, 2018).  

Ülkemiz eğitim sisteminde bilginin doğrudan öğrenciye aktarılması yerine öğrencilerin bilgiye 
kendilerinin ulaşmasını esas alınmaktadır. Bu anlamda Fen bilimleri dersleri ile yeni fikirler geliştirebilen, 
araştırma yapan, tasarım yapıp bir ürün ortaya çıkarabilen, etrafında gerçekleşen olayları bütünüyle anlayıp 
yorumlayabilen bireyler yetiştirmek amaçlanmaktadır (Çevik, Ezberci-Çevik, Saylan & Kırmızıgül, 2018). 
Güncellenen Fen Bilimleri öğretim programında, öğrencilerin günlük yaşantısında karşılaşabilecekleri 
problemlere çözüm üretmesi, kendi yaşantılarından yola çıkarak bu problemlere çözüm bulabilmesi, yaparak 
yaşayarak öğrenmesi, yaratıcılıklarının geliştirilmeleri hedeflenmektedir (MEB, 2018). 

Girişimcilik, ekonomik ya da sosyal bir getiri sağlaması amacıyla yenilikçi bir düşünceyi uygulamaya 
geçirmeyi sağlayan kişisel bir yetkinlik olarak ifade edilebilir. Bu anlamda girişimci özellik gösteren kişilerin 
ortaya yeni bir ürün çıkarmak veya bir hizmet ortaya koymak için önüne çıkan fırsatları görebilmesi ve 
değerlendirebilmesi dikkat çekmektedir. Girişimcilik eğitimi ise bireyleri iş dünyasına hazırlamayı ve bireylerin 
günlük yaşantılarında bireysel, sosyal ve ekonomik açıdan birçok katkı sağlayacak yetkinliklerin kazandırıldığı 
süreç olarak tanımlanabilir (Deveci, 2016). 

Öğretim programında yaşam becerileri adı altında yer alan “girişimcilik kavramı” ve “fen, mühendislik 
girişimcilik uygulamaları” teması altında yer alan açıklamalar öğrencilerde girişimcilik yetkinliklerinin 
geliştirilmesi gerektiğine işaret etmektedir. Bu anlamda öğrencilerin girişimci zihniyete sahip olması, risk alarak 
atılımlar yapması gelecek yaşantıları ve ülkenin ekonomik refah seviyesi açısından önemli görülebilir. Girişimci 
bireyler cesur adımlar atabilmeli, kendine güvendiği konularda ürünler veya tasarımlar ortaya çıkarmaya 
çalışmalıdır. Tasarımlarını kendisi değerlendirebilmeli, çıkarımlarda bulunarak yeni fikirler öne sürebilmelidir 
(MEB, 2018). Girişimci bireylerin en fazla yaratıcı olma, karar verebilme, karşısına çıkan fırsatları 
değerlendirebilme, gerektiği zaman risk alabilme, çalışmaları hem bireysel hem de grup içerisinde yapabilme, 
günlük hayatında karşılaştığı bir probleme çözüm getirebilme gibi özellik ve becerilere sahip olduklarına diikat 
çekilmektedir (Deveci & Çepni, 2014). Bu özellik ve becerilerin 2018 Yılı Fen Bilimleri Dersi Öğretim 
Programı’nda yer verilen “fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamaları” teması ile kazandırılmasının 
amaçlandığı söylenemek mümkündür. Dolayısıyla “fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamaları” ile öğrencileri 
günlük hayatta karşılaştığı problemlere çözüm üretmeleri, belirli bir ihtiyacı karşılayabilmek için zaman ve 
ekonomik olarak daha uygun ürünler elde etmeleri, fen bilimleri konularını matematik, teknoloji ve mühendislik 
konuları ile ilişkilendirmeleri, problemleri disiplinler arası bakış açısıyla bakabilmeleri; buluş yapabilme, yaratıcı 
düşünebilmelerini sağlayarak bir ürün ortaya çıkarma ve bu ürünleri sunma becerisi kazandırmaları 
hedeflenmektedir (MEB, 2018). Bu anlamda fen bilimleri öğretmenlerinin “fen, mühendislik ve girişimcilik 
uygulamaları” ile ilgili bilgi ve deneyimlerinin belirlenmesi bu uygulamaların daha iyi bir şekilde 
gerçekleştirmesine katkı sağlaması açısından önemli görülebilir. 

İlgili literatür 

İlgili literatür incelendiğinde, girişimcilik kavramının temel alındığı birçok araştırmaya rastlanmak 
mümkündür. Bu araştırmalar amaçları açısından inclendiğinde; fen bilimleri ders kitabında bulunan etkinliklerin 
girişimcilik kavramı ile olan uygunluğuna dair öğretmen görüşlerinin ortaya çıkarılması (Bakırcı & Öçsoy, 2017), 
fen bilimleri öğretmen adaylarının sahip olduğu çoklu zeka alanlarının girişimci özellikleri yordama durumunu 
ortaya çıkarmak (Deveci & Aydın, 2017), fen bilimleri öğretmen adaylarının sahip oldukları girişimci özellikleri öz 
değerlendirme yaparak belirlemeleri (Deveci, 2017a), fen bilimleri öğretmen eğitiminde girişimcilik eğitiminin 
önemine dikkat çekmek (Deveci & Çepni, 2014), fen bilimleri öğretmenlerinin bilgi ve uygulama boyutu 
açısından girişimcililik kavramı hakkındaki algılarını belirlemek (Deveci, 2017a; 2017b), fen ve teknoloji dersinin 
öğrencilerin girişimcilik özellikleri üzerinde bir etkisi olup olmadığı hakkında Fen ve Teknoloji öğretmenlerinin 
görüşlerini belirlemek (Bacanak, 2013), fen bilimleri dersi öğretim programıyla bütünleşmiş olan girişimcilik 
kavramının bilgi ve uygulama boyutu bakımından fen bilimleri öğretmen adaylarının algılarına nasıl yansıdığını 
belirlemek (Deveci & Çepni, 2017), ortaokul öğrencilerinin fen bilimleri dersi kapsamında yer alan girişimcilik 
becerilerinin ne düzeyde olduğunu ortaya çıkaracak bir ölçek geliştirmek (Deveci, 2018b), ortaokul 
öğrencilerinin fen tabanlı girişimcilik kavramına ilişkin eğilimlerini cinsiyet, sınıf düzeyi ve not ortalaması 
değişkenleri bakımından incelemek (Deveci, 2018c), öğretmen adaylarının girişimcilik özellikleri ile yansıtıcı 
düşünme düzeyleri arasındaki ilişkiyi belirlemeye (Köstekçi, 2016) araştırmalara rastlamak mümkündür. 



International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education, April 12-14, 2019               Proceedings Book (Full-texts) 

167 
 

İlgili literatürde FeTeMM uygulamaları ile ilgili de yapılmış olan birçok araştırmaya rastlanmıştır. Bu 
araştırmalar amaçlarına göre; ülkemizde 2005 yılından itibaren değiştirilen fen bilimleri dersi öğretim 
programlarının FeTeMM eğitimine ne düzeyde yer verildiğini ortaya çıkararak, programların içeriklerini birbirleri 
ile kıyaslamak (Seren & Veli, 2018), FeTeMM uygulamaları ile ilgili öğrenci görüşlerini belirlemek (Gökbayrak & 
Karışan, 2017a), fen bilimleri öğretmenlerinin FeTeMM eğitimine yönelik görüşlerinin belirlemek (Özcan & 
Koştur, 2018), fen bilimleri dersi kapsamında FeTeMM uygulamalarında bulunması gereken özelliklerin 
öğretmen görüşleri alınarak ortaya çıkarılması (Gülgün, Yılmaz & Çağlar, 2017), fen bilimleri öğretmen 
adaylarının FeTeMM farkındalıkları ile girişimcilik becerilerini yordayabilme durumunu ortaya çıkarmak (Deveci, 
2018d), fen bilimleri dersi öğretmen ve öğretmen adaylarının FeTeMM yaklaşımı hakkındaki görüşlerinin ortaya 
çıkarılması (Timur & İnançlı, 2018), fen bilimleri öğretmenlerinin FeTeMM ile ilgili görüşlerinin ortaya çıkarmak 
(Bakırcı & Kutlu, 2018), fen bilimleri öğretmenlerinin FeTeMM yaklaşımı ile ilgili farkındalıklarını ortaya 
çıkarmak (Karakaya, Ünal, Çimen & Yılmaz, 2018), ortaokul düzeyinde bulunan öğrencilerin FeTeMM 
uygulamaları ile ilgili olan mesleklere yönelik ilgilerinin incelemek (Karakaya, Avgın & Yılmaz, 2018), ortaokul 
öğrencilerinin FeTeMM uygulamalarına yönelik tutumları ve FeTeMM uygulamaları ilgili görüşlerinin belirlemek 
(Damar, Durmaz & Önder, 2017), fen bilgisi öğretmen adaylarının FeTeMM içerisinde yer alan disiplinlerin 
birbirleriyle olan ilişkileri hakkında görüşlerinin ortaya çıkarmak (Kızılay, 2018),  fen öğretiminde yer alan 
FeTeMM etkinliklerinin fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerilerine olan etkisinin ortaya 
çıkarmak (Gökbayrak & Karışan, 2017b) şeklinde sıralanabilir. 

İlgili literatür incelendiğinde, fen bilimleri dersi öğretim programları ile ilgili de yapılmış olan bazı 
araştırmalara da rastlanmıştır. Bu araştırmalar amaçlarına göre, 2017-2018 öğretim yılında hayata geçirilen 
beşinci sınıf fen bilimleri öğretim programı ile ilgili öğretmen görüşlerinin belirlenmesi (Çevik, Ezberci-Çevik, 
Saylan Kırmızıgül & Kaya, 2018), 2017 yılında güncellenmiş olan ortaokul beşinci sınıf Fen Bilimleri ders kitabı 
hakkında öğretmen görüşlerini incelemek (Bakırcı & Gülseven, 2018), 2018 fen bilimleri öğretim programında 
STEM ile ilgili olan konuları, kazanımları ve onlara ayrılan süreleri belirlemek (Bahar, Yener, Yılmaz, Emen & 
Gürer, 2018),  2017-2018 eğitim-öğretim yılında hayata geçirilmiş olan 2017 yılı fen bilimleri dersi öğretim 
programı ile 2013 yılda kullanılan fen bilimleri dersi öğretim programının öğretmen görüşleri ile kıyaslanarak 
incelenmesi (Özcan, Oran & Arık, 2018), fen bilimleri dersinin 2017 taslak öğretim programı ile ilgili öğretmen 
görüşlerinin belirlenmesi (Özcan & Düzgünoğlu, 2017), 2018 yılında güncellenmiş olan fen bilimler dersi öğretim 
programı kapsamında yer alan kazanımların özel amaçlar ve alana özgü beceriler bakımından incelemesi (Özcan 
& Koştur, 2019), 2013 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programları amaç, içerik, öğrenme-öğretme süreci, 
ölçme-değerlendirme bakımından kıyaslanması (Deveci, 2018e) ile ilgili araştırmalara rastlamak mümkündür. 

İlgili literatürde gerçekleştirilen araştırmalar incelendiğinde fen bilimleri öğretmenlerinin “fen, 
mühendislik ve girişimcilik uygulamaları ile ilgili bilgi ve deneyimlerinin  incelendiği doğrudan bir araştırılmayla 
karşılaşılmamıştır. Bu araştırmanın amacı; fen bilimleri öğretmenlerinin “fen, mühendislik ve girişimcilik 
uygulamaları” hakkında bilgi ve deneyimlerine ilişkin görüşlerini belirlemektir. Araştırmanın problem cümlesi 
olarak ‘’Fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarına ilişkin Fen Bilimleri öğretmenlerinin görüşleri 
nelerdir?’’olarak belirlenmiştir. Bu doğrultuda aşağıda verilen alt problemlere cevap aranmıştır:  

1) Fen bilimleri öğretmenleri, fen mühendislik ve girişimcilik uygulamalarını hangi konu ve kavram 
üzerinde uygulamaktadır? 

2) Fen bilimleri öğretmenleri, fen mühendislik ve girişimcilik uygulamalarında nasıl bir yol izlemektedir? 
3) Fen bilimleri öğretmenlerinin fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamaları kapsamında karşılaşmış 

oldukları zorluklar nelerdir? 

Yöntem 

Bu araştırma nitel araştırma desenlerinden hem fenomenolojik hem de fenomenografik desenler dikkate 
alınarak tasarlanmıştır. Bu anlamda bir deneyimin farklı biçimleri için ortak unsurlarını ön plana çıkarmak için 
fenomenolojik desen, bir olaya ilişkin deneyim çeşitliliğini ortaya koymak için fenomenografik desen 
kullanılmıştır (Marton, 2005). Ayrıca bazı betimsel değerlerden de yararlanılmıştır. 

Çalışma Grubu 

Bu araştırma, Kahramanmaraş il merkezinde ve Kahramanmaraş’a bağlı olan Andırın ilçesinde görev 
yapmakta olan biri erkek altısı kadın olmak üzere toplam yedi Fen Bilimleri öğretmeni ile yürütülmüştür. 
Öğretmenlerden iki tanesi Kahramanmaraş il merkezinde, geriye kalan beş tanesi Andırın’da görev 
yapmaktadır. Araştırmaya katılan öğretmenlerin mesleki deneyimleri 1-10 yıl arasında değişim göstermektedir. 
Bu örneklemin seçilme nedeni, araştırmacının ulaşabileceği sınırlamada olan öğretmenlerin seçilmesidir. 
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Öğretmenlere gerekli bilgiler verildikten sonra gönüllü olarak katılım göstermek isteyen yedi öğretmen 
araştırmaya dahil edilmiştir. Çalışmaya katılan öğretmenler Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö5, Ö6 ve Ö7 olarak kodlanmıştır ve 
demografik özellikleri Tablo 1’de verilmiştir. 

Tablo 1. 

Öğretmenlere Ait Demografik Bilgiler 

 

Veri Toplama Aracı 

Bu araştırmada, fen mühendislik ve uygulamaları hakkında Fen Bilimleri öğretmenlerinin görüşlerini 
ortaya çıkarmak amaçlandığı için yarı yapılandırılmış görüşme tekniği kullanılmıştır. Hazırlanan yarı 
yapılandırılmış görüşme formu soruları fen bilimleri eğitimi, girişimcilik eğitimi, ölçme değerlendirme ve Türkçe 
eğitimcisi uzmanlarından oluşan dört uzmanın görüş ve önerilerine göre tasarlanmıştır. Araştırmaya 
başlamadan önce bir Fen Bilimleri öğretmeni ile pilot görüşme yapılmış ve soruların işleyişi hakkında bilgi 
edinilmiştir. Görüşme katılımcılar ile yüz yüze gerçekleştirilmiştir. Görüşme süreleri 10-20 dakika arasında 
değişiklik göstermiştir. Görüşme sırasında, katılımcı öğretmenin izni alınarak görüşme ses kayıt cihazına 
kaydedilmiştir. Görüşme sonrasında veriler metin haline dönüştürülmüştür. Görüşme formunda yer alan 
görüşme soruları aşağıda verilmiştir. 

1. Fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamaları denildiğinde ne anlıyorsunuz? Lütfen açıklayınız. 

Fen, mühendislik girişimcilik uygulamalarının 2018 fen bilimleri ders kitaplarında yer alması hakkında neler 
düşünüyorsunuz? 

2. Fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarını hangi konularda uygulamaktasınız? 

Fen, mühendislik girişimcilik uygulamalarını özellikle uyguladığınız bir konu var mı? Varsa neden o konuyu 
seçmektesiniz? 

Fen, mühendislik girişimcilik uygulamalarını gerçekleştirmediğiniz konular var mı? Varsa neden o konuda 
uygulamıyorsunuz? 

Fen, mühendislik girişimcilik uygulamaları fen bilimleri ders kitaplarında her sınıf düzeyinde yer almakta mıdır? 
Fen bilimleri ders kitaplarında hangi ünite veya konularda fen mühendislik girişimcilik uygulamalarına yer 
verilmiştir? Lütfen kısaca açıklayınız. 

3. Fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarını gerçekleştirmek için ne tür eğitsel uygulamalar 
yapıyorsunuz? 

Fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarını gerçekleştirebilmek için hangi yöntem veya teknikleri 
kullanmaktasınız? 

Fen, mühendislik girişimcilik uygulamalarına ne kadar süre ayırmaktasınız? Lütfen kısaca açıklayınız. 

4. Fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarının işlenebilmesi için öğrencilere bireysel çalışmalar mı 
yoksa grup çalışmaları mı yaptırıyorsunuz? Lütfen kısaca açıklayınız. 

5. Fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarının öğrencilere bilgiyi kavrama ve beceri düzeylerini 
geliştirme açısından katkısı olduğunu düşünüyor musunuz? Lütfen kısaca açıklayınız. 

6. Bulunduğunuz okul ortamını fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamaları açısından yeterli buluyor 
musunuz? Lütfen nedenini açıklayınız. 

Okulunuzda bulunan araç ve gereçleri fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarının gerçekleşebilmesi için 
yeterli buluyor musunuz? Lütfen kısaca açıklayınız. 

Öğretmenler  Cinsiyet  Mesleki Deneyim Görev Yeri 

İl İlçe 
Ö1 Kadın 1 yıl   
Ö2 Kadın  5 yıl   
Ö3 Kadın 2 yıl   
Ö4 Kadın 5 yıl   
Ö5 Erkek 10 yıl   
Ö6 Kadın 2 yıl   
Ö7 Kadın  4 yıl   
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Okulunuzun derslikleri fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarının gerçekleşebilmesi için uygun mudur? 
Lütfen kısaca açıklayınız. 

Fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarının gerçekleşebilmesi için farklı kişi, kurum veya uzmanlarla 
iletişime geçiyor musunuz, onlarla iş birliği yapıyor musunuz? Eğer cevabınız evet ise bu kişi, kurum ve uzmanlar 
kimlerden oluşmaktadır? Lütfen kısaca açıklayınız.  

7. Fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamaları kapsamında uygulama sürecine ilişkin bir öneriniz var mı? 
Lütfen kısaca açıklayınız. 

Verilerin Analizi 

Bu çalışmada veriler tümevarımcı içerik analizine göre analiz edilmiştir. Tümevarımcı analiz, kodlamalar 
yapılarak elde edilen verilerin altında yatan kavramın anlamını derinlemesine incelemek ve bu kavramlar 
arasında bulunan ilişkiyi belirlemektir. Başka bir ifadeyle içerik analizi yapılırken temel amaç, toplanan verilerin 
tanımlanması ve verilerin içerisinde saklı bulunan gerçek anlamlara ulaşmaya çalışmaktır (Yıldırım & Şimşek, 
2018). İçerik analizi, birbiri ile benzerlik gösteren belirli verileri bir araya getirilerek ve verileri okuyucunun 
anlayabileceği bir halde yorumlama yapmaktır. İçerik analizi yapılırken genellikle tümevarımcı bir yöntem 
kullanılır (Çepni, 2014). Kodlamalar yapılırken öncelikle tüm metin tamamen okunmuştur. Daha sonra metin 
parçalara bölünerek tekrar okunmuştur. Katılımcı öğretmenlerin görüşleri ortak olan anlamlara göre kodlanarak 
kod listesi oluşturulmuştur. Kodlamalar yapıldıktan sonra oluşturulan kodlar anlamlarına göre gruplandırılmıştır. 
Gruplandırılan kodlara bir üst düzey anlam yüklenerek bütün temalar oluşturulmuştur. Ayrıca bazı betimsel 
değerlerden yararlanılmıştır. 

Geçerlik, Güvenirlik ve Etik 

Geçerlik elde edilmiş olan bulguların araştırılmakta olan konuyu ne düzeyde yansıttığını ifade 
etmektedir. Güvenirlik ise verilerin başka bir araştırmacı tarafından toplanması ve analiz edilmesiyle aynı 
bulguların elde edilmesini ifade eder (Çepni, 2014). Bu araştırmanın geçerliği ve güvenirliğini sağlamak 
amacıyla, katılımcı teyidi sağlamak için veriler analiz edildikten sonra iki katılımcı öğretmene anlatmak 
istedikleri ile elde edilen bulguların tutarlı olup olmadığı teyit edilmiştir. Diğer taraftan araştırma bulgularının 
tekrar edilebilirliği için kodlama süreci iki araştırmacı yazar tarafından bağımsız olarak gerçekleştirilmiştir. Daha 
sonra bir araya gelinerek, çelişki yaşanan 10 kod üzerinde hem fikir olunan kavramlar kullanılmıştır. Ayrıntılı 
betimleme yapılarak ham verilerlerden kod, tema ve üst temalar elde edilerek veriler betimlenmiştir ve 
doğrudan alıntılara yer verilmiştir. Etik açıdan ise, katılımcıların kimliği gizli tutulmuştur. Ayrıca araştırma 
gönüllü olan öğretmenler ile gerçekleştirilmiştir. 

Bulgular 

Araştırma bulgularında öncelikle 2018 yılı Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı’nda fen, mühendislik ve 
girişimcilik uygulamalarına yer verilme durumu ve bu uygulamaların işleyişine yönelik olarak fen bilimleri 
öğretmenlerinin görüşlerine verilmiştir. Fen Bilimleri öğretmenlerinin fen, mühendislik ve girişimcilik 
uygulamalarının ne anlama geldiğine ilişkin algıları Tablo 2’de verilmiştir. 

Tablo 2. 

Fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarının ne anlama geldiğine ilişkin algıları 

Tema Alt Temalar Kod Öğretmenler 

Fen, Mühendislik ve 
Girişimcilik 
Uygulamaları 

Anlamı 

Günlük hayatla ilişkilendirme Ö2, Ö3, Ö7 

FeTeMM etkinlikleri Ö1 

Mühendislik süreci ve ürün elde 
edilmesi 

Ö4 

Bir fikri projeleştirme Ö5 
Öğrencilerin araştırma yapmasını 
sağlamak 

Ö6 

Ders Kitaplarında 
Yer Alması 

Olumlu olduğunu düşünme Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö5, Ö7 

Olumsuz olduğunu düşünme Ö6 

Bilgiyi Kavrama ve 
Beceri 

Katkısı olduğunu düşünme Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö5,Ö6,Ö7 
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Geliştirmelerine 
Katkısı 

Tablo 2 incelendiğinde öğretmenlerin fen, mühendislik ve girişimcilik algılarına bakıldığında; bazı 
öğretmenler bu uygulamaları günlük hayatla ilişkilendirerek tanımlamışlardır. Diğer öğretmenler ise FeTeMM, 
mühendislik, proje fikri ve araştırma yapmak şeklinde açıklamışlardır. Aşağıda öğretmenlere ait ifadelerden 
bazılarına örnekler verilmiştir. 

‘‘Fen konularıyla ilgili günlük hayatta karşılaştığımız problemlere yönelik tasarım yapma süreci…’’ (Günlük 
hayatla ilişkilendirme kodu ile ilgili görüş-Ö2) 

‘‘Fen ve mühendislik girişimcilik uygulamalarında, mühendislik sektörünün geliştirilmesi adına yapılan uygulama 
ve çalışmaların olduğunu düşünüyorum. Bununla ilgili yapılan çalışmalarda öğrenciye mühendisliğin tanıtılması 
ve mühendislik uygulamalarının nasıl yapıldığıyla ilgili ön bilgilerin verilmesiyle ilgili alanlar olduğunu 
düşünüyorum. Girişimci olarak bir konunun ilerletilmesi, geliştirilmesi, bir ürün elde edilmesi için yapılan her 
şeye girişimciliktir denir bence…’’ (Mühendislik süreci ve ürün elde edilmesi kodu ile ilgili görüş-Ö4) 

Tablo 2 incelendiğinde öğretmenlerin Fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarının 2018 Fen Bilimleri 
ders kitaplarında yer almasını olumlu karşıladıkları görülmektedir. Sadece bir öğretmenin olumsuz karşıladığı 
belirlenmiştir. Aşağıda öğretmenlere ait görüşlere örnekler verilmiştir. 

‘‘Çocuklar için daha faydalı olacağını düşünüyorum çünkü çocukların kendilerini ifade etmede çok da yeterli 
olduklarını düşünmüyorum. Girişimcilik boyutunda çocuklara eğer bu şekilde bir eğitim verilirse kendilerini 
ifade etmede daha rahat olacaklarını düşünüyorum’’ (Olumlu olduğunu düşünme kodu ile ilgili görüş-Ö1) 

‘‘Ders kitaplarıyla ilgili bu uygulamaların çok fazla yüzeysel olduğunu düşünüyorum. Verilen etkinlikler sadece 
şehirde istediği şekilde yazıcıya, çıktıya ve internete ulaşabilecek şekilde hazırlanmış durumda birçok etkinlik. 
Profesyonel bir laboratuar ortamı varmış gibi hazırlanmış ancak özellikle köy okullarındaki çocuklar böyle 
ortamlara sahip olmadıkları için etkinliklerin yüzde yetmişi şu an uygulanamıyor’’ (Olumsuz olduğunu düşünme 
kodu ile ilgili görüş-Ö6) 

Tablo 2 incelendiğinde öğretmenlerin fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarının bilgiyi kavrama ve 
beceri geliştirme noktasında öğrencilere olumlu yönde katkısı olduğuna yönelik ortak düşüncelere sahip 
oldukları görülmektedir. Aşağıda öğretmenlere ait ifadelerden örnekler verilmiştir. 

‘‘Öğrendiklerini bir şekilde uygulamaya koydukları için akılda kalması daha iyi oluyor. Normal de söyler geçeriz 
aklında çok kalmaz ama yaparak yaşayarak yaptığı için daha çok akılda kalıyor...’’ (Katkısı olduğunu düşünme 
kodu ile ilgili görüş-Ö2) 

‘‘Çok büyük katkısının olduğunu düşünüyorum. Çünkü öğrenciler feni günlük hayatla ilişkilendirip girişimcilik 
faaliyetlerini gördüğü için daha çok merak uyandırıyor ve daha çok araştırmaya daha çok makine yapabilmeye 
ve daha çok mühendislik faaliyeti bulmaya çalışıyorlar ve kendileri de örneklendirmeye çalışıyorlar…’’ (Katkısı 
olduğunu düşünme ile ilgili görüş-Ö3) 

Tablo 3. 

Fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarının uygulanma durumuna ilişkin deneyimleri 

Tema Alt Temalar Kod Öğretmenler 

Fen, Mühendislik ve 
Girişimcilik 
Uygulamaları Konuları 

Uygulandığı 
Konular 

Dinamometre Yapımı  Ö1, Ö6, Ö7 
Destek ve hareket sistemi Ö2, Ö5 
Kütle ve ağırlık Ö2, Ö7 
Enerji dönüşümleri Ö2 
Kuvvet, iş ve enerji ilişkisi Ö3 
Periyodik sistem Ö3 
İnsan sindirim sistemi Ö4 
Vücudumuzdaki sistemler Ö4 
Gezegenler  Ö4 

Elektrik  Ö5 

Hücre modeli Ö6 

Ay’ın Evreleri Ö1  

Sürtünme kuvveti Ö6 
Bilim insanları Ö6 
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Isı ve sıcaklık Ö3 

Uygulanmadığı 
Konular 

Vücudumuzdaki Sistemler  Ö1, Ö6, Ö7 
Uzay araştırmaları Ö3, Ö2 
Basınç  Ö4 
Çekim kuvveti Ö4 
Kütle çekim kuvveti Ö4 
Güneş ve Ay tutulması Ö5 
Yağış şekilleri Ö5 
İklim  Ö5 
Madde  Ö6 
Solunum sistemi Ö6 
Sindirim sistemi Ö6 

Sınıf Düzeyi  
6. sınıf Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö5, Ö6,Ö7  
5. sınıf Ö1, Ö4, Ö5, Ö6, Ö7 

Tablo 3 incelendiğinde öğretmenlerin fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarını farklı konular veya 
ünitelerde uyguladıkları görülmektedir. Bazı öğretmenler dinamometre yapımı, bazı öğretmenler ise destek ve 
hareket sistemi, bazı öğretmenler kütle ve ağırlık konusunda uyguladıklarını belirtmişlerdir. Aşağıda 
öğretmenlere bazı örnek ifadelere yer verilmiştir. 

‘‘Beşinci sınıf konusu olan kuvvet ve sürtünme konusunda yaptık biz bu etkinlikleri’’ (Dinamometre yapımı kodu 
ile ilgili görüş-Ö6) 

‘‘Ay’ın evrelerinde biz bunu yaptık ’’ (Ay’ın Evreleri kodu ile ilgili görüş-Ö1) 

‘‘Şu an altıncı sınıfta sadece destek ve hareket sisteminde kemiklerle ilgili etkinliği yaptık’’ (Destek ve hareket 
sistemi ile ilgili görüş-Ö2) 

‘‘Özellikle fizik konularından ısı ve sıcaklık konusunda ya da periyodik sistemi anlatırken’’ (Isı ve sıcaklık ile 
periyodik sistem kodu ile ilgili görüş-Ö3) 

Tablo 3 incelendiğinde öğretmenlerden bazılarının fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarını bazı 
konu veya ünitelerde uygulamadıklarına dair görüş belirtmişlerdir. Örneğin bazı öğretmenler vücudumuzdaki 
sistemler ünitesinde, bazı öğretmenlerin ise uzay araştırmaları konularında uygulayamadıklarını belirtmeleri 
dikkat çekmiştir. Aşağıda öğretmenlere ait görüşlerden bazı örnekler verilmiştir. 

“Biyoloji konularında sistemler konularında biraz sıkıntı yaşayabiliyoruz. Çocuklar tasarım, mühendislik 
uygulamalarına dökemeyebiliyor…’’ (Vücudumuzdaki sistemler kodu ile ilgili görüş-Ö1) 

“Yedinci sınıf konusu olan uzay araştırmaları konularında uygulama da çok zorlandık…’’ (Uzay araştırmaları kodu 
ile ilgili görüş-Ö3) 

“Basınç, çekim kuvveti, kütle çekim kuvveti gibi uygulamaları mühendislikle bağdaştırdığımızda biz bunu 
laboratuar koşullarında uygulamakta güçlük çekiyoruz…’’ (Basınç, çekim kuvveti ve kütle çekim kuvveti kodları 
ile ilgili görüş-Ö4)” 

Tablo 3 incelendiğinde fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarına hangi sınıf düzeylerinde yer 
verildiği hakkında öğretmenler genel olarak beşinci ve altıncı sınıf düzeylerinde yer verildiğini belirtmişlerdir. 
Aşağıda öğretmenlere ait görüşlerden bazı örnekler verilmiştir. 

“Girişimcilik uygulaması olarak beşinci sınıfla altıncı sınıf derslerinde de bir kısım değinilmiş…’’ (5. Sınıf ve 6. Sınıf 
kodu ile ilgili görüş -Ö4) 

“Bu sene sanırım beş ve altıncı sınıflarda olacak. Yedi ve sekizlerde de yok şu an bildiğim kadarıyla…’’(5. Sınıf ve 
6. Sınıf kodu ile ilgili görüş-Ö5) 

“Ağırlıklı olarak beşinci ve altıncı sınıflarda daha fazla yer alıyor…’’ (5. Sınıf ve 6. Sınıf kodu ile ilgili görüş-Ö7) 
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Tablo 4. 

Öğretmenlerin fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarını gerçekleştirme durumları 

Tema Alt Temalar  Kod Öğretmenler 

Öğretim Ortamı 

Dijital ortam 
 

Elektronik ortamlardan yararlanma 
Robotik kodlama eğitimlerinden 
faydalanma 
Görsel ve videolardan yararlanma 

Ö4,Ö2,Ö6 
Ö3 
 
Ö4 

Akıllı tahtadan faydalanma Ö6 

Gerçek ortam 
 

Mühendislik alanlarını tanıtma Ö4, Ö5 

Kısa süreli etkinlikleri yaptırma Ö2 

Stem uygulamalarından faydalanma Ö3 

Öğrencilerin aktifliğini sağlama Ö1 

Kitaplardan yararlanma Ö1 

Meslekleri tanıtma Ö5 

Öğrencilere görev verme Ö5 

Malzemeleri anlatma Ö6 

Öğrenciye sözel olarak ne yapılacağını 
anlatma 

Ö6 

Elindeki malzemelerden yararlanma Ö7 

Öğretim Süreci 

Strateji / Yaklaşım / 
Yöntem  / Model / 
Teknik 

Araştırma-inceleme yoluyla öğrenme 
Aktif öğrenme 

Ö2, Ö5, Ö6, Ö7 
Ö1, Ö2 

Proje tabanlı  
Öğrenme 

Ö5, Ö6, Ö7 

Argümantasyon tabanlı öğrenme   
Sorgulamaya dayalı öğrenme 

Ö1, Ö3 
Ö1 

Deneysel yaklaşım Ö5 

Örnek olay   Ö1 

İş birlikli öğrenme Ö5 

5E Öğretim modeli Ö3 

Balık kılçığı  Ö4 

Tanılayıcı dallanmış ağaç  Ö4 

Tasarım yaptırma  Ö5 

Diğer Poster hazırlatma  Ö5 

Öğretim Süresi Ayırdığı Süre 

Uygulamaya göre değişiyor Ö2, Ö3, Ö5, Ö6, Ö7 

Dört ders saati Ö1 
Milli eğitimin ayırdığı ders saati kadar Ö4 

Öğretim Şekli 
Bireysel veya grup 
çalışması 

Uygulamaya göre değişme Ö3, Ö4, Ö5, Ö6, Ö7 

Grupla çalışma Ö1, Ö2 

Karşılaşılan 
Zorluklar 

Öğrenciden 
kaynaklanmayan 
sorunlar 

Malzeme yetersizliği  Ö2,Ö3, Ö4, Ö6, Ö7 

Laboratuar yetersizliği Ö4, Ö5, Ö6, Ö7 

Ders saatlerinin azlığı Ö2 

Sınıf mevcutlarının kalabalık olması Ö1 

Maliyetli olabilmesi Ö3 

İdareden kaynaklanan sorunlar Ö4 

Gezi düzenleyememe Ö5 

Uygulama eksikleri Ö5 

Öğrenciden 
kaynaklanan 
sorunlar 

Verilen görevlerin yapılmaması  Ö1 

Grupta zorbalık yapılabilmesi Ö1 

Çekimser davranmaları Ö1 

Tasarımlarını tanıtmak istememeleri  Ö1 

Malzemelerin temin edilememesi Ö3 

Bu uygulamaları ekstra ödev olarak 
görmeleri 

Ö6 
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Tablo 4 incelendiğinde öğretmenlerin fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarını gerçekleştirebilmek 
için farklı yolları tercih ettikleri görülmektedir. Bu konuda bazı öğretmenler dijital ortamlardan yararlandıklarını, 
bazı öğretmenler ise gerçek ortamlardan yararlandıklarını belirtmişlerdir. Aşağıda öğretmenlere ait ifadelerden 
bazı örnekler verilmiştir. 

“ Edinmiş olduğum resimler, görseller, videolar ve milli eğitimin bize sunmuş olduğu elektronik ortam da 
kullanılan sitelerin her birini kullanmaya çalışıyorum. Okulumuzun olanak sağladığı bütün elektronik ortamları 
kullanarak öğrencilere tanıtmaya çalışıyorum…’’ (Elektronik ortamlardan yararlanma, görsel ve videolardan 
yararlanma kodları ile ilgili görüş-Ö4) 

“malzemeleri çocuklara anlatabileceğimiz şekilde öncelikle anlatıyorum. Öğrenciye sözel olarak anlatmayı ya da 
görsel örneğini göstermeyi tercih ediyorum. Akıllı tahtalardan görsel olarak bu etkinlik şu şekilde yapılır şeklinde 
eğitim bilişim ağından ya da farklı eğitim ağlarından görsel olarak göstermeyi tercih ediyoruz. …’’ (Elektronik 
ortamlardan yararlanma, malzemeleri anlatma, öğrenciye sözel olarak ne yapılacağını anlatma, akıllı tahtadan 
faydalanma kodları ile ilgili görüş-Ö6) 

“Robotik eğitimi kodlama aldım. Bunları da derslerimde kullanmaya çalışıyorum…’’ (Robotik kodlama 
eğitimlerinden faydalanma kodu ile ilgili görüş-Ö3) 

"O konuyla ilgili gelecekte bir meslek dalı, şu alanlarda şu mühendislik dalları var veya şu meslekler var diye her 
konu da değiniyorum …’’ (Meslekleri tanıtma kodu ile ilgili görüş-Ö5) 

Tablo 4 incelendiğinde öğretmenlerin fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarını gerçekleştirebilmek 
için farklı yöntem, teknik, yaklaşım veya strateji kullandıkları belirlenmiştir. Bu konuda öğretmenlerin görüşleri 
arasında araştırma-inceleme yoluyla, proje tabanlı öğrenme yoluyla, aktif öğrenme ve öğretmen 
argümantasyon tabanlı bilim öğrenme yaklaşımının yer aldığı belirlenmiştir. Bunların yanında farklı yöntemler 
ve teknikler kullanıldığını belirten öğretmenlere de rastlanmıştır. Aşağıda öğretmenlere ait ifadelerden bazıları 
verilmiştir. 

“Genellikle proje yöntemini kullanıyorum. Deney yöntemi en çok kullandığımız yöntemlerden biri. 
Çocuklarımıza bir maket yapma, o konuyla ilgili bir poster hazırlama, araştırma görevi veriyoruz. …’’ (Proje 
tabanlı öğrenme, deneysel yaklaşım, tasarım yaptırma, poster hazırlatma, araştırma-inceleme yoluyla öğrenme 
kodları ile ilgili görüş-Ö5) 

“Ben daha çok derslerimi 5E’ye göre işliyorum. İlk önce bir giriş bir keşfetme yapmalarını bekliyorum ve mutlaka 
bir sınıfa bir argümantasyon sorusu ile gidiyorum…’’ (5E öğretim modeli ve argümantasyon tabanlı öğrenme-
Ö3) 

“Sorgulama, argümantasyon, yaparak yaşayarak öğrenme, örnek olay…’’ (Sorgulamaya dayalı  öğrenme, 
argümantasyon tabanlı öğrenme, aktif öğrenme ve örnek olay kodları ile ilgili görüşler-Ö1) 

Tablo 4 incelendiğinde bazı öğretmenler fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarını 
gerçekleştirebilmek için bu sürece ayırdıkları öğretim süresinin uygulamaya göre belirlediklerini ifade 
etmişlerdir. Bunların yanında bir öğretmen dört ders saati ayırdığını belirtirken, bir öğretmen ise milli eğitim 
müfredatında ayrılan ders saati kadar süre ayırdığını belirtmiştir. Aşağıda öğretmenlere ait ifadelerden bazı 
örnekler verilmiştir. 

“Derslerine girdiğim kademeler küçük olduğu için ne yazık ki bir ders saati yetmiyor. Tasarımlarını yapmaları ve 
bunları sunmaları benim bir haftamı alıyor. Yani dört ders saatimi alıyor…’’ (Dört ders saati kodu ile ilgili görüş-
Ö1) 

“Özellikle bize milli eğitimin olanak tanıdığı ders saati kadar. Çünkü fazlasını yapamıyoruz. Bizimde bir saat 
sınırlamamız, dakika sınırlamamız var…’’ (Milli eğitimin ayırdığı ders saati kadar kodu ile ilgili görüş-Ö4) 

“Bu etkinliğe göre değişiklik gösteriyor. Bir hafta ayırdığımızda oluyor. Sadece bir gün ayırdığımızda oluyor ya da 
bir saat bir ders saati ayırdığımızda oluyor. Bu saat etkinliğe göre ve karşıdaki öğrencinin kapasitesine göre 
değişiklik gösteriyor…’’ (Uygulamaya göre değişiyor kodu ile ilgili görüş-Ö7)  

Tablo 4 incelendiğinde öğretmenlerden bazıları fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarını 
gerçekleştirebilmek için, öğretim şekli olarak grup çalışması yaptırdığını, diğerleri ise uygulamaya göre bireysel 
veya grup çalışması yaptırdıklarını belirtmişlerdir. Aşağıda öğretmenlere ait bazı örnek görüşler verilmiştir. 
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“gruplara ayırarak yaptırıyorum. Çünkü tasarım boyutunda çocukların fikir alışverişi yapmaları onlar için daha 
uygun olur. Hem sosyalleşmeleri açısından hem tartışma yapabilmeleri açısından hem de bir gruba ait olma 
hissiyatı duymaları için gruplara ayırarak yapmaya gayret ediyorum …’’ (Grupla çalışma kodu ile ilgili görüş-Ö1) 

“Derse ve konuya göre değişiyor diyebilirim. Eğer konu maliyetli ve zaman istiyorsa grup çalışmaları 
yaptırıyorum. Ama eğer konu kısa zaman almayacak bir konu ve çocuk malzemeye tek başına erişebilecek 
durumda ise o zaman bireysel çalışmasını istediğim durumlarda oluyor yani…’’ (Uygulamaya göre değişme kodu 
ile ilgili görüş-Ö5) 

Tablo 4 incelendiğinde araştırmaya katılan öğretmenler fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarını 
gerçekleştirirken birçok zorluklar ile karşılaştıklarını belirtmişlerdir. Bu zorluklara ilişkin olarak öğretmenler 
malzeme eksikliğinden, laboratuvar yetersizliğinden ve öğrencilerden kaynaklanan zorluklardan 
bahsetmişlerdir. Aşağıda öğretmenlere ait ifadelerden bazıları örnek olarak verilmiştir. 

“Sınıf mevcutlarının çok kalabalık olmasından ötürü sınıf kontrolünü sağlamakta çok güçlük çektim. Çocukların 
bazıları verilen görevi yapmayıp bazıları da gruplarına zorbalık yapabiliyor ve tek öğretmen tek uygulayıcı olunca 
güçlük yaşıyorum ister istemez. Kimi öğrenci de kendi yaptığı tasarımı tanıtmak istemiyor, çekimser davranıyor 
ve zorlama yapamayacağım için de kabul etmek durumunda kalıyorum …’’ (sınıf mevcutlarının kalabalık olması, 
verilen görevlerin yapılmaması, grupta zorbalık yapılabilmesi, çekimser davranmaları, tasarımlarını tanıtmak 
istememeleri kodları ile ilgili görüş-Ö1) 

“çok maliyetli olabiliyor. Bunun haricinde de öğrencilerimize diyoruz ki haftaya yanınızda karton, tekerlek, 
lastik, yapıştırıcı gibi malzemeler getirin diyoruz. Fakat öğrencilerin hepsi derse bunları getirmiyorlar. 
Unutuyorlar, evde unuttuk diyorlar, alamadık diyorlar bu gibi şeylerin karşısında alternatif üretmeniz gerekiyor. 
Aynı zamanda da okulların ya da özel öğretim kurslarının buna yönelik bir bütçesi yok…’’ (Malzeme yetersizliği, 
maliyetli olabilmesi, malzemelerin temin edilememesi kodları ile ilgili görüş-Ö3) 

“çeşitli laboratuarlarımız yok, güncelleyemiyoruz. Laboratuarlarımız az kalıyor. Fen alanıyla ilgili mesela 
rahatlıkla dışarıya bir gezi düzenleyemiyoruz. Çevreyi gezemiyoruz. Dışarıya izinlerle ancak çıkılabiliyor. Mesela 
bir hidroelektrik santraline gitmemiz için bir sürü izin almak zorunda kalıyoruz…’’ (Laboratuar yetersizliği ve gezi 
düzenleyememe kodları ile ilgili görüşler-Ö5) 

Tablo 5. 

Öğretmenlerin çevrenin fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarına uygunluk durumu hakkındaki görüşleri 

TEMA Alt temalar  kodlar Öğretmenler 

Okul içi çevresi 
Derslikler 

Uygun değil  Ö2,Ö4,Ö5,Ö6,Ö7 

Uygun  Ö1, Ö3 

Araç ve gereçler Yeterli değil  Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6,Ö7 

Okul dışı çevresi 
Farklı Kişi, Kurum, Uzmanlarla 
İletişime Geçme 

Hayır Ö1,Ö2,Ö6,Ö7 

Evet  Ö3,Ö4,Ö5 

Tablo 5 incelendiğinde fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarının gerçekleştirilebilmesine yönelik 
olarak bazı öğretmenler okul dersliklerinin uygun olmadığını belirtirken, bazı öğretmenler ise uygun olduğuna 
yönelik görüş belirtmişlerdir. Aşağıda öğretmenlere ait ifadelerden bazıları örnek olarak verilmiştir. 

“Ben her ortamda mühendislik ve girişimcilik uygulamasının yapılabileceğini düşünüyorum. O yüzden uygun…’’ 
(Uygun kodu ile ilgili görüş-Ö3) 

“Hayır. Sınıflarım çok kalabalık. Kalabalık olduğu içinde sınıf alanı yetersiz. Öğrencinin sırasıyla tahta arasında 
yaklaşık bir metrelik bir alan var ve ben o alanda ders anlatıyorum. İkişerli oturuyorlar ve sınıfın alanı yeterli 
gelmiyor…’’ (Uygun değil kodu ile ilgili görüş-Ö6) 

Tablo 5 incelendiğinde fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarının gerçekleştirilebilmesine yönelik 
olarak araştırmaya katılan öğretmenlerin tamamı okulda bulunan araç gereçlerin yeterli olmadığını 
belirtmişlerdir. 

“Kesinlikle hayır. Şu anda normal olarak çalışan bir tane mikroskobumuz var. Mercekleri yeterli değil. Yani 
sadece hücreye genel olarak bile bakamıyoruz. Birçok ispirto ocağımız çalışmıyor. Beherglassımız yok. Birçok 
malzememiz çalışmıyor. Bir etkinlik yapmaya kalkıştığımızda yayları gevşemiş, çalışmayan bir tane dinamometre 
ile birlikte iki fen bilimleri öğretmeni dönüşümlü olarak kullanıyoruz ve ikimizde aynı anda aynı konuyu 
işlediğimizde çakışıyor zorlanıyoruz. Sadece bir dinamometre bile çok ciddi sıkıntı. Dolabımızda bir dünya 
modelimiz bile yok…’’ (Yeterli değil kodu ile ilgili görüş-Ö6) 
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“Çok eski bir laboratuar oluşturulmuş okulun yani en başından bu yana bu zamana gelene kadar kırılmış 
dökülmüş bozulmuş sadece işte kırık dökük malzemeler var...’’ (Yeterli değil kodu ile ilgili görüş-Ö7) 

Tablo 5 incelendiğinde fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarının gerçekleştirilmesine yönelik 
olarak bazı öğretmenler farklı, kişi, kurum veya uzmanlar ile iletişime geçmediğini belirtirken, diğer öğretmenler 
ise farklı, kişi, kurum veya uzmanlar ile iletişime geçtiğini belirtmiştir. Aşağıda öğretmenlere ait ifadelerden 
bazıları örnek olarak verilmiştir. 

“Evet görüşüyorum. Takip ettiğim yerler var, bir platform var. Bu platform da öğretmenler kendi uygulamalarını 
paylaşıyorlar. Aynı zamanda daha önce Ankara’da yapılan Stem Maker Fest’e katılmıştım. Maker Fest’te de tek 
tek hem uygulama hem de yeni uygulamalar hakkında fikir sahibi olma, bu uygulamaları deneme gibi imkanlar 
yakaladım. Bu araştırmayı yapan, Türkiye’ye bu uygulamayı getiren isimlerin de çalışmalarını takip ediyorum…’’ 
(Evet kodu ile ilgili görüş-Ö3) 

“Evet. Örneğin orman mühendisliği ile ilgili bir konuda orman mühendislerinin görüşlerine başvurmuştum. 
Özellikle Kahramanmaraş’taki hocalarım ile görüşmüştüm. Eski mezun öğrencileri ile bir iletişime geçip 
Andırın’daki orman birimiyle görüştüm, öğrencilerime orman hakkında bilgiler aktardılar. Özellikle müzeyle ilgili 
bir görüşmemiz oldu. İstanbul’dan gelip bize sunumlar yaptılar ve görüşmeler yaptık bazı müzelerle de. Gönüllü 
sunumlar yapan birimler bunlar. İnşaat mühendisliği ile ilgili şu an Osmaniye Korkut Ata Üniversitesi ile iletişime 
geçmeye çalışıyorum. Geziler düzenlemeye çalışıyoruz bir de. Gezi düzenlemelerimiz idaremizin izin verdiği 
kadarıyla yazılı belgelerle özellikle bazen küçük fabrikalara, tesislere öğrencilerimizi götürerek mühendislik ve 
girişimcilik uygulamalarının nasıl gerçekleştiğini görmelerini sağlamaya çalışıyoruz…’’ (Evet kodu ile ilgili görüş-
Ö4) 

“Hayır. Bu konu da pek imkanımız olmuyor. Farklı kurumlarla iletişim kurmadım. Bu konuda okul müdürü 
dışında kimseyle iletişim kurmadım açıkçası…’’ (Hayır kodu ile ilgili görüş-Ö6) 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu araştırmada Fen Bilimleri öğretmenlerinin fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarına yönelik 
görüşleri incelenmiştir. Bu kapsamda öğretmenlerin fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarının ne anlama 
geldiğine yönelik görüşleri incelendiğinde bazı öğretmenlerin günlük hayatla ilişkilendirerek açıklama yaptıkları 
görülmüştür. Bu durum öğretmenlerin fen bilimlerini dersini günlük hayatla ilişkilendiriyor olmasından 
kaynaklanıyor olabilir. Örneğin; Ö3: ‘’Fen doğayı anlamak, çevreyi anlamak ve hayatı daha kolay yaşayabilir 
anlama getirmek olduğu için öğrencilerimize öğrettiğimiz kavramlar günlük hayattan çok uzak değiller…’’. Bu 
görüşü destekler nitelikte fen bilimleri dersi öğretim programında öğrencilerden araştırma problemi 
belirlemeleri, problemlerinin de günlük hayatta karşılaştıkları bir zorluğa yönelik olması beklenmektedir  (MEB, 
2018).  Diğer öğretmenlerin tanımlarında ise ‘’FeTeMM ile ilişkilendirerek, mühendislik süreci ve ürün elde 
edilmesi, bir ürünü projeleştirme, öğrencinin yaparak yaşayarak öğrenmesi’’ ifadelerine rastlanmıştır.’’ Bu 
durum; fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarında yer alan kavramların STEM kavramlarına 
benzetmelerinden de kaynaklanıyor olabilir. Fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamaları sayesinde 
öğrencilerin fen bilimlerini matematik, teknoloji ve mühendislik ile bütünleştirme ve problemlere disiplinler 
arası bir bakış açısıyla yaklaşmaları beklenmektedir. Ayrıca öğrencilerin buluş yapma potansiyellerini arttırma, 
inovasyon yapabilme becerisi geliştirme, kendi bilgi ve becerileri ile bir ürün oluşturma ve bu ürünlerini sunup, 
gerçek hayatta kullanabilmeleri hedeflenmektedir (MEB, 2018). 

Fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarının ders kitaplarında yer almasıyla öğrencilerin tasarım 
yapabilme, bir ürün ortaya koyma ve ürünlerini sunabilme, yaratıcılıklarını geliştirilebilmesi hedeflenmektedir. 
Çünkü fen bilimleri dersi öğretim programına eklenen bu uygulamalar günümüz öğrenci profiline, öğrencilerin 
bireysel farklılıklarına, hazır bulunuşluk seviyelerine ve öğretmenlerin çağdaş öğrenme öğretme yöntemlerine 
uyum sağlaması ile gerçekleştirebilecektir (Bakırcı & Gülseven, 2017). Bu kapsamda mevcut araştırmada 
katılımcı öğretmenler fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarının ders kitaplarında yer alması hakkında 
genel olarak olumlu olduğu yönünde görüşlerini belirtmişlerdir. Bu sonuç öğretmenlerin yeniliklere açık olduğu 
ve yeniliklere karşı olumlu bir tavır içerisinde olduğunu göstermektedir (Özcan, Oran & Arık, 2018). Katılımcı 
öğretmenlerin bazılarının bu uygulamaları; ‘’Ay’ın Evreleri, kuvvet, iş ve enerji ilişkisi, enerji dönüşümleri, kütle 
ve ağırlık, ısı ve sıcaklık, periyodik sistem, insan sindirim sistemi, destek ve hareket sistemi, sürtünme kuvveti, 
bilim insanları, dinamometre yapımı, vücudumuzdaki sistemler, gezegenler, elektrik, hücre modeli’’ gibi ünite ve 
konularda gerçekleştirdiklerini belirtmişlerdir. Öğretmenlerin belirtmiş oldukları bu konuların veya ünitelerin 
çoğu ders kitaplarında yer alan ilk ünite ve konulardır (Çiğdem, Minoğlu-Balçık & Karaca, 2018; Gezer, 2018; 
Özkan & Mısırlıoğlu, 2018). Öğretmenlerin fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarını bu konularda 
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gerçekleştirmelerinin nedenlerinden biri de bu ünite ve konuların öncelikli yer alması olabilir. Farklı olarak, bazı 
katılımcı öğretmenlerin bu uygulamaları ‘’Vücudumuzdaki sistemler, uzay araştırmaları, basınç, çekim kuvveti, 
kütle çekim kuvveti, Güneş ve Ay tutulmaları, yağış şekilleri, iklim, madde, solunum ve sindirim sistemi’’ ünite ve 
konularda gerçekleştirmediklerini ifade etmişlerdir. Bu konu veya üniteleri tercih etmemelerinin nedeni olarak 
öğretmenlerin bu konularda tasarım veya ürün ortaya çıkarmakta zorlanmaları olduğu düşünülmektedir. Diğer 
taraftan katılımcı öğretmenler genel olarak, fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarına beşinci ve altıncı 
sınıf düzeylerinde yer verildiklerini belirtmişlerdir. Sekizinci sınıf kapsamında yer alan ünite veya konulardan 
hiçbir öğretmen bahsetmemiştir. Bunun bir nedeni de yedinci sınıf düzeyindeki ders kitabında direkt olarak fen, 
mühendislik ve girişimcilik uygulamaları olarak değil ‘’Fen Atölyesi’’ başlığı altında bir kısım girişimcilik 
kavramına dikkat çekildiği belirlenmiştir (Aytaç, Türker, Bozkaya & Üçüncü, 2018; Çiğdem, Minoğlu-Balçık & 
Karaca 2018; Gezer, 2018; Özkan & Mısırlıoğlu, 2018). Bu sonuca bakarak katılımcı öğretmenlerin hangi sınıf 
düzeylerinde fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarına yer verildiği hakkında yeterli bilgiye sahip 
olmadıkları görülmektedir. 

Araştırmada dikkat çeken başka bir sonuç ise katılımcı öğretmenlerin bazıların görüşlerinde ders içi 
etkinlikler ile fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarını karıştırdıkları belirlenmiştir. Örneğin Ö6’nın vermiş 
olduğu bir cevaba baktığımız zaman ‘’ …Fen, mühendislik girişimcilik uygulamalarının altıncı sınıfta özellikle 
bileşke kuvvet bölümünde çok fazla etkinliği var...’’ dediği belirlenmiştir. Ancak öğretmenin kullanmış olduğu 
altıncı sınıf ders kitabı incelendiğinde bileşke kuvvet konusunda bir fen, mühendislik ve girişimcilik 
uygulamasına yer verilmemiştir. Öğretmenin bahsetmiş olduğu etkinlikler ders içi etkinliklerdir ve öğretmenin 
bu etkinlikleri fen mühendislik ve girişimcilik uygulamalarının etkinleri ile karıştırdığı görülmektedir (Çiğdem, 
Minoğlu-Balçık & Karaca, 2018). Fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarını gerçekleştirebilmek için 
öğretmenlerin birbirlerinden farklı yollar izledikleri belirlenmiştir. Katılımcı öğretmenlerin bu konudaki görüşleri 
incelendiğinde; bazıları elektronik ortamlardan, kitaplardan, eğitim ağlarından, akıllı tahtadan, resim, görsel ve 
videolardan, imkanları doğrultusunda ellerinde bulunan malzemelerden, FeTeMM uygulamalarından, robotik 
kodlama eğitimlerinden yararlandıkları ve bazılarının ise sözel ifadeler kullandıkları, kullanılan malzemeleri 
anlattıkları,  öğrencilere görev verdikleri, öğrencilerin aktifliğini ve sorgulamalarını istediklerini, araştırmacı 
olmalarını sağladıkları belirlenmiştir. Buradan yola çıkarak öğretmenlerin bu uygulamaları gerçekleştirmek için 
yaptıklarına bakacak olursak; daha çok FeTeMM, mühendislik tasarım süreci ile ilgili genel ifadeler 
bulunmaktadır. Dolayısıyla doğrudan girişimciliğin doğasına uygun fikir bulma, reklam yapma, ekonomi ile 
ilişkilendirme, slogan üretme gibi bileşenlere fazla vurgu yapmadıkları görülmüştür. Öğretmenlerin, araştırma-
inceleme yoluyla öğrenme, proje tabanlı öğrenme, aktif öğrenme, argümantasyon tabanlı bilim öğrenme, 
yaparak yaşayarak öğrenme, örnek olay, balık kılçığı, sorgulamaya dayalı öğrenme, 5E öğretim modeli, 
tanılayıcı dallanmış ağaç, deneysel yaklaşım, işbirlikli öğrenme, tasarım yaptırma, poster hazırlatma gibi 
yöntem, teknik veya stratejilerden yararlandıkları belirlenmiştir. Ancak girişimcilik eğitimin tam anlamıyla 
gerçekleştirilebilmesi amacı ile, kullanılabilecek yöntem, teknik veya stratejilere bakacak olursak; grup çalışması 
yaptırma, iş birlikli öğrenme, probleme dayalı öğrenme, akran öğrenme, proje tabanlı öğrenme, yaparak ve 
yaşayarak öğrenme,  drama çalışmaları, öğrenme günlükleri, küçük şirketler oluşturma, alan gezileri düzenleme, 
iş yeri / saha ziyaretlerinde bulunma ve okula girişimci bireylerin davet etme,  öğrencilerin aktif olduğu,  esnek 
bir ortam sağlayan, etkileşimli ortamlara vurgu yapılmaktadır (Deveci, 2016). Fen Bilimleri Dersi Öğretim 
Programı'nda da öğrenci merkezli öğrenme ortamları temel alınmıştır. Öğrencilerin öğrendikleri bilgilerin kalıcı 
olabilmesi için araştırma-sorgulamaya dayalı öğrenme stratejisi önem kazanmaktadır. Bununla birlikte informal 
öğrenme ortamlarından yararlanılmaktadır. Bu informal öğrenme ortamlarına okul bahçesi, bilim merkezleri, 
müzeler, planetaryumlar, hayvanat bahçeleri, botanik bahçeleri, doğal ortamlar vb. diğer ortamlar örnek 
gösterilebilir (MEB, 2018). Öğretmenlerin verilen bu örneklerin bazılarından bahsetmemeleri dikkat çekmiştir. 

Katılımcı öğretmenlerden bazıları bu uygulamaları gerçekleştirirken ayırdıkları sürenin uygulamaya göre 
değiştiğini belirtmiştir. Bu öğretmenlerin, hangi sınıf düzeyi olursa olsun imkanları doğrultusunda bu 
uygulamalara ayırdıkları sürede esnek davrandıkları belirlenmiştir. Bir öğretmen dört ders saati ayırdığını, diğer 
başka bir öğretmen ise milli eğitimin ayırdığı ders saati kadar süre ayırdığını belirtmiştir. Dolayısıyla öğretmenler 
bu uygulamalara ayırdıkları sürenin, uygulamadaki etkinliklere göre değiştiğini belirtmişlerdir. Öğretmenlerin 
kullanmış oldukları ders kitapları incelendiğinde fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarının ne kadar 
sürede gerçekleştirileceğini belirten ifadeler bulunmaktadır (Aytaç, Türker, Bozkaya & Üçüncü, 2018; Özkan & 
Mısırlıoğlu, 2018). Ancak her uygulama için ayrılan süre belirtilmemiştir (Aytaç, Türker, Bozkaya & Üçüncü, 
2018; Çiğdem, Minoğlu-Balçık & Karaca, 2018). Diğer taraftan uygulanma şekli ile ilgili olarak katılımcı 
öğretmenlerden bazıları sadece grupla çalışma yaptırdığını belirtmiştir. Malzemeler ulaşılabilir düzeydeyse, 
konu bireysel çalışma gerektiriyorsa bireysel çalışmalar; malzemelere ulaşma imkanı yoksa ve maliyet fazla 
olacak ise, sınıflar kalabalıksa grup çalışmaları yaptıkları belirlenmiştir. Öğretmenlerin kullanmış oldukları ders 
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kitaplarında verilen fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarının grup çalışması olarak yapılacağını belirten 
ifadeler bulunmaktadır (Özkan & Mısırlıoğlu, 2018). Ancak bazı uygulamalar için grup çalışması yapılması 
gerektiği belirtilmemiştir (Aytaç, Türker, Bozkaya & Üçüncü 2018; Çiğdem, Minoğlu-Balçık & Karaca, 2018; 
Gezer, 2018). Katılımcı öğretmenlerin bu konuda da imkanları doğrultusunda esnek davrandıkları belirlenmiştir. 
Diğer taraftan katılımcı öğretmenler fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarının öğrencilerin bilgiyi 
kavrama ve beceri geliştirmeleri açısından olumlu yönde katkısı olacağını belirtmişlerdir. Bu uygulamaların 
hayata geçirilmesi sırasında öğrenciler kendi ürünlerini tasarlayıp sundukları için öğrenilen bilgiyi daha kolay ve 
kalıcı bir şekilde kavrayacaktır. Öğrenciler bir ürün tasarlayıp onu sunmanın vermiş olduğu mutluluğu yaşamış 
olacak, özgüvenleri artaracak, girişimcilik yetkinlikleri olumlu yönde gelişim gösterebilecektir.  

Katılımcı öğretmenler fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarını geçekleştirirken; okul 
imkanlarından, ders saatlerinin az olmasından, malzeme eksikliğinden, laboratuar yetersizliğinden, maliyetli 
olabilmesinden, sınıf ortamlarının uygun olmamasından, okul idaresinden kaynaklanan durumlardan, rahat gezi 
düzenleyememekten kaynaklanan zorluklarla karşılaştıklarını belirtmişlerdir. Bunlara ek olarak öğrencilerden 
kaynaklanan sorunlar olarak, verilen görevlerin yapılmaması, grup zorbalığı, çekimser olmaları, tasarımlarını 
tanıtmak istememeleri, malzemeleri temin edememeleri ve bu uygulamaları ek bir ödev olarak görmeli 
belirlenmiştir. Bu gibi nedenlerden dolayı bu uygulamaların çoğunu gerçekleştiremediklerini ifade etmişlerdir. 
Fakat bu uygulamaların gerçekleştirilebilmesi için farklı kişi, kurum veya uzmanlarla iletişime geçip geçmeme 
durumları sorulduğunda bazı öğretmenlerin iletişime geçmedikleri, bazı öğretmenlerin ise iletişim içerisinde 
olduğu belirlenmiştir. Farklı kişi veya kurumlarla iletişime geçen öğretmenlerin fen, mühendislik ve girişimcilik 
uygulamalarının gerçekleşebilmesi için çaba harcadıkları, kendilerine ve öğrencilere katkı sağlayacak iletişim 
içerisinde oldukları belirlenmiştir. Ancak çabalarının sonuçlarını çok fazla bu uygulamalara yansıtamadıkları 
düşünülmektedir. Bu uygulamaların gerçekleştirilebilmesi için hiçbir iletişimde bulunmayan öğretmenlerin 
öğrencilerin girişimcilik yetkinliklerine katkı sağlamasının zor olabileceği söylenebilir. Bu sonuçlardan yola, 
çıkılarak aşağıda verilen öneriler sunulmuştur. 

• Öğretmenlere fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarının her konuda uygulanabileceğine dair 
hizmet içi eğitimler verilebilir.  

• Öğretmenlerde yedinci ve sekizinci sınıf düzeylerinde de fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarına 
yer verilebileceğine dair algı yaratılabilir. 

• Öğrencilere, sadece fen kavramlarının öğretimine yönelik model oluşturma etkinliklerinden ziyade kendi 
hayallerindeki araç- gereçleri sürece katabilme imkanı sağlanmalıdır.  

• Öğretmenler, okullardaki büroktatik süreç endişesinden kurtularak farklı kişi, kurum veya uzmanlarla 
iletişime geçme konusunda cesaretlendirilmeli ve teşvik edilmelidir. 

• Öğrencilere okullarda fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamaları ile tasarımlarını gerçekleştirecekleri 
ve sergileyebilecekleri öğretim ortamları sunulmalıdır. 
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Öz 

 Bu araştırmanın amacı, bir devlet üniversitesinin fen bilgisi öğretmenliği bölümünde öğrenim görmekte 
olan öğretmen adaylarının lisansüstü eğitime yönelik tutum düzeylerini belirlemektir. Araştırmada nicel 
araştırma desenlerinden tarama deseni kullanılmıştır. Araştırmanın örneklemini, ikinci, üçüncü ve dördüncü 
sınıf 191 fen bilimleri öğretmen adayı oluşturmuştur. Veri toplama aracı olarak “Lisansüstü Eğitime Yönelik 
Tutum Ölçeği” kullanılmıştır. Bu ölçek kapsam geçerliği çalışması kapsamında iki fen eğitimcisi tarafından 
incelenmiş ve revize edilerek son hali verilmiştir. Ölçek uygulandıktan sonra yapı geçerliği ve güvenirlik 
çalışmaları yürütülmüştür. Cronbach alfa güvenirlik katsayısı 0.85 olarak bulunmuştur. Çalışmada elde edilen 
veriler SPSS 22 ve LİSREL 8.2 paket programında analiz edilmiştir. Analiz sonucunda fen bilgisi öğretmen 
adaylarının lisansüstü eğitime yönelik tutum düzeyleri “iyi” olarak bulunmuştur. Analizler sonucunda cinsiyet, 
lisans derecesi, yabancı dil bilgisi ve aile ekonomik geliri açılarından öğretmen adaylarının tutum puanları 
arasında anlamlı bir fark olmadığı bulgusuna ulaşılmıştır. Bu bulgulardan hareketle erkek ve kız öğretmen 
adaylarının lisansüstü eğitime yönelik tutumlarının benzer olduğu söylenebilir. Ayrıca lisansüstü eğitimin 
başvuru şartlarından biri olan yabancı dil bilgisinin öğretmen adaylarının tutumlarında farklılığa neden olmadığı 
sonucuna ulaşılmıştır. Bu bulgulara dayanarak, mezun olma notunun 2.00 olduğu göz önünde 
bulundurulduğunda sınıfı geçemeyen veya geçmekte zorlanan öğretmen adaylarının lisansüstü eğitime karşı 
olumlu bir bakış açısına sahip olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Bu sonuçlar ışığında, lisansüstü eğitime yönelik 
tutumların daha farklı değişkenler açısından incelenmesi yönünde bir takım önerilerde bulunarak çalışma 
sonlandırılmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Fen Eğitimi, Lisansüstü Eğitim, Nicel Araştırma, Tutum 

Abstract 

 The aim of this study was to determine the attitudes towards postgraduate education of pre-service 
science teachers attending the science teaching department of a state university. In the research, the survey 
design of the quantitative research was used. The sample of the study consisted of 191 pre-service science 
teachers in the second, third and fourth grades. “Attitude Towards Graduate Education Scale” was used as a 
data collection instrument. This scale was revised and finalized by two science educators the scope of content 
validity study. After the scale was applied, construct validity and reliability studies were conducted. The 
Cronbach alpha reliability coefficient was found to be 0.85. The data was analyzed in SPSS 22 and LISREL 8.2 
package program. As a result of the analysis, the attitude levels of pre-service science teachers towards 
graduate education were found to be “good. Based on the analyzes, it was found that there was no significant 
difference between the attitude scores of the pre-service science teachers in terms of gender, undergraduate 
degree, foreign language knowledge and family economic income. Based on these findings, it can be said that 
male and female pre-service science teachers ' attitudes towards graduate education are similar. In addition, it 
was concluded that the knowledge of foreign language did not cause a difference in the attitudes of 
participants. Based on these findings, it is concluded that participants who have difficulty in passing the grade 
may not have a positive attitude towards postgraduate education. In the light of these results, some 
suggestions were made to examine the attitudes towards graduate education in terms of different variables. 

Keywords: Attitude, Graduate Education, Quantitative Research, Science Education  

Giriş 

Eğitim kurumlarının gelişmesini sağlamak için yapılan çalışmalardan birisi “2023 Eğitim Vizyonu” 
kapsamında öğretmen alımlarında yüksek lisans şartı getirilmesidir. Böylece öğretmenler bilimsel araştırma 
yöntemlerini öğrenebilecek, öğrencilerinin ihtiyacı olan kaynaklara nasıl ulaşılacağını anlayacak, kendisi için 
gerekli olan bilgileri kaydedip, analiz edebilecek ve daha çağdaş yaklaşımlarla ölçme ve değerlendirme 
yapabileceklerdir (Yüksek Öğrenim Kurulu, 2016). Son yıllarda eğitimde, fen bilimlerinde, teknolojide, 
mühendislik ve matematik alanlarında çok hızlı değişmeler gerçekleşmektedir. Bu değişimleri yakalayabilecek 
bireylerin yetiştirilmesi ülkelerin gelişimi için bir zorunluluktur. Dolayısıyla, “Z kuşağı” olarak tanımlanan 2000 
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ve “Alfa kuşağı” olarak tanımlanan 2010 sonrası doğanların oluşturduğu nesilleri yetiştirecek öğretmenlerin bu 
bireylere ulaşabilecek akademik donanıma sahip olmaları gerekmektedir. Bu yüzden öğretmenlerin lisansüstü 
veya yüksek lisans eğitimi almaları hem gelecekteki öğrencileri hem de kendilerini geliştirmeleri açısından çok 
önemli görülmektedir (Baki, 2010).  

Bu noktada, öğretmenlerin veya yeni mezun olan öğretmen adaylarının lisansüstü eğitime ne kadar 
olumlu baktığı sorusu akla gelmektedir. Bir başka ifadeyle, lisansüstü eğitime istekli ve gayretli olmayan 
öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının yukarıda bahsedilen öğrencileri yetiştirmesi beklenemez. Bu çalışmanın 
felsefi temelleri gelecek hakkında karar verme yönünden bir takım açıklamalara sahip olan sosyal öğrenme 
kuramıdır. Bu kurama göre geleceği hakkında karar vermek isteyen bir kişinin kararını, zihinsel ve duyuşsal 
faktörler (örneğin, tutum), çevresel ve genetik faktörler, öğrenme tecrübeleri ve psikomotor beceriler etkiler 
(Mitchell & Krumboltz, 1996; Rots, Aelterman, Devos, & Vlerick, 2010). Bu sebeple, bu faktörlerden bu 
çalışmada duyuşsal faktörler ön plana alınmış ve bu faktörlerden de tutum değişkeni seçilmiştir. Bu seçimde de 
öğretmen adaylarının alacağı/almak isteyeceği lisansüstü eğitime yönelik tutumlarının büyük bir öneminin 
olduğu düşünülmüştür (Kartal & Afacan, 2011; Rots vd., 2010).  

Aronson, Wilson ve Arkert (2012) tutumun üç farklı kaynağının olduğunu ve bu kaynakların bilişsel, 
duyuşsal ve davranışlardan oluştuğunu belirtmişlerdir. Baysal (1981)’a göre ise tutum; bireyin kendine ya da 
olgulara karşı deneyim ve bilgi birikimine dayanarak örgütlediği bilişsel, duyuşsal ve davranışsal bir tepki 
eğilimidir. Triandis (1971) tutumu “Belirli bir duyguyla yüklü bir düşüncedir” şeklinde tanımlamıştır. Camadan 
ve Duysak (2010) ise tutumu öğretmenlik mesleği açısından tanımlamışlar ve tutumun kişinin öğretmenlik 
mesleğine yönelik düşünceleri ve bu mesleğe karşı hissettiklerinden oluştuğunu savunmuşlardır. Bu çalışmada 
da tutumun üç boyutu düşünülerek katılımcıların tutum düzeyleri incelenecektir.  

Yapılan alan yazın taramasında lisansüstü eğitime yönelik bazı tutum çalışmalarına rastlanmıştır (Aslan & 
Köksal Akyol, 2006; Çapri & Çelikkaleli, 2008; Demir & Beşoluk, 2017; Güneyli & Aslan, 2009; Ören & Karapınar 
2016; Ünal & İlter, 2010). Örneğin; Ünal ve İlter (2010) sınıf öğretmeni adaylarının lisansüstü eğitime yönelik 
tutumlarını incelemiştir. Araştırmacılar yaptığı çalışmada aile ekonomik geliri, mezun olduğu lise türü ve cinsiyet 
açısından tutum puanlarında anlamlı fark bulamamıştır. Çalışmada baba eğitim durumu açısından üniversite 
mezunu olanlar yönünden tutum puanlarında farklılık bulunmuştur. Bir başka çalışmada, Ören ve Karapınar 
(2016) ise eğitim fakültesinde öğretmenlik okuyan tüm adaylarla çalışmışlar ve tutum puanları açısından 
bölümler arasında anlamlı bir fark bulamamışlardır. İlave olarak, Demir ve Beşoluk (2017) fen bilgisi öğretmen 
adayları ile yaptıkları çalışmada mezun olunan lise türü, aile gelir durumu, sınıf, anne-baba eğitim durumları 
açılarından lisansüstü eğitime yönelik tutumları incelemişler ve tüm değişkenler arasında tutum puanları 
açısından anlamlı farklılık bulamamışlardır. Ayrıca bu çalışmada öğretmen adaylarının lisansüstü eğitime yönelik 
tutumlarının yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Bu sonuçlara göre Demir ve Beşoluk (2017) lise türü, aile gelir 
durumu ve sınıf değişkenlerinin tutumu etkilemediği sonucuna ulaşmışlardır ancak baba eğitim durumu 
açısından sonuçları Ünal ve İlter’in (2010) çalışmasındaki sonuçla örtüşmemektedir. Bu çalışmalardan hareketle 
cinsiyet, sınıf ve ailenin ekonomik durumu açılarından öğretmen adaylarının lisansüstü eğitime yönelik 
tutumları bu çalışmada da incelenmiştir. Bu değişkenlerle çalışma sebebi ise bu değişkenler açısından lisansüstü 
eğitime yönelik tutum düzeylerinde farklı sonuçlar bulunmasıdır. Dolayısıyla, belirlenen değişkenler arasında 
tutum puanları açısından bir fark olup olmayacağı bu çalışma örneklemi kapsamında bir kez daha incelenmiştir. 

Alanyazın taramasından sonra araştırmacılar lisansüstü eğitim için iki değişkenin daha incelenmesi 
gerektiğini düşünmüşlerdir. Bunlar yabancı dil ve akademik not ortalaması değişkenleridir. Akademik not 
ortalaması değişkenleri açılarından tutum düzeyleri çalışmalarına alanyazında nadiren rastlanırken (Aslan & 
Köksal Akyol, 2006), yabancı dil değişkeni açısından tutum düzeylerini araştıran çalışmalara rastlanmamıştır. 
Lisansüstü eğitimde yabancı dil bilgisi araştırmaya yönelik kaynakların taranması açısından önemlidir. Ayrıca 
akademik not ortalaması adayın aldığı eğitimin yeterliliğini ve lisansüstü eğitimi ne kadar yapabileceğini 
göstermesi açılarından oldukça önemlidir. Bu durumlar göz önünde bulundurulduğunda yabancı dil bilgisi ve 
akademik not ortalamasının lisansüstü eğitime yönelik tutumu etkileyebileceği düşünülmektedir. Dolayısıyla, 
öğretmen adaylarının neden lisansüstü eğitimi almak istedikleri ya da neden o eğitimi almak istemediklerinin 
irdelenmesi, bir başka ifadeyle bahsedilen değişkenler açısından tutumlarının belirlenmesi, kendini tanıyabilen, 
yapabileceklerinin farkında olan, sosyal iletişime açık, bilimsel düşünebilen ve bu düşünceyi yaşam felsefesi 
haline getirmek isteyen öğretmenler yetiştirmek adına oldukça önemlidir (Sayın, 2005).  

Yukarıda bahsedilen gerekçelerden dolayı, bu çalışmada öğretmen adaylarından sadece fen bilimleri 
öğretmen adayları ile çalışılmıştır. Dolayısıyla, çalışmada fen bilimleri öğretmen adaylarının lisansüstü eğitime 
yönelik tutum düzeylerini belirlemek amaçlanmıştır. Ayrıca, cinsiyet, lisans düzeyi, akademik not ortalaması, 
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yabancı dil bilgisi ve ailenin ekonomik durumu değişkenleri açısından katılımcıların lisansüstüne yönelik tutum 
puanlarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olup olmadığı tespit edilmeye çalışılmıştır Bu amaçlar 
doğrultusunda çalışmanın araştırma sorusu “Fen bilimleri öğretmen adaylarının lisansüstü eğitime yönelik 
tutumları ne düzeydedir?” şeklinde olmuştur. Çalışmanın alt problemleri ise aşağıdaki gibidir: 

• Fen bilimleri erkek öğretmen adaylarının lisansüstü eğitime yönelik tutum ölçeğinden aldıkları puanlar ile 
fen bilimleri kız öğretmen adaylarının aldıkları puanlar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var 
mıdır?  

• Fen Bilimleri öğretmen adaylarının lisansüstü eğitime yönelik tutum ölçeğinden aldıkları puanlar 
açısından lisans düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mı? 

• Fen Bilimleri öğretmen adaylarının akademik not ortalamaları arasında lisansüstü eğitime yönelik tutum 
ölçeğinden aldıkları puanlar açısından istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

• Fen Bilimleri öğretmen adaylarının yabancı dil bilgisi düzeyleri arasında lisansüstü eğitime yönelik tutum 
ölçeğinden aldıkları puanlar açısından istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

• Fen Bilimleri öğretmen adaylarının aile ekonomik gelir düzeyleri arasında lisansüstü eğitime yönelik 
tutum ölçeğinden aldıkları puanlar açısından istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

Yöntem 

Araştırma Deseni  

Bu araştırmanın deseni, nicel araştırma yöntemi desenlerinden, tarama-betimsel (survey) desen olarak 
belirlenmiştir. Tarama deseni ile kapsam geçerliği sağlanmış sorular veya maddeler tüm katılımcılara sunulur ve 
yüksek güvenirlikli yanıtların elde edilmesi amaçlanır (Robson, 2015). Dolayısıyla bu çalışmada da tarama deseni 
kullanılmıştır çünkü araştırmanın amacına uygun olarak öğretmen adaylarına lisansüstü eğitime yönelik 
tutumlarını betimleyebilmek amacıyla kapsam geçerliği sağlanmış ölçek maddeleri sunulmuş ve veriler düzey 
belirlemek amacıyla kullanılmıştır.  

Evren-Örneklem 

Araştırmanın ulaşılabilir evrenini, Kayseri ili bir devlet üniversitesinde öğrenim görmekte olan fen 
bilimleri öğretmen adayları oluştururken; örneklemini ise 2018-2019 öğretim yılı güz döneminde ikinci, üçüncü 
ve dördüncü sınıfta öğrenim görmekte olan 191 fen bilimleri öğretmen adayı oluşturmaktadır. Bu sayı ölçekte 
bulunan 19 maddenin 10 katına tekabül etmektedir. Örnekleme birinci sınıflar alınmamıştır çünkü lisans 
eğitimine yeni başlayan öğretmen adayları için lisansüstü eğitim bilincinin henüz oluşmadığı öngörülmektir. 
Çalışmada rasgele olmayan örneklem türü olan uygun örnekleme kullanılmıştır.  

Veri Toplama Araçları 

Bu araştırmada “Lisansüstü Eğitime Yönelik Tutum Ölçeği” veri toplama aracı olarak kullanılmıştır. Ölçek 
Ünal ve İlter’in (2010) “Sınıf öğretmeni adaylarının lisansüstü eğitime olan tutumları” adlı çalışmasında 
kullandıkları ölçekten yola çıkılarak oluşturulmaya çalışılmıştır. Ölçeğin maddeleri fen bilimlerine uyarlanmak 
amacıyla ve demografik değişkenler arasında tutum puanları açısından fark olup olmadığını anlamak amacıyla 
revize edilmiştir. Bu amaçla, cinsiyet, lisans düzeyi, akademik not ortalaması, yabancı dil bilgisi düzeyi ve ailenin 
ekonomik durumu değişkenleri hakkında demografik olarak bilgi elde etmek amacıyla ölçeğin başlangıcına 
kişisel bilgi soruları eklenmiştir. Ölçeğin orjinali 15 maddeden oluşmaktadır. Alanında uzman fen bilimleri 
eğitimcisi bir doçent ve iki fen bilimleri öğretmeninin görüşleri alınarak dört adet daha madde eklenmiştir. 
Ölçek, 19 maddeden oluşturularak son hali verilmiştir. Son halinde, sekiz tanesi istek ve 11 tanesi işlevsel 
boyutta ele alınmış beşli Likert tipi bir ölçek oluşturulmuştur. Ölçeğe üç madde istek, bir madde ise işlevsel 
boyut kapsamında eklenmiştir. Beş madde olumsuz madde olarak hazırlanmıştır. Uygulamadan sonra bu 
maddeler analiz edilirken ters kodlama yapılmıştır. Ölçekte aralıklar “Tamamen Katılmıyorum”, “Katılmıyorum”, 
“Kararsızım”, “Katılıyorum”, “Tamamen Katılıyorum” şeklinde belirlenmiştir. 

Ölçeğin uygulanmasından sonra ise ölçüt ve yapı geçerliği ve güvenirlik çalışmaları yapılmıştır. Ölçüt 
geçerliği kapsamında Ünal ve İlter’in (2010) kullandığı ölçek ölçüt ölçek olarak uygulanmıştır. Ölçüt ölçek 82 fen 
bilimleri öğretmen adayına birinci araştırmacı tarafından uygulanmıştır Her iki ölçeğin uygulanmasından sonra 
iki ölçeğin puanlarının normal dağıldığı belirlenmiş ve ölçek puanları arasındaki korelasyon pozitif yönde ve 
anlamlı bulunmuştur. Ölçüt ölçek ile lisansüstü eğitime yönelik tutum ölçeği arasındaki Pearson kolerasyon 
katsayısı. .928 olduğu bulunmuştur. Dolayısıyla, ölçüt geçerliği sağlanmıştır.  

Bu çalışma kapsamında kullanılan ölçeğin puanlayıcı güvenirliği açımlayıcı faktör analizi (AFA) yapılmadan 
önce ve AFA ve doğrulayıcı faktör analizi (DFA) yapıldıktan sonra olmak üzere iki defa hesaplanmıştır. İlk 
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güvenirlik hesaplamasında 191 katılımcının elde ettiği puanların güvenirliği Cronbach alfa güvenirlik katsayısı 
kullanılarak hesaplanmış ve Tablo 1’de de gösterildiği gibi .85 olarak bulunmuştur. Böylece, ölçekten elde edilen 
puanların güvenilir olduğu tespit edilmiştir (Pallant, 2017).  

Tablo 1.  

AFA Yapılmadan Önce Ölçeğin Güvenirlik Analizi 

Cronbach’s Alpha Madde Sayısı 

.851 19 

Daha sonra açımlayıcı faktör analizi (AFA) çalışmasına gidilmiştir. Açımlayıcı faktör analizinde KMO 
(Kaiser-Meyer-Olkin) örneklem yeterlilik değeri .874 ve Barlett Testi Sig. anlamlılık değeri .000 çıkmıştır. 

Tablo 2. 

AFA’ya Ait KMO ve Barlett Testi Değerleri 

KMO Örneklem Yeterliliği Barlet Testi Sig. Anlamlılık Değeri 

.874 .000 

Tablo 2’de verilen KMO değeri yeterli örneklem sayısına ulaşıldığını göstermektedir. Aynı zamanda 
verilerin normal dağıldığının da bir işaretidir (Seçer, 2015). Bu analizden sonra maddelerin varyans ve 
binişikliklerine bakılmıştır. Madde sekizin Extaction değeri .30 un altında değer göstermiş, basıklık (-1.339) 
değeri +1 ile -1 aralığında olmamış ve katılımcı puanları normal dağılımı sağlayamamış olduğundan dolayı 
ölçekten çıkarılmıştır (Seçer, 2015). Böylece 18 madde ile DFA yapılarak doğrulanmıştır.  

Tablo 3.  

AFA Sonucu Faktörlerin Açıkladığı Varyans Değerleri 

Faktörler 
Başlangıç Öz Değerleri Toplam Faktör Yükleri 

Toplam Varyans % Kümülatif % Toplam  Varyans % Kümülatif % 

1 6.557 36.428 36.42 6.557 36.42 36.428 
2 2.455 13.641 50.06 2.455 13.64 50.069 
3 1.556 8.642 58.71 1.556 8.64 58.711 

Yapılan AFA sonucunda üç faktörlü ölçek ortaya çıkarılmıştır. Tablo 3’te de görüldüğü gibi bu faktörler 
ölçeğin toplam varyansının % 58.71’ini açıklamıştır. Açımlayıcı faktör analizinden sonra doğrulayıcı faktör analizi 
yapılmıştır. DFA LİSREL 8.7 paket programında yürütülmüştür. DFA ile ölçeğin 18 madde ve üç faktörden oluşan 
yapısı doğrulanmaya çalışılmıştır.  

Tablo 4.  

DFA İndeks Değerleri 

Analizler  X2 X2/df RMESEA 

Değerler 280.38 2.124 0.077 

Yapılan doğrulayıcı faktör analizinde REMSEA (0.077) değeri kabul edilebilir sınırlar (=.050 ve =.080 arası) 
içerisindedir (Schumacher & Lomax, 2004). Ölçeğin faktörlerinin doğrulanması için X2/df için bulunan değer 
istatistiksel olarak anlamsız ve 3’ten küçük olmalıdır (Shumacher & Lomax, 2004). Tablo 4’te verilen X2/df 
(2.124) değeri 3’ten küçük olduğu için faktörler doğrulanmıştır. Açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizinden 
sonra ölçeğe son hali verilmiştir. Ölçeğin son halinin Cronbach alfa güvenirlik katsayısı Tablo 5’te de görüldüğü 
gibi .865 olarak bulunmuştur. Buradan hareketle, ölçekten elde edilen puanların güvenilir olduğu tespit 
edilmiştir.  

Tablo 5.  

AFA ve DFA Sonrası Güvenirlik Analizi 

Cronbach’s Alpha Madde Sayısı 

.865 18 

Veri Toplama Süreci 

Bu çalışmada “Lisansüstü Eğitime Yönelik Tutum” ölçeği 191 fen bilimleri öğretmen adayına birinci 
araştırmacı tarafından uygulanmıştır. Ölçek ikinci, üçüncü ve dördüncü sınıflarda eğitim görmekte olan fen 
bilimleri öğretmen adaylarına farklı ders saatlerinde uygulanmıştır. Uygulama ortalama 15 dakika sürmüştür. 
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İkinci ve üçüncü sınıflarda uygulama öncesi, uygulama sırası ve uygulama sonrasında herhangi bir aksilik 
yaşanmazken, araştırmacı dördüncü sınıflara üç farklı ders saatinde ve bir aylık bir süreçte uygulama yapmak 
zorunda kalınmıştır. Bu durum uygulamanın geçerliğini düşürecek yönde bir durum olsa da yeterli örneklem 
sayısına ulaşılmıştır. Birinci araştırmacı dördüncü sınıfların iki ayrı uygulaması dışındaki tüm uygulamaların her 
anında bulunmuştur. İkinci araştırmacı ise üçüncü sınıfların uygulamasını birinci araştırmacı ile beraber 
yapmıştır. Birinci araştırmacı uygulamaya kendisini tanıtarak başlamış, öğretmen adaylarından ölçekteki 
maddeleri dikkatlice okumaları ve kendilerini en iyi ifade eden kutucukları işaretlemelerini rica etmiştir. Ayrıca 
ölçek uygulama sonrası toplanırken eksik doldurulan bilgiler tespit edilmiş ve katılımcılar tarafından eksikliğin 
giderilmesi sağlanmıştır. Tüm uygulamalar gönüllülük esasına göre yapıldığından bazı öğretmen adayları 
uygulamalara katılmamışlardır.  

Veri Analizi 

Bu çalışmada verileri analiz etmek için betimsel istatistik ve çıkarıma dayalı istatistik analiz teknikleri 
SPSS 22 paket programından yararlanılarak kullanılmıştır. Katılımcıların düzeylerini belirlemek için ölçekten elde 
edilen en yüksek puan (90) ve en düşük puan (18) belirlenmiştir. İkisinin arasındaki fark alınarak beşe (Beşli 
Likert olduğu için) bölünmüş ve çıkan sonuç en düşük puana eklenerek en yüksek puana doğru 
derecelendirilmiştir. Öğretmen adaylarının tutum düzeyleri “çok kötü, kötü, orta, iyi ve çok iyi” şeklinde 
sınıflandırılmıştır. Tablo 6’da da görüldüğü gibi düzeyler ve sayılar belirlenmiştir.  

Tablo 6.  

Düzeylere Göre Puan Aralıkları ve Düzeylerdeki Öğrenci Sayıları 

Düzey Aralık N Yüzde 

Çok İyi 78-90 21 11.0 
İyi  63-77 89 46.6 
Orta 48-62 71 37.2 
Kötü 33-47 10 5.2 
Çok Kötü 18-32 - 0 

Toplam 18-90 191 100.0 

Betimsel istatistik analizinde, cinsiyet, lisans düzeyi, ailenin ekonomik durumu, akademik not ortalaması, 
yabancı dil bilgisi değişkenlerine göre katılımcıların toplam puanlarının normal dağılıp dağılmadığı belirlenmiştir. 
Bir başka ifadeyle, ölçekten elde edilen katılımcı toplam puanlarının ve her değişken bazındaki katılımcı 
puanlarının normal dağılım analizi yapılmıştır. Analizi yorumlamak için aritmetik ortalama, mod, medyan, 
basıklık, çarpıklık ve histogram grafikleri belirlenen aralıklar kapsamında yorumlanmıştır. Yer sıkıntısından dolayı 
histogram grafikleri rapor edilmemiştir. Tüm gruplar için verilerin normal dağıldığı sonucuna ulaşılmıştır. 
Normal dağılım sağlandığından dolayı bu çalışmanın analizlerinde parametrik testler kullanılmıştır. Çıkarıma 
dayalı istatistik analizlerinde her alt problemin karşılığı bir parametrik test ile çözümlenmiştir. İki ilişkisiz 
örneklem ortalaması (Cinsiyet) arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığını test etmek için 
bağımsız örneklemler t testi kullanılmıştır. İlişkisiz üç ya da daha fazla grubun (lisans düzeyi, akademik not 
ortalaması ve yabancı dil düzeyi) ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olup olmadığını test 
etmek için tek yönlü varyans analizi (one-way ANOVA) kullanılmıştır. 

Bulgular 

Araştırmanın bu bölümünde betimsel istatistik ve çıkarıma dayalı istatistik verileri sunulmuştur. Ayrıca, 
istatistik verileri tablolar ile desteklenmiştir. 

Betimsel İstatistiğe Dayalı Bulgular 

Lisansüstü Eğitime Yönelik Tutum ölçeğinden elde edilen verilerin normal dağılım gösterip 
göstermediğini belirlemek üzere betimsel istatistik analizi yapılmıştır. Öncelikle ölçekten elde edilen puanların 
ortalama, standart sapma, mod, medyan, değerleri incelenmiştir. Ardından çarpıklık ve basıklık değerlerine 
bakılarak verilerin normal dağılıp dağılmadığı belirlenmiştir. Yapılan analizler sonucunda, ortalama, mod ve 
medyanın birbirine yakın olduğu ve basıklık ve çarpıklık değerlerinin +1 ile -1 arasında olduğu görülmüş (Pallant, 
2017) ve ölçek puanlarının normal dağıldığı belirlenmiştir. Bu analizler neticesinde, çalışmadan elde edilen 
verilerin çıkarımsal istatistik yönünden değerlendirilebileceği sonucuna varılmıştır. Elde edilen veriler Tablo 7’de 
verilmiştir. 
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Tablo 7.  

Ölçekten Elde Edilen Toplam Puanlar Açısından Betimsel istatistik Değerleri 

İstatistik Frekans 

Katılımcı Sayısı (N) 191 
Kayıp Veri (Missing data) 0 
Ortalama (Mean)  65.14 
Ortanca (Medyan) 65.00 
Tepe Değer (Mod) 63 
Çarpıklık (Skewness) -.257 
Basıklık (Kurtosis) .311 

Tablo 7’de görüldüğü gibi ölçekten alınan puanlar için aritmetik ortalama (65.14), ortanca (65.00) ve 
mod (63) değerlerinin birbirine yakın olduğu görülmektedir. Ayrıca çarpıklık (-.257) ve basıklık (.311) 
değerlerinin +1 ile -1 değerleri arasında olduğu gösterilmektedir. Bu sonuçlar göz önünde bulundurulduğunda 
ölçekten elde edilen toplam puanlar normal dağılım göstermiştir. Parametrik testlerin normal dağılım 
varsayımını karşılayabilmek amacıyla cinsiyet, lisans düzeyi, akademik not ortalaması, yabancı dil bilgisi ve aile 
ekonomik geliri değişkenlerinin toplam puanlar açısından normal dağılıp dağılmadığına bakılmıştır. 

Tablo 8.  

Cinsiyet Değişkenine Ait Betimsel İstatistik Sonuçları 

Cinsiyet  N Ortalama Mod Medyan Basıklık Çarpıklık 

Kadın 162 65.49 65 65 .363 -.236 
Erkek 29 63.19 64 63 .169 -.406 

Tablo 8’de görüldüğü gibi lisansüstü eğitime yönelik tutum ölçeğinden alınan puanlar yönünden kızlar 
için aritmetik ortalama (65.49), ortanca (65) ve mod (65) değerlerinin birbirine yakın olduğu görülmektedir. 
Ayrıca aynı ölçekten alınan puanlar yönünden erkekler için aritmetik ortalama (63.19), ortanca (63) ve mod (64) 
değerlerinin de birbirine yakın olduğu görülmektedir. Bunlarla birlikte kızların basıklık (.363), çarpıklık (-.236) 
değerleri ile erkeklerin basıklık (.169), çarpıklık (-.406) değerlerinin +1 ile -1 arasında olduğu gösterilmektedir. 
Bu sonuçlar göz önünde bulundurulduğunda ölçekten alınan toplam puanlar hem kızlar hem de erkekler için 
normal dağılım göstermiştir. 

Tablo 9.  

Lisans Düzeyi Değişkenine Ait Betimsel İstatistik Sonuçları 

Lisans Düzeyi N Ortalama  Mod Medyan Basıklık Çarpıklık 
2. Sınıf 67 66.04 65 66 1.012 -.406 
3. Sınıf 59 63.79 65 65 -.394 -.307 
4. Sınıf 65 65.45 63 64 .344 .195 

Tablo 9’da görüldüğü gibi, tutum ölçeğinden alınan puanlar yönünden ikinci sınıflarda ortalama (66.04), 
ortanca (66) ve mod (65) değerlerinin, üçüncü sınıflarda ortalama (63.79), ortanca (65) ve mod (65) değerlerinin 
ve dördüncü sınıflarda ortalama (65.45), ortanca (65) ve mod (63) değerlerinin birbirine yakın olduğu 
görülmektedir. Ayrıca ikinci sınıf lisans düzeyi için basıklık (1.012) ve çarpıklık (-.406); üçüncü sınıflar için basıklık 
(-.394) ve çarpıklık (-.307) ve dördüncü sınıflar için basıklık (.344) ve çarpıklık (.195) değerlerinin +1 ile -1 
arasında olduğu gösterilmektedir. Tablo 9 incelendiğinde ikinci sınıf için basıklık değerinin +1 ile -1 aralığının çok 
az dışında olması (1.012) toplam sonuçlarda dikkate alınarak normal dağılımı etkilemediğinden basıklık değeri 
için istenilen aralıkta olduğu varsayılmıştır. Bu sonuçlar göz önünde bulundurulduğunda ölçekten alınan toplam 
puanlar tüm lisans düzeyleri için normal dağılım göstermiştir. 

Tablo 10.  

Akademik Not Ortalaması Değişkenine Ait Betimsel İstatistik Sonuçları 

Akademik Not Ortalaması N Ortalama Mod Medyan Basıklık  Çarpıklık 

00.00-2.00 19 58.32 62 61 .391 -.827 
2.01-2.50 70 65 63 63.5 -.165 .045 
2.51-3.00 80 66.80 68 66.5 -.362 .174 
3.01-4.00 22 65.45 63 65 .495 -.998 
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Tablo 10’da görüldüğü gibi lisansüstü eğitime yönelik tutum ölçeğinden alınan puanlar yönünden 
akademik not ortalaması için tüm not aralıklarında ortalama, ortanca ve mod değerlerinin birbirine yakın 
olduğu görülmektedir. Aynı şekilde tüm not aralıklarında basıklık ve çarpıklık değerlerinin +1 ile -1 aralığında 
olduğu görülmektedir. Bu sonuçlar göz önünde bulundurulduğunda ölçekten alınan toplam puanlar açısından 
tüm akademik not ortalamaları için normal dağılım sağlanmıştır. 

Tablo 11.  

Yabancı Dil Bilgisi Değişkenine Ait Betimsel İstatistik Sonuçları 

Yabancı Dil Bilgisi N Ortalama Mod Medyan Basıklık Çarpıklık 

Düşük 89 63.62 64 64 .479 -.275 
Orta 86 65.35 63 65 .340 -.240 
İyi 11 74.22 80 74,46 -1.65 -.068 
Çok İyi 4 67.25 57 64.5 2,241 1.324 

Tablo 11’de görüldüğü gibi lisansüstü eğitime yönelik tutum ölçeğinden alınan toplam puanlar yönünden 
yabancı dil bilgisi düzeyleri düşük, orta, iyi ve çok iyi olanlar için ortalama, ortanca ve mod değerlerinin birbirine 
yakın olduğu ve basıklık ile çarpıklık değerlerinin +1 ile -1 arasında olduğu görülmektedir. Bu sonuçlar göz 
önünde bulundurulduğunda ölçekten alınan toplam puanlar düşük ve orta gruplar için normal dağılım 
göstermiştir. Ancak Tablo 11’de verilen bilgilere göre iyi ve çok iyi grupları altına giren kişi sayısı 15 kişiden az 
olduğu için değerlendirmeye dâhil edilmemiştir (Pallant, 2017). 

Tablo 12.  

Aile Ekonomik Gelir Değişkenine Ait Betimsel İstatistik Sonuçları 

Aile Ekonomik Geliri (TL) N Ortalama Mod Medyan Basıklık Çarpıklık 

1600 ve altı 28 65.98 65 65 .122 .019 
1601-2500 69 64.67 63 65 .387 -.441 
2501-3600 46 64.43 64 64 .467 .014 
3601 ve üstü 48 66 63 66.5 .548 -.498 

Tablo 12’de de görüldüğü gibi lisansüstü eğitime yönelik tutum ölçeğinden alınan toplam puanlar 
yönünden aile ekonomik geliri tüm maaş düzeylerinde hem ortalama, ortanca ve mod hem de basıklık ve 
çarpıklık değerleri açılarından normal dağılım söz konusudur. Bir başka ifadeyle, ölçekten alınan toplam puanlar 
tüm aile ekonomik gelirler için normal dağılım göstermiştir. 

Çıkarımsal İstatistiğe Dayalı Bulgular 

Cinsiyet gruplarının ölçekten aldıkları tutum puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olup 
olmadığını tespit etmek için ilişkisiz örneklemler t testi kullanılmıştır. Bu testin kullanılabilmesi için gerekli olan 
yeterli örneklem ve normal dağılım varsayımı karşılanmış ve yukarıda bu durumdan bahsedilmiştir. 

Tablo 13.  

Kadın ve Erkek Tutum Puanlarının Karşılaştırılmasına İlişkin t Testi Sonuçları 

Varyans 
Levene’s Test t-testi 

F Sig. df Sig.(2-tailed) 

Varyanslar eşit .023 .878 189 .269 
Varyanslar eşit değil   38.38 .280 

Analiz sonuçlarının neticesinde, kadın ve erkeklerin varyansları eşit bulunmuştur (Sig değeri .05 den 
büyük olduğu görülmektedir) ve bu parametrik testi uygulamak için gerekli olan üçüncü varsayım da 
karşılanmıştır. Dolayısıyla, Tablo 13’te de belirtildiği gibi Sig (2-tailed) değerinden varyansların eşitliği göz 
önünde bulundurularak analiz yapılmış ve fen bilimleri erkek öğretmen adayları ile fen bilimleri kadın öğretmen 
adaylarının lisansüstü eğitime yönelik tutum puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı 
bulunmuştur. 

Lisans düzeyi gruplarının ölçekten aldıkları tutum puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 
olup olmadığını tespit etmek için tek faktörlü varyans analizi (one-way ANOVA) kullanılmıştır. Bu testi 
kullanabilmek için gerekli olan varsayımlardan iki tanesi (yeterli örneklem sayısı ve normal dağılım) yukarıda 
karşılanmıştır.  
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Tablo 14.  

Lisans Düzeyleri Arasındaki Varyans Eşitliği 

Levene Statistic df1 df2 Sig. 

2.167 2 188 .117 

Sınıfların varyanslarının eşit olduğu Tablo 14’de görülmektedir. Dolayısıyla, tek yönlü ANOVA’nın 
uygulanması için gerekli olan bir diğer varsayım daha karşılanmıştır.  

Tablo 15.  

Lisans Düzeyleri İle Tutum Puanlarının Karşılaştırılmasına İlişkin ANOVA Sonuçları 

Varyansın Kaynağı Kareler Toplamı df Kareler Ortalaması F Sig. 

Gruplar arası 167.90 2 83.95 .787 .457 
Grup içi 20046.98 188 106.63   
Toplam 20214.88 190    

Tablo 15’den de anlaşılacağı üzere sınıflar arasında tutum puanları açısından anlamlı bir fark yoktur 
(F(2,188) = 0.787, p= .457). Anlamlı fark olsaydı sınıfların varyansları eşit olduğu için LSD testine göre hangi 
sınıflar arasında tutum puanları açısından fark olduğu belirlenmeye çalışılacaktı. 

Akademik not ortalaması açısından dört grubun tutum puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 
fark olup olmadığını test etmek için tek faktörlü varyans analizi (one-way ANOVA) kullanılmıştır. Bu amaçla, 
normal dağılım ve yeterli örneklem varsayımı karşılanmış ve betimsel istatistik bölümünde gösterilmiştir. 
Varyansların eşitliği varsayımı ise karşılanamamasına rağmen (bakınız Tablo 16) tek yönlü ANOVA yürütülmüş 
ve gruplar arasında farklılık olduğu sonucuna varıldığında farklılığın hangi gruptan kaynaklandığını bulmak için 
post-hoc testlerinden yararlanılmıştır (Christensen, Johnson & Turner, 2015; Kalaycı, 2010). Post-hoc sonuçları 
Dunnet T3 kullanılarak yorumlanmıştır.  

Tablo 16.  

Akademik Not Ortalamaları Arasındaki Varyansların Eşitliği 

Levene Statistic df1 df2 Sig. 

3.053 3 187 .030 

Tablo 17.  

Akademik Not Ortalamaları İle Tutum Puanlarının Karşılaştırılmasına İlişkin ANOVA Sonuçları 

Varyansın Kaynağı Kareler Toplamı df Kareler Ortalaması F Sig. 

Gruplar arası 1108.77 3 369.59 3.61 .014 
Grup içi 19106.10 187 102.172   
Toplam 20214.88 190    

Tablo 17’ye bakıldığı zaman, akademik not ortalamasına göre oluşturulan dört grup arasında tutum 
puanları açısından istatistiksel olarak anlamlı bir fark vardır (F(3,187) = 3.61, p= .014). Bu farkın hangi grup 
lehine olduğunu anlamak amacıyla yukarıda da belirtildiği gibi post-hoc analizinde Dunnet T3 istatistiği 
kullanılmıştır.  

Tablo 18.  

Post-Hoc Dunnett T3 Testi Sonuçları 

Akademik Not Ortalaması (I) Akademik Not Ortalaması (J) Ortalama Fark (I-J) S. Sapma Sig. 

00.00-2.00 

2.01-2.50 -6.68421 2.64571 .092 

2.51-3.00 -8.48421* 2.42339 .011 

3.01-4.00 -7.13515 3.43687 .232 

2.01-2.50 

0.00-2.00 6.68421 2.64571 .092 

2.51-3.00 -1.80000 1.64567 .852 

3.01-4.00 -.45094 2.94066 1.000 

2.51-3.00 

0.00-2.00 8.48421* 2.42339 .011 

2.01-2.50 1.80000 1.64567 .852 
3.01-4.00 1.34906 2.74236 .997 
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3.01-4.00 

0.00-2.00 7.13515 3.43687 .232 

2.01-2.50 .45094 2.94066 1.000 

2.51-3.00 -1.34906 2.74236 .997 

Dunnett T3 analizlerine göre Sig. değerleri incelendiğinde anlamlılık düzeyi p=.05 den düşük olan gruplar 
arasında anlamlı bir fark olduğu söylenebilir (Kalaycı, 2010). Tablo 18’deki sonuçlara göre not ortalaması 00.00-
2.00 olanlar ile 2.51-3.00 olanlar arasında Sig. değeri p=.01<.05 olduğundan istatistiksel olarak anlamlı bir fark 
vardır. Bu fark not ortalaması 2.51-3.00 olanlar lehinedir.  

Yabancı dil düzeyi gruplarının ölçekten aldıkları tutum puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 
fark olup olmadığını test etmek için tek faktörlü varyans analizi (one-way ANOVA) kullanılmıştır. Bu parametrik 
testi kullanabilmek için yeterli örneklem sayısı sadece düşük ve orta gruplar için sağlanmıştır. Bu bakımdan 
analizde sadece iki grubun sonuçları yorumlanmıştır. Normal dağılım varsayımı bu iki grup için betimsel istatistik 
bölümünde karşılanmıştır. Tablo 19 ise bu iki grup arasında varyansların eşit olduğunu göstermektedir.  

Tablo 19.  

Yabancı Dil Düzeyleri Arasındaki Varyansların Eşitliği 

Levene Statistic df1 df2 Sig. 

.101 3 186 .960 

Tablo 20.  

Yabancı Dil Düzeyleri İle Tutum Puanlarının Karşılaştırılmasına İlişkin ANOVA Sonuçları 

Varyansın Kaynağı Kareler Toplamı df Kareler Ortalaması F Sig. 

Gruplar arası 1135.173 3 378.391 3.704 .013 
Grup içi 19000.814 186 102.155   
Toplam 20135.987 189    

Tablo 20’deki ANOVA tablosundaki değerlere göre grupların tutum puanları arasında istatistiksel olarak 
anlamlı bir fark vardır (F(3,186) = 3.70, p= .013). Gruplar arasındaki bu farklılığı test etmek için Post-Hoc testi 
uygulanıp, grup varyansları eşit olduğu için LSD tablosundaki değerlere bakılması gerekmektedir. 

Tablo 21.  

Post-Hoc Testi LSD Değerleri Tablosu 

Yabancı Dil Düzeyi (I) Yabancı Dil Düzeyi (J) Ortalama Fark (I-J) S. Sapma Sig. 

Düşük 
Orta -1.73621 1.52829 .257 
İyi -10.60569* 3.23027 .001 
Çok İyi -3.63202 5.16590 .483 

Orta 
Düşük 1.73621 1.52829 .257 
İyi -8.86948* 3.23646 .007 
Çok İyi -1.89581 5.16978 .714 

İyi 
Düşük 10.60569* 3.23027 .001 
Orta 8.86948* 3.23646 .007 
Çok İyi 6.97367 5.90132 .239 

Çok İyi 
Düşük 3.63202 5.16590 .483 
Orta 1.89581 5.16978 .714 
İyi -6.97367 5.90132 .239 

Tablo 21 incelendiğinde, anlamlı farkın anlamlılık düzeyi p=.05’ten düşük olan “düşük” ve “iyi” grupları 
ile “orta” ve “iyi” grupları arasında olduğu görülmektedir ancak iyi ve çok iyi grupları yeterli örneklemi 
sağlamadığı için değerlendirme dışı bırakılmıştır. Dolayısıyla, “düşük” ve “orta” grupları arasındaki Sig. (.257) 
değeri göz önünde bulundurulduğunda bu gruplar arasında tutum puanları açısından istatistiksel olarak anlamlı 
bir fark yoktur.  

Aile ekonomik gelir gruplarının ölçekten aldıkları tutum puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 
fark olup olmadığını test etmek için tek faktörlü varyans analizi (one-way ANOVA) kullanılmıştır. Bu amaçla 
betimsel istatistik kısmında yeterli örneklem sayısı ve normal dağılım varsayımları karşılanmıştır. Tablo 22’de de 
görüldüğü gibi aile ekonomik gelir düzeylerinin varyanslarının eşit olduğu tespit edilmiştir. Dolayısıyla, bu 
parametrik testin uygulanabilmesi için gerekli olan varsayımlar karşılanmıştır.  
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Tablo 22.  

Aile Ekonomik Gelir Düzeyleri Arasındaki Varyans Eşitliği 

Levene Statistic df1 df2 Sig. 

.586 3 187 .625 

Tablo 23.  

Aile Ekonomik Gelir Düzeyleri İle Tutum Puanlarının Karşılaştırılmasına İlişkin ANOVA Sonuçları 

Varyansın Kaynağı Kareler Toplamı df Kareler Ortalaması F Sig. 

Gruplar arası 93.195 3 31.065 .289 .834 
Grup içi 20121.688 187 107.603   
Toplam 20214.883 190    

Tablo 23’te de belirtildiği gibi, aile ekonomik gelir grupları arasında lisansüstü eğitime yönelik tutum 
puanları açısından istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı görülmüştür (F(3,187) = 0.289, p= .834). Bu 
sebeple LSD bazlı pos-hoc analizi yapılmamıştır. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu çalışma fen bilimleri öğretmen adaylarının lisansüstü eğitime yönelik tutum düzeylerini ve cinsiyet, 
lisans düzeyi, akademik not ortalaması, yabancı dil düzeyi ve aile ekonomik geliri düzeyi değişkenleri açılarından 
katılımcıların lisansüstü eğitime yönelik tutumları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını anlamak amacıyla 
yürütülmüştür. Bu amaçlar doğrultularında, aşağıdaki sonuçlara ulaşılmış, sonuçlar alan yazınla karşılaştırılmış 
ve yorumlanmıştır. 

Bu araştırmada katılımcıların lisansüstü eğitimine yönelik tutumlarının düzeyleri “iyi” (89 öğretmen 
adayı) ve “orta” (71 öğretmen adayı) olarak tespit edilmiştir. Bir başka açıdan bakıldığında, 110 katılımcı (21’i 
çok iyi, 89’u iyi) lisansüstü eğitimine karşı olumlu tutum sergilemektedir. Buradan hareketle, Z kuşağı olarak 
bilinen yeni nesil için yeterli ve donanımlı öğretmen yetiştirmek isteyen lisansüstü eğitim kurumları için bu veri 
sevindirici bir veri olarak görülebilir. Bir başka ifadeyle, lisansüstü eğitime yönelik öğretmen adaylarının olumlu 
tutum göstermeleri onların gelecekteki öğrencileri için de oldukça olumlu bir gelişmedir (Baki, Çepni, Akdeniz, & 
Ayas, 1996). 

Araştırmada kadın ve erkek fen bilimleri öğretmen adayları arasında lisansüstü eğitime yönelik tutum 
puanları açısından anlamlı bir fark bulunamamıştır. Benzer şekilde Ünal ve İlter (2010) kadın ve erkek 
katılımcıların tutum puanları arasında anlamlı bir fark bulamamışlardır. Öte yandan, Bozdoğan, Aydın ve Yıldırım 
(2007) bu çalışmadan farklı olarak cinsiyet açısından öğretmenlik mesleğine yönelik tutum puanlarında kadın 
öğretmen adayları lehine anlamlı fark bulmuştur. Buradan hareketle, erkek öğretmen adaylarının öğretmenlik 
mesleğine yönelik tutum puanları kadın öğretmen adaylarından daha düşük iken, lisansüstü eğitime yönelik 
tutum puanlarının düşük olmaması erkeklerin bu çalışmaya felsefi açıdan rehberlik eden sosyal öğrenme 
kuramını daha çok önemsediklerini ve süreç içinde iletişime ve kendilerini fark etmeye daha fazla zaman 
ayırdıklarını gösterir.  

Araştırmaya katılan fen bilimleri öğretmen adaylarının lisans düzeyi değişkenine göre lisansüstü eğitime 
yönelik tutum puanları için yapılan tek yönlü varyans analizi sonuçlarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir fark 
bulunmamıştır. Benzer şekilde, İzgi (2016) sosyal bilgiler öğretmen adayları ile çalışmış ve sınıflar arasında 
tutum puanları açısından istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulamamıştır. Bu durumlar göz önünde 
bulundurulduğunda sınıf değişkeninin lisansüstü eğitime yönelik tutumu değiştirmediği sonucuna ulaşılabilir. Bu 
sonuçlara rağmen, öğretmen adaylarının daha üst sınıflara doğru gittikçe lisansüstü eğitime yönelik 
tutumlarının artması gerekir çünkü onların tutumlarının sınıflar ilerledikçe artması sosyal öğrenme kuramına 
göre rekabetçi değil işbirlikçi öğrenciler yetiştirmeleri açısından oldukça önemlidir (Rots vd., 2010).  

Araştırmaya katılan fen bilimleri öğretmen adaylarının lisansüstü eğitime yönelik tutum puanları 
akademik not ortalamasına göre değişmektedir. Not ortalaması arttıkça tutumların da artığı sonucuna 
ulaşılmıştır. Lisans derecesinde sınıf geçme notunun 1.80 ile 2.00 arasında kabul edildiği göz önünde 
bulundurulursa sınıfı geçemeyen veya geçmekte zorlanan öğretmen adaylarının lisansüstü eğitime karşı olumlu 
bir bakış açısına sahip olmadıkları sonucuna ulaşılabilir. Bu anlamda, sosyal öğrenme kuramı açısından düşük 
not ortalamasına sahip öğretmen adayları daha sosyal bir yapı içinde eğitilerek geliştirilmeli ve onlarında 
tutumları olumluya çevrilmelidir.  



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

190 
 

Yabancı dil bilgisinin lisansüstü eğitime yönelik tutumu etkilemediği sonucuna ulaşılmıştır. Bu durum 
Yılgın’ın (2008) çalışmasının bulgularını destekler niteliktedir. Öğretmen adaylarının yabancı dil öğrenmek 
amacıyla lisansüstü eğitime yönelik tutumlarını olumlu yönde değiştirmeleri gerekmektedir. Bu gerekliliği 
öğretmen adaylarının günlük hayatta karşılık olarak bulamamaları, bir başka ifadeyle öğretmen adaylarının 
yabancı dili günlük hayatta kullanmayacaklarını düşünüp öğrenme heveslisi olmamaları, onların lisansüstü 
eğitime yönelik tutumlarını artırmak amaçlı yabancı dili önemsememelerine yol açmış olabilir.  

Aile ekonomik gelir düzeyi grupları arasında lisansüstü eğitime yönelik tutum puanları açısından anlamlı 
bir farklılık bulunmamıştır. Bu durum Demir ve Beşoluk’un (2017) çalışmasındaki sonuçlarla örtüşmektedir. Bu 
durumun oluşmasında başlıca sebep öğretmen adaylarının atanamaması olabilir. Ekonomik geliri düşük olan ve 
lisansüstü eğitime yönelmek istemeyen öğretmen adayları bile atanamamaları durumunda lisansüstü eğitimi 
tercih etmektedirler. Bu durum da tutum olarak hiç olumlu bir davranış sergilemeyen bir öğretmen adayını bile 
lisansüstü eğitime çekebiliyor.  

Lisansüstü eğitim öğretmenlik mesleğinin niteliğini arttırmada önemli bir yoldur. Her öğretmenlik 
branşının kendi içerisinde birtakım sorumlulukları vardır. Dolayısı ile yapılan çalışmaları bir arada 
değerlendirmeden önce her bir branşın ayrı ayrı değerlendirilmesi gerekmektedir. Bu çalışmada kullanılan 
tutum ölçeği farklı branşlardaki öğretmen adaylarından alınacak örneklemlerle de karşılaştırılabilir. Aynı çalışma 
anne ve baba meslek grupları, mezun olunan lise düzeyleri yönünden daha kapsamlı hale getirilebilir. Çalışma 
Kayseri İli ile sınırlı olduğundan başka illerde ve okullarda da yapılabilir. 
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Öz 

 “Bu çalışmanın amacı fen bilgisi öğretmeni adaylarının fene yönelik motivasyon düzeylerine göre fen 
alanında zorlandıkları konuların hangi alanlar üzerinde yoğunlaştığını incelemektir.  Ayrıca öğretmen adaylarının 
zorlandıkları konulara ilişkin ileri sürdükleri nedenler ve çözüm önerileri de analiz edilmiştir. Araştırmada nicel 
araştırma desenlerinden tarama modeli, nitel araştırma desenlerinden olgu bilim deseninin kullanıldığı karma 
yöntem kullanılmıştır. Katılımcılar bir devlet üniversitesinde öğrenim görmekte olan 65 dördüncü sınıf fen bilgisi 
öğretmen adayıdır.  Öğretmen adaylarının fene yönelik motivasyon düzeylerini belirlemek için Glynn ve Koballa 
(2006) tarafından geliştirilen Ekici (2009) tarafından Türkçeye uyarlanan fen bilimleri motivasyon ölçeği 
kullanılmıştır.  Ekici (2009) tarafından ölçeğin türkçeye uyarlaması yapılırken “fen” ifadeleri “biyoloji” olarak 
değiştirilmiştir. Ancak bu çalışma için  “fen” ifadesi kullanılmıştır.  Öğretmen adaylarının zorlandıkları konular, 
nedenleri ve çözüm önerilerinin belirlenmesi için araştırmacılar tarafından geliştirilen açık uçlu sorulardan 
oluşan görüş anketi kullanılmıştır. Elde edilen bulgularda öğretmen adaylarının fizik alanında en çok statik, 
kimya alanında mol kavramı, biyoloji alanında ise sınıflandırma ve sistemler konusunda zorluk yaşadıkları tespit 
edilmiştir. Öğretmen adaylarının fene yönelik motivasyonlarının arttıkça zorlandıkları konuların içeriğinin 
derinleştiği görülmüştür. Nedenler ve çözüm önerileri kısmında motivasyonu düşük adayların çok fazla görüş 
bildirmedikleri belirlenmiştir. Orta ve yüksek motivasyona sahip bireylerin ise neden olarak; konuların çok zor 
olduğu çünkü soyut kaldığı ve temel bilgi eksikliği olduğu; çözüm önerisi olarak da; somutlaştırarak anlatma 
uygulamaya ve günlük hayatla ilişkilendirmeye daha çok ağırlık verme gibi önerilerde bulundukları tespit 
edilmiştir. 

Anahtar Kelimeler:  fene yönelik motivasyon , hizmet öncesi eğitim, motivasyon 

Abstract 

 The purpose of this study is to determine science topics perceived difficult by preservive science 
teachers. In addition, the reasons and suggestions of the pre service science teachers about the issues they had 
difficulties were analyzed. The mix method design in which descriptive model of quantitative and 
phenomenology technique of qualitative research methods are combined has been used. Participants are 65 
fourth grade preservice science teachers who are studying at a state university. In order to determine the 
motivation levels of them, science motivation scale developed by Glynn and Koballa (2006) and translated into 
Turkish by Ekici (2009) was used.  An opinion questionnaire consisting of open-ended questions developed by 
the researchers was used to determine the problems, reasons and solution. According to the findings, it was 
found that pre-service science teachers slog on static in physics, moles in chemistry and classification and 
systems in biology field. As the motivation of them towards science increased, the content of the subjects 
perceived as difficult were challenged deepened. In the causes and solution suggestions section, it was 
determined that low motivated preservice science teachers did not give much opinion. Moderately and highly 
motivated individuals said subjects were very difficult because the subjects were intangible and there was a 
lack of basic knowledge. As a solution; It is found that they make suggestions such as giving more weight to the 
application of narration by concretization and associating with daily life. 

Keywords: science motivation, prevocational training, motivation 

Giriş 

Günümüzde fen bilimleri dersinin genel amacı tüm bireylerin fen okuryazarı olarak yetiştirilmesinin 
sağlanmasıdır (MEB. 2018). Fen okuryazarı birey; temel fen bilimleri kavram, ilke, yasa ve kuramlarını tanıyan ve 
günlük yaşantısında bu bilgileri kullanabilme becerisine sahip olan, bilimsel süreç becerilerini karşılaştığı 
problemleri çözmede akılcı problemler üretmek için kullanabilen, sosyobilimsel konular hakkında muhakeme 
yapabilen ve karar verme becerisine sahip bireyler olarak tanımlanmaktadır. Bu becerilere sahip olmak için 
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öncelikle dikkate alınması gereken temel bilgi ve beceriler vardır. Bu temel bilgi ve becerilerden biri de alan 
bilgisidir. Bireylerin fen ile ilgili alan bilgilerinde yeterli düzeyde olmadıklarında fen okuryazarı birey olmaları çok 
zordur. Dolayısıyla alan bilgisini etkileyen faktörlerin incelenmesi ve öğrencilerin hangi konularda neden 
zorlandıklarının tespit edilmesi buna yönelik çözüm önerilerinin sunulması ve uygulanması fen eğitimi 
hedeflerine ulaşmada büyük önem taşımaktadır.  

Alan bilgisinin gelişimini etkileyen faktörler incelendiğinde birçok duyuşsal becerinin bu gelişim üzerinde 
etkili olduğu görülmektedir. İfade edilen duyuşsal becerilerden biri belki de en önemlisi motivasyon becerisidir. 
Motivasyon iki farklı alanda oluşan bir özelliktir. Birincisi uzmanlık alanına yönelik motivasyon diğeri ise 
performansa yönelik motivasyondur.  Her ikisi de ciddi derecede hedefe ulaşma sürecini etkileyen iki önemli 
faktör olarak düşünülmektedir. Bu kapsamda Martin & Briggs (1986) motivasyonu; bireyin kendi davranışlarını 
ortaya çıkarması, devam ettirmesi ve davranışının devamına yönelik sorumluluk alması ile ilişkili bir beceri 
olarak tanımlamaktır (Akt: Dede & Argün, 2004). Başarı için bu denli önemli etkisi olan motivasyonun okul 
hedefleri için de büyük etkisi olduğu belirlendiğinden okulda verilen eğitimlerde öğrencilerin hedeflenen 
kazanımlara ulaşmaları için dikkat edilmesi gerekli duyuşsal beceriler arasında yerini almaktadır. Dolayısıyla 
motivasyon başka bir tanımda;  bir hedefe yönelik olarak planlanan davranış modelini ortaya çıkaran, sürdüren 
ve ona yön veren bir etki olarak bahsedilmektedir (Yenice, Saydam & Telli 2012).  

Motivasyon ile ilgili alanyazın tarandığında motivasyonun sadece başarı değil; başarının dışında 
kavramsal yapının oluşumunda ve gelişiminde, eleştirel düşünme ve bilimsel süreç becerilerinin gelişiminde 
destekleyici bir yapısının olduğu tespit edilmiştir  (Yılmaz & Çavaş 2007; Öncü, 2000).  

Öğrenmeye ilişkin fen eğitimi araştırmaları, araştırmacıların motivasyona yönelik olarak benimsedikleri 
teorik yönelimlerden önemli ölçüde etkilenmiştir. Fen eğitimi araştırmacıları, öğrencilerin fen başarısını teşvik 
etmek için mevcut ulusal girişimlere yanıt verdikçe, motivasyona verilen vurgu, ‘Beceri ve irade’ gibi başlıklara 
yeni makalelerde yansıtıldığı gibi artmaktadır (Chen, 2001).  

Fen eğitiminde hedeflenen amacına ulaşabilmesi için dikkate alınması gereken en temel unsurlar 
öğretmen, öğrenci ve öğretim programıdır. Bu faktörler arasında, sistemi etkileyen en önemli faktör 
öğretmendir. Çünkü öğretim programı, yöntem ve teknikler öğretmenin bilgi ve becerileri ile etkili bir şekilde 
uygulanabilir. Öğrenci ayrıca öğretmenlerin kurslarla ilgili duygusal özelliklerinden etkilenir ve dallanır. Bu 
yüzden öncelikle öğretmenlerin fen ile ilgili bilgi ve becerilere sahip olması ardından bu bilgi ve becerileri 
öğrencilerinin kazanması için onlara rehberlik etmesi gereklidir (Çiftçi, 2006).  

Öğretmenlerin meslekleri ile ilgili bilgi ve beceri kazandıkları en önemi merkezlerden biri de hizmet 
öncesi eğitimlerini aldıkları eğitim fakültelerdir. Eğitim fakültelerinde öğretmen adayları ne kadar etkili eğitim 
alırlarsa mesleki hayatlarında da mesleklerini o denli başarılı şekilde icra ettiklerine yönelik çalışmalar 
bulunmaktadır. Bu çalışmalardan İlhan (2004) araştırmasında öğretmenlerin konu alan bilgilerini araştırmıştır. 
Elde ettiği sonuçlarda konu alan bilgisi zayıf olan öğretmenlerin hizmet öncesi eğitimlerinde aldıkları eğitimin 
eksik olduğu sonucuna ulaşmıştır.  Dolayısıyla etkili eğitim için öğretmen faktörünün sağlam olabilmesi; hizmet 
öncesi eğitimin kalitesine bağlı olduğu söylenebilir. Bu bağlamda hizmet öncesi eğitimin verildiği eğitim 
fakültelerinde öğretmen adaylarının konu alan bilgilerinin gelişimine önem verilmesi ve bu süreç içinde süreci 
etkileyen faktörlerin belirlenip belirlenen faktörlerin program içinde dikkate alınması büyük önem taşımaktadır.   

Bu araştırmanın amacı; 4. Sınıf fen bilgisi öğretmeni adaylarının fene yönelik motivasyon düzeylerine 
göre zorlandıkları fen konularını, nedenlerini ve çözüm önerilerini analiz etmektir. Bu amaç kapsamında 
aşağıdaki sorulara yanıt aranmıştır:  

1. Fen bilgisi öğretmen adaylarının fene yönelik motivasyon düzeyleri nasıldır? 

2. Fen bilgisi öğretmen adaylarının 

• Fizik, kimya ve biyoloji alanlarındaki zorlandığı konular, 

• Zorlandıkları konuların nedenleri, 

• Zorlandıkları konulara ilişkin çözüm önerileri nelerdir? 

3. Fen bilgisi öğretmen adaylarının fene yönelik motivasyon düzeylerine göre  

• Fizik, kimya ve biyoloji alanlarındaki zorlandığı konular nelerdir? 

• Zorlandıkları konuların nedenleri nelerdir? 
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• Zorlandıkları konulara ilişkin çözüm önerileri nelerdir? 

Yöntem 

Araştırmada nicel araştırma desenlerinden tarama modeli, nitel araştırma desenlerinden ise durum 
çalışmasının kullanıldığı karma yöntem kullanılmıştır.  

Tarama (survey) modeli geçmişten günümüze kadar devam eden durumu, mevcut olayları, grupları, 
objeyi ve özellikleri olduğu gibi açıklama  amacında olan bir araştırma modelidir (Ekiz, 2003). Tarama modelini 
kullanmaktaki amacımız, fen bilgisi öğretmen adaylarının fene yönelik motivasyon düzeylerine göre fen 
alanında zorlandıkları konuların genel analizini yapmaktır. 

Durum çalışma modeli, ‘nasıl’ ve ‘niçin’ sorularını temel almaktadır ve araştırmacının kontrol edemediği 
bir olgu ya da olayı derinliğine incelenmesine yardımcı olmaktadır (Yıldırım & Şimşek 2011). Durum çalışmasını 
kullanmaktaki amacımız ise, fen bilgisi öğrenmen adaylarının motivasyon düzeylerinin fen alanında zorlandıkları 
konular ile ilgili durumunu nasıl etkilediğini incelemektir. 

Katılımcılar  

Araştırmada katılımcıları, uygun örneklem yöntemini kullanarak 2018-2019 güz yarıyılında bir devlet 
üniversitesinde belirlenen 57’i kadın ve 10’u erkek olmak üzere toplamda 67, 4. sınıf fen bilgisi öğretmen adayı 
oluşturmaktadır. Uygun örneklem yöntemi kullanılmasındaki amaç, araştırdığımız konu ile ilgili örnekleme 
ulaşabilme kolaylığıdır. 

Veri Toplama Araçları 

Bu çalışmada öğretmen adaylarının fene yönelik motivasyonlarını belirlemek için fen bilimleri 
motivasyon ölçeği; zorlandıkları konuları nedenleri ve çözüm önerilerini tespit etme amacı ile araştırmacılar 
tarafından geliştirilen görüş formu kullanılmıştır.  

Fene yönelik motivasyon ölçeği  

Öğretmen adaylarının fene yönelik motivasyon düzeylerini belirlemek için Glynn & Koballa (2006) 
tarafından geliştirilen Ekici (2009) tarafından Türkçeye uyarlanan fen bilimleri motivasyon ölçeği kullanılmıştır. 
Ölçeğin orijinali fen alanına yönelik geliştirilmiş olup Glynn & Koballa (2006) tarafından tüm fen alanlarına 
yönelik kullanılabileceği belirtilmiştir. Ekici (2009) tarafından “fen” ifadeleri “biyoloji” olarak değiştirilip 
Türkçeye uyarlaması yapılmış olan ölçekte bu çalışma için “fen” ifadesi kullanılmıştır. 

Ölçek 5’li likert (hiçbir zaman, nadiren, bazen, genellikle ve her zaman ) tipinde hazırlanmış olup 30 
maddeden oluşmaktadır. Ölçekte yer alan 4, 6, 13, 14, 18 maddeler ters maddelerdir. Ölçekten alınabilecek en 
yüksek puan 150 en düşük puan ise 30 puandır. Bu çalışmada ölçeğin geneli kullanıldığından sadece geneli 
üzerinden güvenirlik hesaplaması yapılmıştır. Elde edilen sonuçlarda CR Alpha: .92 hesaplanmış olup ölçeğin bu 
çalışma için uygun olduğu söylenebilir.  

Görüş formu  

Öğretmen adaylarının zorlandıkları konular, nedenleri ve çözüm önerilerinin belirlenmesi için 
araştırmacılar tarafından geliştirilen açık uçlu sorulardan oluşan görüş anketi kullanılmıştır. Araştırma sorularına 
yönelik hazırlanan sorular; geçerlik çalışması için öncelikle alan uzmanlarının incelemesine sunulmuştur (2 
uzman), Uzmanlardan gerekli dönütler alındıktan sonra, ilgili düzeltmeler yapılmıştır. Bu şekilde anket 
sorularına son hali verilmiştir. Araştırmanın güvenirliğini gerçekleştirmek amacıyla, fen bilgisi öğretmen 
adaylarından 10 kişi belirlenmiştir. Belirlenen 10 kişiye hazırlanan anket uygulanmıştır. Bu şekilde anketin ne 
kadar sürede yanıtlandığı, soruların açık ve anlaşılır olup olmadığı incelenmiştir. Uygulamaya hazır olan anket 
Mart 2019 tarihinde fen bilgisi öğretmen adaylarına uygulanmıştır. Anketin uygulama süresi 20 dakikadır. 
Uygulanan anket içinde yer alan sorular aşağıda yer almaktadır: 

1. Fen alanında zorlandığınızı düşündüğünüz konular var mı? 

Biyoloji 

Fizik:  

Kimya:  

2. Fen alanında bu konuları anlamada neden zorlanıyorsunuz? 

3. Sizin bu duruma bir çözümünüz var mı?  
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Verilerin Analizi  

Fene yönelik motivasyon ölçeğinden elde edilen verilerin analizinde öncelikle öğretmen adaylarının 
aldıkları puanlara göre adaylar düşük orta ve yüksek motivasyon olmak üzere üç düzeye ayrılmıştır. Düzeylerin 
sınırlarını belirlemek için aritmetik ortalama ve standart sapma değeri kullanılmıştır. Verilerin analizinde 20.0 - 
SPSS (Statistical Package For The Social Science) programı kullanılmıştır. Verilerin çözümlenmesinde betimsel 
istatistiklerden yararlanılmıştır. 

Çalışmada kullanılan görüş formundaki açık uçlu sorulara verilen yanıtlar betimsel analiz yöntemi ile 
analiz edilmiştir (Bogdan & Biklen, 1998). Analiz sürecinde öncelikle cümle ve sözcükler dikkate alınmıştır. 
Sonraki aşamada ise verilen yanıtlarda yargı bildiren cümleler ve sözcükler kodlanmıştır.  

Bulgular 

Bu bölümde araştırmanın amaçları doğrultusunda elde edilen verilere ait bulgular ve yorumlara yer 
verilmiştir. 

Fen Bilgisi Öğretmeni Adaylarının Fene Yönelik Motivasyonlarının Genel Dağılımı  

Fen bilgisi öğretmeni adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik öz-yeterlik inancı ölçeğinin genelinden 
ve alt boyutlarından aldıkları puanların genel dağılımı Tablo 1’de verilmiştir. 

Tablo 1:  

Fen Bilgisi Öğretmeni Adaylarının Fene Yönelik Motivasyonlarının Genel Dağılımı 

 X         
ss 

Başarı Aralığı                  Grup adı Frekans Yüzde 

 
Fene Yönelik  
Motivasyon 

 
  3.77 

 
.       
.37 

1<X≤3.40 ALT 9 13.0 
3.40<X≤4.14 ORTA 45 65.2 
4.14<X≤5.0 ÜST 13 18.8 

 Toplam 67 
 67 

100 

Tablo 1’e göre fene yönelik motivasyon ölçeğinin genelinden alınan puanlar incelendiğinde öğrencilerin 
en fazla orta düzey grupta yoğunlaştığı görülmektedir (n:45). Elde edilen bulgular doğrultusunda fen bilgisi 
öğretmeni adaylarının fene yönelik motivasyon düzeylerinin orta seviyede olduğu söylenebilir.  

Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Fene Yönelik Motivasyon Düzeylerine Göre Zorlandıkları Fizik Konuları. 
Nedenleri ne Çözümlerine Yönelik Görüşleri 

Fen bilgisi Öğretmeni adaylarının fene yönelik motivasyon düzeylerine göre fizik alanında zorlandıkları 
konulara ilişkin elde edilen bulgular Tablo 2’de verilmiştir. 



 

 

Tablo2. Fen Bilgisi Öğretmeni Adaylarının Motivasyon Düzeylerine Göre Zorlandıkları Fizik Konularına Yönelik Elde Edilen Bulgular  

 Konu Alanı Kişi sayısı  

Dersler  Düşük  Orta  Yüksek  Toplam  Genel Toplam  

f % f % f % f % f % 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fizik  

İş ve enerji  Basit makineler     0 0 5 7.81 6 27.27 11 12.64 12 13.79 
 Enerji    0 0 1 1.56 0 0.00 1 1.15 

Astronomi    0 0 1 1.56 0 0.00 1 1.15 1 1.15 
Modern fizik   0 0 4 6.25 3 13.64 7 8.05 7 8.05 
Madde ve özellikleri          0 0 1 1.56 0 0.00 1 1.15 1 1.15 
 
Elektrik ve manyetizma 

Elektrik 0 0 8 12.50 1 4.55 9 10.34  
 
12 

13.79 
 

Elektriksel kuvvet  0 0 0 0.00 1 4.55 1 1.15 
Elektromanyetik indüksiyon              0 0 0 0.00 1 4.55 1 1.15 
Manyetizma 0 0 0 0.00 1 4.55 1 1.15 

 
 
 
Statik  

Moment 0 0 1 1.56 0 0.00 1 1.15  
 
23 

26.44 
 

İndirgenmiş kuvvet      0 0 1 1.56 0 0.00 1 1.15 
Denge 1 50 3 4.69 3 13.64 7 8.05 
Kuvvet ve hareket       1 50 5 7.81 0 0.00 6 6.90 
Tork   0 0 6 9.38 0 0.00 6 6.90 
Ağırlık merkezi               0 0 1 1.56 0 0.00 1 1.15 
Kütle merkezi               0 0 1 1.56 0 0.00 1 1.15 

Termodinamik yasaları     0 0 1 1.56 0 0.00 1 1.15 1 1.15 
Titreşim ve dalgalar  Basit harmonik hareketler    0 0 5 7.81 1 4.55 5 5.75 5 5.75 

 
Düzgün doğrusal hareket  

Atışlar 0 0 5 7.81 2 9.09 7 8.05  
9 10.34 

 
Doğrusal hareketler             0 0 1 1.56 0 0.00 1 1.15 
Hız ve sürat                        0 0 1 1.56 0 0.00 1 1.15 

Görelilik  Görecelik ilkeleri   0 0 1 1.56 0 0.00 1 1.15 1 1.15 

Optik Optik  0 0 6 9.38 3 13.64 9 10.34 10 11.49 
 Mercekler  0 0 1 1.56 0 27.27 1 1.15 

Isı- Sıcaklık                       0 0 1 1.56 0 0.00 1 1.15 1 1.15 
Newton hareket yasaları  0 0 1 1.56 0 0.00 1 1.15 1 1.15 
Mekanik  0 0 1 1.56 0 13.64 1 1.15 1 1.15 

Bütün konular  0 0 2 3.13 0 0.00 2 2.30 2 2.30 
Toplam  2 100 64 100 22 100 87 100 87 100 

 



 

 

Tablo 2 incelendiğinde fen bilgisi öğretmen adaylarının en fazla statik konusunda zorlandıklarına ilişkin 
görüş bildirdikleri tespit edilmiştir (%26.44). Statik konusunda ise en fazla denge konusunda sorun yaşadıkları 
görülmüştür. Fene yönelik motivasyon düzeylerine verilen yanıtlar analiz edildiğinde ise;  düşük düzeyde 
motivasyona sahip öğretmen adaylarının sadece kuvvet ve hareket ile denge konusunda görüş bildirdikleri; orta 
düzey motivasyona sahip bireylerin elektrik, tork ve optik konuşunda zorlandıkları, yüksek motivasyona sahip 
öğretmen adaylarının ise; basit makinalar, optik ile denge konusunda sorun yaşadıkları tespit edilmiştir. Üç 
düzeydeki öğretmen adaylarının verdiği yanıtların ortak belirttiği konular incelendiğinde yoğunluk olan konunun 
ise denge konusu olduğu görülmüştür.  

Öğretmen adaylarının motivasyon düzeylerine göre kimya konularındaki zorlandıkları alanların genel 
analizi yapılmış olup elde edilen bulgular tablo 3 ‘de sunulmuştur.  

Tablo 3  

Fen Bilgisi Öğretmeni Adaylarının Motivasyon Düzeylerine Göre Zorlandıkları kimya Konularına Yönelik Elde 
Edilen Bulgular 

Konular 
    

  Kişi sayısı  Genel 
toplam  

Düşük Orta Yüksek Toplam  f % 

f % f % f % f % 

Analitik Kimya    5 6.85 2 2.74 7 9.58 7 9.59 

Elektrokimya    3 4.11 3 4.11 6 8.22 6 8.22 

Organik kimya     16 21.9
2 

8 10.9
6 

24 32.8
8 

2
4 

32.88 

Kimyanın temel 
kanunları ve 
kimyasal 
hesaplamalar  

Kimyasal 
hesaplamalar  

  4  5.48  0 4 5.48  
1
7 

 
23.29 
 Kimyasal 

Tepkimeler 
  2 2.74 1 1.37 3 4.11 

Mol Kavramı     7 9.59 3 4.11 10 13.7 

Kimyasal 
tepkimelerde 
denge  

Çözelti 
Problemleri 

  5 6.85 1 1.37 6 8.22 1
2 

16.44 
 

Titrasyon    0 1 1.37 1 1.37 

Denge problemleri    4 5.48 1  1.37 5 6.85 

Maddenin halleri  Gazlar   1 1.37 1 1.37 2 2.74 2 2.74 

Modern atom 
teorisi  

Atomik Yapılar   1 1.
37 

1 1.37  0 2 2.74  
4 

 
5.48 
 Atom 

Hesaplamaları 
   0 1 1.37 1 1.37 

Kimyasal Bağlar     1 1.37  0 1 1.37 

Kimyasal türler 
arası etkileşimler  

Bileşik Adlandırma    0 1 1.37 1 1.37 1 1.37 

Toplam  1 1.
37 

49 67.1
2 

23 31.5
1 

73 100 7
3 

100 

Tablo 3 incelendiğinde fen bilgisi öğretmeni adaylarının kimya alanında en fazla kimyanın temel konuları 
ve kimyasal hesaplamalar konusunda zorluk yaşadıkları belirlenmiştir (%23.29).  öğretmen adaylarının fene 
yönelik motivasyon düzeylerine göre verdikleri yanıtlar incelendiğinde düşük düzeyde motivasyona sahip 
öğretmen adaylarının atomik yapılar üzerinde sadece bir görüş bildirdiği tespit edilmiştir. Orta düzey 
motivasyona sahip öğretmen adayları ise en fazla organik kimya ve mol kavramı üzerinde zorlandıklarına ilişkin 
daha çok görüş bildirmişlerdir. Yüksek düzeye sahip öğretmen adaylarının ise en fazla mol kavramı. analitik 
kimya ve çözelti problemlerinde zorlandıkları görülmüştür. Düşük düzeyde çok fala yanıt olmadığı için orta ve 
yüksek motivasyon düzeyindeki öğretmen adaylarının verdikleri yanıtlarda ortak konu olarak ise mol kavramı 
olduğu görülmüştür.  

Öğretmen adaylarının motivasyon düzeylerine göre biyoloji konularındaki zorlandıkları alanların genel 
analizi yapılmış olup elde edilen bulgular tablo 4‘de sunulmuştur.  



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

198 
 

Tablo 4.  

Fen Bilgisi Öğretmeni Adaylarının Motivasyon Düzeylerine Göre Zorlandıkları Biyoloji  Konularına Yönelik Elde 
Edilen Bulgular 

KONULAR   Kişi sayısı  Genel toplam  

   Düşük Orta Yüksek 

   f  %  f  %  f  % f   % 

Sistemler  0  0 6 12.77 5 10.64 11 23.40 

Genetik   0  0 3 6.38  0 0 3 6.38 

Enzimler  0  0 1 2.13  0 0 1 2.13 

ATP Reaksiyonları  0  0 1 2.13  0 0 1 2.13 

Hücre Organelleri  0  0 1 2.13  0 0 1 2.13 

Canlıların 
Sınıflandırılması 

 0  0 6 12.77  0 0 6 12.76 

Anatomi  0  0 2 4.25  0 0 2 4.25 

Kalıtım  0  0 4 8.51 1 2.13 5 10.64 

Hücresel yapı  0  0 3 6.38  0 0 3 6.38 

Ekoloji  0  0 3 6.38  0 0 3 6.38 

Fotosentez  0  0 3 6.38 2 4.25 5 10.64 

Evrim  0  0 2 4.25 2 4.25 4 8.51 

Bütün Konular   0  0 1 2.128 1 2.13 2 4.25 

Toplam   0 0  36 76.60 11 23.40 47 100 

Tablo 3 incelendiğinde fen bilgisi öğretmen adaylarının biyoloji konularında en çok zorlandıkları konunun 
sistemler olduğu tespit edilmiştir (%23.40). öğretmen adaylarının motivasyon düzeylerine göre verdikleri 
yanıtlar incelendiğinde ise düşük düzeyde motivasyona sahip öğretmen adaylarının bu konuda yanıt 
vermedikleri tespit edilirken orta ve yüksek düzeyde motivasyona sahip öğretmen adaylarının en fazla sistemler 
ve sınıflandırmada sıkıntı yaşadıkları tespit edilmiştir.   

Fen Bilgisi Öğretmeni Adaylarının Zorlandıkları Konuların Nedenleri ve Çözüm Önerilerine İlişkin Görüşleri  

Fen bilgisi öğretmeni adaylarının fizik alanında zorlandıkları konulara ilişkin ileri sürdükleri nedenler ve 
çözüm önerilerine yönelik elde edilen bulgular Tablo 4’de sunulmuştur.  

Tablo 4.  

Fen Bilgisi Öğretmeni Adaylarının Motivasyon Düzeylerine Göre Fizik Alanında Zorlandıkları Konulara İlişkin 
Nedenler ve Çözüm Önerileri  

              Nedenler ve Çözümler Motivasyon Düzeyleri Toplam  

Düşük   Orta  Yüksek 

f  f  f  f  

B
as

it
 m

ak
in

e
le

r 

N
ed

en
 

 

Formüller     2  1  3  

Yeteri kadar çalışmadığım için    2     2  
İlgimi çekmiyor       1  1  
Konu zorluğu       3  3  
Nedeni yazmamış    1  1  2  

Ç
ö

zü
m

 Daha fazla soru çözerek    3     3  
Laboratuvarı kullanırdım    1  2  3  
Çözümü yazmamış       3  3  

El
ek

tr
ik

 

N
ed

en
 Çok detaylı    3  1  4  

Çalışmıyorum    3     3  
Sevmiyorum    2     2  

Ç
ö

zü
m

 Laboratuvarı kullanırdım    3     3  
Daha fazla soru çözerek    3     3  
Ezbere dayalı sistem kullanmazdım    1     1  
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Çözümü yazılmamış    1  1  1  
M

o
d

e
rn

 f
iz

ik
 N
ed

en
 İlgimi çekmiyor    2  1  3  

Anlaşılması zor    3  1  4  
Nedeni yazmamış       1  1  

Ç
ö

zü
m

 

Etkinlikler yaptırırdım.    2     2  
Temelden konuları anlatmaya 
çalışırdım.  

   1     1  

Çözümü yazmamış    1  3  4  

D
e

n
ge

 

N
ed

en
 Yeterli soru çözmediğim için    2  2  4  

Zor 1  1     2  
Nedeni yazmamış    1     1  

Ç
ö

zü
m

 

Farklı yöntem ve teknik kullanarak 
dersi anlatırdım 

1     1  2  

Haftalık quizler yapardım       1  1  

Çözümü yazmamış    3     3  

B
as

it
 

h
ar

m
o

n
ik

 
h

ar
e

ke
tl

e
r N

ed
en

 

 Formüllerde zorluk çekiyorum    2     2  

Zor geliyor    2  1  3  

Ç
ö

zü
m

 Günlük yaşam ile ilişkilendirme    2     2  

Deneyler yaptırma    1     1  

Çözümü yazmamış    1  1  2  

A
tı

şl
ar

 

N
ed

en
 

Sevmiyorum    1     1  

Öğrenilmiş çaresizlik    1     1  

Konu zor    2  1  3  

 Nedeni yazmamış    1  1  2  

Ç
ö

zü
m

 

 Örneklerle anlatmak    1  2  3  

Öğrencinin anlayabileceği düzeyde 
işlerdim 

   3     3  

Çözümü yazmamış    1     1  

O
p

ti
k 

N
ed

en
 

Çok fazla soyut kavram var    3     3  
Eksik bilgi sahibiyim    3  3  6  

Ç
ö

zü
m

 

Soyut kavramları somutlaştırmaya 
çalışırdım 

   3  2  5  

Farklı anlatım yöntemleriyle 
anlatırdım 

   2  2  4  

K
u

vv
et

 v
e

 h
ar

e
ke

t 

N
ed

en
 

Bilgi olarak yetersiz olduğumu 
düşünüyorum 

1  2     3  

Çok zor     2     2  

Anlatım çok zayıf 1  1     2  

Ç
ö

zü
m

 Farklı anlatım yöntemleriyle 
anlatırdım 
  

1  6     7  

To
rk

 

N
ed

en
 Zor    3     3  

Temel eksikliği    1     1  
Nedeni yazmamış    2     2  

Ç
ö

zü
m

 

Temelden konuları anlatmaya 
çalışırdım  

   1     1  

Günlük hayattan örnekler vermeye 
çalışırım 

 
 1     1  

Çözümü yazmamış    4     4  

Tablo 4 incelendiğinde fen bilgisi öğretmeni adaylarının zorlandıkları konulara ilişkin ileri sürdükleri 
nedenlerin çoğunlukla konuların zorluğuna yönelik olduğu anlaşılmasının zor olduğu, formüllerin anlaşılamadığı 
yönünde olduğu tespit edilmiştir. Motivasyon düzelerine göre verilen yanıtlar incelendiğinde yüksek 
motivasyona sahip öğretmen adaylarının bilgi yetersizliğinden kaynaklı zorluk yaşadıkları yönünde daha çok 
görüş bildirdikleri tespit edilirken orta düzeyde olan öğretmen adaylarının ise konuların çok detaylı ve sor 
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olduğuna yönelik görüş bildirdikleri tespit edilmiştir.  Düşük düzeyde motivasyona sahip bireylerde farklı olarak 
anlatımların zayıflığı belirtilmiştir. İfade edilen nedenlere ilişkin çözüm önerilerini ise öğretmen adayları 
laboratuvar ortamlarının eğitimde etkili olduğunu vurgulayarak bu ortamlarda uygulama yapıldığında daha iyi 
öğrenebileceklerini dil getirdikleri tespit edilmiştir.  Diğer çözüm önerilerinin ise farklı anlatım teknikleri 
üzerinde olduğu belirlenmiştir. Fen bilgisi öğretmeni adaylarının kimya alanında zorlandıkları konulara ilişkin 
ileri sürdükleri nedenler ve çözüm önerilerine yönelik elde edilen bulgular Tablo 5’de sunulmuştur.  

Tablo 5. 

Fen Bilgisi Öğretmeni Adaylarının Motivasyon Düzeylerine Göre Kimya Alanında Zorlandıkları Konulara İlişkin 
Nedenler ve Çözüm Önerileri  

 Konular 
    

                                     Nedenler ve Çözümler 
          

  Kişi Sayıları   
Düşük Orta Yükse

k 
Toplam  

K
im

ya
sa

l 
H

e
sa

p
la

m
al

ar
 Neden Formül  - 3 - 3 

Önemsemiyorum - 1 - 1 
Çözüm  Daha basit anlatırdım - 2 - 2 

Öğrenme stili merkezli öğretim - 1 - 1 
 Çözümü yazmamış - 1 - 1 

O
rg

an
ik

 K
im

ya
 

Neden Karmaşık geliyor - 7 3 10 
Zorlanıyorum - 6 2 8 
Geçmişte anlamadım - 1 1 2 
Nedenini yazmamış - 1 1 2 

Çözüm Farklı anlatım tekniği kullanılmalı - 3 1 4 
Deneyler yaparım - 5 - 5 
Haftalık quizler yapmak  - - 1 1 
Basitten zora anlatım - 1 2 3 
Öğretim yöntemleri farklı olmalı - 1 - 1 
Çözümünü yazmamış - 4 2 6 

D
en

ge
 

P
ro

b
le

m
le

ri
 Neden Karışık - 3 - 3 

Nedeni yazmamış - 1 1 2 
Çözüm Çok soru çözmek  - 1 1 2 

Öğrencilere yardımcı olmalı  - 1 - 1 
Çözümü yazmamış - 2 - 2 

Ç
ö

ze
lt

i P
ro

b
le

m
le

ri
 Neden Karışık geliyor - 4 1 5 

Yeterince çalışmadım - 1 - 1 
Çözüm Soru çözmek  - 1 - 1 

Deney yaparak - - 1 1 
Dersi eğlenceli hale getirirdim.  - 1 - 1 
Somutlaştırmak  - 1 - 1 
Çözümü yazmamış - 2 - 2 

A
si

t-
B

az
 t

ep
ki

m
el

e
ri

 

Neden Bu konular çok sıkıcı  - 1 - 1 
Formüle dayalı  - 1 1 2 
Nedeni yazmamış - 1 1 2 

Çözüm Soru çözmek   - 1 - 1 
 Daha basit bir şekilde anlatmak - 1 1 2 
Deney yapmak  - 1 - 1 
Çözümü yazmamış - - 1 1 

A
n

al
it

ik
 K

im
ya

 

Neden Çok zor olduğu için - 1 2 3 
Kimyayı sevmiyorum - 2  2 
Temel bilgim eksik - 1 1 2 

Çözüm  Farklı yöntemler kullanmak  - 2 1 3 

Basitten karmaşığa  - 2 2 4 

M
o

l 
K

a
vr

am
ı Neden Mantığını kavrayamadığım için - 3 2 5 

Matematiksel - 2 - 2 

Karıştırıyorum - 2 - 2 
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Nedeni yazmamış - - 1 1 
Çözüm Farklı yöntem ve teknik kullanımı  - 1 1 2 

Konuları açık ve anlaşılır şekilde anlatırdım.  - 3 - 3 
Örnekleri bol tutarak - 2 - 2 
Çözümü yazmamış - 1 1 2 

El
e

kt
ro

ki
m

ya
 Neden Kavram karışıklığı oluyor - 1 1 2 

 Geçmişte anlamadım - - 1 1 
Nedeni yazmamış - 2 1 3 

Çözüm Somutlaştırmak  - 1 1 2 
Çözümü yazmamış - 2 2 4 

Tablo 5 incelendiğinde öğretmen adaylarının zorlandıkları tüm konularda zorlanma nedeni olarak 
konuların karmaşık olduğunu bu nedenle zorlandıklarını ifade ettikleri görülmüştür.  Motivasyon düzeylerine 
zorlandıkları konulara ilişkin nedenler incelendiğinde ise; düşük motivasyona sahip öğretmen adayları dışında 
diğer öğretmen adaylarının görüşlerinde farklılığın olmadığı dikkat çekmiştir. Zorlanma nedenlerine ilişkin 
çözüm önerileri konusunda öğretmen adaylarının görüşleri incelendiğinde adayların en fazla konuların 
somutlaştırılmasını istedikleri, günlük hayatla ilişkilendirme istedikleri,  deney uygulamasına ağırlık verilmesini 
ve farklı yöntem tekniklerle ders anlatımlarının zenginleştirilmesini istedikleri belirlenmiştir. Çözüm önerilerine 
ilişkin görüşler motivasyon düzeylerine göre incelendiğinde ise orta düzeyde motivasyona sahip öğretmen 
adaylarının çoğunlukla farklı anlatım teknikleri üzerinde durduğu ve deneylere ağırlık verilmesi gerektiğini 
belirttikleri tespit edilmiştir. Yüksek motivasyon düzeyine sahip öğretmen adaylarının verdikleri yanıtlar 
incelendiğinde ise adayların orta düzey motivasyona sahip adayların görüşlerine ek olarak ayrıca basitten 
karmaşığa doğru bir yol işlenirse konuların daha anlaşılır olacağı yönünde görüş bildirdikleri görülmüştür.  

Fen bilgisi öğretmeni adaylarının biyoloji alanında zorlandıkları konulara ilişkin ileri sürdükleri nedenler 
ve çözüm önerilerine yönelik elde edilen bulgular Tablo 6’da sunulmuştur.  

Tablo 6.  

Fen Bilgisi Öğretmeni Adaylarının Motivasyon Düzeylerine Göre Biyoloji Alanında Zorlandıkları Konulara İlişkin 
Nedenler ve Çözüm Önerileri   

Konular 
    

       Nedenler ve Çözümler 
          

  Kişi sayıları  

Düşük Orta Yüksek Toplam  

Si
st

em
le

r 

N
ed

en
 

Karışık olduğu için - 3 2 5 
Temel eksikliği - 1 - 1 
Çok fazla detay var - 1 1 2 
Neden yazmamış - - 2 2 

Ç
ö

zü
m

 

Görsel öğelerden destek - 2 1 3 
Deney yaparak - 1 - 1 

Farklı yöntem ve teknik kullanımı  - 1 1 2 
Dersi eğlenceli hale getirirdim - 1 - 1 
Fazla etkinlik   - - 1 1 

Çözüm yazmamış - - 2 2 

C
an

lıl
ar

ın
 

Sı
n

ıf
la

n
d

ır
ılm

as
ı 

N
ed

en
 

Sevmiyorum - 1 - 1 
Uzun ve ezber gerektiriyor - 3 - 3 

Karıştırıyorum - 1 - 1 
Zor konu - 1 - 1 

Ç
ö

zü
m

 Çok soru çözmek   - 1 - 1 
Günlük yaşam ile ilişkilendirme - 4 - 4 
 Çözüm yazmamış - 1 - 1 

K
al

ıt
ım

 

N
ed

en
 Karmaşık geliyor - 2 1 2 

Konular zor  - 1 - 1 
Nedeni yazmamış - 1 - 1 

Ç
ö

zü
m

 Farklı yöntem ve teknik  - 1 1 2 
Deneyler yaparım - 2 - 2 

Çözümü yazmamış - 1 - 1 

H
ü

cr
e

se
l 

ya
p

ı 

N
ed

e
n

 

Çok detaylı - 2 - 2 

Yeterince çalışmadım - 1 - 1 
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Ç
ö

zü
m

 

Daha çok deneysel şekilde öğretirdim - 1 - 1 

Öğrenciler için bu konuları somutlaştırmaya 
çalışırdım 

- 1 - 1 

Çözümü yazmamış - 1 - 1 

Ek
o

lo
ji N

ed
en

 
Çok sözel - 2 – 2 

Karışık ve çok uzun - 1 - 1 

Ç
ö

zü
m

 

Düzeye uygun bilgi verilmesi  - 2 - 2 
Çözümü yazmamış - 1 - 1 

Fo
to

se
n

te
z N

ed
en

 Ezber yapamıyorum - - 2 2 

Konu çok karmaşık - 2 - 2 
Nedeni yazmamış - 1 - 1 

Ç
ö

zü
m

 Deneylerle kavratmaya çalışabilirim - - 2 2 

Konular somutlaştırılmalı  - 2 - 2 
Çözümü yazmamış - 1 - 1 

Ev
ri

m
 

N
ed

e
n

 

Latince gelimeler çok fazla - 2 1 3 
Kesinlikleri olmadığı için - 1 - 1 

Ç
ö

zü
m

 

En temelden başlanmalı - 2 1 3 
Evrim için küçük bir Latince sözlük aldırıp 
gerekli yerleri dersten önce ezberletirdim 

- - 1 1 

Tablo 6 incelendiğinde fen bilgisi öğretmen adaylarının zorlandıkları biyoloji konularına yönelik nedenleri 
ile ilgili görüşlerinin ağırlıklı olarak konuların çok soyut kalması bu nedenle konuların anlaşılmasının zor olması,  
temel bilgi eksikliği nedeniyle konuların anlaşılmaması fikirleri üzerinde yoğunlaştığı görülmektedir. Çözüm 
önerilerine yönelik görüşler incelendiğinde yine diğer alanlarda olduğu gibi biyoloji alanında da motivasyonu 
düşük olan adayların görüş bildirmedikleri ancak orta ve yüksek düzey motivasyona sahip adayların konuların 
günlük hayatla ilişkilendirilerek somutlaştırılması yoluyla işlenmesi,  farklı yöntem ve teknik kullanımı ve temel 
bilgilerden başlanması gerekliliği üzerinde görüş bildirdikleri tespit edilmiştir.  

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Yapılan araştırmalarda öğrencilerin başarılı olmalarında duyuşsal becerilerin önemli olduğu 
vurgulanmaktadır (Aluçdibi ve Ekici, 2007). Duyuşsal becerilerden biri de motivasyondur. Motivasyonun 
başarıda önemli bir rolü olduğu belirtilmektedir (Aluçdibi ve Ekici.2007 ;Freedman. 1997; Lee et al.. 1996). 
Motivasyonun bilgiyi zihinde yeniden oluşturmada önemli bir rol sahibi olduğu ve motivasyon düzeyi ile 
başarının paralel olduğu vurgulanmaktadır(Aluçdibi ve Ekici. 2007; Brophy. 1998; Lee et al.. 1996).   Başarının 
motivasyondan etkilendiği göz önüne alındığında fen alanında zorlanılan konular üzerinde motivasyonun da 
etkili olduğu düşüncesinden yola çıkarak bu araştırmada fen bilgisi öğretmeni adaylarının zorlandıkları 
konuların, nedenlerinin ve çözüm önerilerinin fene yönelik motivasyon düzeylerine göre incelenmesi 
amaçlanmıştır. Araştırma sonunda öğretmen adaylarının fizik alanında en fazla statik konusunda adayların 
zorladıkları tespit edilirken motivasyonu düşük olan adayların kuvvet ve hareket konusunda zorlandıkları, 
motivasyonu orta düzeyde olan adayların tork ve optik konusunda motivasyonu yüksek olan adayların ise optik 
konusunda zorlandıkları tespit edilmiştir. Kimya alanındaki konular incelendiğinde düşük motivasyona sahip 
adayların atomik yapılarda zorlandığı tespit edilirken orta ve yüksek motivasyona sahip öğretmen adaylarının 
ise mol kavramı üzerinde zorlandıkları görülmüştür. Biyoloji alanındaki konular incelendiğinde ise yine düşük 
motivasyona sahip öğretmen adaylarının yanıt vermedikleri ancak orta ve yüksek düzeydeki öğretmen 
adaylarının ise sistemler ve sınıflandırma konusunda dha çok zorlandıkları belirlenmiştir. Elde edilen bulgular 
incelendiğinde adayların fene yönelik motivasyonlarının yükseldikçe zorlandıkları konuların içeriğinin daha 
soyut kavramlar içerdiği görülmektedir. Motivasyon öğrencilerin öğrenmelerini etkileyen en önemli 
faktörlerden biridir (Christenson, Reschly, & Wylie, 2012; Severt, Wang, Chen, & Breiter, 2007). Dolayısıyla bu 
alandaki hedeflerini de motivasyon durumları ciddi derecede etkilemektedir.  

Öğretmen adaylarının fen alanında zorlandıkları konulara ilişkin nedenler ve çözüm önerileri ile ilgili 
görüşleri incelendiğinde öğretmen adaylarından motivasyonu düşük olan adaylardan çok fazla yanıt gelmediği 
tespit edilmiştir. Ancak orta ve yüksek düzeydeki öğretmen adaylarının verdiği yanıtlar incelendiğinde öğretmen 
adayların konuların zor olmasından, çok fazla soyut kavram içermesinden ya da temel bilgi eksikliklerinden 
dolayı öğrenme sürecinde sıkıntı yaşadıklarından bahsettikleri belirlenmiştir. Diğer taraftan çözüm önerisi 
olarak öğretmen adayları tüm alanlarda soyut kavramların somutlaştırılmasının, farklı yöntem ve teknik 
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kullanılmasının, deneyle ortamların zenginleştirilmesinin, konularda basitten karmaşığa doğru anlatımın 
gerçekleşmesinin süreci daha anlamlı hale getireceği yönünde görüş bildirdikleri görülmüştür. Araştırmada 
ayrıca fene yönelik motivasyon düzeyi arttıkça öğretmen adaylarının verdiği yanıtlarda değişimin olduğu tespit 
edilmiştir. Yüksek motivasyona sahip adayların yanıtlarının daha net olduğu süreçteki sıkıntılara ilişkin somut 
gerekçeler sunduğu düşük motivasyona sahip adayların ise daha genel kavramlarla durumu açıkladıkları 
belirlenmiştir.  Elde edilen bu bulgulara göre motivasyonun öğrencilerin öğrenme sürecinde farkındalıklarını da 
etkilediği öğrenme sürecinde sorumluluk alma eğilimlerinin bu beceriden etkilendiği de ifade edilebilir.  

Çalışmadan elde edilen sonuçlar, yüksek düzeyde motivasyon sergilenmesinin fen eğitiminde önemli bir 
etken olabileceğini göstermiştir. Bu doğrultuda fen bilgisi öğretmenlerinin fen derslerinde öğrencilerinin fen 
eğitiminde başarılarının artması için öğrencilerin motivasyonlarının nasıl yükseltilebileceğine yönelik öğretici 
programlar uygulanabilir. 
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Bilim Kurgu Eğitimi 
 

Doç. Dr. Mustafa Şahin Bülbül, Kafkas Üniversitesi msahinbulbul@gmail.com 

Öz 

Bu çalışmanın temel amacı bilim eğitimini tamamlayıcı bir rolü olan bilim kurgu eğitimi hakkında bilgi 

vermektir. Çalışma bir derleme çalışması olup alan taraması biçiminde gerçekleştirilmiştir. Bilim kurgu eğitimi ile 

ilgili yapılmış olan çalışmalar ve bilim kurgu eserlerinden örneklerin yer alacağı çalışmada ilk olarak bilim 

kurgunun tanımı yapılacaktır. Bilimin doğası ile bilim kurgunun doğası karşılaştırmalı olarak sunulacaktır. Tüm 

bu karşılaştırmalar esnasında temel alınacak kriter insan beyninin yapısı ve çalışma mekanizması olacaktır. Fen 

öğretiminde bilim kurgu eğitiminin nasıl olması gerekeceğinin anlatılacağı bu çalışma öncelikle bilim kurgu 

çeşitlerinin anlatılması ve örneklerinin verilmesi ile başlayacaktır. Bilim kurgunun bileşenlerinin ve Bilim kurgu 

yazımında dikkat edilecek noktaların anlatıldığı çalışma bilim kurgu yazarı olmak isteyenlere çeşitli önerilerle 

son bulmaktadır. Bilim kurgu yazarı olmak isteyen sınırlı sayıda dahi olsa öğrenciler bulunabilir. Bu öğrencilerin 

eğitimi güçlü bir bilim eğitimi için önemlidir. Bilim kurgu eğitimi sadece Türkiye için değil Dünya için de yeni 

sayılabilir. Bu alanda sayısız eser olmakla birlikte bu eserlerin ortak noktalarını vurgulayan, sınıflandıran 

dolayısıyla nasıl hazırlanması gerektiğini öğreten eserler sınırlı sayıdadır. Yazarlar genelde bu alanda okuma 

yaparak kendi kendilerine bir gelişim göstermektedirler. Bu anlamda çalışma özgün ve önemlidir. Bilim kurgu 

eğitimi sayesinde öğrenciler öğrendikleri konuları ilişkilendirebileceklerdir. Yine bilim kurgu eğitimi sayesinde 

öğrenciler ilave okumalar yapmak zorunda kalacaklardır. Öğrencilerin bilim kurgu yazıları yazabilmeleri için 

yakın gelecekte olabilecek çalışmaları tahmin etmeleri, teknolojik gelişmeleri ve güncel bilimsel çalışmaları takip 

etmeleri gerekmektedir. Tüm bu araştırma çalışmaları aynı zamanda fen öğretimi çalışmalarını da güçlendirecek 

ve öğrencinin bilime karşı motivasyonunu güçlendirecektir. 

Anahtar Kelimeler: Bilim Kurgu, Bilim Eğitimi, Bilimin Doğası 

Abstract 

 The main purpose of this study is to give information about science fiction education which has a 
complementary role in science education. The study was carried out in the form of a field study. Science fiction 
education and science fiction works will be started with the definition of science fiction. The nature of science 
and the nature of science fiction will be presented comparatively. The basis for all these comparisons will be 
the structure and working mechanism of the human brain. 
This study, which will explain how science fiction education should be in science education, will begin with the 
introduction and examples of science fiction types. The study of the components of science fiction and the 
points to be considered in science fiction writing ends with various suggestions for those who want to be a 
science fiction author. A limited number of students can be found even if they want to be a science fiction 
author. The education of these students is important for a strong science education. Sci-Fi include training for 
all over the world is not only for Turkey. Although there are numerous works in this field, there are a limited 
number of works that emphasize the common points of these works, and thus teach how to prepare them. The 
authors generally develop themselves by reading in this field. In this sense, the study is original and important. 
Through science fiction education, students will be able to relate the topics they have learned. Thanks to 
science fiction education, students will have to make additional readings. In order for students to write science 
fiction writings, they should be able to predict future studies, follow technological developments and current 
scientific studies. All these research studies will also strengthen the science teaching activities and strengthen 
the student's motivation towards science. 

Keywords: Science fiction, the nature of science 

Giriş 

Bilim eğitimi, ülkeler arası teknoloji yarışında, gerçeği kavramak ve evreni doğru biçimde anlamak 
isteyen insanların kavrayışını güçlendirmek için önemlidir. Bilim ve Fen (Science) bu çalışma sürecinde aynı 
anlamda kullanılmıştır. Bilimin bahsedilen öneminden ötürü ilk ve orta okulda ders olarak bulunmaktadır. Fen 
derslerinde bilim insanlarını hayatını anlatmanın temel amacı öğrencilerin de bilim insanı olabileceklerini 
düşünmelerini sağlamaktır. Bilim insanlarının hayatını inceleyen öğrenciler, bilim yapmanın hayali bir gayret 
olmadığını, zamanında yapan insanların sıradan yaşamları olduğunu ve her zaman bilim yapma faaliyetinin 
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devam edeceğini farkederler. Bazı kuramların oluşma sürecini fen dersinde farkeden öğrenci kendi geliştireceği 
kuramları, başka kuramları nasıl revize edeceğini öğrenir. Klasik olarak basınç kavramını öğretmek amaç 
değildir; basınç kavramını öğretirken temel kavramların incelenme süreçleri öğrencilere fikir verici niteliktedir. 
Basınç kavramının uygulanan kuvvet ve etki edilen yüzeyle olan ilişkisi doğrusal mı yoksa ters orantılı mı 
sorularına deneyler yaparak cevap vermenin arka planında gizil olarak deney yoluyla geliştirilebilecek diğer 
kavramlar konusunda öğrencinin istekliliği arttırılır. Yapacağı deneylerle kavramların ilişkilerini ortaya 
koyabilecek olan öğrenci başka değişkenleri inceleyebilir. Örneğin; seyahat etmek isteyen öğrenci seyahat 
edeceği mesafeyi, bilet fiyatlarını, ulaşma sürelerini, konforu ve başka değişkenleri bir formül haline getirip nasıl 
bir seyahat rotası çıkarması gerektiği konusunda daha doğru kararlar verebilir. Bu anlamda bilimin karar verme 
süreçleri üzerine etkisi ile ilgili bir tecrübe ders sayesinde elde edilmiş olur. Canlıları sınıflandırma çalışmaları da 
benzer biçimde yapılan sınıflandırmayı öğrencilere ezberletmenin ötesinde, gizil biçimde gözlemlerle ulaşılan 
sınıflandırma becerilerini geliştirerek başka durumlarda bu becerinin taransfer edilebilirliğini arttırmaktır. 
Örneğin; öğrenci evindeki gereksiz ve kullanmadığı atıkları geri dönüşüme sokmak isterse önce atıkları 
sınıflandırma ihtiyacı hissedecektir. Atıklarını sınıflandırmanın ardından sınıflandırma ölçütlerine paralel 
biçimde geri dönüştürme işlemleri geliştirmesi gerekecektir. Dolayısıyla canlıları sınıflandırırken öğrenilen 
karşılaştırma ve sınıflandırma becerisi atıkların sınıflandırılmasında kullanılmış, geliştirilmiş ve transfer edilmiş 
olacak, öğrenci transfer ettiği beceri sayerinde geri dönüşümü başarmış olacaktır. Örneklerden de anlaşılacağı 
üzere bilim, günlük yaşamımız için son derece önemli bir eylemdir. 

Bilimin önemini farkeden eğitimciler, bilimin doğasını anlatmanın, öğrenciler tarafından bilimin 
doğasının farkedilmesinin yollarını araştırmışlardır. Nasıl etkinlikler öğrencilerin bilimin doğasını anlamasına 
yardımcı olur? Öğrencilerin bilimi, deneyi, hipotezi, kanunu, teoriyi ve bilim insanının görevini anlaması nasıl 
mümkün olabilir? En kolay ve doğru biçimde bu yol nasıl olmalıdır? Paylaşılan sorular ile birlikte eğitimciler, 
bilimi farkettirmek ve sevdirmek amacıyla “bilimin doğası” çalışmalarına başlamışlardır. Bu çalışmalar sayesinde 
bazı ufak etkinlikler ile çocuklar bilim yapmayı öğrenebilecek ve bilim tarihindeki bazı gelişmeleri daha kolay 
anlayabilecekitir. Örneğin; Newton tarafından savunulan birçok deterministik algının ve otoritelerin dediğini 
değişmez doğru kabul eden skolastik düşüncenin Einstein’ın görelilik teorisi ile ortadan kalması ya da büyük 
ölçüde değişmesi durumu genel olarak “dizin kayması” olarak adlandırılır. Bilim o kadar önemli bir keşiftir ki 
insanlığın ulaştığı, bu keşfin sadece çocuklara değil aynı zamanda engelli çocuklara öğretilmesi önemsenmiştir. 
Bu anlamda Bülbül (2013) Lederman ve arkadaşlarının geliştirdiği bilimin doğası etkinliklerini görme engelli 
öğrencilerin de kullanabileceği biçime getirmiştir. Bu etkinliklerden ikisi yukarıda bahsedilen dizin kayması ile 
ilgilidir. Birinci etkinlik birbirine bağlanmış boruları ele alır. Görme engelli öğrenci borulara bilye bırakır ve her 
bilye borunun diğer kısmından çıkar. Bu etkinlik birkaç deme devam eder. Görme engelli öğrenci mekanizmayı 
çözdüğünü düşünür ancak durum farklıdır. Borular arasında bir plastik boru kesilmiş ve kopuk bağlanmıştır. Eğer 
görme engelli öğrenci ikna edilirse ve bilye göndermeye devam ederse bir borunun sisteminin farklı olduğunu 
anlayacaktır. İşte o tek bilye daha önce çözdüğünü düşündüğü yapının aslında anladığı gibi olmadığını 
gösterecektir. Diğer dizin kayması etkinliği ise kavanozlar ile ilgilidir. Üç adet içerisi görünmeyen kavanoz 
bulunmaktadır. Bu kavanozların içerisine değişik nesneler konulmuş ve içlerinde neler olduğu böylece etkinlik 
konusu olmuştur. Bir kavanozun içerisine tıkabasa pamuk doldurduk. Diğer kavanoza ise taş. Görme engelli ya 
da gören bir öğrenci iki kavanozu eline alıp ağırlık karşılaştırması yapınca ve sallayıp çıkan sese göre 
karşılaştırma yapınca araştırmacının “hangisinde nesne var?” sorusuna ses çıkaran ve ağır olan kavanozu 
gösteriyor. Bu etkinlikte dizin kayması, sorunun yanlış olduğunu kavramakla başlıyor. Ya her iki kutuda da nesne 
varsa? Öğrenci bu soruyu sorunca diğer kullanmadığımız kavanozu alıyor ve içinde ataç olduğu halde, ses 
çıkaran nesne olduğu halde boş sandığı kavanozdan daha hafif olduğunu tartıyor. Tartma yöntemi sonrasında 
boş sandığı kavanozda ses çıkarmayan bir nesne olabileceğini düşünüyor. Tahminler üzerine ses çıkmayan 
kavanozun içinden pamuk çıkıyor. Bu engelsiz bilimin doğası etkinliği de gösteriyor ki engelli çocuklarda bilimin 
doğasını öğrenebilir,öğrenmelidir çünkü bilim önemlidir ve herkesin ihtiyacıdır (Costa, 1995). 

Bilimin doğası olduğu gibi bilim kurgunun da doğası bulunmaktadır. Bu nedenle bilimi ve bilim kurguyu 
birlikte incelemekte fayda vardır. Bilim, insanlığın önündeki ortak sorunlara ortak çözümler bulma gayretidir. 
Her ne kadar her zaman tam uzlaşı olmada da bilim dünyasında dizin kaymaları ile birlikte uzlaşılar görülür. Bu 
uzlaşıların nedeni kabul gören yöntemlerle ulaşılmış geçerli ve güvenilir verilerin uzlaşılması ile yorumlanması 
çabaları sonucudur. Örneğin küresel ısınma olmadığını iddia eden bilim insanları olsa dahi ağırlıklı olarak bilim 
insanları küresel ısınmanın olduğuna dair güçlü verilere sahiptir. Bilim kurgu eğitiminde uzlaşı bulma gayreti 
yoktur. Ancak bilim kurgu eğitiminde de tutarlı bir yapı arayışı vardır. Örneğin 1000 yıl sonra Dünya’daki 
sıcaklık70 derecelere ulaşırsa insanların binalar arası ulaşımı özel kıyafet ve araçlarla yapması kaçınılmaz olur. 
Bu araçların kurgusu, sıcaklık artışıyla tutarlı olmalıdır. Bin yıl sonra hayat kalmayabilir ancak bilim kurgu, 
gerçekle değil, olası tutarlı gerçeklerle ilgilenir. Bu durumda bilim kurgu yapabilmek bilimi, gerçeklik algısını ve 
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beynin tutarlılık arayışını iyi farketmeyi gerekli kılar. Bu anlamda bilim kurgu gerçekleşmese de 
gerçekleşebilecek olması onu değerli kılar. 

Bilimsel çalışmalar yanlışlamaya açıktır. Bir bilim insanının farkettiği gerçeği, başka bir bilim insanı 
yalanlayabilir. Bu yalanlama, yanlışlama bilimin ilerlemesi için gereklidir ama aynı şey bilim kurgu için geçerli 
değildir. Kurgucunun kurguladığı yaşamın gerçekleşme imkanı olmasa bile kurgucunun zihninde gerçekleşmiş 
olması yeterlidir. En kötü ihtimalle okuyucu bulmayan bilim kurgu yazısı olarak kalır. Bilim kurgu çalışmalarında 
yalanlama, yanlışlama anlamsızdır. İnsan zihninde oluşmuş fikir, gerçeklikten uzak olsa dahi bilim kurgu olarak 
değerlidir.  

Bilim de bilim kurgu da insan zihninin bir ürünüdür. Dolayısıyla ikisi de insan zihninin sınırlılıklarına 
sahiptir. İnsan zihni daha önce bahsedildiği üzere sınıflandırma, karşılaştırma yaparak daha kolay öğrenir. 
Örneğin; canlıları hayvanlar, bitkiler, mantarlar ve mikroorganizmalar olarak dörde ayıralım. Bitki ve mantarı 
birlikte yemiş bir hayvanın içinde tüm canlı yapılarına örnek birarada bulunabilir. Bu yapı bütüncül olmasına 
karşın insan beyni bütüncüllüğü kavramak için önce analiz yapmaya ihtiyaç duyar. Yürüyen bitkiler, boyutları bir 
büyüyüp bir küçülen mikroorganizmalar gerçek dışı olabilir ama insan zekasının bir ürünü olarak bilim kurgu 
olarak tanımlanır. Burada bitkiyi yürütüyor olmamız, uçan bitki düşünmememiz de bizim beynimizin sınırıdır. 
Boyutları büyüyüp küçülen mikroorganizmalar denilince büyümeyi gezegen boyutunda hayal etmemişsinizdir. 
Hayal ettiğiniz boyut muhtemelen kendi boyutlarımızdır. Bunun nedeni de kendi beynimizin algı sınırlarıdır. 

Bilim zaman algısından beslenir. Geçmişte yaşanmış tecrübeler bilimin hep ilerlemesinde kullanılır. Bu 
anlamda bilim, yaşadığımız anı anlamak için geçmişin verilerini kullanır ve farkettiği tutarlı yapılar ile geleceğe 
projeksiyon tutar, tahminlerde bulunur. Bilim kurgu, bilimin lineer yüzü gibi çalışmaz (Asimov, 1982). Bilim 
“dünya nüfusu hızla artıyor” derken bilim kurgu “bir savaş çıktı ve sonunda iki kişi yaşamına devam etmeyi 
başardı” diyerek kaotik boyutu daha çok kullanır. Bu nedenle klasik bilmin lineer analizlerine karşın modern 
bilmin kaotik sistemleri çalışması gibi bilim kurgu da olasılıklar üzerinden bir gerçeklik arayışı peşindedir. 

Bazen insan beyni parçaları birleştirmeyi ve büyük resmi görmeyi sever. Bu anlamda, bilim kurgu 
eserlerinde gerçeklik algısı ön planda olmasa da tutarlılık ve bütünlük önemlidir. Örneğin 10.000 yıl önce 
gerçekleşmiş bir olayı (mesela ileri teknolojilere ulaşmış insanların nükleer enerji ile yok oluşunu) kurgusal 
olarak anlatabiliriz ama olayın sonunda insan ırkı tamamen yok olursa kendi varlığımızı nasıl anlatabiliriz? O 
nedenle tüm insanların öldüğü ama iki insanın kaldığı ve yeni insanlığın bu iki insandan türediği daha ikna edici 
olacaktır. Kurgunun nedenselliği ve gerçekçiliği de önemlidir ancak temel unsur değildir. Beyin yapısı gereği 
tutarsız ve anlamlandıramayacağı şeyleri incelemeyi reddeder. En uzun inceleyeceğiniz resimler sizin için en 
anlamlı gelenlerdir. Bu nedenle kurgucular, kurgularının tutarlı ve anlamlı ilişkisine odaklanmalıdır. Bilim 
kurgunun çeşitlerinden olan gerçekötesi çalışmalar tutarsız yapılar ile sunulursa ilgi görmez.  

Bilim kurgu eserleri toplum, birey, dünyadışı yaşam ve mikro/makro geçişler üzerinden kurgulanabilir. 
Mekansal boyutlar, zamansal algı ve bireyin (okuyucunun) gerçeklik algısı bilim kurgu eserlerinin bileşenleridir 
ve anlamlandırmak için beynin ihtiyacıdır. Zamandan bahsetmeden ve mekanı belirtmeden oluşturulacak kurgu 
hızlıca kabul görmeyecektir çünkü değerlendirecek olan insan beynidir ve insan beyni zaman-mekan algısı ile 
kendisi için önemli örüntüler oluşturur. Bu anlamda bilim kurgular gerçek dışı olabilir ama anlamlandırmak için 
insan beyni bu gerçek dışı sunumda tutarlı yapılar arar. Bilim kurgu ile kaos teoremi ve karmaşıklık arasında 
kurulan ilişkiye gelecek olursak bilim kurgu içerisinde içiçe geçişen fraktal yapılar olmalıdır (Gough, 1993). Büyük 
resmi, küçük ayrıntılarda da görmeyi sağlayan bu fraktal yapılar bilim kurgu için tutarlı sistemlere karşılık gelir. 
Benzer biçimde kaotik yapıların hassas durumlara bağımlılığı mevcuttur. İlk durumun diğer sıralı durumları 
etkileyeceği ve tüm olası durumların bu ilk durumla etkileşeceği varsayılır. Dolayısıyla bilim, doğrusal 
etkileşimlerle gerçeği anlamlandırmayı tercih ederken bilim kurgu üstel ve çoklu etkileşimlerle tutarlı yapılar 
oluşturmayı tercih eder. Bu anlamda yazılmış ve yazılmaya devam eden en büyük bilim kurgu eseri 
“matematik”tir. Varlık aleminde gösteremediğimiz ama kendi içinde son derece tutarlı ve bizim gerçekliğimize 
aykırı durumları barındıran bir kurgu! 

Bilim kurgu yazarlığı, bilim kurgu eserleri okumakla gelişse de bir bilim kurgu eseri yazabilmek için 
öncelikle bilimsel bilgiye sahip olmalı ve üzerine hayal gücünüzü kullanmalısınız. Örneğin; DNA konusunda bilim 
kurgu yazabilmek için DNA, RNA, hücre, çekirdek, kromozom, gen, nükleotid gibi kavramları bilmeniz, 
replikasyonu ve mutasyonu anlamanız gerekir. DNA’nın bilgi depolama yöntemini bilirseniz DNA dan üretilmiş 
DNA-Disk üzerine yazılan verileri konuşabilir, kurgulayabilirsiniz. Bu nedenle çocuklarımıza güçlü bir bilim 
eğitimi verebilmek için bilim kurgu yazarlığı ile erken yaşlarda karşılaştırmalıyız. 
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Bilim kurgu, geçmişe ve klasik bilme saplanan insanlığın yeni bilim arayışının sonucudur. Efsanelerle başlayan bu 
süreç günümüzde yapay zeka ile farklı bir boyut kazanmıştır. Artık beynimizin sınırları ile oluşturacağımız bir 
gerçeklik algısından vazgeçebiliriz. Yapay zeka bizim gibi sınırlandırılmamış yeni bilimin habercisi olabilir. Birgün 
yapay zeka bizim gibi hayal edebildiğinde ulaştığı sonuçları sahip olduğu bilgilerle çok kolay 
ilişkilendirebilecektir. Bu anlamda görgüsüyle sınırlı olan insana karşı olasılıklar üzerinden sınırsız düşünme ve 
öğrenme gerçekleştirebilecek yapay zekanın gerçeklik algısı daha farklı olacaktır. Oluşacak bu yeni bilim; insanın 
yaratıcı yönü olan hayalgücü ile yapay zekanın olasılıksal bilgi setleri oluşturma becerisinin birleşmesiyle ortaya 
çıkacaktır. Ortaya çıkacak yeni bilimin sahibi olabilmek için eğitim politikalarımıza bilim kurgu eğitimini de 
eklememiz gerekmektedir. Bilim kurgunun doğası bize yeni bilimin habercisidir. 
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Endüstri 3,5 
 

Doç. Dr. Mustafa Şahin Bülbül, Kafkas Üniversitesi msahinbulbul@gmail.com 05055979707 

Öz 

Bilim insanları içinde bulunduğumuz zaman dilimini daha önceki gelişmeler ve gelecekteki olası 
değişmelere göre konumlandırmak amacıyla Endüstri 3.0 gibi ifadeler üretmişlerdir. Bu ifadeler sayesinde 
olaylara genel bir bakış açısı kazandırılabilmektedir. Bu çalışmanın amacı, mevcut bazı sınıflamalara ve 
onların teorik alt yapılarına değinmek ve yeni bir sınıflandırma hakkında bilgi vermektir. Endüstri 4.0 
olarak nitelendirilen günümüzü ve yakın geleceği kapsayan çalışmalar arasındaki bulut teknolojileri, 
nesnelerin interneti, büyük veri, yapay zekâ, üç boyutlu yazıcılar, 21. Yüzyıl becerileri, sanayi ve bilgi 
toplumu, Blok-Chain teknolojisi ve robotlar bu çalışmada gözden geçirilecektir. Bahsedilen bu kavramlar 
fen eğitimi bağlamında ve fütüristtik bir bakış açısı ile değerlendirilecektir. Çalışma bir derleme çalışması 
olup alan taraması biçiminde gerçekleştirilmiştir. Çalışmayı özgün kılan taraf, mevcut durum hakkında 
genel bir görüş sahibi olunduktan sonra paylaşılacak olan yeni sınıflandırma önerisidir. Bu öneri aynı 
zamanda bir önceki sınıflandırmanın eleştirisini de içermektedir. Eleştirilerden en önemlisi, 
sınıflandırmanın kapsamının dar olduğu ile ilgilidir. Önerilecek olan sınıflandırma; tekerleğin icadından 
insanlığın yok oluşuna kadar geçerli olabilecek kapsayıcı ve basit bir sınıflandırmadır. Bu sınıflandırmaya 
göre tüm gelişmeler iki kavram üzerinden tanımlanmalıdır; barış ve savaş. Bu bağlamda 3,5 savaş 
teknolojilerini, 4.0’da barış teknolojilerini temsil etmektedir. Önceki sınıflandırma zaman ilerledikçe 
sayının artmasını öngörürken bizim önerdiğimiz sınıflandırma iki alternatifli olarak kalacaktır. 
Bu çalışmada ayrıca 21. Yüzyıl becerileri gibi bazı kavramlara da eleştiri getirilecektir. Henüz daha 
çeyreğini tamamlamadığımız bir zaman dilimi hakkında konuşmak ve 19. 20. yüzyıl becerilerini 
tanımlamadan ele almanın doğru olmayacağı belirtilecektir. Tekerleğin icadında gereken beceriler neler 
ise cep telefonun icadında da aynı becerilere ihtiyaç duyulmaktadır. Peki o zaman bu durumu bütüncül 
biçimde nasıl ele alıp göstermeliyiz? Tabi ki insan beyninin yapısını ele alarak yapmalıyız. İnsan beyni 
yaratıcı ve eleştirel olmak üzere iki ayrı temel beceriyi farklı yapılarda kullanarak problem çözmektedir. 
Bu beceriler ve insan beyninin diğer özellikleri mevcut bilim çalışmalarını daha iyi anlamlandırmak için 
gereklidir. 

Anahtar Kelimeler: Endüstri 4.0 Bileşenleri, 21. Yüzyıl Becerileri 

Abstract 

Scientists have produced expressions such as Industry 3.0 in order to position the current time zone 
based on previous developments and possible future changes. Thanks to these statements, events can be given 
a general perspective. The aim of this study is to address some of the existing classifications and their 
theoretical backgrounds and to give information about a new classification. Cloud technologies, such as 
industry, which includes today and near future, will be reviewed in this study. These concepts will be evaluated 
in the context of science education and from a futuristic perspective. The study was carried out in the form of a 
field study. What makes the study unique is the new classification proposal that will be shared after having a 
general opinion on the current situation. This proposal also includes the criticism of the previous classification. 
The most important criticism is that the scope of the classification is narrow. Recommended classification; It is 
an inclusive and simple classification that can be valid from the invention of the wheel until the disappearance 
of humanity. According to this classification, all developments should be defined through two concepts; peace 
and war. In this context, it represents 3.5 war technologies, and 4.0 represents peace technologies. As the 
previous classification envisages the number to increase as the time progresses, our proposed classification will 
remain two alternatives. In this study, some concepts such as 21st century skills will be also criticized. It will be 
noted that it is not right to talk about a time period that we have not yet completed in a quarter and the 19th 
century without identifying its skills. The same skills are needed in the invention of the mobile phone. 
Keywords: Industry 4.0 Components, 21st Century Skills 

Keywords:Industry 4.0 Components, 21st Century Skills 

Giriş 

Endüstri, sanayi üretimin bireyin becerisinden çıkarılıp kurulan sistemlerin kapasitesine bağlı olduğu 
yapılardır. Bu yapıların içerdiği sistemlere göre Almanlar sanayiyi dört aşamada ele almaktadır (Rojko, 2017; 
Sommer, 2015); birinci sanayi devrimi, buharı enerji kaynağı olarak kullanıldığı yapıdır. Birinci sanayi devrimi 
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buhar gücü ile çarkları döndürdü ve yolculuklar, konserveler hep bu enerji ile üretildi. İkinci sanayi devrimi ile 
buharın yerini elektrik almıştır. Daha fazla üretim gerçekleşmiştir. Üçüncü sanayi devrimi ise otomasyon ile 
çalışan elektronik bilgi sistemleri daha az insan gücünü gerekli kılmış daha fazla üretimi gerçekleştirmiştir. 
Dördüncü sanayi devrimi ise nesnelerin interneti, bulut sistemler gibi güncel kavramları içeren bir üretimi  
anlatır. Bu sanayi devriminde insanlar 3D yazıcı ile kendi üretimini yapabiliyor. Bu dört sanayi devrimini 
değerlendirdiğimizde enerji kaynağının değişimi, üretme sayı ve biçiminin değişimi yeni bir sanayi devriminde 
olduğumuzu gösteriyor. Bu yaklaşım Alman ekolünü temsil eder. Bu açıklama sayesinde insanlar bulundukları 
dönemi daha rahat kavrayabilmektedir. Bu kavrayış gelişimin öncül gücü olabilir. Acaba yaygın kullanılan bu 
sınıflandırmayı daha hümanist bir bakışla yeniden ele almak mümkün müdür? 

Neyzen Teyfik’in “Hayat 3,5 ile 4 arasındadır. Ya üçbuçuk atarsın ya da dört dörtlük yaşarsın” diye bir 
ifadesi vardır. Bu çalışmanın kuramsal çerçevesi bu bakışa göre şekillenecektir. Gelişimin odağı incelendiğinde 
gelişimin amacı ön plana çıkmaktadır. Bu nedenle sanayileşmenin sınıflandırılması amaç doğrultusunda 
yapılmalıdır. Amaç savaş ise korku odaklı bir üretim yaygın biçimde karşımıza çıkarken amacın barış olması 
durumunda dört dörtlük yaşama yani konforlu yaşam söz konusu olmaktadır. O halde tekerleğin icadından 
günümüze tüm tasarım ve üretimleri barış sanayisi/üretimi (endüstri 4.0) ve savaş sanayisi/üretimi (endüstri 
3,5) gibi iki yapıda inceleyebiliriz. Eğer üretirken konfor amaçlanıyorsa barış sanayisinin ürünüdür, eğer 
üretirken korku amaçlanıyorsa savaş sanayisi ürünüdür. Bu ayrım sanayileşme sürecine bütüncül ve kapsayıcı 
bir sınıflandırma sunmaktadır. Bu iki sanayileşme biçimi kaos ve düzen gibi peşpeşe ve içiçe bir yapı ortaya 
koyar. 

Bulut teknolojileri, bazı verileri bilgisayar, cep telefonu gibi cihazlarda depolamak yerine merkezi 
bilgisayarlarda depolamayı öneren ve böylece veri yedeklemesi sağlayan bir teknolojidir. Bu teknoloji sayesinde 
bilgisayarı kırılan, cep telefonu kaybolan yeni cihazına depoladığı bilgileri geri yükleyebilmektedir. Yaşamı 
kolaylaştıran bu yönü Endüstri 4.0’a örnek iken bulut teknolojisi üzerinden verileri analiz edip kullanıcıya ait özel 
bilgileri reklam, şantaj gibi farklı amaçlar için kullanılması ise Endüstri 3,5’a örnektir. İnsanlar üzerinden 
devletleri, kurumları yönlendirme, casusluk faaliyetleri gerçekleştirme mümkün olabilmektedir. Bu tür analizleri 
terörist faaliyetleri önceden belirlemek amacıyla geliştirdiklerini belirtseler de özel hayatı ortadan kaldırdığı için 
3,5 luk bir uygulamadır; savaş için üretilmiştir, korkuyu besler. 

Bulut teknolojilerinde büyük veri depolanmaktadır. Büyük verinin analizi, klasik veri analizlerine 
benzemez. Her tıklama bir veri egzozudur ve cihaz kullanan kullanıcıların cihazı kullanma bilgileri kullanıcılara 
daha nitelikli cihazlar üretmek amacıyla işlenirse yaşamı daha kolaylaştıracağı için dört dörtlük bir teknolojidir 
ancak aynı teknolojiyi kişinin cep telefonundan sağlık bilgilerini (adım sayısı, telefon kullanma süresi gibi) alarak 
casusluk, şantaj gibi amaçlar için kullanıldığında endüstri 3,5 kavramı karşımıza çıkmaktadır. Tekrar etmekte 
fayda olabilir; endüstri dört dörtlük ve endüstri 3,5 yeni bir sınıflandırmadır ve amacı teknolojinin savaş ve barış 
için kullanılabileceğine dikkati çekmektir. Bıçak ile nasıl bazen ekmek kesilirken bazen de insan öldürülmektedir, 
benzer biçimde teknoloji sürekli gelişmektedir ama insanın kullanma amacı hangi endüstriyel dönemde, zihinde 
olduğumuzu gösterir. Bulut teknolojisi ve büyük veriyi insanların yaşamını kolaylaştırmak amacıyla çalışan 
geliştiriciler olduğu gibi etik dışı biçimde savaş amaçlı kullanmak isteyenler de mevcuttur. 

Yapay zeka, insan beyninin bir ürünü olarak insan beyninin sınırlarında üretilmiş tamamlayıcı bir zekadır. 
Yapay zeka sayesinde insanın önyargıları ve önyargılarına bağlı olarak görmezden geldiği olasılıkları ele alma 
işleme ve değerlendirme şansımız olacaktır. Yapay zeka sayesinde bir hastada gözlemlenen belirtiler hızlıca naliz 
edilip tanıyı daha hızlı ortaya koymak mümkün olabilmektedir. Bu sayede dört dörtlük bir sağlık hizmeti 
alabiliriz. Es geçilen ihtimal kalmaz, hasta daha çabuk iyileşir. Öte yandan milletlerin yüzlerini inceleyip 
milletlere ait yüz özelliklerini belirleyen ve uçan insansız araçlarla savaşılan milletlerin üzerine kurşun 
yağdıracak olan bir başka yapay zeka daha vardır. Aynı çalışma prensibine sahip olsa da kullanım biçimi ve 
amacı farklı olan 3,5 luk yapay zeka; korkudan ve savaştan beslenen yapay zeka. En barışçıl insanlar, korkmayan 
ve insanlık için birşeyler üreten insanlardır. İnsanda korku artmaya başladığında, herşeyi kendine tehdit olarak 
algılamaya başladığında şiddet eğilimi kendini koruma adına artmaya başlar. 

Bir insanı kendine tehdit olarak algılayıp yok etmeye çalışmak savaş toplumlarının yaklaşımıdır. Savaş 
toplumları kendi varlıklarının devamını başka toplumların yok olmasında görür. Halbuki mevcut gıda adil 
paylaşılırsa her iki toplumu da besleyecek miktardadır. Barış toplumu, kendi beslenmesi kadar geri kalmış 
toplumların beslenmesinide karşılamaya çalışır. Bu anlımda endüstri 3,5’a yatırım yapanlar ile endüstri dört 
dörtlüğe yatırım yapanlar iki farklı toplumdur. Bir devletin, şehrin, mahallenin bir kısmı 3,5 üretimi için 
çalışırken bir kısmı dört dörtlük yaşam için üretiyor olabilir. Korku toplumları toprak altında ilerleyen savaşçı 
solucanlar, uçan savaşçı güvercinler ve yüzen savaşçı balıklar üretmeye çalışırken dört dörtlük toplumun hedefi 
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ağır metalleri ve plastik atıkları tüketen balıklar, kanadı kırık kuşu tedavi edip doğal yaşamına salma süreci ve 
solucan gübreleriyle daha çok yetişen çilek yetiştiriciliğidir. Bu anlamda kullanılan kodlama dilinin, malzemenin 
cinsinin önemi yoktur; önemli olan toplumun konforunu arttırmaktır. Kandırılan toplumların yaşam standartı 
düşük, başkalarıyla problemli yapıları vardır. Bu toplumlar, endüstri 3,5’u destekler. Üretmek istedikleri 
ampüller gece karanlığını aydınlatmaya dönüştürmekden ziyade takılan odadaki konuşmaları bir ağ ile 
dinleyebilmek amaçlıdır. Birincil öncelik kendi varlığını korumaktır ve bu öncelik için düşmanların yok olması 
gerekmektedir. Öte yandan Üretimde odağı insan olan ve birlikte yaşanabileceğine inanan toplumlar dört 
dörtlük endüstriyi destekler. Ateş, yemek pişirmek için gereklidir, uçak seyahat etmek için gereklidir. Ateş atan 
uçaklar yerine yangınları söndüren uçaklar üretmek önceliktir. Böylece meyve ağaçları yanmaz, üretilen 
meyveleri herkes tüketir. Üreten kazanır, tüketen kazanır. 

Nesnelerin interneti kavramını da benzer bir çerçevede ele alabiliriz. Nesneler bir ağ üzerinden başka 
nesneler ile etkileşime geçebilmesi için gerekli ağa nesnelerin interneti denilmektedir. Bir içecek doldurucu 
karşısına gelen şişeyi etkileşimle tanımakta ve şişenin bilgileri doğrultusunda istenilen cins ve miktarda şişeyi 
içecekle doldurmaktadır. Telefon asansörle, kombi perde ile etkileşebilmektedir. Telefonun sinyalini alan 
asansör ilgili kata gelmekte, ortamın ısısını arttırmak için gündüz vakti kombi stor perdenin açılması talimatını 
verebilmektedir. Nesnelerin kendi aralarında internet üzerinden veri alıp verdiği ve verileri işleyerek kararlar 
aldığı durumlar incelendiğinde yine endüstri 3,5 ve dört dörtlük endüstri farklılıkları görülecektir. Örneğin, 
evinizdeki su sebilinin azalan suyu su getiren firmaya haber vermesi sonrasında suyun değiştirilmesi yaşamı 
kolaylaştıran bir uygulamadır ancak endüstri 3,5 korku temelli bir üretimi kullandığı için durum farklıdır. 
Nesnelerin internetini insanların işsiz kalması için ister ve “karanlık fabrikalar” terimi ile bunu yaygınlaştırır. 
İnsanların çalışmadığı fabrikalarda ışığa gerek yoktur ve bu nedenle ışığın kullanılmadığı halde üretimin devam 
ettiği, insanların çalışmadığı fabrikalara karanlık fabrika denir. Karanlık fabrikalarda nesnelerin interneti 
kullanılır. Bu nedenle insan gücüne ihtiyaç yoktur. İnsanı görmezden gelen, gereksiz kılan yaklaşımlar hep 
endüstri 3,5’un ürünüdür; insanın izin alması, hastalanması hep zayıflık ve dezavantaj gibi değerlendirilir.  

Endüstri 3,5’i daha iyi anlamak için 21.yy becerilerine odaklanmalıyız. Bu ifade birçok akademisyen 
tarafından düşünülmeden kullanılmaktadır. Dolayısıyla konudan uzak halk da sıklıkta kullanmaktadır. Hatta 
değerli dergilerde daha bu ifadeye rastlamaktayız. Bahsedilen beceriler incelendiğinde işbirliği, yaratıcılık, 
eleştirel düşünme gibi beceriler karşımıza çıkmaktadır. Bu beceriler tekerleğin icadından beri değerli olan ve her 
yüzyıl için geçerli olan becerilerdir. Daha ilerisi, bu beceriler insan beyninin temel düşünme becerileridir. İnsan 
beyni değişmediği için yüzyıllardır bu beceriler önemlidir ve önemli kalacaktır. Peki, neden 21.yy becerileri 
ifadesini kullanıyoruz? Bunun nedeni, beraberinde empoze edilmeye çalışılan tüketim kültürü ve eğitim 
yaklaşımlarıdır. Veliler, eğitimciler sanki bilmiyormuşçasına yeniden eğitimi ve insanı ele alıyorlar. Bu hem 
zaman hem de ekonomik bir kayıp olarak karşımızda duruyor 

21. yy becerilerinin olduğunu savunan eğitimcilerin öncelikle 20.yy becerilerinin neler olduğunu ortaya 
koymaları gerekir. Becerilerin taksonomik bir gelişimi olmadığı için bu zaman dilimine ait becerilerin bütüncül 
ilişkisini kuramamaktadırlar. Gerçek olan Fatih Sultan Mehmet’in İstanbul’u fethederken ihtiyaç duyduğu 
becerilerin Ay’a insan göndermek isteyen ülkelerin ihtiyaç duyduğu beceriler ile aynı olduğudur. DEğişen ise 
cihaz bilgisidir. Roketle mancınık aynı yapıda değildir ancak cesaret, gemileri karadan yürütecek yaratıcı fikir 
hep insan beyninin sahip olduğu kadim becerilerdir. 

Sonuç olarak, 21.yy becerilerini parlatan eğitimciler de endüstri 3,5’u bilerek veya bilmeyerek 
desteklemektedir. Endüstri 3,5 korku tabanlı bir üretimi destekler. Veliler, eğitimciler ve öğrenciler hep yanlış 
öğrendiklerini, eksik kaldıklarını düşünerek daha çok eğitim satın almaktadırlar. “Geleceğin dili kodlama 
olacaktır, yapay zeka bilmeyen yaşayamayacaktır” gibi asılsız iddialarının hangi üretim endüstrisini besleyeceği 
dikkatlice düşünülmelidir. Kodlama bir dil değildir. Dil kullanma ve işlemsel düşünme biçimidir. İşlemsel 
düşünen insanlar önceden hesap makinesini tasarladı şimdi ise yapay zekayı tasarlıyor. Değerli olan insan 
beynidir. İnsan beyninin çalışma mekanizmasına uygun verilecek eğitimler ile gelişen eleştirel ve yaratıcı 
beyinler, ilgileri doğrultusunda hem yapay zeka hem de daha ilerisini tasarlayabilir. Bu anlamda beyin gelişimini 
tamamlamayan çocuklar sadece yanan ampülleri çalıştırır. 
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Öz 

 İnsanoğlu, yaradılışından bugüne değin kendi yaşam standartlarını geliştirmenin yollarını aramış ve 
bunlardan bir kısmını biyoteknolojik alanlarda gerçekleştirmeyi başarmıştır. Özellikle 1900’lü yılların ikinci 
yarısında sanayi devrimindeki gelişmelerle birlikte geleneksel biyoteknolojinin yerini almaya başlayan modern 
biyoteknoloji ile canlıların genetik yapısına müdahale edilmiş ve canlılara doğal üreme-çoğalma süreçleriyle elde 
edilemeyen yeni özellikler kazandırılmıştır. Yeni özelliklerle kendisine avantaj sağlayan bu canlılara Genetiği 
Değiştirilmiş Organizmalar (GDO) adı verilmiştir. Genetiği değiştirilmiş organizmaların getirmiş olduğu yarar ve 
zararlar günümüz toplumunun tartıştığı önemli sosyobilimsel konulardan biri olarak karşımıza çıkmaktadır. 
Toplumun rol model unsurlarından birisi olan öğretmenlerin bu konuda bilinçli olması ve buna bağlı olarak 
GDO’lu ürünler konusundaki algıları, bilgi düzeyleri ve tutumları önem kazanmaktadır. Bu bağlamda, fen 
bilimleri öğretmen adaylarının GDO’lu ürünlere yönelik algılarının hazırlayıcısı olan bilgi düzeyleri ve 
tutumlarının sorgulanması gerekmektedir.  Yapılan çalışmanın amacı, fen bilimleri öğretmen adaylarının 
genetiği değiştirilmiş organizmalar konusundaki algılarını, bilgi düzeylerini ve tutumlarını belirleyebilmektir. 
Araştırma, 2018-2019 eğitim-öğretim yılında Trabzon Üniversitesi Fatih Eğitim Fakültesi Fen Bilimleri 
Öğretmenliği bölümünde öğrenim gören 102 öğretmen adayı ile gerçekleştirilmiştir. Araştırmada tarama 
yöntemi kullanılmıştır. Veri toplama aracı olarak öğretmen adaylarının genetiği değiştirilmiş organizmalara 
(GDO) yönelik algılarını, bilgi düzeylerini ve tutumlarını değerlendirmek üzere araştırmacılar tarafından bir 
anket formu geliştirilmiştir. Anket formu 3 bölümden oluşmakta olup, öğretmen adaylarının algılarının 
değerlendirildiği açık uçlu soru ve çizim; bilgi düzeylerinin değerlendirildiği 10 soruluk bir başarı testi ve 
tutumlarının değerlendirildiği 12 maddelik bir tutum ölçeğine yer verilmiştir. Anketten elde edilen nitel verilerin 
analizinde betimsel analiz gerçekleştirilirken, nicel verilerin analizinde tanımlayıcı istatistik kullanılarak aritmetik 
ortalama, frekans ve yüzde değerleri hesaplanmıştır. Araştırma sonunda, öğretmen adaylarının genetiği 
değiştirilmiş organizmalar konusunda olumsuz bir algıya ve tutuma sahip oldukları tespit edilirken, bilgi 
düzeylerinin ise yetersiz olduğu sonucuna varılmıştır. 

Anahtar kelimeler;  Fen bilimleri öğretmen adayları, genetiği değiştirilmiş organizmalar, algı, bilgi, tutum 

Abstract 

 Humanity has sought to develop its own living standards since its creation and has succeeded some of 
these in biotechnological fields. Especially in the second half of the 1900s. with the developments in the 
industrial revolution, traditional biotechnology was replaced by modern biotechnology. With the modern 
biotechnology, the genetic structures of living organisms have been altered and new features have been gained 
to living creatures that cannot be achieved by natural reproduction processes. These creatures. which have the 
advantage of new features, are called Genetically Modified Organisms (GMOs). The advantages and 
disadvantages of genetically modified organisms emerge as one of the most discussed socio-scientific issues in 
today's society. Teachers, who are one of the role model elements of the society, are conscious about this 
subject and accordingly their perceptions, knowledge levels and attitudes about GMOs gain importance. In this 
context, it is necessary to question the knowledge levels and attitudes of the prospective science teachers  
perceptions of GMO products. The aim of this study is to determine the perceptions, knowledge levels and 
attitudes of science teacher candidates on genetically modified organisms. The research was carried out with 
102 teacher candidates in the Department of Science Education, Fatih Faculty of Education at Trabzon 
University in the academic year of 2018-2019. In this study, survey method was employed. As data collection, a 
questionnaire was developed by the researchers to evaluate the perceptions, knowledge levels and attitudes of 
the teacher candidates about genetically modified organisms (GMOs). The questionnaire is consisted of 3 
sections; open-ended questions and drawings in which the perceptions of science teacher candidates are 
obtained; the 12-item attitude scale and achievement test with 10 questions. While analyzing the qualitative 
data obtained from the questionnaire. descriptive analysis was performed. While analyzing the quantitative 
data descriptive statistics was employed to calculate frequency and percentage. It  is found that the teacher 
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candidates had negative perception of and attitude towards genetically modified organisms. Besides, they had 
insufficient knowledge l about this topic. 

Keywords; Science teacher candidates, genetically modified organisms, perception, knowledge, attitude. 

Giriş 

Biyoteknoloji kavramının ilk kez kullanıldığı günlerden bugünlere gelindiğinde, biyoteknolojik 
uygulamaların insanoğlunun var olma çabasının bir sonucu olduğu görülmektedir. Binlerce yıldan bu yana insan 
ve hayvanların beslenmesinde bitkilerin kültüre edildiği, hayvanların evcilleştirildiği ve mikroorganizmaların 
kullanılarak ekmek, sirke, turşu ve şarap yapıldığı bilinmektedir. Dünya nüfusunda meydana gelen hızlı artış ve 
buna bağlı olarak ortaya çıkan mevcut kaynaklardaki azalma insanoğlunu besin kaynakları açısından verim artışı 
sağlayacak yeni teknolojileri kullanmaya itmiş ve gıda konusunda insanları farklı arayışlara yöneltmiştir (Atsan, 
Kaya, 2008). Özellikle teknolojik gelişmelere paralel olarak ortaya çıkan bu arayış çabası modern 
biyoteknolojinin önünü açmıştır. Günümüzde modern biyoteknoloji, insanoğlunun doğrudan ya da dolaylı bir 
sorununa çözüm getirmek amaçlı bitki, hayvan ve mikroorganizmaların veya bunlara ait ürünlerin değiştirilip 
geliştirilerek yeni ürünler ve özelliklerin elde edilmesini hedeflemektedir. Biyoteknolojik çalışmalar sonrasında 
kendisine avantaj sağlayan yeni özellikler kazanmış bu ürünler “genetiği değiştirilmiş organizmalar ya da 
besinler” (GDO) şeklinde tanımlanmaktadır. 

GDO, başta gıda üretimi olmak üzere sağlıktan imalat sektörüne kadar oldukça geniş bir yelpazede 
kullanılmaktadır. Bugün gelinen noktada; besin kaynaklarının sürdürülebilirliği, yabani ot ve tarım zararlılarına 
karşı mücadele, zorlu koşullara dayanıklı mikroorganizmaların üretimi ve yüksek verime sahip ürünlerin elde 
edilmesinden model organizmalar kullanarak hastalıkların teşhis ve tedavi edilmesine kadar pek çok alanda 
GDO’lara başvurulmaktadır. Özellikle artan nüfusun besin ihtiyacını karşılamak üzere tarım alanında 
gerçekleştirilen çalışmaların hız kazanması ile birlikte GDO’ya dayalı tarımsal ekim alanları dünya çapında büyük 
bir artış göstermiş ve yaklaşık 125 milyon hektara ulaşmıştır (Kaya, Gürbüz ve Derman, 2012). GDO üretiminde 
meydana gelen bu yaygınlaşma beraberinde bazı sorunların ortaya çıkmasına neden olmuştur. Son yıllarda 
yapılan çalışmalar GDO’lu ürünlerin alerjik ve toksik etkilere neden olduğu, antibiyotiklere karşı 
mikroorganizmalara direnç kazandırdığı, genetik çeşitliliği azaltarak tek tip ürün üretimine neden olduğu, 
“tarladan sofraya” şeklinde betimlenen gıda zincirinin sürdürülebilirliğini tehdit edebileceği, ekosistemdeki 
dengeyi bozabileceği ve değiştirilmiş gen yapılarının nesilden nesillere aktarılarak canlıların gen yapılarına zarar 
verebileceği noktasında görüşler ileri sürülmektedir (Abacı ve Abacı, 2014; Altıntaş, 2007; Arun, Muratoğlu ve 
Eker, 2015; Çelik ve Balık, 2007; Ergin, Gürsoy, Öcek ve Çiçeklioğlu, 2008; Sökmen, 2005; Temelli ve Kurt, 2011). 

Son yıllarda biyoteknolojik gelişmelerle birlikte daha çok öne çıkan GDO’ların olumlu ve olumsuz yanları 
ile ilgili birçok tartışmalar yapılmış ve tam olarak ortak bir noktada uzlaşılamamıştır (Arun, Muratoğlu ve Eker, 
2015; Atsan ve Kaya, 2008; Pardo, Midden & Miller, 2002; Yalmancı, 2016). GDO’nun faydalılığı ya da zararı 
konusundaki bu çıkmaza rağmen, günümüzde GDO’lu ürün üretimi ve kullanımındaki artış hızla devam 
etmektedir. Ancak son yıllarda bilinçli tüketicilerin oluşturmuş olduğu baskı GDO’lu ürünlerin Dünya Sağlık 
Örgütü (WHO) ve Dünya Tarım Örgütü (FAO) gibi küresel kuruluşlar tarafından gıda güvenliği kapsamına 
alınmasına ve ayrıntılı risk analizlerinin yapılmasına neden olmuştur (Kaya, Gürbüz ve Derman, 2012). Genetiği 
değiştirilmiş organizmaların besin maddesi olarak üretiminin giderek artması neredeyse soframızdaki her türlü 
gıda maddesinin GDO'lu olup olmadığı konusunda kuşkuya düşmemize neden olmaktadır. Bu bağlamda 
toplumsal yaşam içerisinde sağlıklı yaşamayı hedef edinen tüketicilerin bu konuda bilinçli olması oldukça 
önemlidir.  Bu noktada en önemli görev öğretmenlere düşmektedir. Toplumun rol model unsurlarından birisi 
olan öğretmenlerin bu konudaki bilinçli tüketici anlayışları ve bu duruma bağlı olarak GDO’lu ürünler 
konusundaki algıları, bilgi düzeyleri ve tutumları önem kazanmaktadır. Öğretmenlerin GDO konusundaki bilgi ve 
tutumları toplumun birer ferdi olan öğrencileri doğrudan veya dolaylı olarak etkileyecektir. Bu bağlamda, 
öğretmenlerin GDO’lu ürünlere yönelik algılarının hazırlayıcısı olan bilgi düzeyleri ve tutumlarının şekillendiği 
lisans dönemlerinde sorgulanması gerekmektedir. Öğretmen adaylarının GDO konusunda sahip olduğu algı, 
bilgi düzeyi ve tutumların belirlenmesi ilgili konuya yönelik çalışmaların planlanması ve bu çalışmalara yön 
verilmesi konusunda katkı sağlayacaktır. 

Bu çalışmanın amacı, fen bilimleri öğretmen adaylarının genetiği değiştirilmiş organizmalara yönelik algı, 
tutum ve bilgi düzeylerini belirlemektir. Bu genel amaç çerçevesinde aşağıdaki sorulara cevap aranmıştır. 

• Fen bilimleri öğretmen adaylarının genetiği değiştirilmiş organizmalara yönelik algıları nedir? 

• Fen bilimleri öğretmen adaylarının genetiği değiştirilmiş organizmalara yönelik bilgi düzeyleri nedir? 

• Fen bilimleri öğretmen adaylarının genetiği değiştirilmiş organizmalara yönelik tutumları nedir? 
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Yöntem 

Çalışmada tarama yöntemi esas alınarak tasarlanmıştır. Dolayısıyla betimsel çalışmalarda o andaki ya da 
geçmişteki bir durumu betimlemek, araştırmak aynı zamanda verilen bir durumu açıklamak, değerlendirmek ve 
olaylar arasındaki olası ilişkileri ortaya çıkarmak için uygulanır (Karasar, 2006). Yapılan çalışma ile fen bilimleri 
öğretmen adaylarının GDO’lu ürünler konusundaki algıları, bilgi düzeyleri ve tutumlarına yönelik mevcut 
durumları tespit edilmeye çalışılmıştır. 

Katılımcılar: 

Araştırma, 2018-2019 eğitim-öğretim yılında Trabzon Üniversitesi Fatih Eğitim Fakültesi Fen Bilimleri 
Öğretmenliği programı son sınıfta öğrenim gören 102 öğretmen adayı ile gerçekleştirilmiştir. Bu kapsamda 
Biyolojide Özel Konular dersini alan son sınıf öğrencileri çalışmanın örneklemini oluşturmaktadır. Çalışmaya 
katılan öğretmen adaylarının 78’i kız, 24’ü erkek öğrencilerden oluşmaktadır. 

Verilerin Toplaması ve Analizi: 

Yapılan çalışmada veri toplama aracı olarak öğretmen adaylarının genetiği değiştirilmiş organizmalara 
(GDO) yönelik algılarını, bilgi düzeylerini ve tutumlarını değerlendirmek üzere üç bölümden oluşan ve 
araştırmacılar tarafından geliştirilen anket kullanılmıştır. Anketin birinci bölümü öğretmen adaylarının algılarının 
değerlendirildiği açık uçlu bir soru ve çizim testinden oluşmaktadır. Açık uçlu soruda öğretmen adayından 
GDO’yu herhangi bir nesne, durum ya da olaya benzetmesi ve bunu gerekçelendirmesi istenirken, çizimler ile 
genetiği değiştirilmiş organizmalar dendiğinde aklına gelen ilk durumu çizerek göstermesi istenmiştir. İkinci 
bölümde ise öğretmen adaylarının GDO’ya yönelik bilgi düzeyleri belirlenmeye çalışılmış ve bu kapsamda 10 
maddelik bir başarı testi kullanılmıştır. Başarı testi, kapsam geçerliliği açısından fen eğitimi alanında uzman iki 
öğretim üyesine sunulmuş ve uzman incelemesinden geçirilmiştir. Ayrıca uzman incelemesinden geçirilen testin 
madde istatistik analizi yapılmış ve KR20 ile hesaplanan güvenilirlik katsayısı 0,81 olarak bulunmuştur. Anketin 
üçüncü bölümünde Koçyiğit (2015) tarafından geliştirilen ve 12 maddeden oluşan tutum ölçeği kullanılmıştır. 
Anketten elde edilen nitel verilerin analizinde betimsel analiz gerçekleştirilirken, nicel verilerin analizinde 
tanımlayıcı istatistik verilerinden aritmetik ortalama, frekans ve yüzde değerleri kullanılmıştır. 

Bulgular 

Öğrencilerin “GDO” Kavramına Yönelik Algılarına İlişkin Bulgular 

Öğretmen adaylarının GDO kavramına yönelik algıları için 2 soru oluşturulmuştur. Birinci soruda 
öğretmen adaylarından GDO hakkında bir benzeşim oluşturması ve gerekçesini açıklaması istenmiştir. (Genetiği 
değiştirilmiş organizma……………………………..gibidir. Çünkü……………………….....). İkinci soruda ise öğretmen 
adaylarından genetiği değiştirilmiş organizmalar ile ilgili zihinlerinde oluşan görüntüyü çizmeleri istenmiştir. 

Birinci soru kapsamında, öğretmen adaylarının üretmiş oldukları metaforlar ve bu metaforlar ile 
açıklanmak istenen duruma ait kavramsal kategoriler Tablo 1’de yer almaktadır. 

Tablo 1.  

Öğretmen Adaylarının GDO Kavramına Yönelik Oluşturduğu Metaforlar ve Kavramsal Kategorileri 

Tema Kod 
Metafor 
(GDO………………………….gibidir) 

 % 

Değişim 
Etkisi 

Fiziksel 
değişim 

Sünger, balon, lastik, palyaço, kostüm, bukalemun, plastik, 
oyun hamuru, sakız, plates topu  

 18 

Kimyasal 
değişim 

Mutasyona uğramış canavar, kokusuz gül,  tuzsuz ekmek, 
susuz karpuz 

 5 

Aldatıcı 
Etkisi 

Yararlı 
görünüp 
zararlı olma 

Sürpriz yumurta, ateş, yüksek model araba, madeni para, 
yanan bir mum, maske, serap, yalan, konsantre meyve 
suyu, atıklarını doğal ortama bırakan fabrikalar, makyajlı 
kadın, yapay çiçek, kışın üretilen domates, hormonlu çilek, 
botokslu insan, Çin malı ürünler, antibiyotik, gövdesi 
boşalmış ağaç 

 27 

Zararlı 
görünüp 
yararlı olma 

Bira mayası, sönmüş balon, bozuk saat  3 

Yarar / Yararlı olma Hormon, süper kahramanlar, yeni doğmuş bebek, güneş  6 
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Zarar 
Etkisi Zararlı olma 

Virüs, sağlığı bozulmuş insan, beyin ölümü gerçekleşmiş 
insanın bağlı olduğu cihaz, insanı yavaş yavaş öldüren 
zehir,  çığ, kimyasal silah, kanser, parazit, klonlama 

 12 

Tablo 1 incelendiğinde, öğretmen adaylarının genetiği değiştirilmiş organizmalara yönelik metaforlarının 
3 farklı tema altında toplandığı görülmektedir. Öğretmen adayları, GDO’lu ürünlere yönelik metaforlarında 
GDO’lu ürünlerin değişim etkisi, aldatıcı etkisi ve doğrudan yarar ya da zarar etkisi üzerinde odaklanmaktadırlar.  

Değişim etkisi üzerinde odaklanan öğretmen adayları çoğunlukla görünüşteki değişikliklere bağlı fiziksel 
değişim metaforlarını kullanırken (f=18); az sayıda öğretmen adayının ise kimyasal değişim metaforlarına yer 
verdiği (f=5) görülmektedir. Öğretmen adaylarına ait bazı ifadeler aşağıdaki gibidir:  

“…GDO’lu ürünler kokusuz gül gibidir. Dış görünüşü gülden farksızdır ama kokusu yoktur…” 

“…GDO’lu ürünler mutasyona uğramış bir canavar gibidir. Dışardan bakıldığında normal bir görüntüsü olabilir 
ama özünde gerçek yapısını kaybederek çevresine zarar veren bir ürün haline dönüşmüştür…”  

“…GDO’lu ürünler palyaço gibidir. Dışarıdan bakıldığında oldukça renkli ve farklı görünür ama içinde insan 
vardır. GDO’lu ürünlerin de sadece dış yapısında farklılıklar olmaktadır…” 

GDO’lu ürünlerin aldatıcı etkisi üzerinde odaklanan öğretmen adaylarının ise GDO’lu ürünlerin yararlı 
görünüp zararlı olması ve zararlı görünüp yararlı olması gibi özelliklerini ön plana çıkaran metaforlara yer verdiği 
tespit edilmiştir. Öğretmen adayları daha çok GDO’lu ürünlerin yararlı görünüp zararlı olması etkisi üzerinde 
dururlarken (f=28), bazı öğretmen adayları ise zararlı görünüp yararlı olması etkisini (f=3) ön plana 
çıkarmışlardır. Öğretmen adaylarına ait bazı ifadeler aşağıdaki gibidir: 

“…GDO’lu ürünler yüksek model araba gibidir. Sürüşü ve konforu rahattır ama arıza yaptığında yedek parçasına 
ulaşmakta zorlanırsın…”  

 “…GDO’lu ürünler bira mayası gibidir. Mikrop olduğu için zararlı olduğu ön yargısı vardır, ancak bira mayası 
sayesinde bugün insanoğlunun kullandığı peynir, turşu, ekmek, sirke, şarap gibi ürünlerin oluşumu 
sağlanmaktadır…” 

Öğretmen adayları GDO’lu ürünlerin değişim ve aldatıcı etkisinin yanında doğrudan yarar ya da doğrudan 
zarar etkisine de odaklandıkları tespit edilmiştir. Öğretmen adayları, GDO’lu ürünlerin daha çok zarar etkisi 
üzerinde dururlarken (f=12), yarar etkisi üzerinde de durdukları (f=6) tespit edilmiştir. Öğretmen adaylarına ait 
bazı ifadeler aşağıdaki gibidir: 

“…GDO’lu ürünler süper kahramanlar gibidir. Hızla artan dünya nüfusunun karşı karşıya kaldığı beslenme 
sorununa ve son yıllarda verimi düşen bitkisel ve hayvansal ürünlerin verim kalitesinin yükselmesinde 
Süpermen gibi devreye girmiştir…” 

 “…GDO’lu ürünler çığ gibidir. Azar azar canlı vücudunda zehir birikimine neden olur ve sonunda bu kartopu gibi 
büyüyerek canlının ölümüne sebep olur…” 

İkinci soruda, öğretmen adaylarından genetiği değiştirilmiş organizmalar ile ilgili zihinlerinde 
oluşturdukları görüntüyü çizmeleri istenmiştir. Öğretmen adaylarından elde edilen çizimler analiz edilmiş ve 
elde edilen bulgular Tablo 2’de sunulmuştur.  

Tablo 2.  

Öğretmen Adaylarının GDO Kavramına Yönelik Oluşturduğu Çizimler Ve Kavramsal Kategorileri 

Tema Çizimler  % 

Değişim  
Şişko domates, küp karpuz, üçgen çilek, ayaklı balık, mavi biber, şekli 
değişmiş muz, farklı türlerde meyve veren ağaç, tuhaf görünümlü 
yaratıklar 

 31 

Aldatıcı 
Renkli dilimlere sahip mandalina, sürpriz yumurtadan çıkan canavar, 
portakal görünümlü kivi, portakal dilimli karpuz, kar altında domates fidesi 

 6 

Zararlı 
Köpek balığı dişleri olan elma, çürük elma, hormonlu meyve ve sebzeler, 
ölüm tehlikesi işareti, kuru kafa  

 11 

Yararlı Bir üründen farklı ürünler elde etme  2 

İnsan Sağlığı 
Hasta yatağında yatan insan, obez insan, estetik görüntüsü bozuk insan, 
hastalığın tedavi edilmesi 

 7 

Diğer DNA, gen aktarımı  3 
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Tablo 2 incelendiğinde, öğretmen adaylarının metaforik algıları ile paralellik gösteren çizimler yaptıkları 
tespit edilmiştir. Öğretmen adayları, GDO’lu ürünlere yönelik çizimlerinde daha çok metaforik algılarında yer 
alan “değişim etkisi”, “aldatıcı etki” ve “zarar etkisi”ni kullanırken, metaforik algılarının dışında “insan sağlığı 
üzerindeki etkisi”ne yönelik de çizimler yapmışlardır. Öğretmen adayları bu kategorilerin dışında GDO’lu 
ürünlerin konu içeriğine yönelik “DNA ve gen aktarımı” ile ilgili çizimler yaptıkları da tespit edilmiştir.  

Öğretmen adayları GDO’lu ürünlerin “değişim etkisi” kategorisinde 8 farklı çizim gerçekleştirmiş olup, bu 
çizimler 32 öğretmen adayı tarafından üretilmiştir. Bu kategoride üretilen çizimler GDO’lu ürünlerin kendi 
halinden başka bir duruma dönüştüğünü, şekil ve görünüş olarak daha büyük ve farklı ürünlerin ortaya çıktığını 
ifade etmekte olup, öğretmen adaylarının ”fiziksel değişim” metaforik algısı ile paralellik göstermektedir. 
Öğretmen adaylarından elde edilen bazı çizimler aşağıdaki gibidir: 

 

 

 

Öğretmen adayları GDO’lu ürünlerin “aldatıcı etkisi” kategorisinde 5 farklı çizim gerçekleştirmiş olup, bu 
çizimler 6 farklı öğretmen adayı tarafından üretilmiştir. Öğretmen adayları tarafından bu kategoride üretilen 
çizimler GDO’lu ürünlerin göründüğünün dışında farklı ve şaşırtıcı özellikler taşıyan bir etkiye sahip olduğunu 
vurgulamaya çalışmaktadır. Elde edilen çizimler öğretmen adaylarının “yararlı görünüp zararlı olma” metaforik 
algısıyla paralellik göstermektedir. Öğretmen adaylarından elde edilen bazı çizimler aşağıdaki gibidir: 

  

Öğretmen adayları GDO’lu ürünlerin “zarar etkisi” kategorisinde 5 farklı çizim gerçekleştirmiş olup, bu 
çizimler 11 farklı öğretmen adayı tarafından üretilmiştir. Bu kategoride üretilen çizimlerde GDO’lu ürünlerin 
tamamen zararlı etkisi üzerine odaklanılmış olup, GDO’lu ürünlerin “zararlı olma” metaforik algısıyla paralellik 
göstermektedir. Öğretmen adaylarından elde edilen bazı çizimler aşağıdaki gibidir: 
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Öğretmen adayları GDO’lu ürünlerin “yarar etkisi” kategorisinde 1 farklı çizim gerçekleştirmiş olup, bu 
çizimler 2 farklı öğretmen adayı tarafından üretilmiştir. Bu kategoride üretilen çizimlerde GDO’lu ürünlerin 
tamamen yararlı etkisi üzerine odaklanılmış olup, verimli ve farklı ürünlerin elde edilmesi açıklanmaya 
çalışılmıştır. Elde edilen çizimler GDO’lu ürünlerin “yararlı olma” metaforik algısıyla paralellik göstermektedir. 
Öğretmen adaylarından elde edilen bazı çizimler aşağıdaki gibidir: 

  

  

Öğretmen adayları GDO’lu ürünlerin “insan sağlığı üzerindeki etkisi” kategorisinde 4 farklı çizim 
gerçekleştirmiş olup, bu çizimler 7 farklı öğretmen adayı tarafından üretilmiştir. Bu kategoride üretilmiş 
çizimlerde zararlı etkilerin özellikle insan sağlığı üzerinde sonradan ortaya çıkması hususuna vurgu yaptığı tespit 
edilmiştir. Öğretmen adaylarından elde edilen bazı çizimler aşağıdaki gibidir: 

   

 

 Öğretmen adaylarının, GDO’lu ürünlerin etkileri dışında kavramsal içerikli çizimlere de yer verdiği 
görülmektedir. Özellikle genetiği değiştirilmiş organizmalar konusuna yönelik konu içeriğini ilgilendiren DNA ve 
gen aktarımı gibi çizimler yaptıkları da tespit edilmiştir. Öğretmen adaylarının 3’ü çizimlerinde DNA modeline 
yer verirken, 1’i gen aktarımını anlatmaya çalışan bir çizim yapmıştır. Öğretmen adaylarından elde edilen bazı 
çizimler aşağıdaki gibidir: 
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Öğretmen Adaylarının GDO’lu Ürünlere Yönelik Tutumlarına İlişkin Bulgular 

 Öğretmen adaylarının GDO’lu ürünlere yönelik tutumları için 12 maddelik bir tutum ölçeği kullanılmış 
olup, tutum ölçeğinden elde edilen veriler Tablo 3’te sunulmuştur. 

Tablo 3.  

Öğretmen Adaylarının GDO’lu Ürünler İle İlgili Tutumlarına Ait Bulgular 

 Kesinlikle 
katılmıyoru
m 
(%) 

Katılmıyor
um 
(%) 

Kararsızı
m 
(%) 

Katılıyo
rum 
(%) 

Kesinlikle 
katılıyoru
m 
(%) 

 
Ortala
ma 

GDO’lu besinleri yemek güvenli 
değildir. 

7.5 18.8 27.5 20.0 26.3 3.39 

GDO çalışmaları desteklenmelidir 7.5 17.5 32.5 35.0 5.0 3.13 

Çevre örgütleri GDO’lu besinlerle 
ilgili tehlikeleri abartmaktadır. 

11.3 32.5 32.5 20.0 3.8 2.73 

Meyve ve sebzelerin uzun süre 
taze kalmasını sağlayabilmek 
amacıyla genlerinin 
değiştirilmesine karşıyım. 

1.3 13.8 17.5 38.8 28.8 3.80 

GDO’lu besinler doğal dengeyi 
bozar. 

3.8 8.8 15 42.5 28.8 3.85 

Genetiği değiştirilmiş buğdaydan 
üretilen ekmeği yerim. 

13.8 35 25 20 3.8 2.64 

GDO’lu besinleri destekleyenler 
saf ve kolay aldananlardır. 

8.8 36.3 28.8 20 3.8 2.73 

GDO’lu besinler mutlu olmamız 
gereken büyük bir gelişmedir. 

16.3 31.3 36.3 16.3 - 2.53 

Genetiği değiştirilen 
organizmalar doğadaki besin 
zincirini bozar.  

1.3 13.8 12.5 42.5 30.00 3.86 

Bitkilerin genetik yapılarının 
değiştirilerek tuzlu topraklarda 
daha iyi büyümelerini sağlamak 
benim açımdan kabul edilebilir. 

12.5 33.8 28.8 22.5 2.5 2.69 

GDO’lu besinler normal besinlere 
göre daha az yağ içerecekse 
onları tüketmek isterim. 

16.3 36.3 26.3 18.8 2.5 2.55 

Genetiği değiştirilmiş domatesleri 
yerim. 

13.8 40 22.5 21.3 2.5 2.59 

       

 Tablo 3 incelendiğinde, öğretmen adaylarının büyük bir kısmının GDO’lu besinlerin güvenilirliği 
konusunda olumsuz tutum sergilediği görülmektedir. Öğretmen adaylarının %46.3’ü GDO’lu ürünleri güvenilir 
bulmazken, %27.5’i bu konuda kararsız kalmaktadır. Bu durumun, GDO’lu ürünlere yönelik yapılacak 
çalışmaların desteklenmesi konusunda öğretmen adaylarını cesaretlendirdiği ve bu alana yönelik yapılacak 
çalışmaların desteklenmesi noktasında öğretmen adaylarının olumlu tutuma sahip olduğunu ortaya 
koymaktadır (%40).  Öğretmen adaylarının %32.5’i ise bu çalışmaların desteklenmesi konusunda kararsız 
kalmaktadır. Öğretmen adaylarının % 23.8’i  GDO’lu ürünlerin tehlikeleri konusunda çevre örgütlerinin bu 
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durumu abarttığını ifade ederken.  %43.8’i abartılı bulmadığını ifade etmektedir. Meyve ve sebzelerin uzun süre 
taze kalmasını sağlayabilmek amacıyla genlerin değiştirilmesine karşı olan öğrenci oranının (%38.8) daha yüksek 
olduğu görülmektedir. Öğrencilerin birçoğu (%42.5) GDO’lu besinlerin doğal dengeyi bozduğunu 
düşünmektedirler. Genetiği değiştirilmiş buğdaydan üretilen ekmeği yerim şeklindeki ifadeye öğrencilerin 
çoğunlukla (%35) katılmadıkları, ancak GDO’lu besinleri destekleyenler saf ve kolay aldananlardır şeklindeki 
ifadeye de öğrencilerin birçoğunun (%36.3) olumsuz tutum gösterdikleri görülmektedir. GDO’lu besinlerin 
mutlu olmamızı gerektiren büyük bir gelişme olduğu konusunda öğrencilerin çoğunun (%36.3) kararsız kaldığı 
görülmektedir. Genetiği değiştirilen organizmaların doğadaki besin zincirini bozduğunu destekleyen 
öğrencilerin oranının (%42.5) fazla olduğu, bitkilerin genetik yapılarının değiştirilerek, tuzlu topraklarda daha iyi 
büyümelerini sağlamanın kabul edilebilirliğini reddeden öğrencilerin oranının da (%33.8) daha fazla olduğu 
belirtilmiştir. Öğrencilerin büyük çoğunluğunun (%36.3) GDO’lu besinler normal besinlere göre daha az yağ 
içerirse tüketirim şeklindeki ifadeye karşı olumsuz tutum geliştirdikleri görülmektedir. Aynı şekilde genetiği 
değiştirilmiş domatesleri yerim ifadesine de öğrencilerin birçoğu (%40) katılmıyorum şeklinde olumsuz tutumda 
olduklarını belirtmişlerdir. 

Öğretmen Adaylarının GDO’lu Ürünlere Yönelik Bilgi Düzeylerine İlişkin Bulgular 

 Öğretmen adaylarının GDO’lu ürünlere yönelik bilgi düzeyleri için 10 sorudan oluşan bir başarı testi 
kullanılmış olup, başarı testinden elde edilen veriler Tablo 4’te sunulmuştur. 

Tablo 4. 

Öğretmen Adaylarının GDO’lu Ürünler İle İlgili Bilgi Düzeylerine Ait Bulgular 

Soru 
No 

Soru İçeriği 
     Doğru      Yanlış Bilgi Yok 

X 
 %  %  % 

1 Genetiği değiştirilmiş organizmanın tanımı  75  18  7 7.5 
2 Gen teknolojisi ile üretilen ilk canlı türü  50  46  4 5.0 
3 Rekombinant DNA teknolojisinin aşamaları  16  41  43 1.5 
4 Dünyada en fazla üretimi yapılan genetiği 

değiştirilmiş bitki 
 64  22  14 6.3 

5 Gen teknolojisinin tarımda kullanım sebepleri  58  36  6 5.7 
6 Gen teknolojisinin hayvancılıkta kullanım sebepleri  46  43  11 4.6 
7 Gen teknolojisinin sağlıkta kullanımının olumsuz 

etkileri 
 24  50  26 2.4 

8 Dünyada en fazla GDO’lu ürün üreten ülke  87  11  2 8.7 
9 Dolaylı gen aktarım yöntemleri  20  44  36 2.0 
10 GDO’lu ürünlerin doğal çevreye olan etkisi  43  38  19 4.2 

TOPLAM 4.8 

 Tablo 4 incelendiğinde. öğretmen adaylarının genetiği değiştirilmiş organizmalar konusuna yönelik bilgi 
düzeylerinin genel ortalama (X=4.8) açısından düşük olduğu tespit edilmiştir. Öğretmen adayları dünyada en 
fazla GDO’lu  besin üreten ülke (X=8.7),   genetiği değiştirilmiş organizmanın tanımı (X=7.5), dünyada en fazla 
üretimi yapılan genetiği değiştirilmiş bitki (X=6.3), gen teknolojisinin tarımda kullanım sebepleri (X=5.7) ve gen 
teknolojisi ile üretilen ilk canlı türü (X=5.0) konularında genel ortalamanın üzerinde doğru cevap verdikleri 
görülürken;  gen teknolojisinin hayvancılıkta kullanım sebepleri (X=4.6), GDO’lu ürünlerin doğal çevreye etkisi 
(X=4.2), gen teknolojisinin sağlık alanındaki olumsuz etkileri (X=2.4), dolaylı gen aktarım yöntemleri (X=2.0) ve 
rekombinant DNA teknolojisinin aşamaları (X=1.5) konusunda yanlış cevaplar verdikleri ya da bilgi sahibi 
olmadıkları tespit edilmiştir. Öğretmen adaylarının GDO’lu ürünler konusunda genel kültür düzeyindeki sorulara 
genellikle doğru cevap verdikleri görülürken, genetiği değiştirilmiş organizmanın geliştirilme sürecine yönelik 
sorulara yanlış cevap verdikleri ya da bilgi sahibi olmadıkları tespit edilmiştir. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

 Yapılan çalışmada elde edilen bulgular doğrultusunda Fen Bilimleri öğretmen adaylarının genetiği 
değiştirilmiş organizmalara yönelik bilgi düzeyleri incelendiğinde, üçüncü sınıfın ikinci döneminde “Genetik ve 
Biyoteknoloji” dersini ve dördüncü sınıfın ilk döneminde “Biyolojide Özel Konular” dersini almalarına rağmen 
öğrencilerin yeterli bilgi düzeyine sahip olmadıkları görülmektedir (Demirci, 2008; Ergin, Gürsoy, Öcek ve 
Çiçeklioğlu, 2008; Özdemir, Güneş ve Demir, 2010; Özmert ve Yaman, 2011; Yalmancı, 2015).  Fen bilimleri 
öğretmen adaylarının GDO’lu ürünler konusunda genel kültür düzeyindeki sorulara genellikle doğru cevap 
verdikleri fakat genetiği değiştirilmiş organizmanın geliştirilme sürecine yönelik sorulara yanlış cevap verdikleri 
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görülmektedir. Bu durumun oluşmasında öğrencilerin bu dersleri kısa süre içerisinde almış olmalarının önemli 
bir faktör olduğu söylenebilir. 

 Fen ve teknoloji öğretmen adaylarının genetiği değiştirilmiş organizmalara yönelik tutumlarının ise elde 
edilen bulgulara göre bu ürünlere karşı olumsuz ve kaygılı tutum geliştirdikleri görülmektedir. Öğrencilerin 
genel olarak genetiği değiştirilmiş gıdaları alma ve tüketme konusunda olumsuz bir tutuma sahip oldukları 
görülmektedir. Bu durum öğrencilerin genetiği değiştirilmiş organizmalar hakkında sahip oldukları bilgilerin 
yetersiz olması nedeniyle ürünlerle ilgili sahip oldukları belirsizliklerin öğrenciler üzerinde kaygı ve olumsuz 
tutum geliştirmelerine neden olduğu söylenebilir. Elde edilen bu sonuca paralel olarak yapılan çalışmalarda 
GDO’lara yönelik olumsuz tutumların olduğu belirtilmiştir  (Demirci, 2008; Ergin et al., 2008; Özdemir, Güneş ve 
Demir, 2010; Shaow, 2002). 

 GDO kavramına yönelik öğretmen adaylarının algılarının ortaya çıkarılmasında elde edilen 61 çizim ve 
72 metafor incelenmiştir. Öğrenciler 48 farklı metafor üretmişlerdir. Elde edilen metaforlar ve çizimlerin 
birbiriyle paralel olduğu genetiği değiştirilmiş organizmalar ile ilgili olarak daha çok fiziksel değişim, yararlı 
görünüp zararlı olma, GDO’lu ürünlerin zararlı etkisi ile ilgili metaforlar üretirken, çizimlerde bu metaforlara ek 
olarak insan sağlığı üzerindeki etkisi ve DNA ve gen aktarımı ile ilgili çizimler yaptıkları görülmüştür. Uzunkol 
(2012) ve Yalmancı (2015) yaptıkları çalışmalarında da öğretmen adayları tarafından üretilen çizimlerin ve 
metaforların benzer kategoriler altında ele alındığı görülmüştür. Elde edilen bu metafor ve çizimler öğrencilerin 
bu ürünlerin özellikle insan sağlığı üzerinde kısa ve ya uzun sürede oluşturacağı etkilerin yeterince bilinmemesi 
ve belirsizlik içerisinde oldukları bu durumun genetiği değiştirilmiş organizmalar ile ilgili yeterli bilgiye sahip 
olmadıklarından kaynaklandığı söylenebilir (Çelik ve Balık, 2007). Öğrenciler, bu kategorilerde yer alan çizim ve 
metafor örneklerinde genellikle ürünlerde meydana gelen fiziksel değişim, insan sağlığına etkisi ve GDO’lu 
ürünlerin zararları olarak ifade etmişlerdir. Öğretmen adaylarının GDO’lu ürünlerin yararı konusunda sadece 1 
farklı çizim elde edilerek iki farklı öğretmen adayı tarafından üretilmiştir. Bu kategoride üretilen çizimlerde 
GDO’lu ürünlerin tamamen yararlı etkisi üzerine odaklanılmış olup, verimli ve farklı ürünlerin elde edilmesi 
açıklanmaya çalışılmıştır. Bu kategoriye paralel olarak GDO’lu ürünlerin yararları ile ilgili yapılan çalışmalar 
mevcuttur (Çetiner, 2010; Demir, Seyis ve Kurt, 2006). Elde edilen bulgular doğrultusunda öğretmen adaylarının 
genetiği değiştirilmiş organizmalar ile ilgili zararları ve yararları hakkında yeterli bilimsel bilgiye sahip 
olmadıkları, GDO ile ilgili bilgileri daha çok televizyon, internet ve çevreden edindikleri bilgiler doğrultusunda 
edindikleri ve bu bilgi eksikliği nedeniyle yanlış kavramlar geliştirdikleri elde edilmiştir (Sönmez ve Kılınç, 2012; 
Yalmancı, 2015). Bu bilgi eksikliği ile birlikte öğretmen adaylarının genetiği değiştirilmiş organizmalar hakkında 
tutumlarının olumsuz yönde gelişmesi sonucuyla paralel olduğu sonucu elde edilebilir. 

 Elde edilen sonuçlar doğrultusunda Fen ve Teknoloji öğretmen adaylarının GDO’lu ürünler hakkında 
olumsuz tutum gösterdiklerini ve bu olumsuz tutumlarının bilgi düzeylerinin yetersizliğinden kaynaklandığı 
söylenebilir. Bu nedenle öğretmen adaylarına müfredatta verilen genetik ve biyoteknoloji dersinin daha uzun 
sürede verilmesi, bu konuda öğrencilerin yeterli ve güncel bilgilerle aydınlatılması, sosyobilimsel konulardan biri 
olan GDO ile ilgili derslerin farklı yöntem ve tekniklerle verilerek ilgi çekici ve tartışmalı bir ortam oluşturulması 
öğretmen adaylarının bu konuda daha bilinçli karar vermeleri sağlanmalıdır. 
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İlkokul Dördüncü Sınıf Öğrencilerinin Isının Maddeye Yönelik Etkileriyle İlgili 

Algıları 
 

Handan Ürek, Balıkesir Üniversitesi, Türkiye, handanurek@balikesir.edu.tr 

Öz 

 Isı ve madde kavramları, hem fizik hem de kimya dersi konularına temel oluşturmakta olup günlük 
yaşamda birçok uygulama alanına sahiptir. İlkokul üçüncü ve dördüncü sınıf düzeylerinde, bu kavramlar ile ilgili 
kazanımlar sınırlı olsa da öğrencilerin fen derslerine bazı ön bilgiler ve kavram yanılgıları ile geldikleri 
bilinmektedir. Bu nedenlerle, öğrencilerin öğretim süreci sonunda kavramları zihinlerinde nasıl 
yapılandırdıklarının bilinmesi önem taşımaktadır. Kazanımların başarılı bir şekilde gerçekleştirilebilmesi için 
öğretmenlerin olası öğrenme güçlüklerine karşı hazırlıklı olmaları ve konuların öğretimini uygun teknik ve 
materyaller ile yapmaları gerekmektedir. Ancak alanyazın incelendiğinde; bu yaş grubundaki öğrenciler ile fen 
kavramlarının anlaşılması kapsamında gerçekleştirilmiş çalışmaların sınırlı olduğu dikkati çekmektedir. 
Dolayısıyla, bu çalışmada, dördüncü sınıf seviyesindeki ilkokul öğrencilerinin ısının maddeye yönelik etkileri ile 
ilgili algılarını araştırmak amaçlanmıştır. Çalışmanın, bu kavramların öğretimi sırasında eğitimcilerin göz önünde 
bulundurmaları gereken noktaları öne çıkarması açısından alana katkılarda bulunması beklenmektedir. Çalışma, 
Türkiye’nin batısında bulunan bir ilkokulda, dördüncü sınıf seviyesinde öğrenim görmekte olan 100 öğrenci ile 
gerçekleştirilmiştir. Çalışmanın verileri, bir ders saati içinde öğrencilerin yaptıkları çizimler yardımıyla 
toplanmıştır. Öğrencilerden, kendilerine çizim yapmaları için verilen veri toplama araçlarının arkasına, yaptıkları 
çizimle ilgili fikirlerini de yazmaları istenmiştir. Elde edilen veriler, nitel yöntemlerden içerik analizi ile analiz 
edilmiş ve çizimlerde yer alan temalar belirlenmiştir. Yapılan analizler sonucunda, madde-ısı etkileşimi 
kapsamında öğrencilerin maddenin ısı aldığı durumları, maddenin ısı verdiği durumlara göre daha fazla algıladığı 
ortaya çıkmıştır. Ayrıca, öğrencilerin çizimlerinde hal değişimi şemalarının yer aldığı fakat bu şemalarda bazı 
kavram yanılgılarının bulunduğu görülmüştür. Bu tür düşüncelerin öğretim esnasında öğretmenler tarafından 
göz önünde bulundurulması önerilmektedir.  

Anahtar Kelimeler: Fen bilimleri dersi, ısı, ilkokul öğrencileri, madde 

Abstract 

 The concepts of heat and matter constitute a basis for both learning in the future physics and 
chemistry courses. Also, those concepts have a number of application areas in daily life. Despite the fact that 
there is a limited number of objectives related to those concepts in the third and fourth grades of primary 
level, it is known that students might come into the classroom with various pre-knowledge and 
misconceptions. Hence, it is significant to comprehend how students structure those concepts in their minds as 
a result of the teaching-learning process. In order to achieve the objectives, teachers should be aware of 
learning difficulties and utilize appropriate techniques and materials. However, it is considerable that the 
research conducted with the students at those grade levels is limited in terms of science concepts. Thus, it is 
aimed to investigate the perceptions of fourth grade level primary school students about the effects of heat on 
matter. The research is expected to contribute to the literature by presenting important points which should be 
considered by the educators during teaching. The study group was comprised of 100 fourth graders studying in 
a primary school in the west of Turkey. Data was collected with the help of drawings in one course hour. 
Besides, the participants were asked to make explanations related to their drawings at the back of their paper. 
Collected data was analyzed via content analysis from qualitative analysis approaches and presented under 
related themes. The analysis results showed that students perceived the effects of heat taking processes more 
than heat releasing processes. Also, the students were found to draw figures indicating change of states of 
matter. However, those figures were seen to involve misconceptions. The teachers are recommended to 
consider such opinions during teaching.   

Keywords: Heat, matter, primary school students, science course  

Giriş 

Isı ve madde kavramları, hem fen bilimleri öğretim programında yer alan hem de günlük yaşam ile 
doğrudan ilişkili olan iki önemli kavramdır. Bu kavramlar, ilkokul düzeyinde fen bilimleri dersinde öğrencilere 
verilmeye başlanarak ilerleyen sınıf düzeylerinde genişleyen bir içerik ile hem fizik hem de kimya dersi 
kapsamında öğretim programında yer almaktadır. Ayrıca, biyoloji dersi kapsamında verilen bazı kavramların da 
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(vücudumuzdaki sistemler, fotosentez, solunum) bu kavramlarla ilişkili olduğu söylenebilir. Bu nedenlerle, 
öğrencilerin erken sınıf düzeylerinde ısı ve madde kavramlarını algılama şekillerinin onların gelecekteki 
öğrenmeleri üzerinde etkili olacağı düşünülmektedir. Ancak öğrencilerin öğrendikleri, bazen öğretilmesi 
hedeflenenden farklı şekilde olabilmektedir (Liew & Treagust, 1995). 

Öğrencilerin öğretilmesi hedeflenenden farklı şeyler öğrenmeleri sonucunda, fen eğitimi araştırmalarının 
önemli bir kısmının kavramsal anlamalar ve kavram yanılgıları üzerinde yoğunlaştığı belirtilebilir. Alanyazın 
incelendiğinde, ısı-sıcaklık ile ilgili kavram yanılgılarının (Acemioğlu & Doğan, 2019; Kaptan & Korkmaz, 2001; 
Buluş Kırıkkaya & Güllü, 2008); ısı-sıcaklık kavramlarını anlama düzeylerinin (Aydın, 2016) farklı yaş grubundaki 
öğrenciler ile araştırıldığı görülmektedir. Bunun yanında ısı-madde ilişkisi ile ilgili daha spesifik kavramlara 
yönelik kavram yanılgıları da incelenmiştir. Örneğin; yoğunlaşma ile ilgili kavram yanılgıları (Boz, 2005); 
kaynama-buharlaşma ile ilgili kavram yanılgıları (Buluş Kırıkkaya & Güllü, 2008) bu kapsamda sayılabilir. 
Alanyazındaki diğer çalışmaların ise ısı kavramının öğretimini etkileyen çeşitli yöntem ve tekniklere odaklandığı 
görülmektedir. Örneğin, tahmin-gözlem-açıklama tekniğinin ısı ve sıvıların genleşmesi kavramlarının öğretimine 
etkisi (Liew & Treagust, 1995); kavram karikatürlerinin kullanımının ısı-sıcaklık konusunun öğretimine etkisi 
(Yavuz & Büyükekşi, 2011); probleme dayalı öğretimin madde ve ısı konusunun öğretimine etkisi (Moralar, 
2012); 7E öğretim modeline göre hazırlanan materyallerin ısı ve sıcaklık kavramlarının öğretimine etkisi (Saraç, 
2017) bu kapsamda gerçekleştirilmiş araştırmalar arasında yer almaktadır. 

Alanyazındaki araştırmaların ilkokul düzeyinden üniversite düzeyine farklı yaş gruplarındaki öğrenciler ile 
gerçekleştirilmiş olduğu görülmektedir. Kavram gelişimi, erken yaşlarda başlayıp devam ettiği için çocuklar 
ile yapılan araştırmalar oldukça önem taşımaktadır. Çocuklar, zengin duygu ve düşüncelere sahip, karmaşık ve 
benzersiz bireyler olmakla birlikte yaptıkları çizimler, onların bilişsel, duyuşsal ve sosyal gelişimleri hakkında fikir 
verici olabilmektedir (Bowker, 2007). Çocukların yaptıkları çizimlerin fen eğitimi kapsamında kavram 
öğretiminde kullanılabileceği belirtilmektedir (Chang, 2012). 

 Ülkemizde uygulanmakta olan fen bilimleri dersi öğretim programı göz önünde bulundurulduğunda 
üçüncü ve dördüncü sınıf düzeylerinde, ısı ve madde kavramları ile ilgili kazanımların sınırlı olduğu 
görülmektedir. Öğretim programında üçüncü sınıf düzeyinde maddenin hallerine değinilirken dördüncü sınıf 
düzeyinde ise maddenin hallerinin yanında ısınma, soğuma, hal değişimi, erime, donma ve buharlaşma 
kavramlarına yer verilmektedir (MEB, 2018).    

Öğrencilerin fen derslerine bazı ön bilgiler ve kavram yanılgıları ile geldikleri bilinmektedir. Ayrıca kavram 
yanılgılarının değişime dirençli yapıda oldukları da belirtilmektedir (Wandersee et al., 1994, akt: Tanner & Allen, 
2005). Bu nedenlerle, öğretim yapıldıktan sonra öğrencilerin kavramları zihinlerinde nasıl yapılandırdıklarının 
bilinmesi önem taşımaktadır. Ancak alanyazın incelendiğinde; ilkokul düzeyindeki öğrenciler ile fen 
kavramlarının anlaşılması kapsamında gerçekleştirilmiş çalışmaların sınırlı olduğu söylenebilir. Bu durum, ısı 
kavramı ile ilgili araştırmalar için de geçerlidir (Buluş Kırıkkaya & Güllü, 2008). Bu kapsamdaki alanyazının 
geliştirilmesinde, daha önce ifade edildiği gibi çizimlerden yararlanılabilir ve öğrencilerin ne öğrenmekte olduğu 
ve ne öğrendiği, çizimler yardımıyla ortaya çıkarılabilir (Chang, 2012). 

Çalışmanın Amacı 

Bu çalışmada, dördüncü sınıf seviyesindeki ilkokul öğrencilerinin ısının maddeye yönelik etkileri ile ilgili 
algılarını, çizimler yardımıyla araştırmak amaçlanmıştır.  

Çalışmanın Önemi 

Isı ve madde kavramları, ilerleyen öğrenim düzeyleri için hem fizik hem de kimya dersi konularına temel 
oluşturmaktadır. Ayrıca bu kavramlar, günlük yaşamda birçok uygulama alanına sahiptir. Bu nedenlerle, erken 
sınıf seviyelerindeki öğrencilerin bu kavramlara yönelik zihinsel yapılarının önemli olduğu düşünülmektedir. 
Çalışmanın, ısı ve madde kavramlarının öğretimi ile ilgili eğitimcilerin göz önünde bulundurmaları gereken 
noktaları öne çıkarması açısından alana katkılarda bulunması beklenmektedir.  

Yöntem 

Çalışma Modeli 

Bu çalışmada, nitel yaklaşımlardan yararlanılmıştır. Çalışmanın amacı doğrultusunda durum çalışması modeli 
kullanılmıştır. Bu yöntemde, bir ya da birden fazla olay, ortam, program, sosyal grup, topluluk, birey ya da 
birbirine bağlı sistem, ayrıntılı olarak incelenmektedir (McMillan, 2004). 
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Çalışma Grubu 

Çalışma grubu, Türkiye’nin batısında bulunan bir ilkokulda, dördüncü sınıf seviyesinde öğrenim görmekte 
olan 100 öğrenciden oluşmaktadır. Çalışmanın örneklemi, uygun örnekleme yöntemine göre oluşturulmuştur 
(Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz & Demirel, 2010). Çalışma grubunun, araştırmacıya yakın olan bir 
ilkokulda öğrenim görmelerine dikkat edilerek araştırmaya hız ve pratiklik kazandırılması hedeflenmiştir. 

Veri Toplama Aracı 

Çalışmanın verileri, bir ders saati içinde öğrencilere sorulan “Isının maddeye etkilerini resim çizerek 
gösterecek olsanız nasıl bir resim çizerdiniz?” sorusu için yapılan çizimler yardımıyla toplanmıştır. 

Öğrencilerden, kendilerine çizim yapmaları için verilen veri toplama araçlarının arkasına yaptıkları 
çizimlerle ilgili fikirlerini de yazmaları istenmiştir. Böylece, veri toplama aracından elde edilen verilerin analizinin 
kolaylaştırılması amaçlanmıştır.  

Veri Analizi 

Elde edilen veriler, nitel yöntemler ile analiz edilmiş olup bu kapsamda içerik analizinden yararlanılmıştır  
(Büyüköztürk vd., 2010). Her bir çizim, ayrı ayrı incelenerek çizimlerde yer alan temalar belirlenmiştir. Yapılan 
analiz sonucunda, öğrencilerin çizimlerinin, 15 tema altında toplandığı ortaya çıkmıştır.  

Veri analizinin güvenirliğini sağlamada, veri toplama araçlarından rastgele seçilen 10 kağıdın belirlenen 
temalara göre analizini yapması için araştırma dışındaki bir uzmanın görüşüne başvurulmuştur. Ayrıca, bazı 
çizimlerde yer alan temaların belirlenmesinde yine araştırma dışındaki uzmanların görüşüne başvurulmuştur. 

Bulgular 

Öğrencilerin çizimlerinin analizinden elde edilen bulgular, her bir temaya karşılık gelen öğrenci frekansını 
gösterecek şekilde Tablo 1’de sunulmaktadır.  

Tablo 1.  

Öğrencilerin Çizimlerinde Belirlenen Temaların Frekans Dağılımı 

Tema 
No 

Temalar f 

1a Buzun hal değişimi  20 
1b Hal değişimi şeması 3 
2 Ocaktaki tencere/çaydanlık 15 
3 Islak eşyaların kuruması/ yoldaki suyun buharlaşması 6 
4 Kardan adamın /dondurmanın/tereyağının/mumun erimesi  47 
5 Suyun/limonatanın ısınması 3 
6 Demirin kızgınlaştırılması  3 
7 İnsanların terlemesi/ısınması/güneşlenmesi 3 
8 Yanma/yangın (odunun, evin, çimenlerin, kağıdın yanması) 13 
9 Ocakta yumurta/ekmek pişirilmesi 3 
10 Güneş paneli 1 
11 Sıvının donması 4 
12 Buzdolabına konulan limonatanın/suyun soğuması 2 
13 İnsanların üşümesi  3 
14 Maddenin hallerine örnekler 1 
15 Kodlanamaz 3 

Toplam 130 

Tablo 1’e göre bir öğrencinin çiziminde birden fazla temanın yer alabildiği görülmektedir. Analizler 
sonucu bulunan ilk tema, öğrencilerin ısının maddeye etkileri kapsamında hal değişimlerini algıladıklarını 
göstermektedir. Bu temada öğrenciler, çoğunlukla buzun hal değişimini çizerken bazı öğrencilerin ise şema 
halinde genel bir hal değişimi döngüsü çizdikleri bulunmuştur. Tablo 1’deki 2, 3 ve 4 numaralı temalar, 
maddenin ısı alması sonucu geçirdiği değişimleri göstermektedir. Bu temalar arasında, 2 ve 3 numaralı 
temalarda buharlaşma olayı vurgulanırken 4 numaralı temada ise erime olayı vurgulanmıştır. Çizimler ayrıntılı 
olarak incelendiğinde ilk temada öğrencilerin özellikle buhar-gaz kavramlarında kavram karmaşası yaşadığı 
belirlenmiştir. Hal değişimi döngüsü kapsamında sıvı üzerinde çizilen buharın gaz olarak adlandırıldığı 
görülmüştür. Yapılan çizimlerin 10’unda,  buhar ve gaz kavramlarının ayırt edilemediği bulunmuştur.  
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Çizimlerde belirlenen 5 ve 6 numaralı temalarda ısınma yani sıcaklık artışı üzerinde durulurken 7 
numaralı temada ise sıcak havanın insan üzerindeki etkisi vurgulanmıştır. Ayrıca, 8 ve 9 numaralı temalarda da 
ısının maddeye olan etkilerine farklı şekillerde yaklaşılmıştır. Çizimlerde belirlenen 8 numaralı temaya verilen 
örneklerden birisinin sigara olduğu bulunmuştur. 10 numaralı temada ise günlük yaşamda kullanılan güneş 
paneli uygulaması ortaya çıkmıştır. 

Çizimlerdeki 11 ve 12 numaralı temalarda, maddenin ısı vermesi sonucu gerçekleşen durumlar ortaya 
çıkmıştır. 13 numaralı temada ise soğuk havanın insan üzerindeki etkisi vurgulanmıştır. 

Sadece 14 numaralı temada, maddenin farklı hallerine yer verilmiştir. Son olarak 15 numaralı tema, 
‘kodlanamaz’ şeklinde adlandırılmış olup burada yer alan 3 öğrencinin çiziminin araştırma sorusu ile ilişkili 
olmadığı bulunmuştur. Bu öğrencilerden 2’sinin kaynaştırma öğrencisi olduğu ortaya çıkmıştır. 

Şekil 1 ve Şekil 2’de, öğrenci çizimlerinden örnekler sunulmaktadır. 

   

           Şekil 1. Tema 4’e örnek bir öğrenci çizimi                      Şekil 2. Tema 9’a örnek bir öğrenci çizimi                            

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Öğrenci çizimleri genel olarak incelendiğinde, öğrencilerin ısı-madde etkileşimini çeşitli olaylar ile 
örneklendirecek şekilde çizimlerine yansıttığı görülmektedir. Yapılan çizimler, maddenin ısı alma - ısı verme 
durumu açısından değerlendirildiğinde; çizimlerde en fazla ısı alan olayların yer aldığı dikkati çekmektedir. Bu 
kapsamda yapılan çizimlerde yer alan kardan adamın erimesi, yoldaki suyun buharlaşması, tencerenin 
kaynaması gibi durumlar, örnek olarak sayılabilir. Alanyazında da maddenin ısı alması sonucu geçirdiği fiziksel 
değişimlerin daha fazla araştırmaya konu edildiği görülmektedir (Boz, 2005; Liew & Treagust, 1995; Buluş 
Kırıkkaya & Güllü, 2008). Buna karşılık donma, soğuma gibi ısı veren olayların frekansının ise daha düşük kaldığı 
bulunmuştur. Nitekim soğuk maddelerin ısıya sahip olmadığı kavram yanılgısı, bu bulguyu destekler niteliktedir 
(Buluş Kırıkkaya & Güllü, 2008). 

Hal değişimi kapsamında öğrencilerin madde olarak suya önemli bir yer verdiği görülmektedir. Bu sonuç 
daha önce üniversite seviyesindeki öğrenciler ile gerçekleştirilen bir çalışmada da ortaya çıkmıştır (Dolu & Ürek, 
2018). Ancak öğrencilerin buzun hal değişimi döngüsü kapsamında suyun gaz galini çizerken su ve üzerindeki 
buharı birlikte çizmeleri, öğrencilerin buhar ve gaz kavramları ile ilgili kavram karmaşası yaşadıklarını 
göstermektedir. Gaz ve buhar, aynı kavramlar değildir (Karakoç Topal, 2018). Bu algının küçük yaş grubunda 
bulunan öğrencilerde değişime dirençli kavram yanılgılarına sebep olacağı düşünülmektedir. 

Isının maddeye etkileri kapsamında ders kitabı şemalarının ve buzun hal değişimi döngüsünün çizilmesi, 
kitaplarda kullanılan görsellerin öğrencilerin zihinsel yapılarını oluşturmalarında ne kadar etkili olduğunu 
göstermektedir. Nitekim ders kitapları, öğrencilerde kavram yanılgısı oluşumunun bir sebebi olabilmektedir 
(Yağbasan & Gülçiçek, 2003). Öğrencilerin şema halindeki çizimlerinin bir diğer sebebi de öğretmenleri olabilir. 
Nitekim öğretim programında bu şekildeki açıklamalara yer verilmemesi; konu ile ilgili kavramların ısınma, 
soğuma, erime, donma ve buharlaşma ile sınırlı tutulması dikkati çekmektedir (MEB, 2018). 

Öğrencilerin ısı ile etkileşen madde olarak genellikle buz, tereyağı ve kardan adam algıladıkları 
belirlenmiştir. Katılımcıların maddeyi çevrelerinde gözlemledikleri maddeler ile makro düzeyde ilişkilendirdikleri 
söylenebilir. Bağlam temelli yaklaşım kapsamında da önerilen bu durum, araştırmaya dahil edilen okullarda 
gerçekleştirilen öğretimin olumlu bir yansıması olarak kabul edilebilir (Derman & Badeli, 2017). Ancak güneş 
paneli gibi ısı-madde ilişkili örneklerin azınlıkta kaldığı görülmektedir. Öğrenci çizimlerinde dikkati çeken bir 
diğer nokta ise çizimlerde yapılan insan vurgusudur. Bu sonuç, daha önce ilkokul düzeyindeki öğrenciler ile bilim 
algıları kapsamında yapılan başka bir araştırma sonucu ile benzerlik göstermektedir (Ürek & Arıkıl, 2011).  
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Araştırma kapsamında öğrencilerin çizimlerinde bazı olumsuz durumların da ön plana çıktığı 
görülmektedir. Orman yangını ve yanan sigara çizimleri, bu tür durumlara örnek gösterilebilir. Öğrencilerin yaş 
grubu da göz önünde bulundurulduğunda bu durumlarla ilgili derslerde öğretmenler tarafından gerekli 
açıklamaların yapılması; bu durumların günlük yaşam üzerindeki olumsuz etkilerinin neler olduğunun 
anlatılması ve bu tür durumlara karşı alınması gereken önlemlerin vurgulanması önerilebilir.  
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Öz 

 Bağlam temelli ders ortamları soyut ve karmaşık konuları günlük hayattan örneklerle somutlaştırarak 
öğrencilerin kavramları anlamalarını kolaylaştırdığı için önemlidir. Bağlam temelli yaklaşıma uygun stratejilerle 
işlenen derslerin değerlendirilmesinde bağlam temelli soruların kullanılması da önemlidir. Bağlam temelli 
sorular ilgili konuyu veya kavramları uygun bir bağlam yardımıyla sunup öğrencinin sahip olduğu bilgilerden 
hareketle bağlama dayalı cevap vermesini sağlayan sorulardır. Öğrencilere bağlam temelli soruların sorulması, 
öğrenciyi ezbere ve formüle dayanarak cevap vermeden uzaklaştırır ve akıl yürütmeye teşvik eder. Bağlam 
temelli sorunun kaliteli, anlaşılır ve nitelikli yazımı, pek çok süreci kapsayan ve farklı açılarda dikkat edilmesi 
gereken birçok husus içerir. Öncül incelemelerde, ilgili literatürde bağlam temelli soruların nasıl hazırlanması 
gerektiğiyle ilgili ortak bir ölçüt belirlenememiştir. Bu çalışmada Türkiye’de yapılan çalışmalarda bağlam temelli 
soruların hangi ölçütler dâhilinde hazırlandığının belirlenmesi amaçlanmıştır. Araştırma içerik analiziyle 
gerçekleştirilmiştir. İlgili çalışmalar incelendiğinde, 2010-2018 yılları arasında yapılan 7 çalışmada bağlam 
temelli soru hazırlama hakkında bilgi verildiği tespit edilmiştir. Bu çalışmalar incelendiğinde '(1) Bağlam 
belirleme, (2) İlgili konuyla bağlamı birleştirip problem kurma, (3) Problemin gerçek hayatla bağlantılı olması, 
(4) Problemin öğrencinin içinde yer alacağı bir senaryo, olay ya da hikâye içermesi, (5) Problem çözüm 
sürecinde üst düzey zihinsel becerileri gerektiren bir sorunla karşılaştırma ve (6) Problemin nitel bir soru 
cümlesiyle sonlanması' aşamalarının çoğunlukla izlendiği belirlenmiştir. Bazı çalışmalarda belirtilen aşamaların 
dışında alt ölçütler belirtildiği ve soruların hazırlanmasıyla ilgili öneriler verildiği tespit edilmiştir. Çalışmalarda 
bağlam temelli problem kurmada en belirgin ortak ölçütün bağlam belirleme olduğu bulunmuştur. İlgili 
çalışmalarda, bağlam belirlenirken öğrencilerin cinsiyetlerinin dikkate alınması ve problemin tek bir adımda 
çözülmemesi gerektiği şeklinde önerilerin olduğu tespit edilmiştir. İncelenen çalışmalardan hareketle, bağlam 
temelli soru hazırlanırken (i) bağlamın belirlenmesi (ii) bağlamla ilişkili senaryosu olan bir problemin yazılması 
(iii) gerektiğinde nicel bir ispatı gerektiren gerçek hayatta karşılaşılması olası nitel bir soru cümlesi yazılması 
önerilmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Bağlam temelli öğretim, bağlam temelli soru, fen eğitimi 

Abstract 

 Since context-based teaching environments facilitates students to understand concepts by embodying 
abstract and complex subjects with examples from daily life, they are important. It is also important to use 
context-based questions in the courses. Context-based questions provide the relevant topic or concepts with 
an appropriate context and allow the student to respond based on the information they have. Context-based 
questions, distracts students from the memorization and formula, and encourages reasoning. The quality, 
comprehensible and qualified writing of the context-based problem includes many things that need to be 
considered at different angles, covering many processes. However, in the literature review, no relevant 
criterion has been found on how to prepare context-based questions. The purpose of this study is to determine 
the criteria by which 'context-based questions' are prepared in terms of the studies done in Turkey. The 
research was conducted with content analysis. When the related studies are examined, it was determined that 
7 studies conducted between 2010-2018 were given information about preparing a context based question. 
When these studies are examined, it was determined that the stages mostly followed are as follows: ‘(1) 
‘determining a context’, (2) ‘combining the context with the subject and creating questions’, (3) ‘problem 
associated with real life’, (4) ‘the case of including a scenario, event or story in which the student will be 
involved to each question’s, (5) ‘the case of using the student's mental skills to solve the questions’, and (6) 
‘termination of the problem with a qualitative question’. In some studies, it was also determined that some 
sub-criteria were determined outside the specified criteria too and that they made suggestions for the 
preparation of the questions. In the studies, it was found that the most obvious common criterion for 
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establishing context-based problems was context determination. It has been found that there are suggestions 
in the related studies that the gender of the students should be taken into account when determining the 
context and that the problem should not be solved in a single step. In terms of the investigated studies, it is 
suggested that the context-based question should be prepared as follows: (i) determining the context, (ii) 
writing a problem with context-related scenario, and (iii) a qualitative question-sentence likely to be 
encountered in real life that requires a quantitative proof when necessary. 

Keywords: Context-based teaching, context-based question, science education 

Giriş 

Yaşantılarda karşılaşılan durumlar ve olaylar, aynı zamanda fen bilimlerinin günlük yaşama olan 
yansımalarını içerir (İlhan ve Hoşgören, 2017). Fen bilimleri dersi içerikleri de günlük yaşamla iç içedir. Fen 
öğretimi bireylere çevrelerini daha iyi tanıma fırsatı sağlar ve günlük yaşamda karşılaşılan problemlerin 
çözümünde öğrenilen bilgilerin kullanılmasına imkân verir. Günlük yaşamla bağlantısı yeterli seviyede 
kurulamayan derslerde bireylerin ilgileri azalmaktadır (Yaman vd., 2004). Kalıcı öğrenmenin gerçekleşebilmesi 
için öğrencilerin öğrendikleri bilgileri, çevreleriyle olan etkileşimleri sonucunda günlük hayata aktarmaları 
gerekmektedir. Böylelikle öğrenilen bilgiler daha kalıcı hale gelmektedir. Güncel öğretim yaklaşımlarında 
bireyler bilgileri günlük hayatlarında doğrudan kullanılmakta ve karşılaşılan problemlere çözüm yolları 
üretebilmektedir (Yapıcı ve Leblebiciler, 2007; Arsal, 2014; Sak, 2018). 

Bağlam temelli yaklaşım, öğrencilerin bilgiyi yapılandırmasını ve böylelikle bilginin kalıcı hale gelmesini 
sağlar. Bağlam temelli yaklaşım öğrenilen bilgilerin günlük yaşama aktarılmasını ve uygulanmasını esas alınır. Bu 
yaklaşımda derse ilgisini kaybeden öğrenciler günlük hayatın içinden alınmış örneklerle öğrenme ortamına 
tekrar dâhil edilirler (Christensson ve Sjöström, 2014; Sjöström ve Talanquer, 2014). Çekiç Toroslu (2011)’ya 
göre derslerde bağlamların kullanılması öğrencilerin derslere güdülenmesine yardım etmekte ve soyut 
kavramların anlamlı kılınmasına katkı sağlamaktadır. Aynı zamanda öğrencilerin okul ortamlarında edindikleri 
bilgileriyle günlük hayatlarındaki deneyimleri arasında ilişki kurulmasına imkân vermektedir. İlgili alan yazında 
yapılan çalışmalar incelendiğinde (örn. Demircioğlu, 2008; Çam, 2008; İlhan, 2010; Çekiç Toroslu, 2011), bağlam 
temelli yaklaşıma göre işlenen dersler motivasyonu artırmakta ve derse yönelik tutumu olumlu yönde 
etkilemektedir.  

Bağlam temelli yaklaşıma göre yürütülen derslerde, ölçme-değerlendirme süreçleri bağlam temelli 
soruları da içermelidir. Geleneksel olarak tanımlanan soruların gerçek hayatla bağı kurulamayabilmekte ve bu 
nedenle öğrencilerin günlük hayat bağlamlarıyla kurgulanmış problemleri bulabilecekleri soruların kullanılması 
önemlidir (Benckert, 1997). Bağlam temelli sorular, ilgili konuyu veya kavramları uygun bir bağlam yardımıyla 
sunarak öğrencinin sahip olduğu bilgilerden hareketle, bağlama dayalı cevap vermesini sağlayan sorulardır. 
Yapılan bazı çalışmalarda öğrenciler bağlam temelli sorularla yapılan değerlendirmelerde daha başarılı oldukları 
tespit edilmiştir (Rennie ve Parker, 1996; Benckert, 1997). Ancak genele bakıldığında bağlam temelli sorularla 
ilgili yapılan çalışmaların yeterli sayıda olmadığı da dikkat çekmektedir.  

Öğrencilere bağlam temelli sorular sorulması, onları ezbere ve formüle dayanarak cevap vermeden 
uzaklaştırır ve akıl yürütmeye teşvik eder (Ahmed ve Pollitt, 2007; Elmas ve Eryılmaz, 2015; Sak, 2018). Bunun 
için öğretmenlerin de bağlam temelli soruları hazırlayabilme yeterliliklerine sahip olmaları gerekir. Ancak 
öğretmenlerin bağlam temelli sorularla geleneksel sorular arasındaki farkı yeterince bilmedikleri 
bildirilmektedir (Kurnaz, 2013). Bağlam temelli soruların nitelikli, anlaşılır ve uygulanabilir olarak hazırlanması 
farklı hususlara dikkat etmeyi içerir (Ahmed ve Pollitt, 2007; Tekbıyık ve Akdeniz, 2010; Kurnaz, 2013).  İlgili 
literatüre bakıldığında bağlam temelli soru hazırlama açışından yol gösterecek çalışmaların sayı ve içerik olarak 
sınırlı olduğu dikkat çekmektedir. Konu alanındaki çalışmalar incelendiğinde bağlam temelli soruların nasıl 
hazırlanması gerektiği hakkında ortak ölçütlere rastlanılmamaktadır. Bu araştırmada Türkiye’de yapılan 
çalışmalarda bağlam temelli soruların hangi ölçütler dâhilinde hazırlandığının belirlenmesi amaçlanmıştır. 
Çalışmanın alt problemleri; 

1- İlgili alan yazında bağlam temelli soruların nasıl hazırlanması gerektiğiyle ilgili ortak ölçütler var mıdır? 

2- Bağlam temelli soruların hazırlanması aşamasında dikkat edilmesi gereken hususlar nelerdir? 

Yöntem 

Çalışma doküman inceleme yöntemiyle yürütülmüştür. Öncelikle ulusal literatürde fen eğitimi alanı 
çalışmaları taranmıştır. 2010-2018 yılları arasında yayınlanmış 7 çalışmada bağlam temelli soru hazırlama 
hakkında bilgi verildiği tespit edilerek analiz edilmiştir. Ulaşılan dokümanların analizinde içerik analizi 
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yönteminden yararlanılmıştır. Analiz sürecinde ilgili çalışmalar da bağlam temelli sorular hazırlanırken yürütülen 
aşamalar incelenerek ortaya çıkarılmıştır. 

Bulgular ve Tartışma 

Bağlam temelli soruların hazırlanması aşamasında genelde 6 ölçütün kullanıldığı tespit edilmiştir. İlgili 
çalışmalardaki bağlam temelli soru hazırlama ölçütleri Tablo 1’de sunulmuştur. 

Tablo 1.  

İlgili çalışmalardaki bağlam temelli soru hazırlama ölçütleri 

Bağlam Temelli Soru 
Hazırlama Ölçütleri 

Açıklama İlgili Çalışmalar 

1 Bağlam belirleme 
Öğrencilerin seviyelerine uygun, 
ilgilerini çeken ve günlük hayatla 
alakalı bağlamların belirlenmesi. 

Tekbıyık ve Akdeniz, 2010; Tural, 
2012; Kurnaz, 2013; Elmas ve 
Eryılmaz, 2015; Ültay ve Dönmez 
Usta, 2016;  İlhan ve Hoşgören, 2017; 
Sak, 2018 

2 
İlgili konuyla bağlamı 
birleştirip problem 
kurma 

Hedef konuyla bağlamların bir bütün 
halinde getirilerek soruda yer alacak 
problemin oluşturulması. 

Elmas ve Eryılmaz, 2015; İlhan ve 
Hoşgören, 2017; Sak, 2018 

3 
Problemin gerçek 
hayatla bağlantılı 
olması 

Problemin öğrencinin günlük 
yaşamında karşılaşılabileceği 
olaylardan kurgulanması. 

Tural, 2012; Kurnaz, 2013; Elmas ve 
Eryılmaz, 2015; Ültay ve Dönmez 
Usta, 2016; Sak, 2018 

4 

Problemin öğrencinin 
içinde yer alacağı bir 
senaryo, olay ya da 
hikâye içermesi. 

Problem kurgulanırken kurgulanacak 
senaryonun olay ya da hikâyesi 
içerisinde öğrencilerin yer almasıdır. 

Tekbıyık ve Akdeniz, 2010; Tural, 
2012;  Kurnaz, 2013; Elmas ve 
Eryılmaz, 2015; Ültay ve Dönmez 
Usta, 2016; Sak, 2018 

5 

Problem çözüm 
sürecinde üst düzey 
zihinsel becerileri 
gerektiren bir sorunla 
karşılaştırma 

Öğrencilerin bağlam temelli soruları 
cevaplandırmasının ezber bilgilerle 
değil üst düzey zihinsel becerileri 
kullanılarak gerçekleştirmesi 
durumudur. 

Tekbıyık ve Akdeniz, 2010; Tural, 
2012; Kurnaz, 2013; Elmas ve 
Eryılmaz, 2015; İlhan ve Hoşgören, 
2017 

6 
Problem nitel bir soru 
cümlesiyle sonlanması 

Problem nitel bir soru cümlesiyle 
sonlandırılmalı, ancak sorunun 
gerektiğinde nicel olarak ispatlanması 
gerektiği öğrenciye hissettirilmelidir. 

Tekbıyık ve Akdeniz, 2010; Tural, 
2012; Kurnaz, 2013 

Tablo 1’de verilen bağlam temelli soru hazırlama ölçütleri ayrı ayrı başlıklar halinde aşağıda sırasıyla ilgili 
literatüre dayalı sunulmuştur. 

1- Bağlam Belirleme 

Bağlam temelli sorularda kurgulanacak bağlamın belirlenerek doğru şekilde kullanılması oldukça 
önemlidir. Soru hazırlama aşamasında bağlamların kullanılması bazı dikkat edilmesi gereken durumları ve 
zorlukları beraberinde getirmektedir. Bu durumların başında da soru için uygun bağlamın seçilmemesi 
gelmektedir. Bağlamın yanlış olarak seçilmesi öğrencilere fazladan okuma yükü getirmekte ve öğrencilerin 
soruya odaklanarak akıl yürütmelerini zorlaştırmaktadır (Ahmed ve Pollitt, 2007). Tablo 1’e göre, ilgili 
çalışmaların tamamında bağlam temelli sorular hazırlanırken soruyla ilgili bağlamın belirlenmesi aşaması birinci 
adım olarak vurgulanmaktadır. Elmas, Bülbül ve Eryılmaz (2011)’e göre hazırlanacak soru için bağlam seçilirken 
soruların uygulanacağı öğrenci grubunun ilgileri, merakları ve seviyeleri ön çalışmalarla araştırılarak sonrasında 
öğrencilerin ilgilerini çeken bağlamlar sorularda kullanılmalıdır. Bahsedilen hususların yanında bağlam 
belirlenirken soruların yöneltileceği grubun seviyesi, ön öğrenmeleri, yaşantıları, yaşı ve cinsiyeti gibi kriterler 
mutlaka dikkate alınmalıdır.   

2- İlgili Konuyla Bağlamı Birleştirip Problem Kurma 

Fen bilimleri dersinde soruların bağlamlarla birleştirilmesi, öğrencilere sorulan soruyu zihinlerinde 
canlandırma imkânı vererek, bilgilerini somutlaştırmalarına yardımcı olur (Rennie ve Parker, 1996). Bağlam 
temelli sorular oluşturulurken ilgili konuyla bağlamın birleştirilerek problem kurulması gerekmektedir. Tablo 
1’de 3 çalışmada (Elmas ve Eryılmaz, 2015; İlhan ve Hoşgören, 2017; Sak, 2018) bu duruma dikkat 
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çekilmektedir. Yani, fen bilimleri kavramlarıyla bağlamların soru içerisinde birbiriyle bütünleşmiş olması 
gerektiği belirtilmiştir. Elmas ve Eryılmaz (2015)’a göre bağlam temelli sorular kurgulanırken bağlamın ilgili 
konunun önüne geçmemesine dikkat edilmelidir. Öğrencilere yöneltilen sorular gereğinden daha fazla bilgi 
içeriyorsa bu durum öğrencilerin soruyu anlayamamasına neden olabilir (Shiu-sing, 2005). Bağlam belirlemede 
olduğu gibi problem kurgulanması aşamasında da öğrencilerin yaşantıları dikkate alınmalıdır (Heller ve 
Hollabaugh, 1992).  

3- Problemin Gerçek Hayatla Bağlantılı Olması 

Bağlam temelli sorularda kurgulanan problemlerin günlük yaşamla bağlantılı olarak sunulması 
gerekmektedir (Heller ve Hollabaugh,1992; Kurnaz, 2013; İlhan Hoşgören, 2017). Sorular, öğrencilerin gerçek 
hayatlarında karşılaşma ihtimallerinin olabileceği konular üzerine olmalıdır. Tablo 1’e göre 5 çalışmada (Tural, 
2012; Kurnaz, 2013; Elmas ve Eryılmaz, 2015; Ültay ve Dönmez Usta, 2016; Sak, 2018) bağlam temelli sorular 
gerçek hayatla ilişkili olması gerektiği vurgulanmaktadır. Tekbıyık ve Akdeniz (2010)’e göre problemin gerçek 
hayatla bağlantılı olması öğrenciler tarafından fen bilimleri dersiyle günlük yaşam arasındaki ilişkinin anlamlı 
kılınmasını sağlar. Acar ve Yaman (2011) da problemlerin öğrencilerin ilgilerini çekecek eğlenceli şekilde 
kurgulanması gerektiğine dikkat çekmektedirler. 

İlk üç maddeye ilişkin yaklaşımlarda, özetle, öğrencilerin gerçek yaşam durumlarıyla ilintili bağlam 
belirleme üzerine durulmaktadır. Bu nedenle gerçekte bu maddeler, bağlam temelli soru hazırlama için tek bir 
başlık altında 'bağlamı belirleme' düşünülebilirler.  

4-Problemin Öğrencinin İçinde Yer Alacağı Bir Senaryo, Olay ya da Hikâye İçermesi 

Tablo 1’e göre ilgili çalışmaların tümünde soruların öğrencilerin günlük yaşantılarında içinde yer 
alabileceği bir senaryo, olay ya da hikâye içermesi gerektiğini belirtilmektedir. Elmas ve Eryılmaz (2015)’a göre 
bağlam temelli sorularda fen bilimleri bilgileriyle bağlamın ilişkisini öğrencilere daha iyi anlatabilmek için kısa 
hikâyeler kullanılabilir. Fakat hikâye kullanımında gereksiz detaylar verilerek öğrencilerin okuma yükü 
artırılmamalıdır. Kurgulanan hikâyelerde senaryoda gereksiz detay verilmesi öğrencileri yorabilir. İlgili 
çalışmalardan hareketle problemlerde öğrencinin kendisini bulabileceği kısa bir senaryo oluşturulmalı fakat 
hikâyenin içerisinde gereksiz detaylardan kaçınılmalıdır. 

5-Problem çözüm sürecinde üst düzey zihinsel becerileri gerektiren bir sorunla karşılaştırma 

Günlük hayatta karşılaşılan problemlerin çözülmesi sırasında belirli bir zihinsel beceri kullanılması 
durumu bağlam temelli sorularda bulunması gereken özelliklerdendir (İlhan ve Hoşgören, 2017). Bağlam temelli 
soruların önemli avantajlarından birisi de öğrencilerin soruların çözümü sırasında üst düzey zihinsel becerilerini 
kullanmalarıdır. Bu yüzden bağlam temelli sorular hazırlanırken öğrencilerin üst düzey zihinsel becerilerini 
(muhakeme yapma, analiz etme, sentez yapma, yaratıcılığını ortaya koyma) kullanmalarını sağlayacak sorular 
kurgulanmalıdır. Tablo 1’de 5 çalışmada bu duruma dikkat çekildiği belirlenmiştir. Kurnaz (2013) çalışmasında 
'öğretmenlere göre geleneksel problemlerle bağlam temelli problemler arasındaki fark, geleneksel problemlerin 
soyut bağlam temelli problemlerin günlük yaşamla ilişkili ve dikkat çekici olması' olduğunu bildirmektedir. Yine 
Kurnaz bu iki soru türü arasındaki farkı daha geniş düşünmek gerektiğini bildirmektedir. Buna göre bağlam 
temelli problemler matematiksel hesaplama gerektiren çözümlerin yanı sıra veri tanzim etmeyi, ilişkilendirmeyi, 
sınıflandırmayı gerektiren (Tekbıyık & Akdeniz, 2010), daha çok okumayı ve düşünmeyi sağlayan, kişisel 
algılanabilen, somut (Taasoobshirazi & Carr, 2008), motivasyonu ve ilgiyi artıran (Lubben vd., 1996) niteliklerde 
olmalıdır.  

6- Problem Nitel Bir Soru Cümlesiyle Sonlanması 

Tablo 1’de 4 çalışmada (Tekbıyık ve Akdeniz, 2010; Tural, 2012; Kurnaz, 2013; İlhan ve Hoşgören, 2017) 
bağlam temelli olarak hazırlanan bir sorunun nitel bir soru cümlesiyle bitirilmesi gerektiği belirtilmiştir. Bu soru 
cümlesi araştırmacılara göre gerektiğinde nicel olarak ispatlanmayı gerektirebilir. Günlük yaşamda 
karşılaşılabilecek bir problemin nitel bir soru cümlesiyle öğrencilere sorulması, ilgili sorunun cevaplanabilmesi 
için öğrenciyi zihinsel süreçler geçirmeye yönlendirmelidir. Böylelikle bağlam temelli sorularla öğrencilere üst 
düzey bilişsel beceriler kazandırma olanağı elde edilebilir.  

Son iki maddeye ilişkin yaklaşımlardaysa öğrencilerin muhakeme yapma, analiz etme, sentez yapma gibi 
üst düzey bilişsel becerilerini kullanmaya teşvik olduğu dikkat çekmektedir. Geleneksel sorularda rastlanan 
'Neden? Nedir? Tanımlayın. Açıklayın. Karşılaştırın. Hesaplayın.' gibi aktiviteler yerine günlük yaşamın 
gereklerini içeren (özünde soruyu çözmeni, sınıflamanı, muhakeme etmeni vb. gerektiren) 'Trafik cezana itiraz 
edecek misin? Faturanı azaltmak için hangisini satın almayı tercih edersin?' vb. nitel cevaplamayı da içeren 
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sorular tercih edilmelidir. Bu anlamda son iki madde yerine 'nitel bir soru cümlesi yazma' maddesi bağlam 
temelli soru hazırlama için son aşama düşünülebilirler. 

Sonuç ve Öneriler 

 Çalışma kapsamında incelenen araştırmalarda bağlam temelli soru hazırlama süreciyle ilgili ortak 
ölçütlerin olmadığı sonucuna varılmıştır. İlgili çalışmalarda her ne kadar soru hazırlamanın tüm süreçleri için 
ortak ölçütler olmasa da bağlamı belirleme en belirgin ortak ölçüttür. Yürütülen çalışma kapsamında incelenen 
araştırmalardan da hareketle, bağlam temelli soru hazırlanması için ortak ölçütler oluşturulması önerilmektedir. 
Bu doğrultuda bağlam temelli soru hazırlanması için aşağıdaki aşamaların takip edilebileceğine inanılmakta ve 
önerilmektedir. 

(i) Bağlamın belirlenmesi  
(ii) Bağlamla ilişkili senaryosu olan bir problemin yazılması  
(iii) Nitel bir soru cümlesi yazılması 

Bahsedilen soru hazırlama ölçütlerine göre hazırlanmış bağlam temelli bir soru örneği aşağıda 
sunulmuştur. 

"Aracınızla yokuş yukarı ilerliyorsunuz. Aniden kavşağa bir arabanın hızla geldiğini gördünüz ve onun kırmızı 
ışıkta durmayacağını tahmin ederek frene bastınız. 100m uzunluğunda düz bir çizgi şeklinde fren izleri 
oluşturdunuz. Olayı gören bir polis memuru kırmızı ışıkta durmayan araca, kırmızı ışıkta geçtiği için ceza yazar. 
Size de 36 km/saat hız sınırını aştığınız için ceza yazar. Eve geldiğinizde, fizik kitabınızda ilgili konuyu okudunuz 
ve lastik ile yol arasındaki kinetik sürtünme kat sayısının 0.60 ve statik sürtünme katsayısının 0.80 olduğunu 
tahmin ettiniz. Aracın ruhsatına baktığınızda ağırlığının 2050 N olduğunu gördünüz. 

Trafik cezasına itiraz edecek misiniz? " 

Belirtilen ölçütlerden hareketle sorular hazırlanırken dikkat edilmesi gereken hususlar vardır. Bunlardan 
en önemlisi öğrencilerin derslerde öğrendikleri bilgilere karşı "Bu bilgi günlük hayatta ne işimize yarayacak?" 
önyargısını yıkma adına bağlam temelli soruların günlük yaşamla ilgili olmasıdır. Bu durumun öğrencilerin 
bağlam temelli sorulara karşı ilgilerini artıracağı düşünülmektedir. Bağlam temelli sorular kurgulanırken soruda 
verilen bağlamın ilgili konunun önüne geçmemesine dikkat edilmelidir. Soruların hazırlanması aşamasında 
gereksiz bilgiler verilerek, sorunun okuma yükü artırılmamalıdır. Öğrencilerin fen bilimleri konu ve sorularına 
olan ilgilerini artırmak adına kurgulanan hikâyelerin öğrencilerin yaşam alanlarından seçilmesinin faydalı olacağı 
düşünülmektedir. Aynı zamanda soruların cevaplanması aşamasında öğrencilerin zihinsel becerilerini 
kullanmaları önemli bir husustur. Bu yüzden kurgulanan soruların, öğrencileri üst düzey düşünmelere 
yönlendirecek şekilde hazırlanmasının faydalı olacağı düşünülmektedir. 
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Öz 

 Kimya konuları birçok soyut kavram içerdiği için öğrencilerin kimyayı öğrenmede sorunlar yaşamasına 
neden olmaktadır. Kimya konularından olan “çözünürlük” konusu da öğrencilerin öğrenmede sorunlar yaşadığı 
konulardan biridir. İlgili literatür, öğrenci ve öğretmen adaylarının çözünürlük konusuna yönelik kavram 
yanılgılarının olduğunu göstermektedir. Bu çalışmanın amacı fen bilgisi öğretmen adaylarının “çözünürlük” 
konusundaki kavram yanılgılarını belirlemektir. Bu çalışmada alan taraması (survey) yöntemi kullanılmıştır. Alan 
taraması çalışmalarının amacı mevcut durumu tespit etmektir. Çalışmanın örneklemini 143 fen bilgisi öğretmen 
adayı oluşturmaktadır. Veri toplama aracı açık uçlu sorudan oluşan anket kullanılmıştır. Açık uçlu soruda 
öğretmen adaylarına “Çözünürlük kavramı ile ilgili kavram haritası, şiir, hikâye, çizim, anlam çözümleme 
tablosundan herhangi birinden yararlanarak konu hakkında bildiklerinizi bize nasıl yansıtırsınız?” sorusu 
yöneltilmiştir. Verilerin analizinde tam anlama, kısmi anlama, kavram yanılgısı ve anlamama kategorileri 
kullanılmıştır. Çalışma sonucunda öğretmen adaylarının çözünme kavramını yok olma, tanecik sayısında azalma 
ve kaybolma gibi kavram yanılgıları içeren açıklamalarla ifade etmeye çalıştıkları tespit edilmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Çözünürlük, kavram yanılgısı, öğretmen adayı. 

Abstract 

Chemical topics have a lot of abstract concepts. Because of this reason, students have problems when 
they learn the chemical concepts. One of these topics is the subject of solubility. The relevant literature has 
shown that students and student teachers hold misconceptions of solubility topic. The aim of this study was to 
determine student teachers' misconceptions about solubility topic. Survey research design was used in this 
study. The aim of the survey research study is to determine the current situation. The sample of the study 
consists of 143 science student teachers.The questionnaire consisting of open-ended question was used to 
collect data. Student teachers were asked "How could you reflect your ideas about solubility with benefitting 
one of concept map, poem, story, drawing, concept web, meaning solution chart or mind maps?" in the 
question. In the analysis of the data, sound understanding, partial understanding, alternative understanding 
and no understanding categories were used. At the end of the study it has seen that student teachers use 
concepts as extinction, reduction of particles number and missing instead of dissolution. 

Keywords:  Misconception, solubility, student teacher. 

Giriş 

Öğrenciler öğrenme ortamına gelmeden önce çevrelerinde meydana gelen olayları kendi ön bilgilerine 
göre değerlendirmektedir. Kavram öğretimine ve kavramların anlaşılmasına yönelik yapılan çalışmalarda; 
öğrencilerin fen bilimlerindeki kavramların anlaşılmasında güçlük çektikleri gerek günlük deneyimleri sırasında, 
gerekse öğretim sürecinde ve sırasında bilimsel olarak doğru kabul edilen kavramların haricinde geliştirdikleri 
bu kavramlar ‘‘kavram yanılgısı’’ olarak adlandırılmaktadır (Ayas ve Karslı, 2013). Öğrencilerin “edinmesi 
gereken kazanımlardan farklı olan”, “bilimsel bilgilerle örtüşmeyen kavram yanılgıları” ile derse katılması 
öğretimi olumsuz etkilemektedir (Abraham, Williamson ve Westbrook 1994; Kirman Bilgin, Er Nas ve İpek 
Akbulut, 2014). Bu nedenle öğrencilere kazandırılmak istenen kavramların anlamlı, kalıcı ve doğru olması için 
öğrenmelerindeki çelişki ve tutarsızlıkların açığa çıkarılıp giderilmesi gerekmektedir (Akgün, Gönen ve Yılmaz,  
2005). 

Kimya konuları birçok soyut kavram içermektedir. Bu durum öğrencilerin kimyayı öğrenmede sıkıntılar 
yaşamasına neden olmaktadır. Ayrıca öğrenciler temel kimya kavramlarını zihinlerinde oluşturmada güçlükler 
çekmektedirler (Ayas, Özmen ve Coştu, 2002; Nakhleh, 1992; Palmer, 1999). Kimya konularından olan 
“çözünürlük” konusu da öğrencilerin öğrenmede güçlük yaşadıkları konulardan biridir (Ebenezer ve Erickson, 
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1996). Çözünürlük konusu kimya öğretim programında her sınıf düzeyinde önemli bir yere sahiptir (Çoştu, Ayas, 
Açıkkar ve Çalık, 2007). 

Çözünürlük konusunda yapılan çalışmalara göre öğrencilerin birçok kavram yanılgılarına sahip olduğu 
görülmekte ve bu yanılgıların öğrencilerin konuları anlamlandırmasına olumsuz etki yaptığı bilinmektedir 
(Goodwin, 2002; Kirman Bilgin, Er Nas ve İpek Akbulut, 2014; Özmen ve Kolomuç, 2004; Slone ve Bokhurst, 
1992). Öğrenciler için ileride sorun yaratacak kavram yanılgıları eğitim öğretim süreci içerisinde “gerçek bilimsel 
bilgilerin” öğrenilmesini ve öğretilmesine engel olmaktadır. 

 Kavram yanılgılarına sahip öğretmenlerin yanılgılarını öğrencilerine aktarmaları beklenen bir durumdur. 
Bu nedenle mevcut kavram yanılgılarının belirlenmesi son derece önemlidir. Ayrıca öğretmenlerin mevcut 
kavram yanılgılarının ortadan kaldırılması öğrencilerin başarıya ulaşması için anahtar rol oynayacaktır (Kirman 
Bilgin, Er Nas ve İpek Akbulut, 2014). Geleceğin “fen bilimleri öğretmeni” olacak olan öğretmen adaylarının 
lisans öğretimleri öncesindeki öğretim sürecinde giderilemeyen kavram yanılgılarının yükseköğretimde iken 
tespit edilmesi son derece önemlidir. Ayrıca, bu yanılgıların tespit edildikten sonra giderilmesine yönelik 
çalışmaların planlanması ve uygulanması kimya ve dolayısıyla fen öğretimi için oldukça anlamlı olacaktır. Bu 
nedenle lisans öğrenimleri sürecinde fen bilgisi öğretmen adaylarının kavram yanılgılarının belirlenmesi ileride 
belirlenen kavram yanılgılarının giderilmesine yönelik yapılacak olan çalışmalara ışık tutacaktır (Ayas ve Karslı, 
2013). Bu çalışmanın amacı fen bilgisi öğretmen adaylarının “çözünürlük” konusundaki kavram yanılgılarını 
belirlemektir. 

Yöntem 

Bu çalışmada alan taraması (survey) yöntemi kullanılmıştır. Alan taraması çalışmaları “mevcut durumu 
tespit etmek” yürütülür. Özel durum çalışmaları için gerekli alt yapıyı oluşturmada alan taraması 
çalışmalarından yararlanılır (Çepni, 2010). 

Katılımcılar 

Çalışmanın evrenini 2018-2019 eğitim öğretim yılında Trabzon Üniversitesi Fatih Eğitim Fakültesinde Fen 
Bilgisi Öğretmenliği programında öğrenim gören öğrenciler oluşturmaktadır. Örneklemi ise Fen Bilgisi 
Öğretmenliği programının öğrenim gören 143 (1, 2, 3 ve 4. sınıflar) öğretmen adayı oluşturmaktadır. 

Veri Toplama Aracı 

Açık uçlu sorular kullanılarak öğrencilerin “fen kavramlarını zihinlerinde nasıl yapılandırdıkları” 
öğrenilebilir (Coll ve Treagust, 2001). Bu çalışmada veri toplama aracı olarak açık uçlu sorudan yararlanılmıştır. 
Açık uçlu soruda öğretmen adaylarına “Çözünürlük kavramı ile ilgili kavram haritası, şiir, hikâye, çizim, anlam 
çözümleme tablosundan herhangi birinden yararlanarak konu hakkında bildiklerinizi bize nasıl yansıtırsınız?” 
sorusu yöneltilmiştir. 

Verilerin Analizi 

Araştırma etiği çerçevesinde fen bilimleri öğretmen adaylarından düşüncelerini “şiirle” ifade edenler “Ş1, 
Ş2, Ş3…Ş15”, “hikâye” ile ifade edenler “H1, H2, …, H7”, “çizim” ile ifade edenler “Ç1, Ç2, …Ç78”, “kavram 
haritasıyla” ifade edenler “K1, K2 …, K25” “anlam çözümleme tablosuyla” ifade edenler “A1 ve A2” kodları ile 
kodlanmıştır. Verilen cevapları analiz etmede kullanılan düzeyler (Abraham, Grzbowski, Renner ve Marek, 1992) 
Tablo 1’de sunulmuştur. 

Tablo 1.  

Verilen cevapları analiz etmede kullanılan düzeyler ve bu düzeylere ait açıklayıcı tanımlar 

Anlama Düzeyi Düzeye Ait Açıklayıcı Tanım 

Tam Anlama “Geçerliliği olan cevabın tüm yönlerini içeren cevaplar” 

Kısmi Anlama “Geçerli olan cevabın en az bir bileşenini fakat tüm bileşenlerini içermeyen cevaplar” 

Kavram Yanılgısı ile 
Birlikte Kısmi Anlama 

“Geçerli cevabın bazı yönleriyle birlikte bazı yanlış anlamaları içeren cevaplar” 

Kavram Yanılgısı “Mantıksız ve doğru olmayan bilgi içeren cevaplar” 

Anlamama “Boş bırakma, bilmiyorum, anlamadım şeklindeki ve soruyu aynen tekrarlama, ilgisiz 
ya da açık olmayan cevaplar” 

Öğretmen adaylarının cevapları öncelikle şiir, hikâye, kavram haritası, anlam çözümleme tablosu ve çizim 
olarak gruplandırılmıştır. Daha sonra araştırmacılar tarafından sırasıyla öncelikle şiir, hikâye, kavram haritası, 
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anlam çözümleme tablosu ve çizimler incelenmiştir. Araştırmacıların ortak kararları çerçevesinde yanıtlar Tablo 
1’deki düzeylere göre sınıflandırılmıştır.  

Bulgular 

Çalışma kapsamında öğretmen adaylarına çözünürlük kavramı hakkındaki düşünceleri sorulmuş ve 
düşüncelerini şiir, hikâye, çizim, anlam çözümleme tablosu veya kavram haritasından birinden yararlanarak 
ifade etmeleri istenmiştir. Öğretmen adaylarının cevaplarının, frekans ve yüzde değerleri aşağıda Tablo 2’de 
sunulmuştur.  

Tablo 2.  

Yanıtların farklı kategorilerdeki frekans ve yüzdelik dağılımları 

Cevap Kategorisi f % 

Şiir 15 10.48 
Hikâye 7 4.89 
Anlam çözümleme tablosu 2 1.398 
Çizim 78 54.54 
Kavram haritası 25 17.48 
Anlamama 16 11.18 

Toplam 143 100 

Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının 15’i şiir, 7’si hikâye, 2’si anlam çözümleme tablosu, 78’i çizim 
ve 25’ i kavram haritasını kullanmayı tercih ederek bilgilerini yansıtmıştır. Öğretmen adaylarından elde edilen 
bu veriler ayrı ayrı analiz edilerek aşağıda sunulmuştur. 

Şiir Kategorisinden Elde Edilen Bulgular 

Çözünürlük kavramı ile ilgili düşüncelerini “şiir” kullanarak ifade eden 15 öğretmen adayının yanıtları 
Tablo 3’te sunulmuştur. 

Tablo 3.  

Şiir Kategorisinden Elde Edilen Bulgular 

Şiir Tam Anlama Kısmi Anlama  Kısmi Anlama İle Birlikte 
Kavram Yanılgısı 

Kavram 
Yanılgısı 

Anlamama 

f 4 4 2 1 4 

% 26.66 26.66 13.33 6.66 26.66 

Tespit Edilen Kavram 
Yanılgıları                                                        

Sıcak suda yok oldum. (Ş4) 
Çözünen maddeler kimyasal değişime uğrar. (Ş7) 
Çözünürlük her şeyi çözer. (Ş11) 

Tablo 3’de görüldüğü gibi öğretmen adaylarının %19,99’u “kavram yanılgısı ile birlikte kısmi anlama” ve 
“kavram yanılgısı” içeren kategorilerde yanıt vermişlerdir. Şekil 1’de “kavram yanılgısı ile birlikte kısmi anlama 
kategorisinde” yer alan Ş7 kodlu öğretmen adayının yanıtı aşağıda yer almaktadır. 

 

Şekil 1. Ş7 kodlu öğretmen adayının yanıtı 

Hikâye Kategorisinden Elde Edilen Bulgular 

Çözünürlük kavramı ile ilgili düşüncelerini “hikâye” kullanarak ifade eden 7 öğretmen adayının yanıtları 
Tablo 4’te sunulmuştur. 
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Tablo 4.  

Hikâye kategorisinden elde edilen bulgular  

Hikâye Tam Anlama Kısmi Anlama  Kısmi Anlama İle Birlikte 
Kavram Yanılgısı 

Kavram 
Yanılgısı 

Anlamama 

f 3 1 1 1 1 

% 42.85 14.28 14.28 14.28 14.28 

Tespit Edilen Kavram 
Yanılgıları                                                  

Çözünenin kaybolduğu. (H3, H7)                                     

Tablo 4’de görüldüğü gibi öğretmen adaylarının %28,56’sı “kavram yanılgısı ile birlikte kısmi anlama” ve 
“kavram yanılgısı” içeren kategorilerde yanıt vermiştir. Şekil 2’de “kavram yanılgısı ile birlikte kısmi anlama 
kategorisinde” yer alan H7 kodlu öğretmen adayının yanıtı aşağıda yer almaktadır. 

 

Şekil 2. H7 kodlu öğretmen adayının yanıtı 

Anlam Çözümleme Tablosu Kategorisinden Elde Edilen Bulgular 

Çözünürlük kavramı ile ilgili düşüncelerini “anlam çözümleme tablosu” kullanarak ifade eden 2 öğretmen 
adayının yanıtları Tablo 5’te sunulmuştur. 

Tablo 5. 

Anlam çözümleme tablosu kategorisinden elde edilen bulgular  

Anlam 
Çözümleme  
Tablosu 

Tam Anlama Kısmi Anlama  Kısmi Anlama İle 
Birlikte Kavram 
Yanılgısı 

Kavram 
Yanılgısı 

Anlamama 

f - - 1 1 - 

% - - 50 50 - 

Tespit Edilen Kavram 
Yanılgıları                                      

Tanecik büyüklüğü arttıkça çözünürlük azalır. (A1) 
Çözünürlük iki madde arasında gerçekleşir. (A2) 

Tablo 5’de görüldüğü gibi öğretmen adaylarının %100’ ü “kavram yanılgısı ile birlikte kısmi anlama” ve 
“kavram yanılgısı” içeren kategorilerde yanıt vermişlerdir. Şekil 3’de “kavram yanılgısı ile birlikte kısmi anlama 
kategorisinde” yer alan A1 kodlu öğretmen adayının yanıtı aşağıda yer almaktadır. 

 

Şekil 3. A1 kodlu öğretmen adayının yanıtı 

Çizim Kategorisinden Elde Edilen Bulgular 

Çözünürlük kavramı ile ilgili düşüncelerini “çizim” kullanarak ifade eden 78 öğretmen adayının yanıtları 
Tablo 6’da sunulmuştur. 
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Tablo 6. 

Çizim kategorisinden elde edilen bulgular 

Çizim 
 

Tam Anlama Kısmi Anlama  Kısmi Anlama ile 
Birlikte Kavram 
Yanılgısı 

Kavram 
Yanılgısı 

Anlamama 

f 8 31 11 16 12 
% 10.25 39,25 14.10 20.51 15.78 

Tespit Edilen Kavram 
Yanılgıları                       

Şeker su içerisinde çözünerek eridi. ( Ç55, Ç57, Ç75) 
Şeker suda kayboldu. (Ç2, Ç5, Ç16, Ç19,  Ç25, Ç28, Ç33, Ç39, Ç42, Ç71) 
Suyun iyonlarına ayrışması çözünürlüktür. (Ç68, Ç69) 
Tuz suda çözündüğünde tanecik sayısında azalma olur. (Ç10, Ç66) 
Temas yüzeyinin artması çözünürlüğü artırır. (Ç53, Ç60) 
Tuz suda çözünmeye uğrayarak küçülür. (Ç30) 
Sıvı miktarı arttıkça çözünürlük artar. (Ç17, Ç70) 
Katıdan gaza doğru çözünürlük artar. (Ç67) 
Çözünürlük bir maddenin başka madde içinde çözünmesidir. (Ç24, Ç52) 
Baget kullanılırsa çözünürlük daha iyi gerçekleşir. (Ç45) 
Şeker molekülleri suda parçalanarak su molekülleri ile birleşir. (Ç20) 

Tablo 6’da görüldüğü gibi öğretmen adaylarının %34,61’i “kavram yanılgısı ile birlikte kısmi anlama” ve 
“kavram yanılgısı” içeren kategorilerde yanıt vermişlerdir. Şekil 4’te “kavram yanılgısı ile birlikte kısmi anlama” 
kategorisinde yer alan Ç39 kodlu öğretmen adayının yanıtı aşağıda yer almaktadır. 

 

Şekil 4. Ç39 kodlu öğretmen adayının yanıtı 

Kavram Haritası Kategorisinden Elde Edilen Bulgular 

Çözünürlük kavramı ile ilgili düşüncelerini “kavram haritası” kullanarak ifade eden 25 öğretmen adayının 
yanıtları Tablo 7’de sunulmuştur. 

Tablo 7. 

 Kavram Haritası Kategorisinden Elde Edilen Bulgular 

Kavram 
Haritası 

Tam Anlama Kısmi Anlama  Kısmi Anlama İle 
Birlikte Kavram 
Yanılgısı 

Kavram Yanılgısı Anlamama 

f 4 7 4 6 4 

% 16 28 16 24 16 

Tespit Edilen Kavram 
Yanılgıları                                 

Doymuş çözeltide çözücü ve çözünen miktarı eşittir. (K25) 
Çözeltiyi karıştırmak çözünürlüğü etkiler. (K9, K8, K11, K13, K18, K20, K23) 
Enzim miktarı çözünürlüğü etkiler. (K4) 
Çözünen miktarı arttıkça çözünürlük azalır.(K6) 
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Tablo 7’de görüldüğü gibi öğretmen adaylarının %40’ı “kavram yanılgısı ile birlikte kısmi anlama” ve 
“kavram yanılgısı” içeren kategorilerde yanıt vermişlerdir. Şekil 5’te “kavram yanılgısı ile birlikte kısmi anlama” 
kategorisinde yer alan K6 kodlu öğretmen adayının yanıtı aşağıda yer almaktadır.   

 

Şekil 5. K6 kodlu öğretmen adayının yanıtı 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Öğretmen adayları “çözünürlük” konusu ile ilgili temel bilgileri ilkokul 4. sınıfta öğrenmeye 
başlamaktadırlar. Öğretmen adaylarının lisans öğreniminde gördükleri “genel kimya” ve “genel kimya 
laboratuarı” dersleri ile çözünürlük konusu ile ilgili deneyimlerini artırmaları beklenmektedir. Fakat yapılan 
analizler sonucu şiir yazan öğretmen adaylarının % 19,9’unun, hikâye yazanların % 28,56’sı, anlam çözümleme 
tablosu yapanların % 100’ünün, çizim yapanların % 34,61'inin ve kavram haritası yapanların % 40'ının kavram 
yanılgısı ile birlikte kısmi anlama ve kavram yanılgısına sahip oldukları tespit edilmiştir. Kavram yanılgılarına 
sahip öğretmenlerin bu fikirlerini öğrencilerine aktarması beklenen bir durumdur. Bu nedenle öğretmen 
adaylarının mevcut kavram yanılgılarının belirlenmesi öğrencilerin başarıya ulaşması için anahtar rol 
oynayacaktır (Kirman Bilgin, Er Nas ve İpek Akbulut, 2014). Kavram yanılgılarının zamanında tespiti ve 
giderilmesi fen öğretimi için son derece önemlidir (Akpınar, Yıldız ve Ergin, 2006; Ebenezer ve Erickson, 1996).  

Çalışma bulguları (Tablo 3-7) fen bilgisi öğretmen adaylarının çözünürlük konusu ile ilgili birçok kavram 
yanılgısına sahip olduklarını göstermektedir. Öğretmen adaylarının çözünme olayını açıklarken çözünme yerine 
erime-gözden kaybolma-yok olma gibi kavramları kullandıkları belirlenmiştir (Çalık, Ayas ve Ünal, 2006; 
Ebenezer ve Erickson, 1996; Kirman Bilgin, Er Nas ve İpek Akbulut, 2014). Öğretmen adaylarının, bir kısmının 
çözünmenin kimyasal bir değişme olduğu yönünde kavram yanılgısına sahip oldukları ortaya çıkmıştır (Ahtee ve 
Varjola, 1998). Öğretmen adayları genellikle “su-tuz, su-şeker” saf maddeleri kullanarak çözelti kavramına örnek 
verdikleri görülmüştür. Bunun nedeni öğretmen adaylarının çözünenin katı, çözücünün sıvı madde olacağını 
düşünmelerinden kaynaklanabilir (Kirman Bilgin, Er Nas ve İpek Akbulut, 2014).  

Öğretmen adaylarının çözünürlüğe etki eden faktörlere yönelik bilgi eksikliklerinin olduğu söylenebilir. 
Bu faktörlerden “çözünürlüğün sıcaklıkla değişimi” ile ilgili öğretmen adayları yanlış anlamalara sahiptirler. 
Öğretmen adaylarının “çözücü ve çözünenin miktarının, katı maddenin molekül büyüklüğünün ve çözeltinin 
karıştırılmasının çözünürlüğe etki ettiğine” ilişkin kavram yanılgılarına sahip oldukları tespit edilmiştir. Coştu, 
Ayas, Açıkkar ve Çalık (2007) yaptıkları çalışmalarında benzer sonuçlara ulaşmışlardır. Öğretmen adaylarının  
“çözünen maddenin çözücü içerisinde parçalandığı” kavram yanılgısına sahip oldukları tespit edilmiştir. Bu 
kavram yanılgısının çözünenin çözelti içerisinde gözükmemesinden kaynaklandığı düşünülmektedir (Kirman 
Bilgin, Er Nas & İpek Akbulut, 2014). Öğretmen adaylarında tespit edilen diğer bir kavram yanılgısı da 
çözünürlüğün her şeyi çözeceğini ve çözünürlüğün sadece iki madde arasında gerçekleşeceğidir.  

Yapılan çalışma sonucunda fen bilgisi öğretmen adaylarının çözünürlük konusunda çeşitli kavram 
yanılgılarına sahip oldukları tespit edilmiştir. H.Demircioğu ve G.Demircioğlu (2005) yaptıkları çalışmalarında 
belirttikleri gibi “çözünürlük, çözünürlüğe etki eden etmenler, çözeltiler ve çözelti çeşitleri” konularının 
öğrencilerin en çok zorlandıkları konular arasındadır. Belirlenen kavram yanılgılarının oluşma sebebi okullarda 
öğrenilen bilgilerin günlük hayatla ilişkilendirilmemesi olabilir. Bu nedenle fen kavramlarının öğrencilere günlük 
yaşamla ilişkilendirilerek sunulması kavram yanılgılarının oluşturulmasının azaltılması açısından önem teşkil 
etmektedir.  

Öğretmen adaylarının “çözünürlük konusu” ile ilgili farklı örneklerle karşılaşmamaları onların çözünme 
kavramı ile ilgili “kavram yanılgıları” oluşturmalarına neden olabilmektedir. Bu nedenle öğretmen adaylarının 
lisans öğrenimleri sürecinde çözünürlük konusunda farklı örneklerle karşılaşmaları ve örnek uygulamalar 
yapmaları kavram yanılgılarının düzeltilmesinde etkili olabilir.  
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Öz 

Öğrencilerin temel fen ve kimya kavramlarını anlamada/açıklamada sıkıntılar yaşadıkları bilinmektedir. 
Bunun en önemli nedenlerinden biri de konu/kavramların soyut özellikte olmalarıdır. Bu konu/kavramlardan 
biri de fiziksel değişim ve kimyasal değişimdir. Bu çalışmanın amacı fen bilgisi öğretmen adaylarının fiziksel ve 
kimyasal değişim kavramlarını nasıl algıladıklarını belirlemektir. Bu çalışmada alan taraması (survey) yöntemi 
kullanılmıştır. Alan taraması çalışmaları mevcut durumu tespit etmek için yürütülen bir araştırma türüdür. 
Çalışmanın örneklemi 174 fen bilgisi öğretmen adayı oluşturmaktadır. Veri toplama aracı olarak anketten 
yararlanılmıştır. Ankette öğrencilere günlük yaşamda karşılaştıkları fiziksel ve kimyasal değişim örnekleri 
verilmiştir. Öğrencilerden verilen örneğin hangi değişimi içerdiği ve nedenini açıklamaları istenmiştir. Çalışma 
sonucunda fen bilgisi öğretmen adaylarının birçoğunun fiziksel veya kimyasal değişimi doğru olarak adlandırdığı 
görülmüştür. Fakat öğretmen adaylarının verilen örneğin nedenini açıklamada sıkıntı yaşadıkları belirlenmiştir. 
Bunun yanında öğretmen adaylarının genel olarak kimyasal değişimi “maddenin iç yapısında meydana gelen 
değişim”, fiziksel değişimi ise “maddenin dış yapısında meydana gelen değişim” olarak tanımladıkları tespit 
edilmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Fiziksel değişim, kimyasal değişim, öğretmen adayı. 

Abstract 

It is known that student experience difficulties in understanding /explaining the basic concepts of 
science and chemistry. One of the most important reasons for this is that the topic/concepts are abstract. One 
of these topic/concepts is the subject of physical change and chemical change. The aim of this study is to 
determine how science student teachers perceive the concepts of physical and chemical change. Survey 
research design was used in this study. The aim of the survey research study is to determine the current 
situation. The sample of the study consists of 174 science student teachers. Questionnaire was used for data 
collection. In the questionnaire, students were given examples of physical and chemical changes they 
encountered in daily life. Students have been asked to explain what Exchange they included and there a son for 
the given example. As a result of the study, it was seen that most of the science student teachers named the 
physical or chemical change correctly. However, it was determined that student teachers had difficulties in 
explaining there a son with the physical or chemical change. In addition, it was found out that student teachers 
generally defined chemical change as “change in the internal structure of matter” and physical change as 
“change in the external structure of matter”.  

Keywords: Chemical change, physical change, student teacher. 

Giriş 

Fen eğitiminde, öğrencilerin temel fen kavramlarını anlamakta ve açıklamaktaki sıkıntılarının 
nedenlerden birinin kavram yanılgıları olduğu bilinmektedir. Kavram yanılgılarına öğrencilerin bilgi eksiklikleri 
ve önceki deneyim ve düşünceleri neden olabilmektedir. Kavram yanılgıları öğrencilerin gelecekteki 
öğrenmelerini olumsuz etkilemektedir (Coştu, Ayas ve Ünal, 2007; Karslı ve Ayas, 2013). Kavram yanılgılarının 
oluşmasında kavramların yeterince somutlaştırılamaması, öğrencilerin önceki deneyimleri ve 
konunun/kavramın sunuluş biçimi neden olabilmektedir (Coştu, Ayas ve Ünal, 2007). Öğrencilerin kavram 
yanılgılarına sahip oldukları konu/kavramlardan biri de fiziksel ve kimyasal değişimdir.  

Fiziksel değişim ve kimyasal değişim konu/kavramlarına yönelik ele alan literatür incelendiğinde (Akgün 
ve Gönen, 2004; Ayvacı ve Çoruhlu, 2009; Demircioğlu, Dinç ve Çalık, 2013; Demircioğlu, Özmen ve 
Demircioğlu, 2006; Sökmen, Bayram ve Yılmaz, 2000) öğrencilerin bu kavramlara yönelik çeşitli yanılgılarına 
sahip oldukları görülmektedir. Öğrenciler fiziksel ve kimyasal değişmeler konusu ile günlük hayatlarında sıkça 
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karşılaşmaktadırlar. Bu nedenle öğrencilerin bu kavramları doğru yapılandırmaları onların dış dünyayı 
anlamlandırmaları için önemlidir. Çünkü kavram yanılgıları öğrencilerin gelecekteki öğrenmelerini olumsuz 
etkilemektedir (Ayas, Özmen ve Coştu, 2002; Karslı ve Ayas, 2013). 

Fen kavramlarının öğretimine ilköğretim seviyesinde başlanmaktadır. Fen bilgisi derslerinde maddelerin 
özellikleri ve sınıflandırılmalarıyla birlikte, maddenin yapısında meydana gelen fiziksel ve kimyasal değişmeler 
ve bunlar arasındaki farklılıklar ele alınmakta ve örneklerle açıklanmaktadır (Demircioğlu, Özmen ve 
Demircioğlu, 2006).  Ayas ve Demirbaş (1997) yaptıkları çalışmalarında öğrencilerin fiziksel ve kimyasal değişim 
kavramlarını anlamakta zorlandıkları ifade etmektedirler. Öğrencilerin fiziksel değişim ve kimyasal değişim 
arasındaki farkı belirleyemedikleri ifade edilmiştir (Ayas ve Demirbaş, 1997; Sökmen,  Bayram ve Yılmaz, 2000). 
Fiziksel ve kimyasal değişim kavramları ileriki seviyeler için temel oluşturacağından bu kavramların bilimsel 
olarak doğru yapılandırılması önem teşkil etmektedir. Bu temelin sağlam olması büyük ölçüde öğretmenlerin 
konu ile ilgili kavramları tam ve doğru olarak bilmeleri ve kavram yanılgılarına sahip olmamaları ile mümkündür. 
Çünkü öğretmenlerin öğrenme öğretme sürecinde sahip oldukları kavram yanılgılarını öğrencilerine aktardıkları 
bilinmektedir.  

Anlamlı öğrenmenin gerçekleşmesi için bilginin doğru olması bir ön koşuldur. Geleceğin fen bilgisi 
öğretmenlerinin eksik, yetersiz ve yanılgılı düşüncelerinin adaylıkları süresince iyileştirilmesi fen öğretimi için 
son derece önemlidir. Fiziksel ve kimyasal değişim kavramlarına yönelik öğretimlerinin tasarlanabilmesi için 
kavramlarla ilgili düşüncelerin zihinlerinde nasıl yer aldığının tespit edilmesi gerekmektedir. Öğretmen adayları 
fen öğretimi konusunda ne kadar donanımlı olursa kendi öğrencilerini kavramsal anlama süreçlerinin de o kadar 
başarılı bir şekilde yürütülebilir. 

Bu çalışmanın amacı fen bilgisi öğretmen adaylarının fiziksel ve kimyasal değişim kavramlarını nasıl 
algıladıklarını belirlemektir. 

Yöntem 

 Bu çalışmada alan taraması (survey) yöntemi kullanılmıştır. Alan taraması çalışmaları mevcut durumu 
tespit etmek için yürütülen bir araştırma türüdür. Alan taraması, özel durum çalışmaları için gerekli alt yapıyı 
hazırlar ve araştırılacak problemin oluşturulması için ortam sağlar (Çepni, 2010). 

Katılımcılar 

Bu çalışmanın örneklemini Fen Bilgisi Öğretmenliği Programında öğrenim gören 174 (1. sınıf 18 öğrenci,  
2. sınıf 55 öğrenci, 3. sınıf 67 öğrenci, 4. sınıf 34 öğrenci) öğretmen adayı oluşturmaktadır.  

Veri Toplama Aracı  

Veri toplama aracı olarak anketten yararlanılmıştır. Ankette öğrencilere günlük yaşamda karşılaştıkları 
fiziksel ve kimyasal değişim örnekleri verilmiştir. Öğrencilerden verilen örneğin hangi değişimi içerdiği ve 
nedenini açıklamaları istenmiştir. Ankette yer alan örnek bir soru aşağıda sunulmuştur.  

Alkolün buharlaşması ……………………………………… Çünkü ……………………………………………………………............. 

Verilerin Analizi 

Öğretmen adayları araştırma etiği açısından Ö1, Ö2, ………………, Ö174 kodları ile kodlanmıştır. Çalışma 
kapsamında elde edilen verilerin frekans ve yüzde değerleri hesaplanarak sunulmuştur. Ayrıca yapılan 
açıklamalar çerçevesinde kodlar oluşturulmuştur.   

Bulgular 

Anketten elde edilen bulgular sırasıyla aşağıda sunulmuştur. Alkolün buharlaşmasına yönelik elde edilen 
bulgular aşağıda Tablo 1’de sunulmuştur.  

Tablo 1. 

 Alkolün buharlaşmasına yönelik bulgular 

 
Fiziksel değişimdir 
çünkü………… 

Fiziksel değişim  
Kimyasal değişimdir 
çünkü……………… 

Kimyasal Değişim 

f % f % 
144 87.75 30 %17.24 

Yapısı değişmez 38 21.83 Yapısı değişir 8 %4.59 
Eski haline döner 25 14.36 Eski haline dönmez 10 %5.74 
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Dış görünüşü değişir 2 1.14 Alkol kimyasaldır 1 %0.57 
Tepkime yoktur 2 1.14 Tepkime vardır 4 %2.29 
Hal değişimi vardır 65 37.35 Hal değişimi vardır 5 %2.87 
Yeni madde oluşmaz 2 1.14 - - - 
Açıklama yok  10 5.74 Açıklama yok 2 %1.14 

“Alkolün buharlaşması” olayını Tablo 1’de görüldüğü gibi öğretmen adaylarının % 87,75’i fiziksel değişim 
olarak ifade etmişlerdir. Fakat öğretmen adaylarının % 17,24’ü alkolün buharlaşmasını kimyasal değişim olarak 
belirtmişlerdir. Kimyasal değişim olarak ifade eden öğretmen adaylarının açıklamalarında “eski haline 
getirememe ve yapısının değişmesi” gibi ifadelere yer verdikleri görülmüştür. Örnek teşkil etmesi açısından Ö18 
kodlu öğretmen adayının cevabı aşağıda sunulmuştur.  

 

Şekil 1. Ö18 kodlu öğretmen adayının yanıtı 

Demirin paslanmasına yönelik elde edilen bulgular aşağıda Tablo 2’de sunulmuştur.  

Tablo 2.  

Demirin paslanmasına yönelik bulgular  

Fiziksel değişimdir 
çünkü………… 

Fiziksel Değişim Kimyasal değişimdir 
çünkü……………… 

Kimyasal Değişim 

f % f % 
2 1,14 172 98,85 

Yapısı değişmez 2 1,14 Yapısı değişir 85 48,85 
- - - Eski haline dönmez 21 12,06 
- - - Tepkime vardır 12 6,89 
- - - Oksitlenme olmuştur 33 18,96 
   Paslanma kimyasaldır 12 6,89 
- - - Açıklama yok 9 5,17 

“Demirin paslanması” olayını Tablo 2’de görüldüğü gibi öğretmen adaylarının %98,85’i kimyasal değişim 
olarak ifade etmiştir. Fakat öğretmen adaylarının %1,14’ü demirin paslanmasını fiziksel değişim olduğunu ifade 
etmişlerdir. Kimyasal değişim olarak ifade eden öğretmen adaylarının açıklamalarında daha çok demirin 
yapısının değişmesine vurgu yaptıkları görülmektedir. Örnek teşkil etmesi açısından Ö90 kodlu öğretmen 
adayının cevabı aşağıda sunulmuştur. 

 

Şekil 2. Ö90 kodlu öğretmen adayının yanıtı 

Naftalinin süblimleşmesine yönelik elde edilen bulgular aşağıda Tablo 3’te sunulmuştur. 

Tablo 3.  

Naftalinin süblimleşmesine yönelik bulgular  

Fiziksel değişimdir 
çünkü………… 

Fiziksel Değişim Kimyasal değişimdir 
çünkü……………… 

Kimyasal Değişim 

f % f % 
127 72.98 45 25.86 

Yapısı değişmez 28 16.09 Yapısı değişir 13 7.47 
Eski haline döner 15 8.62 Eski haline dönmez 18 10.34 
Dış görünüşü değişir 2 1.14 Hal değişimidir 7 4.02 
Hal değişimi vardır 76 43.6 - - - 
Açıklama yok 6 3.44 Açıklama yok 7 4.02 

İki öğretmen adayı bu soruyu cevaplamamıştır. 

“Naftalinin süblimleşmesi” olayını öğretmen adaylarının %72,98’i fiziksel değişim olarak ifade 
etmişlerdir. Fakat öğretmen adaylarının %25,86’sı naftalinin süblimleşmesini kimyasal değişim olarak 
belirtmişlerdir. Kimyasal değişim olarak ifade eden öğretmen adaylarının açıklamalarında daha çok ”naftalinin 
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süblimleşmesi kimyasal değişimdir çünkü tekrar eski haline getiremeyiz’’  şeklinde ifadeler kullanmışlardır. 
Örnek teşkil etmesi açısından Ö61 kodlu öğretmen adayının cevabı aşağıda sunulmuştur. 

 

Şekil 3. Ö61 öğretmen adayının yanıtı 

Kâğıdın yanıp kül haline gelmesine yönelik elde edilen bulgular aşağıda Tablo 4’de sunulmuştur 

Tablo 4. 

Kağıdın yanıp kül haline gelmesine yönelik bulgular  

 
Fiziksel değişimdir 
çünkü………… 

Fiziksel Değişim  
Kimyasal değişimdir 
çünkü……………… 

Kimyasal Değişim 

     f    % f % 

    4 2,29 170 97,70 
Yapısı değişmez     1 0,57 Yapısı değişir 82 47,12 

Dış görünüşü değişir     2 1,14 Eski haline dönmez 44 25,28 

Hal değişimi vardır     1 0,57 Yanma olayı kimyasaldır 30 17,24 

- - - Yeni madde oluşur  5 2,7 

- - - Açıklama yok 9 5,17 

 “Kâğıdın yanıp kül olması” olayını öğretmen adaylarının % 97,70’i kimyasal değişim olarak ifade 
etmişlerdir. Fakat öğretmen adaylarının %2,29’u kâğıdın yanıp kül olması olayını fiziksel değişim olarak 
belirtmiştir. Fiziksel değişim olarak ifade öğretmen adayları açıklamalarında “kâğıdın yapısı değişmez, sadece dış 
görünüşü değişir “ şeklinde ifadeler kullanmışlardır. Örnek teşkil etmesi açısından Ö93 kodlu öğretmen adayının 
cevabı aşağıda sunulmuştur. 

 

Şekil 5. Ö92 kodlu öğretmen adayının yanıtı 

Tuzun suda çözünmesine yönelik elde edilen bulgular aşağıda Tablo 5’de sunulmuştur. 

Tablo 5.  

Tuzun suda çözünmesine yönelik bulgular  

 
Fiziksel değişimdir 
çünkü………… 

Fiziksel Değişim  
Kimyasal değişimdir 
çünkü……………… 

Kimyasal Değişim 

f % f % 
142 81,6 32 18,39 

Yapısı değişmez 47 27,01 Yapısı değişir 13 7,47 
Eski haline döner 51 29,31 Eski haline dönmez 3 1,72 
Dış görünüşü değişir 2 1,14 Tepkime vardır 3 1,72 
Çözünürlük fizikseldir 18 10,34 Çözünme kimyasaldır 11 6,32 
Hal değişimi vardır 13 7,47 - - - 
Açıklama yok  11 6,32 Açıklama yok 2 1,14 

 “Tuzun suda çözünmesi” olayını öğretmen adaylarının %81,6’sının fiziksel değişim olayı olarak doğru 
tanımladıkları görülmüştür. Fakat öğretmen adaylarının %18,39 ‘u tuzun suda çözünmesini kimyasal değişim 
olarak ifade etmişlerdir. Kimyasal değişim olarak ifade eden öğretmen adayları açıklamalarında “çözünme işlemi 
kimyasaldır, maddenin yapısı değişiyor “ şeklinde ifadeler kullanmışlardır. Örnek teşkil etmesi amacıyla Ö127 
kodlu öğretmen adayının cevabı aşağıda sunulmuştur.  

 

Şekil 5. Ö127 kodlu öğretmen adayının yanıtı 

Safra sıvısı ile yağların sindirimine yönelik elde edilen bulgular aşağıda Tablo 6’de sunulmuştur. 
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Tablo 6. 

Safra sıvısı ile yağların sindirimine yönelik bulgular  

 
Fiziksel değişimdir 
çünkü………… 

Fiziksel Değişim  
Kimyasal değişimdir 
çünkü……………… 

Kimyasal Değişim 

f % f % 
36 21,26 137 78,73 

Yapısı değişmez 6 3,44 Yapısı değişir 51 29,31 
Dış görünüşü değişir 1 0,54 Eski haline dönmez 14 8,04 
Parçalanma vardır 8 4,59 Tepkime vardır 9 5,17 
Safra sıvısına özel bir 
durumdur 

15 8,61 Sindirim kimyasaldır 37 21,26 

- - - Parçalara ayrılır 12 6,89 
Açıklama yok                                6 3,44 Açıklama yok 14 8,04 

Bir öğretmen adayı bu soruyu cevaplamıştır. 

“Safra sıvısı ile yağların sindirimi” olayını öğretmen adaylarının %21,26’sı fiziksel değişim olarak ifade 
etmişlerdir. Fakat öğretmen adaylarının %78,73’ü bu olayı kimyasal değişim olduğunu belirtmiştir. Kimyasal 
değişim olarak ifade eden öğretmen adayları açıklamalarında “safra sıvısı ile yağların sindirimi kimyasal 
değişimdir çünkü sindirim olayı kimyasaldır, safra sıvısı ile yağların sindirimi kimyasal değişimdir çünkü yağın 
yapısı değişiyor, yağ eski haline gelemez” şeklinde ifadeler kullanmışlardır. Örnek teşkil etmesi amacıyla Ö87 
kodlu öğretmen adayının cevabı aşağıda sunulmuştur. 

 

Şekil 6. Ö87 kodlu öğretmen adayının yanıtı 

Kesilen elmanın kararmasına yönelik elde edilen bulgular aşağıda Tablo 7’de sunulmuştur. 

Tablo 7.  

Kesilen elmanın kararmasına yönelik bulgular 

 
Fiziksel değişimdir 
çünkü………… 

Fiziksel Değişim  
Kimyasal değişimdir 
çünkü……………… 

Kimyasal Değişim 

f % f % 
11 6,89 162 93,10 

Yapısı değişmez 5 2,87 Yapısı değişir 83 47,70 
Dış görünüşü değişir 2 1,14 Eski haline dönmez 20 11,49 
Açıklama yok 4 2,29 Tepkime vardır 12 6,89 
- - - Oksitlenme vardır 19 10,9 
- - - Yeni madde oluşur 3 1,72 
- - - Çürüme kimyasaldır 9 5,17 
- - - Renk ve tadı değişir 6 3,44 
- - - Açıklama yok 10 5,74 

Bir öğretmen adayı bu soruya ceavp vermemiştir. 

“Kesilen elmanın kararması” olayını öğretmen adaylarının  %93,10’u kimyasal değişim olarak ifade 
etmiştir.  Fakat öğretmen adaylarının %6,89 ‘u bu olayı fiziksel değişim olarak belirtmişlerdir. Fiziksel değişim 
olarak ifade eden öğretmen adayları açıklamalarında “ elmanın sadece dış görünüşü değişir, elma yine elmadır, 
elmanın iç yapısı değişmez“ şeklinde ifadeler kullanmışlardır. Örnek teşkil etmesi amacıyla Ö165 kodlu 
öğretmen adayının cevabı aşağıda sunulmuştur. 

 

Şekil 7. Ö165 kodlu öğretmen adayının yanıtı 

Bakırdan tencere yapılmasına yönelik elde edilen bulgular aşağıda Tablo 8’de sunulmuştur. 
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Tablo 8.  

Bakırdan tencere yapılmasına yönelik bulgular 

Fiziksel değişimdir 
çünkü………… 

Fiziksel Değişim Kimyasal değişimdir 
çünkü……………… 

Kimyasal Değişim 

f % f % 
131 75,28 42 24,13 

Yapısı değişmez 37 21,26 Yapısı değişir 32 18,39 
Eski haline döner 26 14,94 Eski haline dönmez 6 3,44 
Dış görünüş değişir 44 25,28 Tepkime vardır 1 0,57 
Bakır yine bakırdır 11 6,32 Yeni madde oluşur 3 1,72 
Açıklama yok 13 7,47 - - - 

Bir öğretmen adayı bu soruyu cevaplamamıştır. 

 “Bakırdan tencere yapılması “olayını öğretmen adaylarının %75,28’i fiziksel değişim olayı olarak ifade 
etmiştir. Fakat öğretmen adaylarının %24,72’si bu olayı kimyasal değişim olarak belirtmişlerdir. Kimyasal 
değişim olarak ifade eden öğretmen adayları açıklamalarında “bakırın yapısının değişmiştir eski haline dönmez“ 
şeklinde ifadeler kullanmışlardır. Örnek teşkil etmesi açısından Ö14 kodlu öğretmen adayının yanıtı aşağıda 
sunulmuştur. 

 

Şekil 8. Ö14 kodlu öğretmen adayının yanıtı 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Anket bulguları genel olarak değerlendirildiğinde öğretmen adaylarının fiziksel ve kimyasal değişim 
olaylarının nedenleri açıklamada eksiklikleri bulunduğu görülmektedir. Öğretmen adaylarının yanıtları 
incelendiğinde (Tablo 1-Tablo 8)  genel olarak fiziksel ve kimyasal değişimi “yapısı değişir” ve “yapısı değişmez” 
şeklinde açıklamaya çalıştıkları görülmüştür. Demircioğlu, Özmen ve Demircioğlu (2006) yaptıkları 
çalışmalarında da benzer sonuçlara ulaşmışlardır. Fiziksel ve kimyasal değişim konusundaki kavram yanılgılarına 
çeşitli çalışmalarda rastlanmaktadır (Akgün ve Gönen, 2004; Ayvacı ve Çoruhlu, 2009; Demircioğlu, Dinç ve 
Çalık, 2013; Demircioğlu, Özmen ve Demircioğlu, 2006; Sökmen, Bayram ve Yılmaz, 2000). 

Öğretmen adayının maddenin yüzeyinde olan her türlü değişimi fiziksel değişim olarak adlandırdığı 
anlaşılmaktadır. Bu duruma kâğıdın yanıp kül olması, demirin paslanması, kesilen elmanın kararması ve 
bakırdan tencere yapılması örneklerine yapılan açıklamalarda da sıkça karşılaşılmaktadır. Öğretmen adaylarının 
yapmış oldukları açıklamalarında kağıdın yanıp kül olması ve demirin paslanması sorularına verdikleri yanıtlar 
gibi genellikle soru kökünde yer alan bir kelimeyi baz aldıkları tespit edilmiştir (Demircioğlu, Özmen ve  
Demircioğlu,  2006). Öğretmen adaylarının soru kökündeki, yanma, kesme, paslanma gibi kelimelerden 
hareketle ”tüm kesme olayları fizikseldir, tüm yanma olayları kimyasaldır” genellemelerine vararak açıklama 
yaptıkları belirlenmiştir. Ayrıca, öğretmen adaylarının genel olarak eski haline dönebilen olayları fiziksel, eski 
haline dönmeyeceğini düşündükleri olayları ise kimyasal değişim olarak açıkladıkları görülmüştür. Fen bilimleri 
öğretimin hemen her bölümünde bu temel kavramlar ele alınmasına karşın yine de öğrencilerde bu kavramlarla 
ilgili yanılgılar taşımaktadırlar. Öğretmen adaylarının verilen kimyasal ve fiziksel değişim örneklerini içeren 
olayların nedenlerini açıklamada ve öğrendikleri kavramları karşılaştıkları yeni durumlara uyarlamada zorluklar 
yaşadıkları görülmüştür. 

Öğretmen adaylarının olayları fiziksel veya kimyasal değişim olarak doğru cevapladığı fakat açıklamaları 
tam olarak yapamadıkları (Tablo 1-Tablo 8)  görülmektedir. Bu durumun nedenlerinden birinin, ezbere dayalı 
öğretim yöntemlerinin kullanılmasından kaynaklandığı düşünülmektedir. Öğrencilerin zihinlerine kaydedilen bu 
tür yanılgıların giderilmesinin zor olacağı yapılan araştırmalarda da ifade edilmektedir (Guzzetti, 2000; Osborne 
ve Wittrock, 1983). Öğretmen adaylarının verilen olayın hangi değişim olduğunu ifade edip açıklama yapmada 
yetersiz kalmalarında yaparak yaşayarak öğrenme ortamlarında yer almamalarının önemli bir etkisinin olduğu 
düşünülmektedir. 

 Öğretmenlerde var olan kavram yanılgıları öğrencilere aktarıldığından dolayı öğretmenlerin 
öğretecekleri temel kavramlarla ilgili olarak yanılgılar taşımamaları öğrencilerin kavramları doğru 
yapılandırmaları için son derece önemlidir. Bu açıdan öğretmen yetiştiren eğitim kurumlarına büyük görevler 
düşmektedir. Henüz öğretmen adayı olan bireylerin kavramlarla ilgili yanılgılarının tespit edilerek giderilmesi 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

246 
 

önem teşkil etmektedir. Eğitim fakültelerinde öğretmen adaylarının öğretiminde yaparak yaşayarak öğrenme 
ortamları ile karşı karşıya kalmaları sağlanmalıdır.  
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Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarının REACT Stratejisine göre Tasarladıkları 
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Öz 

Bağlam temelli öğrenme yaklaşımının bir uygulaması olan REACT stratejisinin temel amacı; fen bilimleri 
dersinin, öğrencilerin yaşantıları sürdükleri çevrenin bağlamları çerçevesinde yürütülmesi ile öğrencilerin derse 
karşı motivasyonları artırmak ve akademik başarının yükselmesini sağlamaktır. REACT stratejisinin bu 
özelliğinden yola çıkılarak mevcut araştırma da üçüncü sınıf fen bilimleri öğretmen adaylarının REACT 
stratejisine göre tasarladıkları ders planlarının REACT'ın basamaklarına olan uygunluğunu incelemek 
amaçlanmaktadır. Bu nedenle araştırma özel durum yöntemi ile yürütülmüştür. Araştırmaya 3. sınıfta öğrenim 
gören 28 fen bilimleri öğretmen adayı katılmıştır. Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının REACT stratejisine 
göre tasarladıkları ders planları veri toplama aracı olarak kullanılmıştır. Öğretmen adaylarının tasarladıkları ders 
planları geliştirilen analitik değerlendirme ölçeği ile analiz edilmiştir. REACT'ın özelliklerine göre geliştirilen 
analitik değerlendirme ölçeği, belirtilmemiş, başarısız, kısmen başarılı ve başarılı olmak üzere 4 kategoriden 
oluşmaktadır. Ders planlarından elde edilen verilere göre fen bilimleri öğretmen adaylarının ana bağlam 
bulmakta ve ders süreci boyunca ana bağlam üzerinden dersi yürütmekte, REACT'ın uygulama sürecinde 
kullanılan bağlamlarla ilgili konunun anahtar kavramları arasında ilişki kurmada, transfer etme basamağını 
amacına yönelik tasarlamada yetersiz oldukları tespit edilmiştir. Fen bilimleri öğretmen adaylarının REACT'ın 
uygulanmasına yönelik mesleki becerilerini geliştirebilmek adına "Özel Öğretim Yöntemleri, Fen Öğretimi 
Laboratuar Uygulamaları II, Öğretmenlik Uygulaması" gibi derslerin yürütülmesi süreçlerinde REACT 
kapsamında tasarlanacak ders planı etkinliklerine yer verilmesi önerilebilir. 

Anahtar Kelimeler: Fen Bilimleri, REACT Stratejisi, Öğretmen Adayı, Ders Planı 

Abstract 

The main purpose of REACT strategy that is an application of context-based learning approach is to 
conduct the science course within the framework of the context of environment where the students maintain 
their lives, to increase students' motivation towards the course and provide improvement of academic 
achievement. Based on this characteristic of the REACT strategy, in present study, it is aimed to examine 
conformity of lesson plans they designed according to the REACT strategy of the Grade 3 science teacher 
candidates with steps of REACT. Therefore, the study was conducted with specific situation method. 28 science 
teacher candidates from the Grade 3 participated in study. Lesson plans designed according to the REACT 
strategy by teacher candidates participated in study were used as data collection tool.  The course plans 
designed by teacher candidates were analysed with the developed analytical evaluation scale. The analytical 
evaluation scale developed according to REACT's feature consists of four categories: unspecified, unsuccessful, 
partially successful and successful. The analytical evaluation scale developed according to REACT's 
characteristics consists of 4 categories: unspecified, unsuccessful, partially successful and successful. According 
to the data obtained from the lesson plans, it was found that science teachers were inadequate in finding the 
main context and conducting lesson through the main context during the lesson process, in establishing a 
relationship between the key concepts of the subject used in the implementation process of REACT and in 
designing the Transferring Step for its purpose. To develop professional skills of science teacher candidates 
towards the application of REACT, it is advisable to include lesson plans that will be designed within the scope 
of REACT in the process of conducting courses such as "Special Teaching Methods, Science Teaching Laboratory 
Practice II, Teaching Practice". 

Keywords: Science Education, REACT strategy, Teacher Candidates, Lesson Plans 

Giriş 

 Program geliştirme çalışmaları ülke ihtiyaçlarına göre sürekli değişen ve gelişen bir süreçtir. Bu 
ihtiyaçlardan biriside bireylerin günlük hayat problemlerini hissedebilecekleri, çözebilecekleri bilgi ve becerilerle 
donanımlı olabilmeleridir. Bu beklenti çerçevesinde 2018 yılı itibariyle güncellenen ortaokul fen bilimleri dersi 
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öğretim programı incelendiğinde "F.5.3.2.3. Günlük yaşamda sürtünmeyi artırma veya azaltmaya yönelik yeni 
fikirler üretir.", "F.6.7.1.2. Maddelerin elektriksel iletkenlik ve yalıtkanlık özelliklerinin günlük yaşamda hangi 
amaçlar için kullanıldığını örneklerle açıklar.", "F.7.4.3.2. Günlük yaşamda karşılaştığı çözücü ve çözünenleri 
kullanarak çözelti hazırlar.", "F.8.4.4.3. Günlük hayatta ulaşılabilecek malzemeleri asit-baz ayracı olarak 
kullanır." (MEB, 2018) gibi günlük hayatımızla ilişkilendirilen birçok kazanımın olduğu dikkat çekmektedir. Bu 
durum fen bilimleri dersi öğretim programının günlük hayat problemlerinin çözümünde bireylerin rol almasını 
amaçladığının bir göstergesidir. Sadece belirtilen kazanımlar çerçevesinde değil tasarlanacak öğretim 
süreçlerinin günlük hayat örnekleriyle zenginleştirilmesi ve bağlamlar temelinde derslerin sürdürülmesi 
öğrencilerin fen bilimleri dersine olan ilgi ve motivasyonları artırır. Derse karşı ilgi ve motivasyonun artması ise 
akademik başarıyı beraberinde getirir. Aynı zamanda fen bilimleri dersinde günlük yaşam problemlerimizin 
çözüm yollarının bulunabileceğinin öğrenciler tarafından keşfedilmesi kavramsal öğrenmeyi de beraberinde 
getirecektir. Çünkü bağlamsal öğrenmeye dikkat eden öğretim tasarımları içerisinde öğrenciler "Ben bu konuyu 
neden öğrenmek zorundayım?" sorusuna yanıt bulurlar (Gilbert, Bulte & Pilot, 2011). Öğrencilerin bu soruya 
cevap bulabilmeleri adına yapılandırmacı öğrenme kuramının bir yaklaşımı olan ve yürütülen öğretimlerin 
bağlamlar çerçevesinde tasarlanması gerektiğini savunan bağlam temelli öğrenme yaklaşımı ortaya çıkmıştır. Bu 
yaklaşımın bir uygulama şekli olan REACT stratejisi ilişkilendirme (Relating), tecrübe etme (Experiencing), 
uygulama (Applying), iş birliği (Cooperating) ve transfer etme (Transferring) basamaklarından oluşmaktadır. 
Bağlamsal öğrenmeyi ön planda tutan REACT stratejisi, konu ile hayatın bir bütün olduğunun kavratılmaya 
çalışıldığı bağlam temelli öğrenmenin bir uygulamasıdır (Crawford & Witte, 1999; Hull, 1999).  

 Yapılan araştırmalar akademik başarı (Ingram, 2003; Kirman, 2015), kavramsal anlama (Ayvacı, Er Nas 
ve Dilber, 2016; Er Nas, Şenel Çoruhlu & Kirman Bilgin, 2016; Ültay, Durukan & Ültay, 2015), ilişkilendirme 
(Kirman Bilgin & Yiğit, 2017a,b,c) tutum ve motivasyon (Gül, 2016), fen okuryazarlığı (Keskin & Çam, 2019) gibi 
değişkenleri üzerinde REACT stratejisinin olumlu etkileri olduğunu göstermektedir. Verimli bir öğretim sürecini 
kapsayan REACT'ı geleceğimizin öğretmenleri olan fen bilimleri öğretmen adaylarımızın tanıması ve ders 
planlarını REACT'a göre tasarlayabilmesi fen bilimleri öğretimi açısından önemli olduğu söylenebilir.  

Amaç 

Bu araştırma üçüncü sınıf fen bilimleri öğretmen adaylarının REACT stratejisine göre tasarladıkları ders 
planlarının REACT'ın basamaklarına olan uygunluğunu incelemek amaçlanmaktadır. 

Yöntem 

Bu araştırma özel durum yöntemi ile yürütülmüştür. 

Katılımcılar 

Araştırmaya bir devlet üniversitesinin 2017-2018 akademik yılının bahar döneminde üçüncü sınıfta 
öğrenim gören 28 fen bilimleri öğretmen adayı katılmıştır.  

Veri Toplama Araçları 

Araştırmaya katılan üçüncü sınıf fen bilimleri öğretmen adaylarının REACT stratejisine göre tasarladıkları 
ders planları veri toplama aracı olarak kullanılmıştır.  

Veri Toplama Süreci 

Araştırmaya konu olan ders planları fen öğretimi laboratuar uygulamaları II dersi kapsamında adaylardan 
tasarlamaları istenmiştir. Öğretmen adaylarına 2017 fen bilimleri dersi öğretim programı çerçevesinde 5., 6., 7. 
ve 8. sınıf konuları dağıtılmıştır. Görev verildikten 5 hafta sonra ders planları toplanmıştır. İlk 5 hafta ise bağlam 
temelli öğrenme yaklaşımı, REACT stratejisi ve REACT stratejisine göre tasarlanmış üç farklı ders planı (Kirman 
Bilgin, 2015) incelenerek sınıf ortamında tartışılmıştır.   

Veri Analizi 

Öğretmen adaylarının tasarladıkları ders planları doküman incelemesine tabi tutularak geliştirilen 
analitik değerlendirme ölçeği kapsamında analiz edilmiştir. Geliştirilen analitik değerlendirme ölçeği 10 
maddeden oluşmaktadır. Bu maddeler araştırmacılar tarafından Crawford ve Witte (1999) ile Hull (1999)'ın 
çalışmalarında vurguladıkları özellikler dikkate alınarak oluşturulmuştur. REACT'ın basamaklarına yönelik ele 
alınan özellikler çerçevesinde ilgili basamakta adaylar tarafından yer verilmemişse belirtilmemiş, basamakta yer 
alıyorsa fakat özelliğin amacını yansıtmıyorsa başarısız, özelliğin amacının bir kısmını yansıtıyorsa kısmen 
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başarılı, özelliğin amacını yansıtıyorsa başarılı şeklinde analiz edilmiştir. Ders planlarının REACT'ın özelliklerini 
gösterme durumları frekans değerleri ile sunulmuştur. 

Bulgular 

Üçüncü sınıf fen bilimleri öğretmen adaylarının ders planlarının REACT'ın basamaklarına göre 
değerlendirmesinden elde edilen bulgular aşağıdaki gibi sunulmaktadır. 

Tablo 1.  

Ders Planlarının İlişkilendirme Basamaklarının Değerlendirilmesinden Elde Edilen Bulgular 

İlişkilendirme Basamağı Belirtmemiş Başarısız Kısmen Başarılı Başarılı 

 
 

Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, 
Ö6, Ö8, Ö12, 
Ö13, Ö18, Ö22 

- Ö9, Ö10, Ö11, Ö17, 
Ö20, Ö26 

Ö5, Ö7, Ö14, Ö15, 
Ö16, Ö19, Ö21, Ö23, 
Ö24, Ö25, Ö27, Ö28 

Toplam (f) 10 - 6 12 

Dikkat çekme sürecinde 
farklı bağlamlardan 
yararlanma 

Ö1, Ö4, Ö22 Ö6, Ö8, Ö13, 
Ö18 

Ö2, Ö7, Ö9, Ö10, 
Ö11, 
Ö12, Ö14, Ö17, Ö20, 
Ö21, Ö23, Ö24, Ö26 

Ö3, Ö5, Ö15, Ö16, 
Ö19, Ö25, Ö27, Ö28 

Toplam (f) 3 4 13 8 

 
Ön bilgileri yoklama 

Ö1, Ö4, Ö22 Ö6, Ö8, Ö13, 
Ö18 

Ö2, Ö3, Ö7, Ö9, Ö10, 
Ö11, 
Ö12, Ö14, Ö17, Ö20, 
Ö21, Ö23, Ö24, Ö26 

Ö5, Ö15, Ö16, Ö19, 
Ö25, Ö27, Ö28 

Toplam (f) 3 4 14 7 

 
Bağlamlar yardımıyla ön 
bilgileri yoklama 

Ö1, Ö4, Ö22 Ö6, Ö8, Ö13, 
Ö18 

Ö2, Ö3, Ö7, Ö9, Ö10, 
Ö11, 
Ö12, Ö14, Ö17, Ö20, 
Ö21, Ö23, Ö24, Ö26 

Ö5, Ö15, Ö16, Ö19, 
Ö25, Ö27, Ö28 

Toplam (f) 3 4 14 7 

 
Bağlamlar vasıtasıyla 
anahtar kavramları 
tanıtma 

Ö1, Ö4 Ö6, Ö8, Ö13, 
Ö18 

Ö2, Ö7, Ö9, Ö10, 
Ö11, Ö12, Ö14, Ö17, 
Ö20, Ö21, Ö23, Ö24, 
Ö26 

Ö3, Ö5, Ö15, Ö16, 
Ö19, Ö22, Ö25, Ö27, 
Ö28 

Toplam (f) 3 4 13 8 

Tablo 1 incelendiğinde üçüncü sınıf fen bilimleri öğretmen adaylarının REACT stratejisine göre 
tasarladıkları ders planlarının ilişkilendirme basamağında adaylardan 10'unun ana bağlamı belirtmediği, 6'sının 
kısmen başarılı, 12'sinin ise başarılı bir şekilde kullandığı görülmektedir. Adayların 21'inin dikkat çekme 
sürecinde farklı bağlamlardan yararlandıkları dikkat çekmektedir. Adayların 21'inin ilişkilendirme basamağında 
ön bilgileri yokladıkları ve ön bilgileri yoklarken bağlamlardan yararlandıkları görülmektedir. Ön bilgiler 
yoklandıktan sonra konuyla ilgili bağlamlardan yola çıkılarak kazandırılması planlanan anahtar kavramların 
tanıtımına yönelik süreçlere adayların 21'i yer vermiştir. Ö10 nolu adayın ilişkilendirme basamağına dair ders 
planından bir bölüm aşağıdaki gibidir. 

 

Şekil 1. Ö10 nolu adayın ilişkilendirme basamağına yönelik ders planından bir bölüm. 
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İlgili cevap Ö10 nolu adayın ders planında ilişkilendirme basamağının “dikkatini ana bağlam üzerinde 
çekme” özelliğine göre ana bağlam, materyal kapsamında sunulmadığından dolayı “Kısmen Başarılı” 
kategorisinde değerlendirilmiştir. 

Adayların ders planlarında tasarladıkları tecrübe etme basamaklarına yönelik elde edilen bulgular Tablo 
2'deki gibidir.  

Tablo 2.  

Ders Planlarının Tecrübe Etme Basamaklarının Değerlendirilmesinden Elde Edilen Bulgular 

Tecrübe Etme Basamağı Belirtmemiş Başarısız Kısmen Başarılı Başarılı 

Ana bağlam üzerinden 
bilgiye ulaştırma 

Ö1- 9, Ö11-28 Ö10 - - 

Toplam (f) 27 1 - - 

Bağlamsal öğrenme yolu ile 
bilgiye ulaştırma 

Ö3, Ö4, Ö9, 
Ö12, Ö13, Ö14, 
Ö18, Ö21, Ö23 

Ö5, Ö6, Ö7, Ö10, Ö15, 
Ö16, Ö17, Ö22, Ö24, 
Ö25, Ö26, Ö27, Ö28 

Ö1, Ö2, Ö8, Ö11, 
Ö19 

Ö20 

Toplam (f) 9 13 5 1 

Tablo 2 incelendiğinde REACT stratejisinin tecrübe etme basamağında fen bilimleri öğretmen adaylarının 
sadece 6'sı bağlamsal öğrenme yolu ile öğrencileri bilgiye ulaştırmada kısmen başarılı ve başarılı olabilmişlerdir. 
Genel olarak öğretmen adayları öğrenciyi bilgiye ulaştırma süreçleri ya belirtmişlerdir ya da başarısız 
olmuşlardır. Ö10 nolu adayın tecrübe etme basamağı kapsamında tasarladığı materyal aşağıdaki gibidir. 

 

Şekil 2. Ö10 nolu adayın tecrübe etme basamağı çerçevesinde tasarladığı materyal. 

İlgili materyal, ana bağlam üzerinden bilgiye ulaştırma özelliğine göre ana bağlam üzerinden yürütülen 
bir etkinlik olmasına rağmen tecrübe edecekleri bir bilgiye ulaştırma süreci olmadığından ötürü başarısız 
kategorisinde değerlendirilmiştir.  

Adayların ders planlarında tasarladıkları uygulama basamaklarına yönelik elde edilen bulgular Tablo 
3'deki gibidir.  

Tablo 3.  

Ders Planlarının Uygulama Basamaklarının Değerlendirilmesinden Elde Edilen Bulgular 

Uygulama Basamağı Belirtmemiş Başarısız Kısmen Başarılı Başarılı 

Bağlamlarla kavramlar 
arasındaki ilişkiyi 
açıklatma 

Ö1, Ö2, Ö6, Ö9, 
Ö18, Ö22, Ö23, 
Ö24 

Ö4, Ö5, Ö8, 
Ö14 

Ö11, Ö17 Ö3, Ö7, Ö10, Ö12, Ö13, 
Ö15, Ö16, Ö19, Ö20, Ö21, 
Ö25, Ö26, Ö27, Ö28 

Toplam (f) 8 4 2 14 
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Konunun mesleklerle olan 
ilişkisini tartıştırma 

Ö1, Ö2, Ö6, Ö9, 
Ö18, Ö22, Ö23, 
Ö24 

 Ö11 Ö3, Ö7, Ö10, Ö12, Ö13, 
Ö15, Ö16, Ö19, Ö20, Ö21, 
Ö25, Ö26, Ö27, Ö28 

Toplam (f) 8 5 1 14 

Ana bağlamın mesleklerle 
olan ilişkisini tartıştırma 

Ö1, … Ö28 - - - 

Toplam (f) 28 - - - 

Ders planlarının uygulama basamaklarının değerlendirilmesinden elde edilen bulgular incelendiğinde 
öğretmen adaylarının sadece 14'ünün bağlamlarla kavramlar arasındaki ilişkiyi açıklatmada ve konunun 
mesleklerle olan ilişkisini tartışmada başarılı oldukları, 8'inin ise hiç belirtmediği görülmektedir. Ö10 nolu adayın 
uygulama basamağı kapsamında tasarladığı materyal aşağıdaki gibidir. 

 

Şekil 3. Ö10 nolu adayın uygulama basamağı çerçevesinde tasarladığı materyal. 

İlgili materyal, bağlamlarla kavramlar arasındaki ilişkiyi açıklatma ve Konunun mesleklerle olan ilişkisini 
tartıştırma özelliklerinden başarılı, Ana bağlamın mesleklerle olan ilişkisini tartıştırma özelliğinden belirtmemiş 
kategorisinde değerlendirilmiştir.  

Adayların ders planlarında tasarladıkları iş birliği basamaklarına yönelik elde edilen bulgular Tablo 4'deki 
gibidir.  

Tablo 4.  

Ders Planlarının İş Birliği Basamaklarının Değerlendirilmesinden Elde Edilen Bulgular 

İş Birliği Basamağı Belirtmemiş Başarısız Kısmen Başarılı Başarılı 

Takım çalışmaları yoluyla 
bağlamlarla ilgili konunun 
kavramları arasındaki ilişkiyi 
çözümletme 

Ö1, Ö4, Ö6, 
Ö8, Ö21 

Ö2, Ö9, Ö13, 
Ö23, Ö28 

Ö15, Ö18, Ö22 Ö3, Ö5, Ö7, Ö10, Ö12, 
Ö14, Ö16, Ö17, Ö19, 
Ö20, Ö24, Ö25, Ö26, 
Ö27 

Toplam (f) 5 5 3 14 

 Tablo 4 incelendiğinde öğretme adaylarının 14'ünün iş birliği basamağında takım çalışmaları yoluyla 
bağlamlarla ilgili konunun kavramları arasındaki ilişkiyi çözümletme süreçlerinde başarılı oldukları, 3'ünün 
kısmen başarılı, 5'inin başarısız olduğu, 5'inin ise bu özelliğe hiç belirtmediği dikkat çekmektedir. Ö10 nolu 
adayın iş birliği basamağı kapsamında tasarladığı materyal aşağıdaki gibidir. 
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Şekil 4. Ö10’nun iş birliği basamağı çerçevesinde tasarladığı materyal. 

Takım çalışmaları yoluyla bağlamlarla ilgili konunun kavramları arasındaki ilişkiyi çözümletme özelliğine 
göre başarılı olarak değerlendirilmiştir. 

Adayların ders planlarında tasarladıkları transfer etme basamaklarına yönelik elde edilen bulgular Tablo 
5'deki gibidir. 

Tablo 5.  

Ders Planlarının Transfer Etme Basamaklarının Değerlendirilmesinden Elde Edilen Bulgular 

Transfer Etme Basamağı Belirtmemiş Başarısız Kısmen Başarılı Başarılı 

Daha önceden karşılaşmadıkları 
bağlamlarla ilgili konunun 
kavramları arasındaki ilişkiyi 
çözümletme 

Ö1, Ö3, Ö5, Ö6, 
Ö9, 
Ö11, Ö12, Ö18, 
Ö22, Ö23 

Ö4, Ö10, Ö21, 
Ö24, Ö27 

Ö2, Ö8, Ö13, Ö20, 
Ö25, Ö26 

Ö7, Ö14, Ö15, 
Ö16, Ö17, Ö19, 
Ö28 

Toplam (f) 10 5 6 7 

Ders planlarının transfer etme basamaklarının değerlendirilmesinden elde edilen bulgular incelendiğinde 
öğretmen adaylarının 10'unun öğrencilerin daha önceden karşılaşmadıkları bağlamlarla ilgili konunun 
kavramları arasındaki ilişkiyi çözümletme süreçlerini ders planlarında belirtmedikleri, 5'inin başarısız,  6'sının 
kısmen başarılı, 7'sinin ise başarılı şekilde vurguladığı görülmektedir. Ö10 nolu adayın transfer etme basamağı 
kapsamında tasarladığı materyal aşağıdaki gibidir. 
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Şekil 5. Ö10’nun transfer etme basamağı çerçevesinde tasarladığı materyal. 

Daha önceden karşılaşmadıkları bağlamlarla ilgili konunun kavramları arasındaki ilişkiyi çözümletme 
özelliğine göre başarısız olarak değerlendirilmiştir. Çünkü adayın kullandığı örnekler her ne kadar bağlamları 
içermiş olsa da ders planının diğer basamaklarında verdiği örnekleri de kullanmıştır.  

Tartışma 

Üçüncü sınıf fen bilimleri öğretmen adaylarının ders planlarının ilişkilendirme basamaklarının 
değerlendirilmesinden elde edilen bulgular incelendiğinde öğrencinin dikkati ilgili konuya ana bağlam üzerinden 
çekme özelliğine adaylardan bir kısmının odaklamadığı görülmektedir. Öğretmen adaylarının çoğunluğu dikkat 
çekme sürecinde farklı bağlamlardan yararlandıkları ön bilgileri yokladıkları ve bağlamlar vasıtasıyla anahtar 
kavramları tanıttıkları görülmektedir. Adayların çoğu ana bağlam üzerinden bilgiye ulaştırma yolundan ziyade 
farklı bağlamlar yoluyla bilgiye ulaştırma yolunu seçmişlerdir. Fakat çok azı bağlamsal öğrenme yolu ile bilgiye 
ulaştırma sürecinde başarılı olabilmiştir. Bu durum fen bilimleri öğretmen adaylarının REACT'ın tecrübe etme 
basamağını tasarlarken zorlandıklarının bir göstergesi olarak görülebilir. Adayların çok azı uygulama 
basamağında Bağlamlarla kavramlar arasındaki ilişkiyi açıklatmış ve konunun mesleklerle olan ilişkisini 
tartıştırmıştır. İlişkilendirme basamağında ana bağlam kullanan adayların bu basamakta ana bağlamın 
mesleklerle olan ilişkisini tartıştırmadıkları görülmektedir. Adayların ana bağlam üzerinden ders planı 
tasarlamada zorlandıklarının bir göstergesi olarak görülebilir. İlhan, Doğan ve Çiçek (2015)'de fen bilimleri 
üçüncü sınıf öğretmen adaylarının bağlam tasarlamaktansa hazır bağlamları kullanmayı tercih ettiklerini tespit 
etmiştir. Bağlam temelli öğrenme yaklaşımına göre bağlamlar ile fen kavramları arasındaki ilişki doğru 
yapılandırılırsa öğrenme daha kolay gerçekleşir (Ertmer & Newby, 1993). Bu yüzden fen bilimleri öğretmen 
adaylarının ders planları tasarlarken ana bağlam kullanmaya ve bağlamsal öğrenmeye dikkat etmeleri mesleğe 
atıldıklarında öğrencilerinin akademik başarılarını artırmak için önem arz edeceği söylenebilir. Fen bilimleri 
öğretmen adaylarının iş birliği basamağında takım çalışmaları yoluyla bağlamlarla ilgili konunun kavramları 
arasındaki ilişkiyi çözümletme sürecinde genel olarak başarılı oldukları dikkat çekmektedir. Bunun sebebi 
adayların takım çalışmalarına yönelik mesleki bilgi içeriğine sahip öğretim ilke ve yöntemleri, özel öğretim 
yöntemleri gibi alan eğitimine yönelik dersleri almış olmalarından kaynaklanabilir. Adayların yarısının ders 
planlarının transfer etme basamağında daha önceden karşılaşmadıkları bağlamlarla ilgili konunun kavramları 
arasındaki ilişkiyi çözümletme sürecinde başarılı oldukları görülmektedir. Bağlam temelli öğrenme yaklaşımına 
göre öğrencinin öğrendiği kavramsal bilgi, karşılaştığı farklı bir günlük hayat problemini çözme sürecinde 
kullandığında anlam kazanır ve problemi çözdüğünde öğrenme gerçekleşir (King, Winner & Ginns, 2011). Bu 
yüzden adayların yarısının transfer etme basamağında istenilen özelliğe göre planlarını tasarlayamamaları 
mesleki becerilerinin hali hazırda gelişme sürecinde olduğunu göstermektedir. İlhan, Doğan ve Çiçek (2015)'de 
yaptıkları araştırmada bağlamlarla kavramlar arasında ilişkiyi keşfetmeye yönelik süreçleri ders planlarına 
yansıtma konusunda üçüncü sınıf fen bilimleri öğretmen adaylarının zorlandıkları tespit etmiştir.  
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Sonuç 

REACT'a göre ders planı tasarlayan fen bilimleri öğretmen adaylarının bir kısmının ana bağlam 
belirtmedikleri, çoğunluğunun ise bağlamlar yoluyla anahtar kavramları tanıtma süreçlerine yer verdikleri, ama 
transfer etme ve uygulama süreçlerinde ana bağlamı ele almadıkları tespit edilmiştir. Adayların bağlamsal 
öğrenme yolu ile bilgiye ulaştırma süreçlerinde zorlandıkları (tecrübe etme) ama çoğunluğunun uygulama ve iş 
birliği basamaklarını amaçlarına yönelik tasarlamada başarılı oldukları tespit edilmiştir. Ders planları incelenen 
fen bilimleri öğretmen adaylarının en çok tecrübe etme sonra da transfer etme basağını tasarlarken 
zorlandıkları ortaya çıkmıştır.  

Öneriler 

Üçüncü sınıf fen bilimleri öğretmen adaylarının REACT'a göre tasarladıkları ders planlarında konu ve 
bağlam bütünlüğü oluşturabilmeleri adına ana bağlam kullanımına yönelik daha fazla etkinliğe yer verilebilir. 
Bağlam temelli öğrenme yaklaşımında öğrencilerin bilgiye ulaşmaları ve öğrendiklerini farklı bir problemi 
çözmek için kullanmaya çalışmaları öğrenme olayı için vazgeçilmez bir süreçtir. Bu yüzden alan eğitimi  
derslerinde adayların tecrübe etme ve transfer etme basamaklarına yönelik mesleki bilgilerinin gelişmesi için 
öğretim süreçlerinin düzenlenmesi ve zenginleştirilmesi önerilebilir. 
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Ek 1: 

Tablo 6.  

Fen Öğretimi ve Laboratuar Uygulamaları - II Dersi REACT'A Stratejisine Göre Ders Planlarının Tasarlanmasına 
Yönelik Görev Listesi 

Adaylar Kazanım(lar) 

Ö1 - Ö14 F. 5.3.1.1-2 

Ö2 - Ö16 F.5.3.2.1.-2 - 3 

Ö3 - Ö17 F.6.4.3.1. - 2 - 3 - 4 

Ö4 - Ö18 F.6.5.4.1. - 2 - 3 - 4 - 5 

Ö5 - Ö19 F.6.6.2.1. - 2 - 3 - 4 

Ö6 - Ö20 F.7.1.1.1. - 2 - 3 - 4 -5 - 6 

Ö7 - Ö21 F.7.3.3.1. - 2 - 3 - 4 

Ö8 - Ö22 F.7.4.5.1. - 2 - 3 - 4 - 5 

Ö9 - Ö23 F.7.5.3.1. - 2 - 3 - 4 - 5 

Ö10 - Ö24 F.7.7.1.1. - 2 - 3 - 4 - 5-6 

Ö11 - Ö25 F.8.5.1.1.-  2 

Ö12 - Ö26 F.8.6.4.1. - 2 - 3 - 4 - 5-6 

Ö13 - Ö27 F.8.7.3.1. - 2 - 3 - 4 - 5-6 

Ö14 - Ö28 F. 5.3.1.1-2 
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Öz 

 Bilimsel okuryazarlığın temel şartlarından bir tanesi bireyler tarafından bilimin doğasının anlaşılması 
olarak görülmektedir. Ancak bilimin doğasının öğretimi sadece fen derslerinde öğrenilecek veya sadece fen 
bilgisi öğretmenleri tarafından öğretilebilecek bir durum olarak algılanmamalıdır.  Tüm branşlardaki 
öğretmenlerin bilimsel okuryazar olarak yetiştirilmesi ve aynı zamanda tüm öğretmenlerin bilimin doğası 
unsurlarını anlaması gerekmektedir. Bu çalışmanın amacı, doğrudan yansıtıcı yaklaşıma dayalı bilim öğretiminin 
matematik öğretmen adaylarının bilimin doğası ile ilgili görüşlerine etkisinin belirlenmesidir. Çalışma 2017-2018 
eğitim öğretim yılının bahar yarıyılında Türkiye’nin batı bölgesinde yer alan bir devlet üniversitesinde 
Matematik öğretmenliği son sınıf öğrencileri ile gerçekleştirilmiş olup, çalışmaya 15 öğretmen adayı katılmıştır. 
Özel durum yöntemi ile yürütülen çalışma, “Temel Bilimsel Süreç ve Kavramlar” seçmeli dersi kapsamında 
gerçekleştirilmiştir. Matematik öğretmen adaylarının bilimin doğası ile ilgili görüşlerini belirleyebilmek için ilk 
derste VNOS-C anketi uygulanmıştır. Daha sonra öğretmen adaylarına bilimin doğası hakkında öğretim 
yapılmıştır. Öğretim teorik ve uygulama şeklinde planlanmış olup, uygulama kısmında bilimin doğası ile ilgili 
doğrudan yansıtıcı yaklaşıma dayalı (Yeni Toplum Etkinliği, Hileli İzler Etkinliği, Tangram Etkinliği, Gizemli 
Doğrular Etkinliği) etkinlikler gerçekleştirilmiştir. Dönem sonunda VNOS-C anketi öğretmen adaylarına tekrar 
uygulanmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Bilimin doğası, doğrudan yansıtıcı yaklaşım, matematik öğretmen adayı. 

Abstract 

 One of the fundamental principles of scientific literacy is that individuals must understand the nature 
of science.  However, nature of science education must not be perceived as a condition which can be learned 
only in science courses or taught only by science teachers.    It is required that teachers in all branches must be 
trained as science literate and at the same time all teachers must understand the elements of the nature of 
science. The purpose of this study is to determine the effects of science education based on explicit reflective 
approach on pre-service teachers’ opinions about the nature of science.  The research was carried out with the 
students studying in their final year at the department of mathematics education in a state university located in 
the west of Turkey in 2017-2018 academic year and 15 pre-service mathematics teachers participated in the 
study. The study carried out with case study method was conducted within the context of an elective course 
“Basic Scientific Processes and Concepts”. The Views of Nature of Science Questionnaire-Form C (VNOS-C) was 
implemented in the first lesson in order to determine the pre-service teachers’ views about the nature of 
science. Then, the pre-service teachers were given education about the nature of science.  The instruction was 
designed to involve both theoretical and practical knowledge and the activities based on explicit reflective 
approach about the nature of science (New   Community Activity, Tricky Tracks Activity, Tangram Activity, 
Mystery Lines Activity) were carried out in the implementation part. At the end of the term, the VNOS-C 
questionnaire was implemented with the pre-service teachers again. 

Keywords: Explicit reflective instruction, nature of science, pre-service mathematics teachers. 

Giriş 

Bilim Latince “scientica” sözcüğünden türetilmiş bir kelimedir. Bilimin tanımı pek çok araştırmacı 
tarafından ortaya konulmuş olsa da, herkesin hem fikir olduğu bir tanım söylemek zordur. Bilim iki başlık altında 
ele alınabilir. Bunlar süreç olarak bilim ve ürün olarak bilimdir. Süreç olarak bilim, dünyayı anlamada ve doğru 
bilgiye erişmede bir yaklaşım tarzı olarak karşımıza çıkar. Ürün olarak bilim ise bu yaklaşım tarzı neticesinde 
ortaya çıkan sonuç veya bilgidir (Demirtaş ve Balcı, 2016).   

Bilimsel okuryazarlık ise uzun yıllardan beri pek çok ülkenin eğitim sisteminin kilit taşlarından biri olmuş, 
ülkeler bilimsel okuryazar bir toplum oluşturabilmek adına eğitim sistemlerinde köklü değişikliklere gitmiştir. 
Bilim alanında yaşanan hızlı gelişmeler, bilimsel gelişmelere bağlı olarak oluşturulan ürünlerin yaşantımızın 
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birçok alanına girmesi ve buna bağlı olarak günlük hayatımızı şekillendirmesi bilimsel okuryazarlığın önemini 
artırmıştır. Ulusal Fen Eğitimi Standartları (National Science Education Standards), bilimsel okuryazarlığı, kişisel 
kararlar almada fen kavram ve süreçlerini bilmek, toplumsal ve kültürel olaylara, ekonomik üretkenliğe katılmak 
olarak tanımlamaktadır. Bu bağlamda, bilimsel okuryazarlık fen konularını bilmeyi, bilimsel girişimi, bilim ile 
toplum arasındaki ilişkileri anlamayı gerektirir (AAAS, 1993). Bu unsurların her biri bilimin doğasını içermektedir 
(Driver, Leach, Millar & Scott, 1996). Öğretim ortamlarında bilimin doğasının öğretilmesi önemlidir. Çünkü 
bilimin doğasını kavrayan birey, neden sonuç ilişkisi kurmada, olaylara farklı bakış açısı geliştirmede, günlük 
hayatta alınacak kararlarda bilimsel bilgiyi kullanabilir. Bilimin doğası öğretiminde kullanılabilecek bazı 
yaklaşımlar vardır. Bunlar; tarihsel, dolaylı ve doğrudan yansıtıcı yaklaşım olarak sınıflandırılabilir (Demirtaş ve 
Balcı, 2016).  Bilimin doğası öğretiminde en etkili yaklaşımlardan biri doğrudan yansıtıcı yaklaşımdır. Bu 
yaklaşımda bilimin doğası unsurlarına yönelik etkinlikler geliştirilir ve planlı bir şeklide öğretime katılır, 
öğrencilerin bu unsurları fark etmeleri için üzerinde özellikle durulur. Öğrencilerin bilim ile ilgili kazanımları ile 
bilim insanlarının yaptıkları çalışmalar arasında ilişkiler kurmaları beklenir ve öğrenciler bu konuda desteklenir. 

Alan yazında yer alan çalışmalar incelendiğinde, matematik öğretmen adayları ve bilimin doğası 
unsurlarının yer aldığı çalışmaların oldukça az olduğu görülmüştür. Alan yazında yer alan çalışmaların genellikle 
fen alanı ile ilişkilendirildiği görülmektedir. Oysa bilimin doğasının ne olduğunun anlaşılması tüm bireyler için 
önemlidir. Bu nedenle bu çalışmanın amacı, doğrudan yansıtıcı yaklaşıma dayalı bilimin doğası öğretiminin 
matematik öğretmen adaylarının bilimin doğası ile ilgili görüşlerine etkisinin belirlenmesidir.  

Yöntem 

Çalışmada tek grup ön test-son test yarı deneysel desen kullanılmıştır.  Tek grup ön test-son test 
desende tek bir grup vardır ve bu gruba deneysel müdehalede bulunulur. Bağımlı değişken deneysel işlem 
öncesinde ve sonrasında ölçülür (Karasar, 2011).  

Katılımcılar 

Çalışma 2017-2018 eğitim öğretim yılının bahar yarıyılında Türkiye’nin batı bölgesinde yer alan bir devlet 
üniversitesinde gerçekleştirilmiştir. Çalışmaya Matematik öğretmenliği son sınıf öğrencileri katılmıştır. 
Çalışmaya katılan öğretmen adayı sayısı 15’dir.  

Veri Toplama Süreci ve Araçları 

 Çalışma seçmeli ders olan “Temel Bilimsel Süreç ve Kavramlar” dersi kapsamında gerçekleştirilmiştir. 
Bu ders kapsamında öğretmen adaylarına bilimin doğası ile ilgili öğretim verilmiştir. Öğretim teorik ve 
uygulamalı olarak gerçekleştirilmiştir. Öğretim öncesinde öğretmen adaylarına “Bilimin Doğası Görüşler Anketi” 
uygulanmıştır.  Öğretimin teorik kısmında, öğretmen adaylarına bilim, bilimsel okuryazarlık, bilimin doğası, 
bilimin doğası öğretiminde kullanılan yaklaşımlar ve bilimin doğası ile ilgili MİTler hakkında bilgiler verilmiştir. 
Öğretimin uygulamalı kısmında dört tane (Yeni Toplum Etkinliği, Hileli Izler Etkinliği, Tangram Etkinliği, Gizemli 
Doğrular Etkinliği) doğrudan yansıtıcı yaklaşıma dayalı bilimin doğası etkinliği gerçekleştirilmiştir. Öğretim 
tamamlandıktan sonra “Bilimin Doğası Görüşler Anketi” son test olarak öğretmen adaylarına tekrar 
uygulanmıştır. Alan yazın incelendiğinde, bilimin doğası ile ilgili yürütülen çalışmalarda, en çok “Bilimin Doğası 
Hakkında Görüşler Anketi (Views of the Nature of Science- VNOS)”nin kullanıldığı görülmektedir.  VNOS  beş 
ayrı form şeklinde düzenlenmiş olup, araştırma kapsamında Abd-El-Khalick, Lederman, Bell ve Schwartz  (2001) 
tarafından geliştirilen, Özcan (2013) tarafından Türkçe’ye çevrilen ve düzenlenen VNOS-C kullanılmıştır. VNOS-
C’nin orijinalinde toplam 10 soru yer alırken, Özcan (2013) tarafından düzenlenen veri toplama aracında 
toplamda 15 soru yer almaktadır. Anketin Türkçe formunda orijinal formada yer alan sorulardan bazıları 
(1,4,6,7,8), pilot uygulamada öğretmen adaylarının görüşleri dikkate alınarak,  a ve b şıklarına bölünmüştür.  

Bulgular 

VNOS-C’de yer alan birinci soru iki bölümden (1-a ve 1-b) oluşmaktadır. 1-a’ya verilen cevapların içerik 
analizinden elde edilen bulgular Tablo 1’de yer almaktadır.  

Tablo 1.  

1(a).soruya verilen cevapların içerik analizinden elde edilen bulgular 

Kategori Ön test  Son test  Örnek Cümle 

Gerçekçi  -- -- -- 
Kabul edilebilir  Ö2, Ö4, 

Ö5,Ö6, Ö9, 
Ö1, Ö2, 
Ö3,Ö4, 

Ön test: Ö11: Bilim keşiftir. Doğada bulunan bir şeyi inceleyip 
ihtiyacımız olan bir nesneye dönüştürme yeni şeyler icat 
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Kategori Ön test  Son test  Örnek Cümle 

Ö10, Ö11, 
Ö15 

Ö5, Ö6, 
Ö7, Ö8, 
Ö9, Ö10, 
Ö11, 
Ö12, 
Ö13, 
Ö14, Ö15 

etmedir. Var olan şeyi sorgulamak, geliştirmek veya yapısını 
öğrenmektir. 
Son test: Ö14: Sosyal ve kültürel değerlerden etkilenen bilim 
insanlarının hayal gücü ve yaratıcılığına bağlı ortaya çıkan 
bilgilerdir. 

Yetersiz  Ö1, Ö3,Ö7, 
Ö8, Ö12, 
Ö13, Ö14 

-- Ön test: Ö3: Yöntemlerle kabul edilen, uygulamalar ile 
doğruluğu gösterilen, tüm dünyada geçerli ve genel bilgilerdir.  

Tablo 1 incelendiğinde, ön test ve son testte “Gerçekçi” kategorisinde yer alan öğretmen adayının 
olmadığı görülmektedir. Öğretmen adaylarının, ön testte daha çok birbirine yakın sayıda “Kabul edilebilir” ve 
“Yetersiz” kategorilerinde yer aldığı görülmektedir.  Son test sonuçları incelendiğinde ise, “Yetersiz” 
kategorisinde yer alan öğretmen adayının olmadığı, tüm öğretmen adaylarının “Kabul edilebilir” kategorisinde 
yer aldığı görülmektedir. 1-b’ye verilen cevapların içerik analizinden elde edilen bulgular Tablo 2’de yer 
almaktadır.  

Tablo 2.  

1(b).soruya verilen cevapların içerik analizinden elde edilen bulgular 

Kategori Ön test  Son test  Örnek Cümle 

Gerçekçi  -- Ö9, Ö10, 
Ö15 

Son test: Ö15: Bilim sorgulatır ve eleştirel düşünmeye iter. Din 
ise dogmatiktir. 

Kabul edilebilir  Ö15 Ö1, Ö2, 
Ö3,Ö4, 
Ö5, Ö6, 
Ö7, Ö8, 
Ö13, Ö14 

Ön test: Ö15: Bilim araştırma sorgulamaya açıktır. Tersi 
ispatlanana kadar kabul edilen evrensel doğrular vardır.   
Son test: Ö5: Bilim deney ve gözleme dayalıdır fakat diğer 
felsefe ve din gibi araştırma alanları ispatlamaya gerek 
duyulmayan öznel fikirlerden oluşur.  

Yetersiz  Ö1, Ö2, 
Ö3,Ö4, Ö5, 
Ö6, Ö7, 
Ö8, Ö9, 
Ö10, Ö11, 
Ö12, Ö13, 
Ö14 

Ö12 Ön test: Ö13: Din gibi dogmatik olmaması ve felsefe gibi öznel, 
kişilere göre değişebilen bir şekilde olmaması, bilimi farklı kılar. 
Aynı zamanda bilim kanıtlanabilir bir yapıya sahiptir.   

Tablo 2 incelendiğinde,  ön testte “Gerçekçi” kategorisinde yer alan öğretmen adayının bulunmadığı, son 
testte ise üç öğretmen adayının bu kategoride yer aldığı görülmektedir. Tablo 2 incelendiğinde, ön testte “Kabul 
edilebilir” kategorisinde yer alan sadece bir öğretmen adayı bulunurken, son testte bu sayının on olduğu 
görülmektedir. Tablo 2 incelendiğinde, ön testte “Yetersiz” kategorisinde yer alan on dört öğretmen adayı 
bulunurken, son testte bu kategoride yer alan sadece bir öğretmen olduğu görülmektedir. 2.soruya verilen 
cevapların içerik analizinden elde edilen bulgular Tablo 3’te yer almaktadır.  

Tablo 3.  

2.soruya verilen cevapların içerik analizinden elde edilen bulgular 

Kategori Ön test  Son test  Örnek Cümle 

Gerçekçi  -- --  
Kabul edilebilir  -- Ö1, Ö2, 

Ö3,Ö4, 
Ö5, Ö6, 
Ö7, Ö8, 
Ö9, Ö10, 
Ö11, 
Ö12, 
Ö14, Ö15 

Son test: Ö10: Deneyde gözlemler yapılarak hipotezler 
hakkında doğru ya da yanlış bir sonuca ulaşılır. Hipotezlerin 
doğruluğunu test etmedir.  

Yetersiz  Ö1, Ö2, 
Ö3,Ö4, Ö5, 

Ö13 Ön test: Ö13: Laboratuvar ortamında gerçekleşen, yapılmak 
istenilenin bir ön aşaması ya da küçük bir kısmını 
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Kategori Ön test  Son test  Örnek Cümle 

Ö6, Ö7, 
Ö8, Ö9, 
Ö10, Ö11, 
Ö12, Ö13, 
Ö14, Ö15 

gerçekleştirmektir. Denemeler yapma da denilebilir. 

Tablo 3 incelendiğinde, ön testte, öğretmen adaylarının tümünün “Yetersiz” kategorisinde yer aldığı 
görülmektedir. Bu kategoride yer alan cevaplar genel olarak incelendiğinde, öğretmen adaylarının deneyi daha 
çok laboratuvar ortamında yapılan bir eylem olarak algıladığı ve bilimsel araştırmanın olmazsa olmaz bir 
basamağı olarak gördüğü ifade edilebilir. Tablo 3 incelendiğinde ise, sadece bir öğretmen adayının “Yetersiz” 
kategorisinde yer aldığı, on dört öğretmen adayının ise “Kabul edilebilir” kategorisinde yer aldığı görülmektedir. 
Son testte “Kabul edilebilir” kategorisinde yer alan öğretmen adayları, deneyleri, hipotezleri doğrulamak, 
teorileri desteklemek ve kontrollü şartlar altında araştırma yapma süreci olarak ifade etmişlerdir. 3.soruya 
verilen cevapların içerik analizinden elde edilen bulgular Tablo 4’te yer almaktadır.  

Tablo 4.  

3.soruya verilen cevapların içerik analizinden elde edilen bulgular 

Öğretmen 
Adayının Cevabı  

Kategori Ön test Son test Örnek Cümle 

Hayır  Kabul 
edilebilir. 

Ö1 Ö1, Ö2, 
Ö7, Ö9, 
Ö15 

Ön test: Ö1: Mesela Fibonacci sayısı, deney ile değil 
araştırmalar sonucu bulunmuştur. Doğada olduğu 
görülmüştür. 
Son test: Ö9: Hayır, gözlem deney bilgileri sınamak 
doğruluğu test etmek, farklı koşullarda nasıl 
sonuçlar alınacağını görmek için gereklidir. Tüm 
bilimsel bilgileri deneyle göstermek mümkün 
olmayabilir. O zaman gözlem ve genellemelerden 
yararlanılır.  

 
 
 
Evet 

Gerçekçi --   
Kabul 
edilebilir 

Ö7  Ön test: Ö7: Deney gereklidir. Fakat her zaman 
değil. Mesela uzayı, galaksiyi araştırırken deney 
yapma şansımız düşüktür. Bunun yerine gözlem 
yoluyla vb. metodlarla yapılabilir. 

Yetersiz Ö2,Ö3,Ö4, 
Ö5,Ö6,Ö8, 
Ö9, Ö10,  
Ö11, Ö12, 
13, Ö14, 
Ö15 

Ö3, Ö4, 
Ö5, Ö6, 
Ö8, 10, 
Ö11, 12, 
Ö13, 14, 

Ön test: Ö5: Bilimsel bilginin gelişmesi için deney 
gereklidir. Çünkü deney bilimin içinde yer alır. Bilim 
için deney ön koşuldur. 

 VNOS-C’de yer alan 3.sorunun cevabı kendi içinde evet / hayır olarak gruplandırılmıştır. Ön test cevap 
kategorileri incelendiğinde, bir öğretmen adayı bilimsel bilginin gelişmesi için deneyin gerekli olmadığını ifade 
etmiştir. Son testte ise bilimsel bilginin gelişmesi için deneyin gerekli olmadığını düşünen öğretmen adayı sayısı 
beştir. Tablo 3 incelendiğinde, ön testte, on dört öğretmen adayının, bilimsel bilginin gelişimi için deney 
gereklidir cevabını verdiği görülmektedir. Son test cevap kategorileri incelendiğinde ise, bilimsel bilginin gelişimi 
için deneyin gerekli olduğunu ifade eden öğretmen adayı sayısının on dört olduğu görülmektedir.  Öğretmen 
adayı cevabında, bilimin gelişmesi için deneyin yanında gözlemlerinde kullanılabileceğini ifade etmiştir.  VNOS-
C’de yer alan dördüncü soru iki bölümden (4-a ve 4-b) oluşmaktadır. 4-a’ya verilen cevapların içerik analizinden 
elde edilen bulgular Tablo 5’te yer almaktadır.  

Tablo 5.  

4(a).soruya verilen cevapların içerik analizinden elde edilen bulgular 

Kategori Ön test  Son test  Örnek Cümle 

Gerçekçi  -- --  
Kabul edilebilir  -- Ö2, Ö3, 

Ö5, Ö6, 
Ö8, Ö9, 

Son test: Ö10: Bilim insanlarının geçmişten bugüne bu konu 
hakkında birçok çalışması olmuştur. Yapılan deney, gözlemler 
sonucu bu çıkarıma ulaşmışlardır. Aksi ispatlanmadığı sürece ve 
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Kategori Ön test  Son test  Örnek Cümle 

Ö10, Ö14 çalışmalardan tutarlı sonuçlar alana kadar bu bilgiler geçerlidir.  
Yetersiz  Ö1, Ö2, 

Ö3, Ö4, 
Ö5, Ö6, 
Ö7, Ö8, 
Ö9, Ö10, 
Ö11, Ö12, 
Ö13, Ö14, 
Ö15 

Ö1, Ö4, 
Ö7, Ö11, 
Ö12, 
Ö13, Ö15 

Ön test: Ö12: Bilim insanları atomun yapısı hakkında elde 
ettikleri bilgileri deneyler yolu ile kesinleştirerek incelemeler ve 
araştırmalar doğrultusunda emin olabilmektedir. 

Tablo 5 incelendiğinde, ön testte, tüm öğretmen adaylarının cevaplarının “Yetersiz” kategorisinde 
olduğu görülmektedir. Bu kategoride yer alan cevaplar genel olarak incelendiğinde, tüm öğretmen adayları 
bilim insanlarının atomun yapısı hakkındaki bilgilerden emin olduğunu ifade etmişlerdir. Son test cevap 
kategorileri incelendiğinde ise, sekiz öğretmen adayının cevaplarının “Kabul edilebilir” kategoride yer aldığı, 
yedi öğretmen adayının cevaplarının ise “Yetersiz” kategoride yer aldığı görülmektedir. Son testte “Kabul 
edilebilir” kategoride yer alan cevaplarda, öğretmen adayları, bilimsel bilginin elde edilişinde gözlem ve 
deneylerden yararlanıldığını ve zaman içerisinde bu gözlem ve deneylerden elde edilen çıkarımların 
değişebileceğini ifade etmişlerdir. Son testte, “Yetersiz” kategorisinde yer alan cevaplarda, öğretmen adayları, 
bilim insanlarının atomun yapısı ile ilgili deneyler gerçekleştirdiği ve bu deneyler sonucunda atomun yapısından 
emin olduklarını ifade etmişlerdir. 4-b’ye verilen cevapların içerik analizinden elde edilen bulgular Tablo 6’da 
yer almaktadır.  

Tablo 6.  

4(b).soruya verilen cevapların içerik analizinden elde edilen bulgular 

Kategori Ön test  Son test  Örnek Cümle 

Gerçekçi  -- --  
Kabul edilebilir  Ö2, Ö7, 

Ö8, Ö11 
Ö3, Ö4, 
Ö5, Ö6, 
Ö7, Ö10, 
Ö12, Ö14 

Son test: Ö4: Çeşitli araştırmalar ve gözlemler sonucunda 
ulaşmışlardır.  
Ön test: Ö7: Deney ve gözlemler yaparak sonuçlara 
ulaşmışlardır. 

Yetersiz  Ö1, Ö3, 
Ö4, Ö5, 
Ö6, Ö9, 
Ö10, Ö12, 
Ö13, Ö14, 
Ö15 

Ö1, Ö2, 
Ö8, Ö9, 
Ö11, 
Ö12, Ö15 

Son test: Ö12: Mikroskop ve mikroskoptan daha hassas aletler 
kullanmış olabilirler. 

Tablo 6 incelendiğinde, ön test cevap kategorilerinde sadece dört öğretmen adayının “Kabul edilebilir” 
kategorisinde yer aldığı görülmektedir. Ön testte, “Yetersiz” kategoride yer alan öğretmen adayı sayısı ise on 
birdir. Son test cevap kategorileri incelendiğinde ise, sekiz öğretmen adayının “kabul edilebilir”, yedi öğretmen 
adayının ise “Yetersiz” kategorisinde yer aldığı görülmektedir. Yetersiz kategorisinde değerlendirilen 
cevaplarda, öğretmen adaylarının daha çok teknoloji veya teknolojik araç gereçler ile ilgili açıklamalarda 
bulunduğu dikkat çekmektedir. Kabul edilebilir cevaplarda ise, öğretmen adayları bilim insanlarının atomun 
yapısı ile kanıtlarda, daha çok araştırma, deney ve gözlem sonuçlarından yararlandığını düşündüğü 
görülmektedir. 5.soruya verilen cevapların içerik analizinden elde edilen bulgular Tablo 7’de yer almaktadır.  

Tablo 7.  

5.soruya verilen cevapların içerik analizinden elde edilen bulgular 

Kategori Ön test  Son test  Örnek Cümle 

Gerçekçi  -- --  
Kabul edilebilir  -- Ö5, Ö9, 

Ö10 
Son test: Ö9: Teoriler kanunları, olguları açıklamak için 
kullanılır. Teori ve kanun birbirine dönüşmez.  

Yetersiz  Ö1, Ö2, 
Ö3, Ö4, 
Ö5, Ö6, 
Ö7, Ö8, 
Ö9, Ö10, 

Ö1, Ö2, 
Ö3, Ö4, 
Ö6, Ö7, 
Ö8, Ö11, 
Ö12, 

Ön test: Ö9: Bir hipotez kısmen doğrulanırsa teori, hiçbir 
kuşkuya yer vermeyecek şekilde doğrulanırsa kanun haline 
gelir. Örneğin, big bang teoridir. Enerjinin korunumu ise 
yasadır.  
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Kategori Ön test  Son test  Örnek Cümle 

Ö11, Ö12, 
Ö13, Ö14, 
Ö15 

Ö13, 
Ö14, Ö15 

Tablo 7 incelendiğinde, ön testte, “Gerçekçi” ve “Kabul edilebilir”  kategorilerinde yer alan öğretmen 
adayı olmadığı, tüm öğretmen adaylarının “Yetersiz” kategorisinde yer aldığı görülmektedir. Son test cevap 
kategorileri incelendiğinde ise, sadece üç öğretmen adayının “Kabul edilebilir” kategoride, on iki öğretmen 
adayının ise “Yetersiz” kategoride yer aldığı görülmektedir. Ön test ve son testte “Yetersiz” kategoride yer alan 
öğretmen adayları, kanunların ispatlanmış bilgiler olduğunu, teorilerin ise ispatlanması halinde kanunlara 
dönüşeceğini ifade etmişlerdir. “Kabul edilebilir” kategoride yer alan cevaplarda ise, öğretmen adayları, 
teorilerin açıklamalardan oluştuğu, teori ve kanun arasında birbirine dönüşen bir yapı olmadığını ifade 
etmişlerdir. VNOS-C’de yer alan altıncı soru iki bölümden (6-a ve 6-b) oluşmaktadır. 6-a’ya verilen cevapların 
içerik analizinden elde edilen bulgular Tablo 8’de yer almaktadır.  

Tablo 8.  

6(a).soruya verilen cevapların içerik analizinden elde edilen bulgular 

Öğretmen 
Adayının Cevabı  

Kategori Ön test Son test Örnek Cümle 

Hayır  -- -- -- -- 
 
 
 
Evet 
 

Gerçekçi - -  
Kabul 
edilebilir 

- Ö5, Ö7, 
Ö8, Ö9, 
Ö10, Ö11, 
Ö13, Ö14, 
Ö15 

Son test: Ö7: Bilim durağan bir topluluk değildir. 
Bunun için değişme olasılığı çok fazladır. 
Teorilerde bilimin bir parçası olduğu için 
değişebilir.  

Yetersiz Ö1, Ö2, Ö3, 
Ö4, Ö5, Ö6, 
Ö7, Ö8, Ö9, 
Ö10, Ö11, 
Ö12, Ö13, 
Ö14, Ö15 

Ö1, Ö2, 
Ö3, Ö4, 
Ö6, Ö12 

Ö2: Deneylerle kanıtlayamadığımız için teori olarak 
kalmıştır. 

Tablo 8 incelendiğinde, ön test ve son testte, bilimsel teorilerin değişmeyeceğine inanan öğretmen 
adayının olmadığı görülmektedir. Ön test cevap kategorileri incelendiğinde, tüm öğretmen adaylarının 
“Yetersiz” kategorisinde yer aldığı, son test cevap kategorileri incelendiğinde ise, dokuz öğretmen adayının 
“Kabul edilebilir” kategoride yer aldığı, altı öğretmen adayının ise  “Yetersiz” kategoride yer aldığı 
görülmektedir. “Yetersiz” kategorisinde yer alan cevaplar incelendiğinde, öğretmen adayları, teorilerin 
değişebileceğini, çünkü ispatlanırlarsa kanunlara dönüşebileceğini ifade etmişlerdir. “Kabul edilebilir” 
kategorisinde yer alan cevaplar incelendiğinde ise, öğretmen adayları, bilimin değişebilir doğasından dolayı 
teorilerinde zamanla değişebileceğini ifade etmişlerdir.  6-b’ye verilen cevapların içerik analizinden elde edilen 
bulgular Tablo 9’da yer almaktadır.  

Tablo 9.  

6(b).soruya verilen cevapların içerik analizinden elde edilen bulgular 

Kategori Ön test  Son test  Örnek Cümle 

Gerçekçi  -- -- -- 
Kabul edilebilir  Ö1, Ö8, 

Ö10, Ö11, 
Ö12, Ö15 

Ö1, Ö4, 
Ö5, Ö8, 
Ö9, Ö10, 
Ö11, 
Ö12, Ö15 

Son test: Ö5: Bir konu hakkında bilgi sahibi olmak istiyorsak o 
konu hakkındaki teorileri bilmek zorundayız. Teorilerin 
değişebilir olması onları araştırıp anlamamıza engel olamaz. 
Örneğin, dünyayı anlamak istiyorsak evrim teorilerini bilmemiz 
gerekir. Ön test: Ö1: Çaba sarf etmemiz merakımızdan, 
düşünün size bir elma verildi, ama nasıl kesildiğini 
bilmiyorsunuz? Diğer bir neden ise anlatma ve araştırma 
arzusu.. 

Yetersiz  Ö2, Ö3, 
Ö4, Ö5, 
Ö6, Ö7, , 

Ö2, Ö3, 
Ö6, Ö7, 
Ö13, Ö14 

Ön test: Ö13: Şu an yaşadığımız zaman içinde aksi 
ispatlanmadıkça o teoriler doğru ve geçerli kabul edildiği için 
teorileri öğrenmek zorundayız.  
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Kategori Ön test  Son test  Örnek Cümle 

Ö9, Ö13, 
Ö14 

Tablo 9 incelendiğinde, ön test ve son test cevaplarında “Gerçekçi” kategoride yer alan cevabın olmadığı 
görülmektedir. Tablo 9 incelendiğinde, ön testte, “Kabul edilebilir” kategoride yer alan öğretmen adayı sayısının 
altı, son testte ise bu sayının dokuz olduğu görülmektedir. Tablo 8 incelendiğinde, “Yetersiz” kategoride yer alan 
öğretmen adayı sayısının ön testte sekiz, son testte ise yedi olduğu görülmektedir. VNOS-C’de yer alan yedinci 
soru iki bölümden (7-a ve 7-b) oluşmaktadır. 7-a’ya verilen cevapların içerik analizinden elde edilen bulgular 
Tablo 10’da yer almaktadır.  

Tablo 10.  

7(a).soruya verilen cevapların içerik analizinden elde edilen bulgular 

Kategori Ön test  Son test  Örnek Cümle 

Gerçekçi  --   
Kabul edilebilir  Ö13 Ö1, Ö3, 

Ö5, Ö7, 
Ö9, Ö10, 
Ö13, Ö14 

Son test: Ö9: Emin değillerdir. Farklı ortamlardaki deney ve 
gözlemlerle, bir bilimsel araştırma süreci sonunda ve tabii ki iş 
birliği ile ulaştıkları bilgileri bir takım süzgeçlerden geçirip, 
tartışma yaparak.  
Ön test: Ö13: Geçmişten günümüze kadar öncelikle iyi bir 
gözlemci olarak ve bu konularda derin çalışmalar yaparak. Belki 
hiç tanımlanmamış türlerde olabilir 

Yetersiz  Ö1, Ö2, 
Ö3, Ö4, 
Ö5, Ö6, 
Ö7, Ö8, 
Ö9, Ö10, 
Ö11, Ö12, 
Ö14, Ö15 

Ö2, Ö4, 
Ö6, Ö8, 
Ö11, 
Ö12, Ö15 

Ön test: Ö9: Belli koşullarda ve farklı ortamlarda 
gerçekleştirdikleri deney ve araştırmalar sonucunda elde 
ettikleri benzer sonuçlar sonucunda emin olmuşlardır.  

Tablo 10 incelendiğinde, “Gerçekçi” kategorisinde yer alan öğretmen adayının olmadığı görülmektedir. 
Tablo 10 incelendiğinde, ön testte sadece bir öğretmen adayının “Kabul edilebilir” kategorisinde yer aldığı 
görülürken, bu sayının son testte sekiz olduğu görülmektedir. Ön testte “Yetersiz” kategorisinde yer alan 
öğretmen adayı sayısı on dört iken, bu sayı son testte yediye düşmüştür. “Kabul edilebilir” kategoride yer alan 
cevaplarda öğretmen adayları, bilim insanlarının türler hakkında emin olmadıklarını ifade etmişlerdir. “Yetersiz” 
kategoride yer alan cevaplar incelendiğinde ise öğretmen adayları, bilim insanlarının deney ve gözlemler ile tür 
tanımından emin olduğunu ifade etmişlerdir. 7-b’ye verilen cevapların içerik analizinden elde edilen bulgular 
Tablo 11’de yer almaktadır.  

Tablo 11.  

7ba).soruya verilen cevapların içerik analizinden elde edilen bulgular 

Kategori Ön test  Son test  Örnek Cümle 

Gerçekçi  -- -- -- 
Kabul edilebilir  Ö4, Ö5, 

Ö6, Ö12 
Ö3, Ö4, 
Ö5, Ö6, 
Ö9, Ö12, 
Ö13 

Ön test: Ö5: Gözlem ve deney kullanırlar. 

Yetersiz  Ö1, Ö2, 
Ö3, Ö7, 
Ö8, Ö9, 
Ö10, Ö11, 
Ö14, Ö15 

Ö1, Ö2, 
Ö4, Ö7, 
Ö8, Ö11, 
Ö14, Ö15 

Ön test: Ö10: Benzer özelliklere sahip olması, davranışlarının 
benzer olması, anatomik yapılarının benzerlik göstermesi.  

Tablo 11 incelendiğinde, “Gerçekçi” kategorisinde yer alan öğretmen adayının olmadığı görülmektedir. 
Tablo 11 incelendiğinde, ön testte dört öğretmen adayının “Kabul edilebilir” kategorisinde yer aldığı görülürken, 
bu sayının son testte yedi olduğu görülmektedir. Ön testte “Yetersiz” kategorisinde yer alan öğretmen adayı 
sayısı on iken, bu sayı son testte sekiz olmuştur. “Kabul edilebilir” kategoride yer alan cevaplarda öğretmen 
adayları, bilim insanlarının türler hakkındaki kanıtlarına gözlem ve deneyler yaparak ulaştıklarını ifade 
etmişlerdir. “Yetersiz” kategoride yer alan cevaplar incelendiğinde ise öğretmen adayları, bilim insanlarının 
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türün ne olduğuna karar vermek için, genetik yapılarına, beslenme şekillerine, anatomik yapıları vb. göre karar 
verdiklerini ifade etmişlerdir. VNOS-C’de yer alan sekizinci soru iki bölümden (8-a ve 8-b) oluşmaktadır. 8-a’ya 
verilen cevapların içerik analizinden elde edilen bulgular Tablo 12’de yer almaktadır.  

Tablo 12.  

8(a).soruya verilen cevapların içerik analizinden elde edilen bulgular 

Öğretmen 
Adayının Cevabı  

Kategori Ön test Son test Örnek Cümle 

Hayır  Yetersiz  Ö14 -- Ön test: Ö14: hayır çünkü bilim nesneldir. İnsanlar 
deney ve araştırmaların sonucunda bir bilimselliğe 
ulaşıp kesin hükümlere varacağı için öznel olan 
hayal gücü ve yaratıcılığı kullanmazlar. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
Evet 
 

Gerçekçi Ö6, Ö9 Ö7, Ö8, 
Ö9, Ö10 

Son test: Ö7: Evet kullanırlar. Newton’un yer 
çekimini bulmasına kadar kim bilir kaç kişinin 
kafasına herhangi bir meyve düştü ama Newton’u 
onlardan ayıran hayal gücü ve yaratıcılığı idi.  
Ön test: Ö9: Hayal gücü ve yaratıcılıkla bilim 
insanları ulaştıkları bilgileri somut ve anlaşılabilir 
hale getirirler. Örneğin, atomun yapısı. Bilim adamı 
soyut olan bir şeyi üzümlü keke benzeterek hayal 
gücü ve yaratıcılığını işin içine katmıştır. 

Kabul 
edilebilir 

-- Ö1, Ö2, 
Ö3, Ö4, 
Ö5, Ö6, 
Ö11, Ö12, 
Ö13, Ö14, 
Ö15 

Son test: Ö13: Tabii ki kullanırlar. Hayal gücü ve 
yaratıcılık olmasa insanoğlu olduğu yerden bir 
adım ileri gidemezdi. Gelişim ve ileri yönde 
gelişim varsa bu hep hayal gücü ve yaratıcılıkla 
olmuştur.  

Yetersiz Ö1, Ö2, Ö3, 
Ö4, Ö5, Ö7, 
Ö8, Ö10, 
Ö11, Ö12, 
Ö13, Ö14, 
Ö15 

-- Ön test: Ö7: Sonuçları tahmin etmek için 
kullanırlar. 

Tablo 12 incelendiğinde, ön testte iki öğretmen adayının “Gerçekçi” kategorisinde yer aldığı görülürken, 
bu sayının son testte dört olduğu görülmektedir. Ön testte “Yetersiz” kategorisinde yer alan öğretmen adayı 
sayısı on üç iken, son testte bu kategoride yer alan cevap yoktur. Tablo 12 incelendiğinde, ön testte “Kabul 
edilebilir”  kategorisinde yer alan cevap bulunmazken, son testte bu kategoride yer alan öğretmen adayı sayısı 
on bir olmuştur. Tablo 12 incelendiğinde, tüm öğretmen adaylarının bilim insanlarının çalışmalarını 
gerçekleştirirken hayal gücü ve yaratıcılıklarından yararlandığını ifade etmişlerdir. 8-b’ye verilen cevapların 
içerik analizinden elde edilen bulgular Tablo 13’te yer almaktadır.  

Tablo 13.  

8(b).soruya verilen cevapların içerik analizinden elde edilen bulgular 

Kategori Ön test  Son test  Örnek Cümle 

Gerçekçi  Ö1, Ö2, 
Ö5, Ö9, 
Ö11, Ö12 

Ö1, Ö2, 
Ö3, Ö5, 
Ö7, ö8, 
Ö9, Ö11, 
Ö12, Ö13 

Son test: Ö12: Ö12: Bence her aşamada kullanılır.  

Kabul edilebilir  Ö3, Ö4, 
Ö6, Ö7, 
Ö8, Ö10, 
Ö14, Ö15 

Ö4, Ö6, 
Ö10, 
Ö14, Ö15 

Ön test: Ö8: Planlama ve araştırmayı kurgulama aşamalarında 
daha çok hayal gücü ve yaratıcılıklarını kullanırlar. 

Yetersiz  -- -- -- 

Tablo 13 incelendiğinde, “Yetersiz” kategorisinde yer alan öğretmen adayının olmadığı görülmektedir. 
Tablo 13 incelendiğinde, ön testte altı öğretmen adayının “Gerçekçi” kategorisinde yer aldığı görülürken, bu 
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sayının son testte on olduğu görülmektedir. Ön testte “Kabul edilebilir” kategorisinde yer alan öğretmen adayı 
sayısı sekiz iken, bu sayı son testte beş olmuştur. “Kabul edilebilir” kategoride yer alan cevaplarda öğretmen 
adayları, bilim insanlarının hayal gücü ve yaratıcılıklarını sadece belirli aşamalarda kullanabileceğini düşünürken, 
“Gerçekçi” kategorisinde yer alan cevaplarda öğretmen adayları bilim insanlarının hayal gücü ve yaratıcılıklarını 
çalışmalarının her aşamasında kullanabileceklerini ifade etmişlerdir. 9. soruya verilen cevapların içerik 
analizinden elde edilen bulgular Tablo 14’te yer almaktadır.  

Tablo 14.  

9.soruya verilen cevapların içerik analizinden elde edilen bulgular 

Kategori Ön test  Son test  Örnek Cümle 

Gerçekçi  -- Ö9, Ö10, 
Ö12, Ö15 

Son test: Ö9: Farklı ortamlarda yaptıkları gözlemler, deneyler, 
çalışmalar ve bundan da önemlisi insanların farklı 
algılayabilmesi, hayal güçleri yaratıcılıkları, çalıştıkları koşullar 
farklı açıklamalara neden olmuştur. 

Kabul edilebilir  Ö2, Ö3, 
Ö4, Ö7, 
Ö9, Ö10, 
Ö11, Ö12, 
Ö14, Ö15 

Ö2, Ö3, 
Ö4, Ö5, 
Ö6, Ö7, 
Ö8, Ö11, 
Ö13, Ö14 

Ön test: Ö12: Bilim insanlarının hayal güçlerinin farklı 
olmasından kaynaklanıyor olabilir.  

Yetersiz  Ö1, Ö5, 
Ö6, Ö8, 

Ö1 Ö8: Belki de o yıllarda iki olayda olmuştur.  

Tablo 14 incelendiğinde, ön testte  “Gerçekçi” kategorisinde yer alan öğretmen adayının olmadığı, son 
testte ise dört öğretmen adayının bu kategoride yer aldığı görülmektedir. Tablo 14 incelendiğinde, ön testte on 
öğretmen adayının “Kabul edilebilir” kategorisinde yer aldığı görülürken, bu sayının son testte on olarak kaldığı 
görülmektedir. Ön testte “Yetersiz” kategorisinde yer alan öğretmen adayı sayısı dört iken, bu sayı son testte bir 
olmuştur. Öğretmen adaylarının “Gerçekçi” ve “Kabul edilebilir”  kategorisinde yer alan cevapları genel olarak 
değerlendirildiğinde, bilim insanlarının hayal gücü ve yaratıcılıklarının bilimin gelişmesinde etkili olduğu, bilimin 
öznel yapısının olayları yorumlamada etkili olduğu ve bilimsel çalışmalarda tek bir yöntemin kullanılmadığı 
düşüncesinde olduklarını, ifade etmişlerdir. 10. soruya verilen cevapların içerik analizinden elde edilen bulgular 
Tablo 15’te yer almaktadır.  

Tablo 15.  

10.soruya verilen cevapların içerik analizinden elde edilen bulgular 

Kategori Ön test  Son test  Örnek Cümle 

Gerçekçi  -- -- -- 
Kabul edilebilir  Ö9 Ö1, Ö3, Ö4, 

Ö5, Ö7, Ö8, 
Ö9, Ö10, 
Ö12, Ö13, 
Ö14, Ö15 

Son test: Ö8: Bilim insanın zihnindeki sorularla ortaya 
çıkmıştır. Bireysel farklılıklardan etkilendiği gibi, sosyal ve 
kültürel farklılıklardan da etkilenebilir. Dini görüşler 
etkileyebilir.  
Ön test: Ö9: Bir toplumun sosyal ve kültürel değerleri ne ise 
o bakış açısı ile bilime yönelinir.  

Yetersiz  Ö1, Ö2, 
Ö3, Ö4, 
Ö5, Ö6, 
Ö7, Ö8, 
Ö10, Ö11, 
Ö12, Ö13, 
Ö14, Ö15 

Ö2, Ö6, Ö11 Ö2: Bilim özel bir şey değildir. Bilimsel bilgiler tüm dünyada 
kabul görür. Her kültürde farklılık gösterecek türden biri 
değildir.   

Tablo 15 incelendiğinde, ön testte  “Gerçekçi” kategorisinde yer alan öğretmen adayının olmadığı 
görülmektedir. Tablo 15 incelendiğinde, ön testte bir öğretmen adayının “Kabul edilebilir” kategorisinde yer 
aldığı görülürken, bu sayının son testte on iki olduğu görülmektedir. Ön testte “Yetersiz” kategorisinde yer alan 
öğretmen adayı sayısı on dört iken, bu sayı son testte üç olmuştur. Öğretmen adaylarının “Kabul edilebilir”  
kategorisinde yer alan cevapları genel olarak değerlendirildiğinde, bilimin sosyal ve kültürel değerlerden 
etkilendiğini düşündüğü söylenebilir. “Yetersiz” kategorisinde yer alan öğretmen adayı cevapları genel olarak 
değerlendirildiğinde ise, öğretmen adaylarının bilimin nesnel ve tüm durumlarda geçerli yapısından dolayı, 
sosyal ve kültürel değerlerden etkilenmediğini düşündükleri söylenebilir.  



International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education                  Proceeding Book (Full-texts)                                                                                           

265 
 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu çalışma, doğrudan yansıtıcı yaklaşıma dayalı bilimin doğası öğretiminin matematik öğretmen 
adaylarının bilimin doğası ile ilgili görüşlerine etkisinin belirlenmesi amacıyla gerçekleştirilmiştir. Çalışmada,  
veriler “Bilimin Doğası Görüşler Anketi ” ile toplanmıştır. Öğretmen adaylarının öğretim öncesi bilimin doğası 
görüşler anketine verdikleri cevapların daha çok “Yetersiz” kategorisinde yer aldığı belirlenmiştir. “Yetersiz”  
kategorisinde yer alan cevaplar değerlendirildiğinde, Matematik öğretmen adaylarının öğretim öncesi bilimin 
doğası unsurlarına ilişkin bir takım MİTlere sahip olduğu söylenebilir. Öğretim öncesinde Matematik öğretmen 
adaylarında tespit edilen MİTlere örnek; “Bilimsel yöntem tek bir tanedir. / Bilimsel kanunlar kanıtlanabilir kesin 
yapıya sahiptir. / Bilimsel bilgi için deney gereklidir. /Teoriler kanunlara dönüşür./ Teoriler deneyler ile 
kanıtlanamadığı için teori olarak kalmıştır. / Bilimsel bilgiler sosyal ve kültürel değerlerden etkilenecek bir şey 
değildir.”  verilebilir. Öğretim sonrasında ise Matematik öğretmen adaylarının bilimin doğası görüşler anketine 
verdikleri cevapların daha çok “kabul edilebilir” ve “gerçekçi” kategoride yer aldığı belirlenmiştir. Bu sonuç, 
Matematik öğretmen adaylarının, deneysel işlem sonrası bilimin doğasına ilişkin görüşlerinde olumlu yönde bir 
değişiklik olduğu şeklinde yorumlanabilir. Bu süreç içerisinde öğretim haricinde, öğretmen adayları bilimin 
doğası ile ilgili farklı bir uygulama içerisinde yer almamışlardır. Bu nedenle araştırmada kullanılan doğrudan 
yansıtıcı yaklaşıma dayalı etkinliklerin, öğretmen adaylarının bilimin doğası ile ilgili görüşlerine pozitif yönde etki 
ettiği söylenebilir. Bu sonuç alan yazında yer alan çalışma sonuçları (Çokadar ve Demirel, 2012; Küçük, 2006; 
Özcan, 2013) ile uyumludur.  

McComas, Clough ve Almazroa’a (2000) göre, bilimsel okuryazarlığın temel şartlarından bir tanesi de, 
bireyler tarafından bilimin doğasının anlaşılması olarak görülmektedir. Son yıllarda yenilenen öğretim 
programlarında her ne kadar bilimin doğası unsurlarına sıklıkla yer verilse de, alan yazın incelendiğinde 
bireylerin bilimin doğası ile ilgili yeterli bir anlayışa sahip olmadığı görülmektedir. Bu durum, öğretmenlerin 
donanımlı yetişmesinin ne kadar önemli olduğunu bir kez daha gözler önüne sermektedir. Ancak bu sadece fen 
bilgisi öğretmenlerinin bir sorumluluğu gibi düşünülmemelidir.  Öğretmenlerin sahip olduğu bilim anlayışı 
bireylerin öğrenme yaşantıları üzerine oldukça etkilidir. Bu nedenle aslında tüm branşlardaki öğretmenlerin 
bilimsel okur yazar olarak yetiştirilmesi ve aynı zamanda tüm öğretmenlerin bilimin doğası unsurlarını anlaması 
gerekmektedir.  
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Öz 

Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı dikkate alındığında öğrencilerin tasarım, girişimcilik ve inovasyon 
gibi becerilerinin geliştirilerek onlardan proje tasarlama, model-ürün oluşturma,  tanıtma ve bu 
performanslarını da sınıf içinde öğretmenleri ve akranları ile birlikte yapmaları beklenmektedir. Bu anlamda 
ders sürecine rehberlik eden fen bilgisi öğretmenlerinin de teknolojik tasarım becerilerinin gelişmiş olması 
kaçınılmaz olmaktadır. Bu açıdan fen bilgisi öğretmen adaylarının süreç içerisinde yaşadıkları olumlu-olumsuz 
durumlar yeni ve özgün projelerin ortaya konulması noktasında önem arz etmektedir. Bu çalışmanın amacı da 
fen bilgisi öğretmen adaylarının Teknolojik Proje Tasarım dersiyle ilgili süreç içerisinde yaşadıkları durumları 
tüm yönleriyle derinlemesine ortaya koymaktır. Özel durum çalışması olarak yürütülen çalışmada veriler yarı 
yapılandırılmış mülakat ve gözlem tekniği ile toplanmıştır. 2017-2018 eğitim öğretim yılında Doğu Karadeniz 
Bölgesinde bir eğitim fakültesinde toplamda 8 fen bilgisi öğretmen adayı ile çalışma yürütülmüştür. Öğrencilerle 
dönem başında ön mülakat, dönem sonunda son mülakat yapılmış ve bu 8 öğrenci bir dönem boyunca bir 
gözlem formu ile izlenmiştir. Mülakatlardan elde edilen veriler içerik analizi yöntemi ile analiz edilmiş, gözlem 
formu verileri ise betimsel olarak sunulmuş ve frekans değerleri verilmiştir. Yapılan çalışma sonucunda 
araştırmaya katılan öğretmen adayların Teknolojik Proje Tasarım dersine yönelik olumlu ve olumsuz görüşlere 
sahip oldukları özellikle bu dersin psikomotor becerilerini geliştirebileceğini düşündükleri ve işbirlikçi çalışma 
becerilerinin ise geliştirmesinden dolayı memnun oldukları ortaya çıkmıştır. Olumlu düşüncelerin yanı sıra ders 
sürecinde beklentilerinin karşılanamaması, maddi ve manevi sorunlar yaşamak, zaman sıkıntısı teorik bilgi 
eksikliği gibi konularda olumsuz düşüncelere ve endişelere sahip oldukları da ortaya çıkmıştır. Sürecin daha 
verimli geçmesi adına bazı önerilere yer vermişlerdir. 

Anahtar kelimeler: Fen bilgisi öğretmen adayları, proje tasarımı, teknolojik proje tasarımı dersi,  

Abstract 

When the Science Education Program is taken into consideration, the students are expected to develop 
their skills such as design, entrepreneurship and innovation, to design projects, to create models, to introduce 
them and to perform these performances together with their teachers and peers. In this sense, the 
development of technological design skills of science teachers who are guiding the teaching process is 
inevitable. In this respect, the positive and negative situations experienced by pre-service science teachers in 
the process are important in terms of revealing new and original projects. The aim of this study is to reveal the 
situation of presevice science teachers about all aspects of Technological Project Design lesson. In the study 
conducted as a case study, data were collected by semi-structured interview and observation technique. In 
2017-2018 academic year, 8 preservice science teachers in a faculty of education It was conducted.  Pre and 
last-interview at the beginning and the end of the term was conducted with and these 8 pre-service scince 
teachers were followed with an observation form during a term. The data obtained from the interviews were 
analyzed by the content analysis method, the observation form data were presented descriptively and the 
frequency values were given. As a result of the study, it was found out that the pre-service teachers who 
participated in the study had positive and negative opinions about the Technological Project Design lesson and 
they were satisfied with the fact that they thought that this lesson could improve their psychomotor skills and 
their cooperative working skills were improved. In addition to positive thoughts, they have negative thoughts 
and worries about the problems such as not meeting their expectations in the lesson process, experiencing 
material and spiritual problems, lack of time and lack of theoretical knowledge. 

Keywords: Pre-service science teachers , project design,  technological project design lesson, 

Giriş 

Bilgi okuryazarı bireyler bilgiyi etkili olarak kullanan, diğerleri ile iş birliği içinde olan, bilgiyi 
değerlendiren, düzenleyen ve geliştirme de teknolojiyi etkili olarak kullanan kişilerdir. Bu beceriler öğrencilere 
hem sınıf içinde hem de elektronik ortamdan bilgiye ulaşan ve bilgiyi kullanan bireyler olmaları noktasında 
sorumluluk sahibi olmalarını sağlar. Bu beceriler, geçmişte bireyden beklenen becerilerden oldukça farklıdır. 
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Her şeyden önce var olan bilgiyi olduğu gibi alan değil bilgiyi tartışan, yeni bilgi üreten birey tanımıyla birlikte 
yönünü öğrenme sürecine çevirmiş bir yapıya sahiptir (Erdem ve Akkoyunlu, 2002). 

Bilimsel bilginin hızla arttığı günümüzde insanların bilimsel bilgiye olan bakışları da değişmektedir. 
İnsanlar artık bilgiyi pasif olarak alan değil kendilerinin de aktif olduğu süreçlerle elde etmeye başlamışlardır. 
Bilginin öğrenen tarafından aktif şekilde işlenildiğinde kalıcılığının arttığının düşünüldüğü günümüzde bilginin 
aktif olarak kullanılmasına yardımcı olacak öğrenme ortamlarının oluşturulması oldukça fazla önem 
taşımaktadır. Bu öğrenme ortamlarından bir tanesi de proje tabanlı öğrenme ortamlarının oluşturulmasıdır 
(Ayvacı ve Çoruhlu, 2010).Proje çalışması, öğrencilerin alışkanlıklarının dışına çıkarak sorumluluk alıp seçimler 
yapmalarına karar vermelerine, istek ve amaçlarının peşinden gitmelerine izin verir ve bunlar için uygun ortam 
hazırlar. Öğrenciler proje çalışmaları için okul dışında ve okul içinde birlikte çalışmak arzusunu taşırlar (Korkmaz 
ve Kaptan, 2002). Proje çalışmalarının önemli olduğu günümüzde bireyden beklenen yeterlikleri kazandırmak ve 
sürece yönelmelerini sağlamak proje tabanlı öğrenme anlayışını ele almakla mümkün olmaktadır. Proje tabanlı 
öğrenme kavramlarından birisi öğrenme kavramıdır ki dikkati öğretenden çok öğrenene çekmesi açısından son 
derece önemlidir. Bir diğeri proje kavramıdır ve bu proje kavramı tasarı, geliştirme, hayal etme ve planlama 
anlamına gelmektedir. Ayrıca bu kavram, öğrenmenin projelendirilmesi yani yönlendirilmesi anlayışına işaret 
eder ve bireysel öğrenmeden çok belli bir amaca dönük iş birlikçi öğrenmeyi vurgulamaktadır. Projeyi bir hedef 
olarak değil, alt yapı unsuru olarak ele alan proje tabanlı öğrenmenin ürün değil süreç boyutunu vurgulamakta 
ve öğrenmeye, arzulanan ölçüde öğrenene özgül bir yapı kazandırmaktadır (Erdem ve Akkoyunlu, 2002). 
Buradan hareketle proje tabanlı öğrenme; genelde zihinde "son ürün" ile başlar. Bu son ürün önceden bazı 
belirli bilgi ve becerileri gerektirir ve öğrencileri çözmeleri gereken bir kaç problemle karşı karşıya getirir. Proje 
tabanlı öğrenme yaklaşımı bir üretim modeli kullanır. Öğrenciler öncelikle bir amaç ortaya koyar, proje yönetimi 
için bir plan yapar ve araştırma yapıp ürünlerini tasarlarlar. Öğrenciler daha sonra projeye başlar, süreç 
içerisinde ortaya çıkan problemleri tekrar çözer ve projeyi sonlandırırlar. Son olarak ise ürünlerini sunarlar. Tüm 
bu aşamalar gerçek dünyayı yansıtan bir süreçtir (Güven,2013). 

Proje tabanlı öğrenme kapsamında yürütülen Teknoloji ve Tasarım dersi fen derslerinde öğrencilerin 
kazandıkları bilgi ve becerileri günlük yaşama transfer edebilmelerini sağlar. Bu bağlamda teknoloji; insanın 
doğa üzerindeki bilgi ve kontrolünü arttırmak, insanların yaşam koşullarını geliştirip ihtiyaçlarını gidermek için 
problemlere çözümler üretme, yöntemler geliştirme ve araç-gereç kullanma sürecidir. Tasarım ise amaca 
yönelik zihinde algılanan bir durumu yetilerimizi kullanarak zihinde oluşturduğumuz düşünceyi bilimsel verilere 
dayandırarak somutlaştırma sürecidir. Teknolojinin ve yeni fikirlerin günümüzdeki önemi göz önünde 
bulundurulduğunda Teknolojik Proje Tasarım dersinin sağlamış olduğu birçok faydadan söz etmek mümkündür. 
Bu açıdan öğrencilerin süreç içerisinde neler deneyimledikleri, ne tür bilgi ve beceriler kazandıkları, ne tür 
problemlerle karşılaştıkları ve sürece ilişkin ne tür önerilerde bulunduklarının tespit edilmesi oldukça önemlidir. 
Ayrıca Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı dikkate alındığında öğrencilerin tasarım, girişimcilik ve inovasyon 
gibi becerilerinin geliştirilerek onlardan proje tasarlama, model-ürün oluşturma,  tanıtma ve bu 
performanslarını da sınıf içinde öğretmenleri ve akranları ile birlikte yapmaları beklenmektedir (MEB, 2019). Bu 
anlamda ders sürecine rehberlik eden fen bilgisi öğretmenlerinin de teknolojik tasarım becerilerinin gelişmiş 
olması kaçınılmaz olmaktadır. Bu açıdan fen bilgisi öğretmen adaylarının süreç içerisinde yaşadıkları olumlu-
olumsuz durumlar yeni ve özgün projelerin ortaya konulması noktasında önem arz etmektedir Teknolojik Proje 
Tasarımı dersi sürecinde ortaya çıkan problemlerin giderilmesi için çözüm yolları oluşturulacağı ve öğrenme 
ortamlarından elde edilecek verimin arttırılmasına katkıda bulunulacağı düşünülerek tasarlanan bu çalışmanın 
amacı, fen bilimleri öğretmen adaylarının Teknolojik Proje Tasarım dersiyle ilgili süreç içerisinde yaşadıkları 
durumları tüm yönleriyle ortaya koymaktır. 

Araştırma Problemi: Fen bilgisi öğretmen adaylarının Teknolojik Proje Tasarım dersiyle ilgili süreç içerisinde 
yaşadıkları durumlar nelerdir? 

Literatür Taraması 

Güven (2013) yaptığı çalışmada öğretmen adaylarına okul ortamında ilköğretim öğrencilerine proje 
yaptırma konusunda olanak tanımak ve ilköğretim okullarında yaygın bir biçimde yapılamayan fen projelerinin 
ilköğretim öğrencileri tarafından yapılmasını sağlamak amacıyla yapılmıştır. Bu amaçla yapılan çalışma 2009-
2010 ve 2010-2011 eğitim öğretim yılları bahar yarıyıllarında İstanbul'da ki bir üniversitede Topluma Hizmet 
Uygulamaları dersi kapsamında gerçekleştirilen "öğretmen adaylarının fen projeleri yöneticiliği" yapmasını ve 
bu kapsamda 2010-2011 eğitim öğretim yılında 6. sınıf öğrencilerine yaptırılan fen projelerini içermektedir. 
Araştırma kapsamında çalışan 24 öğretmen adayına, çalışma sonunda açık uçlu sorular sorularak uygulama 
değerlendirilmiştir. 2010-2011 eğitim öğretim yılında ilköğretim okulunda 6. sınıflardan oluşan ve fen projesi 
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yapan ve yapmayan grupların “bilimsel süreç becerileri” gelişimleri uygulanan bilimsel süreç becerileri testi ile 
değerlendirilmiştir. Çalışma sonunda öğretmen adaylarının uygulama hakkındaki görüşleri genel olarak 
değerlendirildiğinde; proje yapma ile yaptırma arasında çok fark olduğunu, mezun olmadan böyle bir fırsat 
bulup öğrenci ile birebir çalışarak proje yönetiminde görev almanın kendileri için çok kazançlı bir deneyim 
olduğunu ifade etmişlerdir. Ortaokul 6. sınıf öğrencilerine uygulanan bilimsel süreç beceri testi sonuçlarına göre 
kontrol grubunun son test ortalaması ön test ortalamasına göre anlamlı şekilde düşmüştür. Deney grubunun ön 
test-son test ortalaması karşılaştırıldığında ise son test puanlarının anlamlı olmasa da bir artış gösterdiği 
görülmüştür. Kontrol ve deney grubu son test puanları arasında ise deney grubu lehine anlamlı bir fark 
bulunmuştur.  

Erden ve Uçar (2013) yaptığı çalışmada Tokat ili merkez ilçeye bağlı ortaokullarda Teknoloji ve Tasarım 
dersi eğitimi gören öğrencilerin, okul sanayi iş birliği sonucunda derse olan tutmalarındaki değişimi incelenerek, 
çıkan sonucun analizinin yapılmasını amaçlamışlardır. Bu araştırmada nicel araştırma yöntemi kullanılmıştır. 
Okul sanayi iş birliğinin kurulması amacı ile Tokat İl Milli Eğitim Müdürlüğü tarafından Bilimin Işığında Teknoloji 
ve Tasarım Şenliği Projesi hayata geçirilmiştir. Araştırmanın evrenini, Tokat ili merkez ilçeye bağlı 
ortaokullarında Teknoloji ve Tasarım dersi eğitimi alan 7. sınıf öğrencileri oluşturmuştur. Örneklem basit 
tesadüfî yöntemle seçilen 207 ortaokul 7. sınıf öğrencisinden oluşmaktadır. Örneklem grubundaki öğrencilere 
Bilimin Işığında Teknoloji Tasarım Şenliği Projesi kapsamında üretim yapan firmalar gezdirilmiş, Türk Patent 
Enstitüsü tarafından patent, marka ve tasarım konularında bilgilendirme semineri verilmiş, logo ve afiş 
yarışmaları düzenlenmiş ve öğrencilerin yıl içerisinde derste ortaya çıkardıkları çalışmaların yıl sonunda sergisi 
yapılmıştır. Veri toplama aracı olarak tutum ölçeği geliştirilmiştir. Deneysel desen yöntemiyle yapılan çalışmanın 
verilerinin analizinde bağımlı iki örnek T-Testi kullanılmıştır. Araştırmanın ön test ve son test bulguları 
sonucunda; son test lehine anlamlı bir farlılık oluştuğu görülmüştür. 7. sınıflardaki yapım kuşağı konusu 
öğretiminde, gezi gözlem yönteminin kullanıldığında öğrencilerin derse karşı tutumlarının olumlu yönde 
değiştiği sonucuna ulaşılmıştır.  

Korkmaz ve Kaptan (2002)  yaptıkları bu çalışmada, ilköğretim fen derslerinde proje tabanlı öğrenme 
yaklaşımının 7. Sınıf öğrencilerinin akademik başarıları, akademik benlik kavramları ve çalışma sürelerine 
etkisini belirlemeyi amaçlamışlardır. Yöntem olarak eşit olmayan ön test-son test kontrol gruplu deneysel 
yöntem kullanılmıştır. Araştırma, deney ve kontrol grubu olmak üzere iki grup üzerinde gerçekleştirilmiştir. 
Kontrol grubunda, aynı zamanda da geleneksel bir metot olan, öğretmen ve ders kitabı merkezli öğrenme 
yaklaşımı uygulanmıştır. Deney grubunda ise proje tabanlı öğrenme yaklaşımına dayalı bir fen öğretimi 
uygulanmıştır. Gruplardaki öğretmen ve öğrenci özellikleri benzerdir. Deneysel süreç sonucunda akademik 
başarı, akademik benlik kavramları ve çalışma süreleri açısından deney grubu lehine, gruplar arasında anlamlı 
bir fark bulunmuştur. 

Şahin Civelekoğlu ve Öztürk (2010) yaptıkları çalışmada, ilköğretim 5. ve 8. sınıf öğrencileri ve fen ve 
teknoloji dersi öğretmenlerinin fen ve teknoloji dersinde uygulanan proje çalışmalarının uygulanış biçimiyle ilgili 
görüşlerinin tespiti amaçlanmıştır. Bu araştırmada genel tarama (survey) yöntemi kullanılmıştır. Veri toplama 
aracı olarak hem öğrenci hem de öğretmen için iki farklı tipte hazırlanan anket kullanılmıştır.  Araştırmanın 
çalışma evrenini, 2007-2008 eğitim öğretim yılı bahar dönemi Samsun ili Canik ilçesi ilköğretim okullarında 
okuyan 5. (1552 öğrenci) ve 8. (1495 öğrenci) sınıf öğrencileri ve bu okullarda 5. sınıf okutan sınıf öğretmenleri 
(287öğretmen) ve 8. sınıf fen ve teknoloji öğretmenleri (35 öğretmen) oluşturmaktadır. Araştırmanın örneklemi 
ise; toplamda 552 öğrenci ve öğretmenden oluşmaktadır. Çalışma sonunda; öğrencilerin öğretmenlerine göre 
proje tabanlı öğrenme yöntemi hakkında daha olumsuz görüş sahibi oldukları, cinsiyet ve çalışma ortamı 
açısından farklılık gösterdikleri tespit edilmiştir. Ayrıca okuduğu sınıf, kardeş sayısı, annenin ve babanın eğitim 
durumu açısından da görüş farklılıkları olduğu gözlenmiştir. Öğretmen görüşlerinde ise hiçbir alt problem 
açısından farklılık olmadığı tespit edilmiştir.  

Şahin (2010) çalışmasında, fen ve teknoloji derslerinde proje tabanlı öğrenme yaklaşımının 
uygulanmasında öğretmenlerin karşılaştıkları güçlüklerin incelenmesi amaçlanmıştır. Betimsel bir çalışma olan 
bu araştırmada tarama (survey) modeli kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma evrenini; 2010-2011 eğitim-öğretim 
yılında Antalya, Burdur ve Isparta illerinde görev yapan toplam 120 fen ve teknoloji öğretmeni oluşturmuştu. 
Çalışmada veri analizi olarak proje tabanlı öğrenmede uygulama güçlük ölçeği kullanılmıştır. Çalışma sonunda; 
öğretmenlerin karşılaştıkları güçlüklerin ölçeğin genelinde ve dört boyutunda orta düzeyde olduğu 
belirlenirken, en fazla öğretmen boyutunda güçlüklerin olduğu belirtilmiştir. Ölçeğin genelinde öğretmen 
görüşlerinin cinsiyetlerine, kıdemlerine, mezun oldukları yükseköğretim kurumlarına ve öğretmenlerin görevli 
bulundukları illere göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenirken, ölçeğin boyutlarında 
anlamlı farklılıklar tespit edilmiştir. 
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Yiğit ve Kirman Bilgin (2013)’in çalışmalarında bir ilköğretim okulunun Bilim ve Teknoloji Haftasında 
oluşturdukları Fen ve Teknoloji Dersi kapsamındaki proje sergisinde sunulan çalışmalarının sınıflandırılarak, 
bilimsel süreç becerilerine olan etkisi üzerine, öğrencilerin farkındalıklarını ortaya çıkarmayı amaçlamaktadır. 
Özel durum yöntemi ile yürütülen çalışmada 54 proje çalışması incelenmiş ve yarı yapılandırılmış mülakat 
sorularından yararlanılarak, 8 öğrenci ve ders öğretmenin görüşleri alınmıştır. Bu çalışmanın sonunda; 
sergilenen çalışmaların büyük bir çoğunluğunun Yapı ve Makine Projelerine ait olduğu, çok azının 
Deneysel/Araştırma/Ölçme Projeleri ve Araştırma/Keşif Projeleri olduğudur. Öğrencilerin bilimsel süreç 
becerilerine yönelik birçok kazanımlara dair gelişmeler gösterdikleri, ancak; öğrencilerin bu becerilerin 
niteliklerinden haberdar olmadıkları da belirlenmiştir. Bu bulgulardan yola çıkarak öğrencilerin proje 
çalışmalarını, ders notunu etkileyecek bir ödev olarak gördükleri ve onların proje hazırlama sürecinden 
yeterince yararlanmadıkları tespit edilmiştir. Öğrencilerin çalışmalarını oluştururken yüksek puan alma 
amacının dışında yaratıcılıklarını geliştireceklerini düşündükleri bir bilimsel süreç olarak görmelerini sağlamak 
gerekmektedir. 

Yöntem 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının teknolojik proje tasarım dersiyle ilgili yaşadıkları durumlar hakkında 
görüşlerini almak amacıyla yapılan betimsel araştırmayı kendi sınırları içerisinde bütüncül olarak analiz 
edebilmek amacıyla nitel araştırma modeli olan ‘Özel durum (örnek olay) yöntemi’ kullanılmıştır. Özel durum 
yöntemi, bir konunun derinlemesine ayrıntılı bir şekilde araştırılmasına ve araştırmacıya özel bir durum 
üzerinde yoğunlaşma fırsatı verir (Çepni, 2009). Bu özel durum bir aile ya da sınıf olacağı gibi kurum, okul, 
meslek grubu, kasaba dahi olabilir (Gillham, 2000). 

Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu, 2017-2018 eğitim – öğretim yılında Doğu Karadeniz Bölgesinde bir eğitim 
fakültesinde Fen Bilgisi Öğretmenliği programında öğrenim görmekte olan öğrenciler içerisinden rastgele 
seçilen 2 ve 3 kişilik 3 gruptan meydana gelen toplam 8 öğrenci oluşturmaktadır. 

Veri Toplama Araçları 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının teknolojik proje tasarım dersiyle ilgili yaşadıkları durumlar hakkında 
görüşlerinin belirlenmesi ve verilerin toplanması amacıyla ilgili kriterler dikkate alınarak yarı yapılandırılmış ön 
mülakat, son mülakat ve gözlem formu kullanılmıştır. Yarı yapılandırılmış mülakat; fen bilgisi öğretmen 
adaylarının teknolojik proje tasarım dersi kapsamında dersin kazandıracağını düşündükleri tutum ve 
davranışlar, sürece ilişkin teorik bilginin yeterli olup olmaması, bilgi kaynakları, ders sürecinden beklentiler, 
olası karşılaşılabilecek sorunların neler olduğuna dair soruları kapsamaktadır. Mülakata ek olarak fen bilimleri 
öğretmen adaylarının teknolojik proje tasarım dersiyle ilgili yaşadıkları durumlarını belirlenmek amacıyla 
araştırmacılar tarafından hazırlanan ders sürecine yönelik olan 3’lü likert tipi derecelendirmeli (1-tamamen, 2-
bazen, 3-hiç) gözlem formu kullanılmıştır. Ölçekte toplam 22 maddeye yer verilmiştir. Maddeler gerekli literatür 
taraması yapılarak ve uzman görüşü alınarak hazırlanmıştır. 

Verilerin Toplanması ve Analizi 

Araştırmada hem mülakat hem de gözlem formunda yer alan sorulara ilişkin uzman görüşü alındıktan 
sonra belirlenen fen bilimleri öğretmen adayları için her hafta ders sürecinde araştırmacılar tarafından gözlem 
formu doldurulmuştur. Gözlem formundan elde edilen verilerin frekans değerleri verilerek betimsel analiz 
şeklinde sunulmuştur. İzinleri alınıp seçilen bu fen bilimleri öğretmen adaylarıyla birebir mülakatlar 
gerçekleştirilmiştir. Mülakatlardan elde edilen veriler ses kayıt cihazı ile kayıt altına alınmıştır. Ön mülakatlar 
dönemin başında ve son mülakatlar ise dönem sonunda tasarım süreci bittikten sonra yapılmıştır. Ses kaydında 
elde edilen veriler, içerik analizi yöntemiyle analiz edilmiştir. Mülakatlardan elde edilen tüm verilere ilişkin 
temalar belirlenerek kodlar oluşturulmuştur. 

Geçerlilik ve Güvenirlik: 

Araştırmanın geçerliliğini sağlamak amacıyla gözlem formu ve yarı yapılandırılmış mülakat sorularını 
belirlemek için öncelikle literatür taraması yapılmış ve hazırlanan gözlem formu maddeleri ve mülakat soruları 
iki uzmana sunulmuştur. Uzmanlar tarafından incelendikten sonra gözlem formu ve mülakat soruları 
araştırmanın amacı doğrultusunda netleştirilmiştir. Çalışmanın güvenirliği sağlamak amacıyla kodlamalar 3 farklı 
araştırmacı tarafından kodlanarak tutarlılıkları kontrol edilmiş ve alanda çalışan bir uzmana oluşturulan kodlar 
kontrol ettirilmiştir. 
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Bulgular 

Bu çalışmada fen bilgisi öğretmen adaylarının Teknolojik Proje Tasarlama dersi sürecinde yaşadıkları 
durumlardan yola çıkılarak bir kesit sunulmuştur. Bu bölümde öğretmen adayları ile yapılan ön mülakat, son 
mülakat ve ders sürecinde tutulan gözlem formundan elde edilen veriler sergilenmiştir. 

Ön Mülakattan Elde Edilen Bulgular 

Öğretmen adayları ile ders döneminin başında yani projeye tam olarak başlamadan önce yarı 
yapılandırılmış mülakatlar yapılmış ve elde edilen verilere ilişkin oluşturulan tema ve kodlar aşağıdaki Tablo 
1’de sunulmuştur. 

Tablo 1.  

Ön mülakat verilerine ilişkin Tema ve Kodlar 

Tema Kod 
 Katılımcılar 

Ö1 Ö2 Ö3 Ö4 Ö5 Ö6 Ö7 Ö8 f 

 D
er

si
n

 
K

az
an

d
ır

ac
ağ

ı 
D

ü
şü

n
ü

le
n

 
Tu

tu
m

 V
e 

D
av

ra
n

ış
la

r 

Araştırma becerisi geliştirme    √     1 
Rapor hazırlama √     √   2 
Psikomotor becerisi geliştirme √  √ √   √  4 
Yeni projeler ortaya koyabilme √   √     2 
Hayal dünyamızı geliştirme     √    1 
İşbirlikçi çalışma     √    1 
Sorun odaklı düşünebilme     √    1 
Düşünme becerisi geliştirme       √  1 
Proje tasarlama      √   1 
Projenin aşamalarını gerçekleştirebilme       √  1 
Projeyi uygulama      √   1 
Geleceğe hazırlık yapabilme      √   1 
Teknolojik araç kullanımı     √    1 

Te
o

ri
k 

B
ilg

in
in

 

Ye
te

rl
i O

lu
p

 
O

lm
am

as
ı 

Özel yetenek gerektiren çalışmalar olması √        1 
Bilgi eksikliği   √  √    2 
Bilinçlendirilmemek   √ √     2 
Hazırlıksız dersi almak     √    1 
Geniş kapsamda bilgilendirilmemek    √     1 
Verilen eğitimin yetersiz olması       √  1 
Verilen eğitim ile projenin aynı  
değerde olmaması 

 
√ 

        
1 

Uygulama için gerekli teorik  
bilginin eksik olması 

   
√ 

    
√ 

  
2 

Eğitimin yüzeysel ve ezber olması  √ √     √ 3 

B
ilg

i K
ay

n
ak

la
rı

 Dersin hocası √    √ √   3 
İnternet √ √  √ √ √ √ √ 7 
Ders kitabı      √ √ √ 3 
Uzman kişiler    √ √  √ √ 4 
Literatür taraması    √  √ √ √ 4 
Arkadaş çevresi  √      √ 2 

D
er

s 
Sü

re
ci

n
d

en
 B

ek
le

n
ti

le
r 

Dersi geçmek  √ √      2 
Projeyi hocaya kabul ettirmek   √     √ 2 
Hayal edilen projeyi ortaya koymak     √    1 
Hocanın yardımını almak    √     1 
Kısa zamanda ürün ortaya koymak      √   1 
Karşı tarafı memnun etmek     √    1 
Kullanışlı ürün ortaya koymak         1 
Tasarım yapabilecek alt yapıyı 
Oluşturmak 

√    
√ 

    
1 

Az maliyet ve az emek harcamak      √   1 

Öğrenciyi teşvik etmek       √  1 
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O
la

sı
 K

ar
şı

la
şı

la
b

ile
ce

k 
So

ru
n

la
r 

Zaman sıkıntısı/kaygısı   √ √  √   3 

Projeyi tasarlayamamak    √ √   √ 3 

Projeyi uygulamaya dökememek   √      1 

Çizim yapamamak     √ √   2 

Malzeme temin edememek    √  √  √ 3 

Projeyi yetiştirememe kaygısı    √    √ 2 

Maddi-manevi sıkıntılar √ √ √  √ √ √ √ 7 

Psikomotor becerileri kullanamamak  √       1 

Projeyi dersin hocasına kabul ettirememek        √ 1 

Ürünün çalışmaması        √ 1 

Proje yapım aşamalarında zorlanmak        √ 1 

Dersi geçememe kaygısı     √    1 

Alınan malzemelerin kalitesinin düşük olması       √  1 

Ürünün işlevsel olmaması       √  1 

Tablo 1 incelendiğinde 5 adet temanın oluştuğu görülmektedir. Bunlar: ‘‘Dersin Kazandıracağı Düşünülen 
Tutum ve Davranışlar”, ”Teorik Bilginin Yeterli Olup Olmaması”, “Bilgi Kaynakları”, “Ders Sürecinden 
Beklentiler”, “Olası Karşılaşılabilecek Sorunlar’’ şeklindedir Bu temalara ilişkin olarak toplamda 51 kodun 
oluştuğu görülmektedir. 

Tablo 1’deki öğretmen adaylarının ders sürecinde kazanacaklarını düşündükleri tutum ve davranışlar 
teması göz önünde bulundurulduğunda psikomotor becerisi geliştirme ve rapor hazırlama kodları ağırlıklı olarak 
göze çarpmaktadır. Bu tema ve kodlara ilişkin bazı öğrenci görüşlerine verileri desteklemesi amacıyla yer 
verilmiştir. Örneğin Ö3:‘’…Psikomotor becerilerimizi geliştirmek adına katkı saylayacağını 
düşünüyorum…’’ifadesini kullanırken bir diğer öğretmen adayı Ö1: ‘’…rapor hazırlama kısmı ileride proje 
hazırlarken işimize yarayacağını düşünüyorum…’’ şeklimde görüşünü ifade etmiştir. 

Tablo 1’deki “teorik bilginin yeterli olup olmaması” teması ile ilgili “bilgi eksikliği”, “bilinçlendirilmemek” 
ve “Eğitimin yüzeysel ve ezber olması” kodlarının ağırlıklı olarak ifade edildiği görülmektedir. Bu kodlara ilişkin 
Ö5: ‘’…Bu ders için aldığımız teorik bilginin yeterli olduğunu düşünmüyorum…’’ şeklinde görüş bildirirken, 
Ö3:‘’…okulda ve bu dersin hocası tarafından bilinçlendirilmiyoruz ve projeyi uygulamaya dökerken büyük sıkıntı 
yaşıyoruz…’’ifadelerini kullanmıştır. 

Öğretmen adaylarının “bilgi kaynakları” teması incelendiğinde “internet”, “uzman kişiler” ve “dersin 
hocası” kodlarının ağırlıklı olarak ifade edildiği görülmektedir. Bu kodlara ilişkin Ö1: ’’…genellikle internetten 
bilgi edindik...’’ şeklinde açıklama yaparken, bir diğer öğretmen adayı Ö5: ’’…hocanın da yardımıyla projeyi 
bulduk ve projenin alanına uzman kişilerle yapılabileceğini biliyoruz…’’ ifadelerini kullanmıştır. 

Öğretmen adaylarının “ders sürecinden beklentiler” incelendiğinde “dersi geçmek” ve “projeyi hocaya 
kabul ettirmek” kodlarının ağırlıklı olarak ortaya çıktığı görülmektedir. Bu kodlarla ile ilgili olarak Ö8: ’’…tek 
amacım dersi geçmek…’’, Ö3: ’’…projeyi ders hocamıza kabul ettirmek…’’ifadelerini kullanmışlardır. 

Bu ders sürecinde öğretmen adaylarının görüşleri alınarak olası “karşılaşılabilecek sorunlar” teması ele 
alındığında “maddi-manevi sıkıntılar”, “projeyi tasarlayamamak” ve “zaman sıkıntısı” kodlarının ağır bastığı 
ortaya çıkmıştır. Bu kodlara ilişkin olarak Ö4: ‘‘…proje tasarım sürecinde karşılaşabileceğimiz sorunlar daha çok 
maddi yönden olur diye düşünüyorum…’’ve bir diğer öğretmen adayı Ö3: ’’…projeyi uygulamaya dökme 
aşamasında çok büyük sıkıntılarım oldu…’’ ifadelerini kullanmışlardır. 

 

Son Mülakattan Elde Edilen Bulgular 

Fen bilimleri öğretmen adayları ile ders döneminin sonunda yani proje tasarımı ve ürün ortaya koyma 
bittikten sonra yapılan son mülakatlara ilişkin oluşturulan tema ve kodlar Tablo 2’de sunulmuştur. 

 

 

 

 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

272 
 

Tablo 2.  

Son mülakat verilerine ilişkin Tema ve Kodlar 
Te

m
a 

Kod 
 Katılımcılar 

Ö1 Ö2 Ö3 Ö4 Ö5 Ö6 Ö7 Ö8 F 

D
er

si
n

 K
az

an
dı

rd
ığ

ı T
u

tu
m

 V
e 

D
av

ra
n

ış
la

r 

İşbirlikçi çalışma       √   √ √   3 
Emek vermek           √     1 
Sorumluluk alma bilinci           √     1 
Projenin yapım aşamalarını kavrama   √         √ √ 3 
Sabırlı olmayı öğrenme             √   1 
Başarısızlığı hoş görmek             √   1 
Projenin nasıl yapılacağını öğrenmek               √ 1 
Projeyi oluştururken dikkat edilmesi 
gerekenleri kavramak 

              √ 1 

Alınması gereken önlemleri bilmek               √ 1 
Yardım alınacak kişileri belirleyebilmek               √ 1 
Sürecin önemini kavramak √             √ 2 
Psikomotor becerinin gelişmesi    √ √ √ √       4 
Bilişsel becerinin gelişmesi   √   √         2 
Bilişsel bilgi edinilmesi       √         1 
Araştırma ve sorgulama becerisi 
kazanılması 

√     √         2 

Ürün oluşturma becerisini kazanmak √     √         2 

                                     B
ek

le
n

ti
yi

 k
ar

şı
la

m
am

a/
Ek

si
k 

ka
rş

ıla
m

a 
N

ed
en

i 
                                    

Yüksek maliyetli ürün ortaya koymak √ √         √ √ 4 
Problemi ürüne dönüştürmede 
güçlük yaşanması 

        √       
1 

Teorik bilgi yetersizliği       √ √       2 
Kolay ürünlerin ortaya koymaya 
çalışılması 

  √             1 

Hayal edilen ürünle gerçekleştirilen ürün  
aynı olmaması 

  √   
  

√ √     
  

  
3 

Fazla emek harcanması   √             1 
Derse karşı beklentinin olmaması     √           1 
Sıradan, basit projeler elde edilmeye 
çalışılması 

    √           
1 

İstenilen ürünün ortaya konulamaması √     √         2 
Hocanın beklentilerinin karşılanamaması       √         1 
Yeterli yardım alınamaması       √         1 
Hocanın istediği görselliğin 
sağlanmaması 

      √         
1 

Hocanın gereksiz uğraş ve maddi 
sıkıntıya sokması 

  √             
1 

Özgün ürün ortaya koyulamaması   √             1 

 Sü
re

çt
e 

K
ar

şı
la

şı
la

n
 S

o
ru

nl
ar

 

Grup arkadaşlarıyla bir araya gelememe     √           1 
Malzeme temin edememe       √   √     2 
Rapor yazma   √ √     √   √ 4 
Problem bulmak           √     1 
Problemi ürüne dönüştürememe √ √     √   √ √ 5 
Beklentinin karşılanmaması             √   1 
Hayal kırıklığı yaşama               √ 1 
Hoca tarafından geri çevrilme       √       √ 2 
Mezuniyet-KPSS kaygısı   √           √ 2 
Son sınıf olma       √         1 
Yapım aşamasında zorlanma       √       √ 2 
Kullanışlı-düşük maliyetli ürün temin 
edememe 

    √ √       √ 3 
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Süre sıkıntısı /Yetiştirememe kaygısı               √ 1 
Günlük hayatı kolaylaştıracak proje 
ortaya koyamamak 

              √ 
1 

Maddi-manevi yetersizlik √               1 
Teorik bilgiye sahip olmama √   √           2 
Teorik sınav yapılması         √       1 
Yardım alınacak kişilerin sınırlı olması       √         1 
Teorik bilgiyi kullanamama √     √         2 
Uygulamada zorluk yaşama         √       1 
Hocanın gereksiz uğraş ve maddi 
Sıkıntıya sokması 

√       √       2 

Grup arasında anlaşmazlık   √             1 
Projeyi hocaya kabul ettirememek             √   1 

 So
ru

n
la

rı
n

 ç
öz

ü
m

ü
 

Teknik bilgi almak      √   1 
Alanında uzman kişilerle görüşmek      √  √ 2 
Deneyimli arkadaşlarla görüşmek    √ √ √ √ √ 5 
Grup arkadaşlarıyla fikir alışverişinde 
bulunmak 

      √  1 

Kolay yol seçimi        √ 1 
Düşük maliyetli malzeme temin etmek    √     1 
İş bölümü yapmak  √  √     2 
Süreyi verimli kullanmak    √     1 
Farklı yerlere başvurmak √        1 
Problem ile ürünü uyuşturmaya 
çalışmak 

 √  √ √    3 

Bilgi eksikliğini giderme  √       1 
Alternatif malzeme bulma      √   1 
Eksiklikleri tamamlama    √     1 
Destek almak √        1 
Araştırma yapmak     √    1 

 Za
m

an
 P

ro
b

le
m

i k
ay

n
ak

la
rı

 

Projede eksikliklerin meydana gelmesi   √   √   √ √ √ 5 

Proje üzerinde düzeltmeler yapılması     √ √     √   3 

Zaman kaybı yaşanması     √       √   2 

Yetiştirememe kaygısının yaşanması √           √   2 

Ürünün çalışmama kaygısı yaşanması         √     √ 2 

Hayal edilen ürünle gerçekleştirilen  
ürün aynı olmaması 

                
√ 

1 

Ürünün istenilen şekilde ortaya 
konulmaması 

√ √     √       
3 

Teorik bilgi eksikliğinin olması √ √     √       3 

Süreçten verim alınamaması √               1 

Rapor yazmada güçlük yaşanması √               1 

Hocanın projeye müdahalede bulunması   √             1 

Maddi kayıp yaşanması   √             1 

Beklentilerin karşılanamaması   √             1 

Çizimlerin yetersiz kalması   √             1 

Malzeme temininde sıkıntı yaşanması       √         1 

  Ö
n

er
ile

r 

Kolay ve yapılabilir proje bulmak   √ √  √   3 
Raporun adım adım yazılması  √       1 
Günlük hayata uygun proje ortaya 
koymak 

     √   1 

Fikir alışverişinde bulunma      √   1 
İstekli olma      √   1 
Önceki yıllara ait proje sergilerine 
katılmak 

     √   1 
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Gözlem yapmak       √   1 
Sorgulamak       √  1 
Proje aşamalarını öğrenmek       √  1 
Proje üzerine ekleme yapmak √      √  2 
Proje ve araştırmaya erken başlamak       √  1 
Çok yönlü araştırma yapmak √      √  2 
Yardım almak       √  1 
Dersin son sınıfta verilmemesi       √  1 
Problemi erken bulmak √  √    √ √ 4 
Birden fazla problem ve çözüm bulmak √  √ √ √  √  5 
Projenin aşamalarını hızlandırmak   √ √    √ 3 
Dersin hocasının öğrenciyi etkilememesi  √      √ 2 
Panik olmamak  √  √     2 
Zaman kaybetmemek    √     1 
Sınav olmamalı    √     1 
Sürecin uzatılması    √     1 
Sertifika almak     √    1 
Sürecin aşama aşama kaydedilmesi √    √    2 
Gruptaki kişi sayısının fazla olması      √    1 
Hayal edileni ortaya koymaya çalışmak √        1 
Rehberlik etmek  √       1 
Problemin iyi kavranması  √       1 
İyi bir grup çalışması   √      1 
Zamanın verimli kullanılması   √      1 

Tablo 2 incelendiğinde 6 adet temanın oluştuğu görülmektedir. Bunlar: ‘‘Dersin Kazandırdığı Tutum ve 
Davranışlar”, ”Beklentiyi karşılamama/Eksik karşılama Nedeni”, “Süreçte Karşılaşılan Sorunlar”, “Sorunların 
Çözümü”, “Zaman Problemi Kaynakları” ve “Öneriler’’ şeklindedir. Bu temalara ilişkin olarak toplamda 115 
kodun oluştuğu görülmektedir. 

Tablo 2’deki öğretmen adaylarına “ersin kazandırdığı düşünülen tutum ve davranışlar” teması göz 
önünde bulundurulduğunda “iş birlikçi çalışma” ve “projenin yapım aşamalarını kavrama” kodları ağırlıklı olarak 
göze çarpmaktadır. Bu tema ve kodlara ilişkin bazı öğrenci görüşlerine verileri desteklemesi amacıyla yer 
verilmiştir. Örneğin Ö4:“…İş birliği içinde çalışmamız gerektiği için iş birlikçi çalışmayı öğrendik…” ifadesini 
kullanırken bir diğer öğretmen adayı Ö7: “…proje yapım aşamasında nasıl bir yol izlemem gerektiğini gördüm…” 
şeklinde görüşünü ifade etmiştir. 

Tablo 2’deki “beklentileri karşılama durumu” teması ile ilgili “yüksek maliyetli ürün ortaya koyuldu ve 
“hayal edilen ürünle gerçekleştirilen ürün aynı olmadı” kodlarının ağırlıklı olarak ifade edildiği görülmektedir. Bu 
kodlara ilişkin Ö1: “…Ama proje bulamadığımızda daha yüksek meblağlarda ürünlere gitmek zorunda 
kalıyorsunuz…” şeklinde görüş bildirirken, Ö4:“…Hayal ettiğimiz şeyler hayal olarak kalıyor ve ürün ortaya 
çıkmadı…” ifadelerini kullanmıştır. 

Öğretmen adaylarının “süreçte karşılaşılan sorunlar” teması incelendiğinde “problemi ürüne 
dönüştürememe” ve “malzeme temin edememe” kodlarının ağırlıklı olarak ifade edildiği görülmektedir. Bu 
kodlara ilişkin Ö8: “…problem bulmak ve bunu hocaya kabul ettirmek en çok zorlayan aşamaydı...” şeklinde 
açıklama yaparken, bir diğer öğretmen adayı Ö3: “…özellikle malzeme bulmakta zorlandık…” ifadelerini 
kullanmıştır. 

Öğretmen adaylarının “sorunların çözümü” teması incelendiğinde “alanında uzman kişilerle görüşmek”, 
“deneyimli arkadaşlarla görüşmek ve “problem ile ürünü uyuşturmaya çalışmak” kodlarının ağırlıklı olarak 
ortaya çıktığı görülmektedir. Bu kodlarla ile ilgili olarak Ö8: “…alanında uzman elektrikçi hocadan yardım aldık 
…”, Ö4: “…kişiler ile ilgili sıkıntı yaşadığımızda bu konuda deneyimli olan farklı kişilere ulaşıp sorunu o şekilde 
çözdük …” ifadelerini kullanmışlardır. 

Bu ders sürecinde öğretmen adaylarının görüşleri alınarak zamanında ürün ortaya koyma durumu teması 
ele alındığında “yeterli sürede güzel bir ürün ortaya koyuldu” kodunun ağır bastığı ortaya çıkmıştır. Bu koda 
ilişkin olarak Ö6: “…evet koyduk ortaya güzel bir ürün çıkardık …” ifadesini kullanmıştır. 

Öğretmen adaylarının “öneriler” teması ele alındığında “problemi erken bulmak”, “birden fazla problem 
ve çözüm bulmak, “dersin son sınıfta verilmemesi” ve “düşük maliyet” kodlarının ağır bastığı ortaya çıkmıştır. 
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Bu kodlara ilişkin olarak Ö3: “…bana göre bu ders 3.sınıfta ya da 2.sınıfın 2.döneminde verilmeliydi ve son sınıfa 
bırakılmamalıydı…”, Ö7: “…maliyeti daha düşük bir ürün ortaya çıkarırdım…” ifadelerini kullanmışlardır. 

Gözlem Formundan Elde Edilen Bulgular 

Fen bilimleri öğretmen adayları Teknoloji ve Tasarım süreci boyunca araştırmacılar tarafından hazırlanan 
bir gözlem formu ile izlenmiş ve sürece ilişkin davranışlar forma kaydedilmiştir. Bu gözlem formundan elde 
edilen veriler Tablo 3’te sunulmuştur. 

Tablo 3. 

Öğrencilerin proje hazırlamada tasarım ve uygulama sürecine ilişkin gözlem formu 

Maddeler 
Tamamen Bazen Hiç 
(f) (f) (f) 

1.Tasarımın amacını belirlemek 18 - - 
2.Tasarımın amacına uygun problemi belirlemek 18 - - 
3.Belirlenen problem hakkında ön araştırma yapmak 16 1 1 
4.Farklı bilgi kaynaklarından yararlanarak bilgi elde etmek 14 4 - 
5.Problemin farklı çözüm yolları içinden en uygununu seçmeye çalışmak 17 1 - 
6.Problemin çözümüne yönelik özgün fikirler sunmak 9 7 2 
7.Yapılacak tasarımdaki önemli kavramların tanım ve özelliklerini araştırmak 7 6 5 
8.Tasarım için yeterli alt yapıyı oluşturmak 9 5 4 
9.Hem tasarımı hem de süreci planlamak 14 2 2 
10.Tasarıma yönelik düşünceleri somutlaştırmak için anlaşılır çizim yapmak 8 3 7 
11.Gerekli kişi ve dokümanlardan teknik bilgi ve yardım almak  15 2 1 
12.Tasarım için kullanılacak malzemeleri temin etmek 9 3 6 
13.Seçilen malzemelerin ekonomik olmasına dikkat etmek 13 1 4 
14.Dikkat çekici bir tasarım oluşturmak  11 3 4 
15.Karşılaşılabilecek zorlukları belirlemek ve önlem almak 10 3 5 
16.Modeli hazırlamak ve hazırlanan modeli denemek 7 2 9 
17.Model üzerindeki denemeler sonucunda modelin olumlu olumsuz durumlarını 
ortaya koymak 

6 4 8 

18.Başarısızlığı hoş görmek 9 3 6 
19.Başarısız olunduğunda farklı bir yol izleyerek tekrar model oluşturmak 7 2 9 
20.Modelin amacına hizmet etmesi için eksik yönlerini ortaya koymak 8 5 5 
21.Modeli test edip değerlendirmek 6 2 10 
22.Tasarım sonucunda önerilen değişiklikleri tasarıma taşımak 11 1 6 

Tablo 3 incelendiğinde Teknoloji ve Tasarımı dersi sürecine yönelik 22 adet maddenin bulunduğu 
görülmektedir. Öğretmen adayları davranışlarının bu maddeleri karşılama durumları “Tamamen”, “Bazen” ’ve 
“Hiç” şeklinde değerlendirilmiş ve bu üç ifadeye ilişkin frekans değerleri verilmiştir. Tablo 3’te “Tamamen” 
ifadesine ait frekans değerlerine bakıldığında, 1.madde olan “Tasarımın amacını belirlemek” ve 2.madde olan  
“Tasarımın amacına uygun problemi belirlemek” maddelerinin ağırlıklı olduğu ve 18 kez tekrarlandığı ortaya 
çıkmıştır. “Bazen” ifadesine ait frekans değerine bakıldığında 6.madde olan  “Problemin çözümüne yönelik 
özgün fikirler sunmak” maddesinin 7 kez ve 7.madde olan  “Yapılacak tasarımdaki önemli kavramların tanım ve 
özelliklerini araştırmak” maddesinin 6 kez tekrarlanmasıyla bu maddelerin ağırlıklı olarak ortaya çıktığı 
görülmektedir. Son olarak “Hiç” ifadesine yönelik frekans değerlerine bakıldığında 16. madde olan “Modeli 
hazırlamak ve hazırlanan modeli denemek” maddesinin 9 kez,19. Madde olan “Başarısız olunduğunda farklı bir 
yol izleyerek tekrar model oluşturmak” maddesinin 9 kez ve 21. Madde olan “Modeli test edip değerlendirmek” 
maddesinin ise 10 kez tekrarlanmasıyla bu maddelerin ağırlıklı olarak ortaya çıktığı görülmektedir. 

Tartışma ve Sonuç 

Fen bilimleri öğretmen adaylarının Teknolojik Proje Tasarım dersi süresince yaşadıkları durumları ele 
alacak olursak bu öğretmen adayları ile yapılan ön mülakatlarda; psikomotor becerilerinin gelişebileceğini ancak 
teorik bilgi eksikliklerinin olmasından dolayı istenilen başarının tam olarak elde edilemeyeceği ortaya çıkmıştır. 
Bu durum öğrencilerde proje tasarlama süreci ve ürün ortaya koyma sürecinden fazla beklentilerinin 
olmamasını ortaya çıkarmakla birlikte sürece yönelik maddi- sorunlar ve zaman sıkıntısı gibi bir takım sorunlarla 
karşılaşabilecekleri düşüncesine sahip olmalarına da neden olmuştur. Fen bilimleri öğretmen adayları ile proje 
tasarımı ve ürün ortaya koyma bittikten sonra yapılan son mülakatta elde edilen bulgulara göre ise; fen bilgisi 
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öğretmen adaylarının dersin kazandırmış olduğu tutum ve davranışlarda işbirlikçi çalışmayı öğrendikleri 
görülmüştür. Ayrıca psikomotor becerilerinin de geliştiği vurgulanmıştır. Öğrencilerin sürecin başında 
belirttikleri gibi psikomotor becerilerinde olumlu gelişmeler görülmüştür.  Erden ve Uçar (2013) yaptığı 
çalışmada Teknoloji ve Tasarım dersi eğitimi gören öğrencilerin derse karşı tutumlarının olumlu yönde değiştiği 
ortaya çıkmıştır. Yine Başbay (2007) çalışmasında öğretim tasarımı dersinde projeye dayalı öğretimin 
öğrencilerin öğrenme düzeylerindeki kalıcılık, ürünlerinin niteliği ve üstbiliş farkındalık düzeyleri üzerinde 
olumlu etkileri olduğunu ifade etmiştir. Yine Vatansever Bayraktar’a (2015) göre ise Proje tabanlı öğrenme 
yaklaşımı, öğrencileri motive etmekte, gerçek yaşamın konularına ve uygulamalarına yer vermekte, bireysel ya 
da küçük gruplar aracılığı ile doğal koşullar altında yaşama benzeyen bir yaklaşımla problemlerin çözümünü 
amaçlamakta ve öğrenciler grup çalışmalarının yanı sıra bağımsız çalışmalar da yürütmekte ve öğrenmeyi 
yapılandırıp tasarlamaktadırlar. Proje tabanlı öğrenme yaklaşımının değerlendirme sürecinde, sadece etkinlikler 
sonucu ortaya çıkarılan ürünün değerlendirilmesi değil, ürünle birlikte bu ürünün ortaya konulması süreci de 
büyük önem taşımaktadır. Değerlendirme, ürün ve sürecin birlikte değerlendirildiği bir yapı içermektedir. 
Thompson ve Beak (2007), çalışmalarında ise proje çalışmalarının, öğrencilerin derinlemesine öğrenmelerine, 
öğrenmelerini sınıftan yaşama taşımalarına yardımcı olduğunu belirtmektedirler. Son mülakatlardan elde edilen 
bulgulara göre öğrencilerin karşılaştıkları sorun beklediklerinden biraz farklı olarak probleme yönelik ürün 
geliştirememek, rapor yazmakta sorun yaşamak ve düşük maliyetli ürün oluşturamamak, malzeme temini, 
teorik bilgiyi etkili kullanamamak ve zaman sıkıntısı yaşamak gibi bir takım sorunlar yaşadıkları ortaya çıkmıştır. 
Şahin Civelekoğlu ve Öztürk’ün (2010) yaptıkları çalışmada ilköğretim 5. ve 8.sınıf öğrencileri ve fen bilgisi 
öğretmenlerinin Fen ve Teknoloji dersinde uygulanan proje çalışmalarının uygulanış biçimiyle ilgili görüşleri 
alındığında çalışmanın ön mülakat bulgularına benzer olarak öğrencilerin öğretmenlerine göre proje tabanlı 
öğrenme yöntemi hakkında daha olumsuz düşüncelere sahip oldukları tespit edilmiştir. Ayrıca öğrencilerin 
zaman sıkıntıları yaşadıkları projeyi tasarlamak için malzeme sıkıntısı yaşadıkları ve maddi-manevi sıkıntılarla 
karşılaştıkları dikkat çekmektedir. Bu durum karşısında öğretmen adaylarının bu derse karşı herhangi bir 
beklentilerinin olmadığını sadece dersi geçmek için böyle bir çalışma yaptıklarını dile getirmişlerdir. Yine farklı 
bir çalışma olan Yiğit ve Kirman Bilgin’in(2013) yaptıkları çalışmada bir ilköğretim okulunun Bilim ve Teknoloji 
Haftasında oluşturdukları Fen ve Teknoloji Dersi kapsamındaki proje sergisinde sunulan çalışmalarının 
sınıflandırılarak, bilimsel süreç becerilerine olan etkisi üzerine, öğrencilerin farkındalıklarını ortaya koymayı 
amaçladıkları çalışmalarında öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine yönelik birçok kazanıma dair gelişmeler 
gösterdikleri fakat öğrencilerin bu niteliklerden haberdar olmadıklarını, öğrencilerin proje çalışmalarını ders 
notu etkileyecek bir ödev olarak gördüklerini, çalışmaların bilimsel süreç değil yüksek not alma çabası içerisinde 
yapıldığı ortaya çıkmıştır. 

Son mülakat bulgularına göre öğretmen adaylarının karşılaştığı sorunları daha çok deneyimli 
arkadaşlarıyla görüşerek, iş bölümü yaparak ve problem ile ürünü uyuşturmaya çalışarak ortadan kaldırdıklarını 
dile getirmişlerdir. Öztuna Kaplan ve Diker Coşkun’un (2012) öğretmenlerin öğrenme-öğretme sürecinde 
uyguladıkları proje tabanlı öğretime ilişkin yaşadıkları problemlerin belirlenmesi ve bu problemlerin çözülmesi 
için bir eylem planının oluşturulması amaçlandığı çalışmalarında yaşanan problemlerin çözümüne ilişkin 
öğretmenlerin proje tabanlı öğretim konusunda eğitimi, öğretmenlerle birlikte proje tabanlı öğretim sürecinin 
planlanması ve iş takviminin belirlenmesi ve velilerin bilgilendirilmesine yer verilmiştir. Yine son mülakatlardan 
elde dilen bulgulara göre öğrencilerin hemen hemen hepsinin istenilen sürede ürünü ortaya koyamadıkları 
bunların nedenlerinin ise proje tasarımında eksikliklerin ve düzeltmelerin söz konusu olması, teorik bilgilerini 
eksik olması ve ürünün istenilen şekilde ortaya konulamaması olduğu ortaya çıkmıştır. Bu eksikliklerin tekrar 
yaşanmaması için önerileri dile getiren öğrenciler özellikle sürecin başında yani erkenden birden fazla problem 
ve çözüm bulmak, zamanı iyi değerlendirmek yani aşamaları hızlandırmak ve çok yönlü araştırma yapmak 
gerektiğini ifade etmişlerdir.  Buradan hareketle öğretmen adayları karşılaştıkları sorunların özellikle zaman 
sıkıntısı kaynaklı olmasından dolayı ve özellikle süreci daha verimli kılmak adına önerilerde bulunmuşlardır. 
Şahin Civelekoğlu ve Öztürk’ün (2010) çalışmasında da proje temelli öğrenme yaklaşımına göre yürütülen bir 
öğretimin sonunda öğrencilerin hangi Fen-Teknoloji-Toplum ve Çevre ya da hangi Tutum ve Değer kazanımlarını 
sergilediklerini ortaya çıkarmanın önemli olduğu ve buna yönelik çalışmalarda yapılması gerektiği 
vurgulanmıştır. 

Fen bilimleri öğretmen adayları ile yapılan ön ve son mülakatlar son kez karşılaştırıldığında; öğretmen 
adaylarının tutumlarının olumlu olsa da yüksek maliyetli ürünlerin ortaya konulmasından dolayı beklentilerin 
karşılanmadığı ya da eksik karşılandığı görülmüştür. Ayrıca problemin ürüne dökmede sıkıntı yaşanması, 
kullanışlı ve düşük maliyetli ürün ortaya konulamaması, teorik bilginin yetersiz olması, rapor yazılması gibi 
birçok sorunun ortaya çıkması öğrencileri gereğinden fazla yorduğu sonucu ortaya çıkarmıştır. Bu 



International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education                  Proceeding Book (Full-texts)                                                                                           

277 
 

yorgunluğunun vermiş olduğu süreç sonunda öğretmen adaylarının istenilen ürünün eksik ve yetersiz bir 
çalışmayla ortaya konulmuş olduğu görülmektedir. 

Fen bilimleri öğretmen adaylarıyla 6 hafta boyunca uygulanan gözlem formu sonucunda ise; adayların 
büyük bir çoğunluğunun tasarımın amacını belirlemek, tasarımın amacına uygun problemi belirlemek ve 
belirlenen problem hakkında ön araştırma yapmak konusunda hem fikir oldukları tespit edilmiştir. Adayların bir 
kısmı ise problemle ilgili özgün fikirlerin sunulması gerektiğini ve bu fikirlerin tasarım ve kavramların özelliklerini 
araştırmakla zenginleşebileceğini vurgulamışlardır. Geriye kalan adayların ise modeli test edip değerlendirilmesi 
gerektiği kanısına varmışlardır. Gözlem formu sonucunda ilk başlardaki izlenimlerle son izlenimleri arasında da 
farklar vardır. Sürecin başında öğrenciler daha çok problemin belirlenmesi ve amacı ortaya koymaya 
odaklanmışken sürecin sonuna doğru modeli tasarlanması, ürünü ortaya koyulması ve denenmesine 
yoğunlaşmışlardır. Gözlem formu sürece yönelik öğrencilerin davranışlarını ortaya koyma ve proje tasarlama 
sürecindeki aşamaları anlama açısında bizlere ve okuyucuya yardımcı olmaktadır. 

Yapılmış olan ön ve son mülakat ve gözlem formu sonunda ortaya çıkan sonuçlara göre öğretmen 
adaylarının beklentilerinin gerektiği şekilde karşılanmadığı bu dersin son sınıfta veriliyor olmasıyla birlikte 
ortaya çıkan birçok sıkıntının giderilememesi öğretmen adaylarını olumsuz yönde düşünmesini tetiklediği 
görülmektedir. Fen bilgisi öğretmen adayları bu gibi proje ve çalışmalarda birden fazla problemin veya çözüm 
yolunun zamanında bulunması gerektiğini, aşamaların kademe kademe ilerletilip hızlandırılması gerektiğini, bu 
gibi derslerin son sınıfta verilmemesi gerektiğini ve öğrencilerin yaratıcı düşünceden mahrum edilmemesi 
gerektiğini önermektedirler. Ayrıca farklı araştırmacılara ışık olması açısından bu tarz bir çalışma için yani 
öğrencilerin proje tasarlama sürecindeki olumlu olumsuz tüm yaşadıklarını ortaya koymak için öğrencilere ders 
sürecinde günlük tutturmaları faydalı olabilir. Böylelikle gözlem formu ile dışardan gözlemlenen öğrencilerin 
günlüklerle içsel olarak da incelenmesi sağlanabilir. 
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7. Sınıf “Saf Madde ve Değişim” Ünitesine Yönelik Geliştirilen Bilimin Doğası 
Etkinlikleri Etkililiği 

 

Gülsün Karslı, Amasya Üniversitesi, Türkiye, gk0404@hotmail.com 

Ayşegül Özaşkın Arslan, Amasya Üniversitesi, Türkiye,  aysegulozaskn@gmail.com 

Şafak Uluçınar Sağır, Amasya Üniversitesi, Amasya Üniversitesi, Türkiye, safak.ulucinar@amasya.edu.tr 

Ahmet Bolat, Amasya Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü Doktora Öğrencisi ahmbolat@yahoo.com 

Öz 

Bilimin doğası, günlük hayattaki problemlere bilimsel açıdan yaklaşmasında ve bilimsel verilere karşı 
daha duyarlı olmasında önemli bir faktördür. Bu araştırmada 7. sınıf “Saf Madde ve Değişim” ünitesine yönelik 
bilimin doğası etkinlikleri geliştirilmiş ve öğrencilerin bilimin doğası görüşlerine etkisi sınanmıştır. Araştırma ön 
test son test kontrol gruplu yarı deneysel desende tasarlanmıştır. Çalışma grubu, Ağrı il merkezinde bir 
ortaokulda 7. sınıfta okumakta olan toplam 149 öğrencidir. Çalışmada veri toplama aracı olarak Lederman ve Ko 
(2004) tarafından geliştirilmiş, Erenoğlu (2010) tarafından Türkçe’ ye uyarlaması yapılan VNOS-E anketi 
uygulanmıştır. İlgili üniteye yönelik olarak “Tahıllarla gruplama etkinliği" ve “Element broşürleri etkinliği” 
geliştirilmiştir. Ayrıca literatürde var olan “Kavram çarkı etkinliği”, “Element kartları etkinliği” ve “Atom 
modellerinin tarihçesi” etkinlikleri de kullanılıp bilimin doğası kazanımları ve ders içeriği bütünleştirilerek 
öğretim yapılmıştır. Yanlış cevap, “yetersiz”; kısmen yeterli cevap, “uygun”; istenilen düzeydeki cevaplar 
“modern” görüş olarak kodlanmış ve sırası ile 0, 1 ve 2 şeklinde puanlandırılmıştır. Veriler SPSS 22 programında 
ilişkisiz örneklemler t testi ve betimsel istatistiklerden yararlanılarak analiz edilmiş, sonuçlar p=0,05 anlamlılık 
düzeyinde değerlendirilmiştir. Kontrol ve deney grubu ön test ortalama puanları sırasıyla 4.07 ve 4.39; son test 
ortalama puanları 6.79 ve 8.40 olarak bulunmuştur. Grupların ön test puanlarının karşılaştırılmasında aralarında 
anlamlı farklılık olmadığı görülmüştür (t=-1,091, p>.05). Deney ve kontrol grubun son test puanları arasında 
deney grubu lehine anlamlı fark bulunmuştur (t=-3.291, p<.05). Deney grubunda, ölçekteki bilimin doğası 
boyutları içinde en çok değişimin “Bilimsel bilgi özneldir.” boyutu olmuştur. En az değişimin ise “Bilimsel bilgi 
güvenilirdir ama değişebilir.” boyutunda olduğu görülmüştür. Kontrol grubundaki çalışmalarda bilimin 
doğasının öğretimine vurgu yapılsa da, değişimin deney grubu kadar olmadığı açıktır. Dolayısıyla bilimin 
doğasına yönelik geliştirilen etkinliklerin kullanımının aradaki farka yol açtığı ileri sürülebilir. Araştırma sonunda 
ders kitaplarında bilimin doğasına yönelik etkinliklere daha fazla yer verilmesi, Fen Bilimleri öğretim 
programındaki konuların bilimin doğası temaları ile bütünleştirilerek etkinlikler geliştirilmesi gibi çeşitli 
önerilerde bulunulmuştur. 

Anahtar Kelimeler: Bilimin doğası, etkinlik geliştirme, fen bilimleri öğretimi, VNOS-E anketi. 

Abstract: 

Nature of science is an important factor in approaching to daily life problems from a scientific manner 
and in being more sensitive to scientific data. In this study, the nature of science activities for the 7. grade 
“Pure Substance and Transformation” unit were developed and the impact of these activities on students’ 
views of nature of science was examined. The research was designed in quasi-experimental design with pre-
test/posttest control group. The sample of the study comprises 149 students who study in 7th grade of a 
secondary school in Ağrı province. VNOS-E questionnaire which was developed by Lederman and Ko (2004) and 
adapted into Turkish by Ereneoğlu (2010) was used as data collection tool. “Grouping with Grains Activity" and 
“Element Brochures Activity” have been developed for the corresponding unit. In addition, the “Concept Wheel 
Activity”, “Element Cards Activity” and “History of Atom Models” which were brought to literature before were 
used in this study and instruction was made by integrating the objectives of nature of science and the content 
of the course. The wrong responses were coded as "inadequate”, partially adequate responses were coded as 
"adequate" and responses given at a desired level were coded as "modern view" and scored as 0, 1 and 2, 
respectively. Data was analyzed by utilizing independent samples t-test and descriptive statistics in SPSS 22 
program, and the results were evaluated at .05 significance level. The mean scores of pre-tests of control and 
experimental groups are 4.06 and 4.39; the mean scores of post-tests are 6.79 and 8.40, respectively. There 
was no significant difference between the pre-test scores of the groups (t=-1.091, p>.05). But a significant 
difference was found between the post-test scores of experimental and control groups in favor of experimental 
group (t=-3.291, p<0.05). The greatest variance in the dimensions of views on nature of science questionnaire 
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was found in the "Scientific knowledge is subjective" dimension. Besides, the least variance was in the 
"Scientific knowledge is reliable but is subjected to change" dimension. Although the nature of science 
dimensions was emphasized in control group, the variance is not much as it occurs in the experimental group. 
Therefore, it can be argued that the use of activities developed for the nature of science leads to this 
difference. Various suggestions have been made such as giving more coverage to activities for nature of science 
in textbooks, developing activities by integrating the subjects in Science Education Curriculum with the 
dimensions of nature of science. 

Keywords: Activity development, nature of science, science teaching, VNOS-E survey. 

Giriş 

Güncellenen 2018 Fen Bilimleri öğretim programı özel amaçlarından biri, bilim insanlarının bilimsel 
bilgiyi nasıl oluşturduğu ve oluşturulan bilginin araştırmalarda nasıl kullanıldığının anlaşılmasına yardımcı 
olmaktır. Bir diğer amacı da doğayı keşfetmek, insan-çevre arasında doğru etkileşim kurma ve bu etkileşimi 
süresince doğru bilimsel araştırma yaklaşımını benimseyip karşılaşılan sorunlara çözüm üretebilmektir (MEB, 
2018). Dolayısıyla evrenden tutunda atoma kadar her alanla ilişkili olan konular sadece bilim insanlarını ya da 
bu alanda çalışan uzmanları değil toplumun tüm bireylerini ilgilendiren konulardır. Bu açıdan bilimin doğasını 
doğru anlamak önemlidir (Fowler, Zeidler & Sadler, 2009). 

Araştırmacılar tarafından ortak bir tanımı yapılmamakla beraber bilimin doğası Lederman (1992) 
tarafından “doğasında var olan değerler ve varsayımlardır” diye tanımlamıştır. McComas, Clough ve Almazroa 
(2002) ise "bilim nedir, nasıl çalışır, sosyo-kültürel özelliklerden nasıl etkilenir, bilim insanları nasıl çalışır gibi 
sorulara cevap vermektedir." şeklinde tanımlamaktadır. Bununla beraber bilim çok yönlü ve dinamik bir yapıya 
sahip olduğundan belirli bir tanımının yapılması da zorlaşmıştır (Köseoğlu, Tümayve Budak, 2008). Aynı 
zamanda bilimin doğası dört önemli disiplin olan bilim felsefesi, bilim tarihi, bilim sosyolojisi ve bilim 
psikolojisinin bir karışımıdır. Dolayısıyla felsefecilere, tarihçilere, sosyologlara bilim eğitimcilerine göre tam 
tanımı yapılamasa da öğretmen ve öğrencilerin bilimin doğasının hangi yönlerinin bilinmesi gerektiği konunda 
görüş birliğine varılmıştır (Aktarma: Kuhn, 1962; Lakatos, 1970; Popper, 1959; Yalvaç, 2002) 

Lederman, Abd-El-Khalick, Bell ve Schwartz, (2002), bilim ve bilimin doğası üzerine yaptıkları araştırmalar 
doğrultusunda bilimin doğasının boyutlarını şöyle sıralamışlardır. 

• Bilimsel bilgi değişken yapıya sahiptir. 

• Bilimsel bilginin deneye ve gözleme dayalıdır. 

• Bilimsel bilgi tam bir nesnelliğe sahip değildir. 

• Bilimsel bilginin yapısında yaratıcılık ve hayal gücü vardır. 

• Bilimsel bilgi üretildiği sosyal çevre ve kültürle ilişkilidir.  

• Gözlem ve çıkarım farklı kavramlardır.  

• Bilimsel teoriler ve kanunlar birbirinden farklı bilimsel bilgidir. 

• Bilimsel bilgi teori kökenlidir. 

• Bilimsel yöntem miti 

Bilimin doğasının öğretimi fen konu alanı içinde yapıldığında bilimin doğası kavramları daha anlamlı ve 
kalıcı hale gelebilir (Abd-El-Khalick, 2002). Bilimin doğasını nasıl öğretmeliyiz sorusuna yönelik yapılan 
araştırmalar incelendiğinde kullanılan üç yaklaşım olduğu görülmüştür (Abd-El-Khalick & Lederman, 2000; 
Khishfe & Abd-ElKhalick, 2002).  

• Tarihsel Yaklaşım 

• Dolaylı Yaklaşım 

• Doğrudan Yaklaşım  

Tarihsel yaklaşımda bilim insanlarının tarih boyunca hangi şartlarda ve koşullarda bilim yaptıkları sınıf 
ortamına taşınır. Öğrencilere çeşitli etkinliklerle bilimsel teorilerin gelişimi keşfettirilir. Tarihsel yaklaşımın 
öğrencilerin bilimin doğasına yönelik anlayışlarına etkisi incelendiğinde elde edilen sonuçların çelişkili olduğu 
görülmektedir (Klopfer & Cooley, 1963; Akt: Köseoğlu, Tümay & Budak, 2008). Buna göre öğrencilerin özellikle 
bilimsel paradigmaların zamanla değişebileceğiyle ilgili anlayışlarının değiştiği, ancak bilim insanlarının neden 
farklı teorileri ürettiği ya da kabul ettiği ile ilgili düşünceleri neredeyse hiç değişmediği görülmüştür. Dolaylı 
yaklaşımın savunucuları öğrencilerin tartışmaya ve sorgulamaya dayalı bilimsel süreç becerilerine dayandırılmış 
etkinlikle öğretim yapıldığında bilimin doğasına yönelik düşüncelerin kendiliğinden değişeceğini ileri 
sürmüşlerdir (Lawson, 1982; McComas, 1993). Doğrudan yaklaşımı savunan bilim insanları bilimin doğasının 
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anlamanın bilişsel bir öğrenme olduğunu ifade eder. Bu yüzden kendi kendine bir gelişme beklemenin doğru 
olmadığını savunulmaktadırlar. Bu yüzden de bilimin doğası açıkça ifade edilmeli ve üstünde derin bir şekilde 
düşünülerek öğretilmesinin gerekliliğini belirtilmektedirler (Abd-El-Khalick, 2001; Abd-El-Khalick & Lederman, 
2000). 

Bahsedilen üç yaklaşımın elbette yararlı yönleri olsa da araştırmacılar içlerinden en etkili yöntemin 
doğrudan yaklaşım olduğunu ileri sürmüşlerdir (Abd-el-Khalick & Lederman, 2000). Ayrıca öğrencilere bilimin 
doğası anlayışlarını erken yaşlarda geliştirme fırsatlarının verilmesi, ileriki zamanlarda bilimin doğasını ve fen 
bilimleri ders içeriklerini doğru anlamalarına faydası olacağını belirtmişlerdir (Akerson, Buck, Donnelly, 
Nargund-Joshi & Weiland, 2011). 

2018'de güncellenen Fen Bilimleri öğretim programında bilim insanları tarafından bilimsel bilginin nasıl 
oluşturulduğuna, oluşturulan bilginin geçtiği süreçlere ve bilimsel bilgilerin başka araştırmalarda nasıl 
kullanılacağına dair özel amaçlar eklenerek bilimin doğasına vurgu yapılmıştır. Bu araştırmada, bu amaca 
yönelik literatürdeki etkinliklerden de yararlanarak bilimin doğasına yönelik etkinlik geliştirilmesi ve bunun 
öğrenmeye etkisinin incelenmesi amaçlanmıştır. 

Yöntem 

Araştırma Modeli 

Araştırma modeli olarak ön test ve son test gruplu yarı-deneysel yöntem kullanılmıştır. 

Araştırmanın Çalışma Grubu 

Çalışma Ağrı ilinde Merkezde bulunan bir ortaokulda yedinci sınıfta öğrenim gören toplam 149 öğrenci 
ile gerçekleştirilmiştir. Dört şubeden ikisi deney grubu, ikisi kontrol grubu olarak seçilmiştir. Tüm sınıfların fen 
bilimleri dersine aynı uygulayıcı- araştırmacı öğretmen girmektedir. Her sınıfta ortalama 38 öğrenci 
bulunmaktadır ve sınıf seviyeleri özdeştir. 

Veri Toplama Araçları 

Çalışmada veri toplama aracı olarak Lederman ve Ko (2004) tarafından geliştirilmen Erenoğlu (2010) 
tarafından Türkçe’ ye uyarlaması yapılan VNOS-E anketi uygulanmıştır. VNOS- E Anketi (İlköğretim 
Öğrencilerinin Bilimin Doğası ile İlgili Görüşleri Anketi): açık-uçlu sorulardan oluşan ve günümüzde en çok 
bilinen anket, Bilimin Doğası Hakkındaki Görüşler Anketi (Views of the Nature of Science) olarak bilinen VNOS 
serisidir. A, B, C, D ve E olan beş formdan oluşmaktadır. Hepsi değişik ölçekler olmasına rağmen ilköğretim ikinci 
kademe düzeyine en uygun ölçek VNOS- E (Seçkin, 2013) ölçeği tercih edilmiştir. Anket yedi adet açık uçlu 
sorudan oluşmaktadır. Anketin alt boyutları Tablo 1'de gösterilmiştir.  

Tablo 19. 

VNOS-E Ölçeğinin Alt Boyutları 

Bilimin Doğası Boyutları VNOS-E Soruları 

 1 2 3 4 5 6 7 

Bilimsel bilgi değişken yapıya sahiptir.        

Bilimsel bilginin deneye ve gözleme dayalıdır.         

Bilimsel bilgi tam bir nesnelliğe sahip değildir.        

Bilimsel bilginin yapısında yaratıcılık ve hayal gücü 
vardır. 

       

Gözlem ve çıkarım farklı kavramlardır.        

Bilimsel bilgi üretildiği sosyal çevre ve kültürle 
ilişkilidir. 

       

Uygulamalar 

Araştırma, Fen Bilimleri dersi yedinci sınıf “Saf Madde ve Değişim” ünitesinde dört hafta boyunca 
toplamda 16 ders saati içinde gerçekleştirilmiştir. Deney grubuna doğrudan yaklaşımla bilimin doğası işlenmiş, 
kontrol grubuna ise Fen Bilimleri dersi öğretim programına göre öğretim yapılmıştır. Kontrol grubunda ders 
kitabı içeriği dışında başka bir uygulama yapılmamıştır.  
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 “Saf Madde ve Değişim” ünitesi süresince kontrol grubuna yedinci sınıf Fen Bilimleri ders kitabındaki 
etkinlikler ile “Periyodik Tablonun Tarihçesi” etkinliği uygulanmıştır. Bilimin doğasına yönelik farklı bir etkinlik 
yapılmamıştır. Araştırmacılar tarafından “Saf Madde ve Değişim” ünitesine yönelik geliştirilen iki etkinlik ve 
literatürde var olan iki etkinlik deney grubuna kullanılmıştır.  Çalışmada araştırmacılar tarafından geliştirilen 
“Tahıllarla gruplama etkinliği” ve “Element broşürleri etkinliği” ile “Kavram çarkı etkinliği” ve “Element kartları 
etkinliği” uygulanmıştır. Etkinlikler geliştirilirken araştırmacılar etkinliğin uygulanma aşamaları, bilimin doğası 
kazanımlarıyla örtüşmesi konularında fikir alışverişinde bulunmuşlar, uzman görüşü alınmış ve üç haftalık 
etkinlik geliştirme süreci sonrasında uygulama yapılmıştır. Tablo 2'de uygulanan etkinliklerin bilimin doğası 
boyutlarıyla ilişkisi verilmektedir. 

Tablo 20. 

Etkinliklerdeki Bilimin Doğası Boyutları 

Bilimin Doğası Boyutları 

Kullanılan Etkinlikler 

Tahıllarla 
gruplama 
etkinliği 

Element 
broşürleri 
etkinliği 

Kavram 
çarkı 
etkinliği 

Element 
kartları 
etkinliği 

Atom 
modellerin
in tarihçesi 

Bilimsel bilgi değişken yapıya sahiptir.      

Bilimsel bilginin deneye ve gözleme 
dayalıdır. 

     

Bilimsel bilgi tam bir nesnelliğe sahip 
değildir. 

     

Bilimsel bilginin yapısında yaratıcılık ve 
hayal gücü vardır. 

     

Gözlem ve çıkarım farklı kavramlardır.      

Bilimsel bilgi üretildiği sosyal çevre ve 
kültürle ilişkilidir. 

     

a) Tahıllarla gruplama etkinliği: Etkinliğin amacı öğrencilerin mantıksal ve matematiksel argümanları net bir 
biçimde ifade edebilmesi, aynı verilerden herkesin farklı çıkarımlar yapabildiklerini dolayısıyla bilimsel bilginin 
öznel olduğunu görmelerini sağlamaktır. Deney grubunda öğrenciler dört veya beşer kişilik gruplara ayrılır. 
Önceden çalışma yaprağı hazırlanır ve bu çalışma yaprağında yapılacak etkinliğe yönelik sorular bulunur. 
Grupların hepsine pirinç, mısır, yeşil mercimek, kırmızı mercimek, barbunya verilir (renk, yapı, şekil vb. 
özelliklere göre farklar olan tahıllar) ve tahılları sınıflamaları istenir. Öğrenciler sınıflandırma yaparken hangi 
işlemleri takip ettiklerini çalışma yaprağında belirtirler. Sonra gruplara, dersin başında verilmeyen yeni bir tahıl 
verilir ve bu yeni tahılı, kendi gruplandırma sistemlerine nasıl ekleyebilecekleri sorulur ve belirli bir süre verilir. 
Öğrenciler sürecin sonunda yeni tahılı kendi sistemlerinde nereye uygun olduğunu nasıl belirledikleri sorulur. 
Ellerindeki tahıl/ bakla grupları ile element, bileşik, saf madde ve karışım kavramları pekiştirilir. Bu maddelerle 
küçük modellemeler yaparlar. Her grubun modellemesinin farklı olması beklenir. Çalışma kâğıdı Ek 1'de 
verilmiştir. 

b) Element broşürleri etkinliği: Etkinliğin amacı öğrencilerin, bilimin sosyo-kültürel yapıları etkilediği ve ondan 
etkilendiği, bilimsel bilginin öznel olduğu ve hayal gücü ve yaratıcılıktan beslendiği anlamalarını sağlamaktır. 
Öğrenciler dörderli gruplara ayrılır, renkli karton, makas, yapıştırıcı, renkli kalem dağıtılır, çalışacakları element 
isimleri verilir. Her gruba ilk 18 elementten üç adet, yaygın kullanılan 12 elementten bir adet verilir. İlk 18 
elemente ait bazı örneklerin aynısı başka bir gruba da verilir. Her gruba elementlerin özellikleri anlatılan bilgi 
kâğıtları dağıtılır. Gruplar kendilerine verilen elementlerle ilgili (dört adet) broşür/ poster hazırlar. Bu posterde 
elementin özellikleri, atom numarası, elektron dizilişi, anyon- katyon oluşu- yaygın kullanım alanları yer alır.  
Hangi işlemleri yaptıklarıyla ilgili çalışma yaprağındaki sorular cevaplanır. Dersin ikinci aşamasında her grubun 
sözcüsü kendi posterini sunar ve satışını yapar. Ardından element bilgilerine göre bazı yaygın bileşikleri 
oluşturmaları istenir. Örnek poster Ek 3'de verilmiştir. 

c) Kavram çarkı etkinliği: Etkinliğin amacı öğrencilerin bilim insanı, bilim ve bilimsel bilgi ile ilgili fikirlerini ortaya 
çıkarmaktır (Doğan, Çakıroğlu, Bilican ve Çavuş, 2010). Öğrencilere yeni elementlerin keşfi ile ilgili haber 
metinleri dağıtılır. Öğrencilerin çalışma kâğıtlarına verdikleri cevaplardan en son tahtaya genel bir çark 
oluşturulmuştur. Öğrencilerin gözlem ve çıkarımlara ulaşmaları beklenir. Aynı zamanda öğrencilerin kavram 
yanılgıları gözlenebilir. 
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d) Element kartları etkinliği: Etkinliğin amacı gözlem ve çıkarımların farklı şeyler olduğunun anlaşılmasını 
sağlamaktır. Sınıf dörderli gruplara ayrılır ve her gruba ilk 18 element ve yaygın kullanılan elementlerden oluşan 
kart desteleri dağıtılır. Seçilen bir kartın arkasındaki özellikler okunur ve karşıdaki kişinin hangi element 
olduğunu bulması istenir. 

e) Atom modellerinin tarihçesi: Etkinliğin amacı öğrencilerin tarih boyunca bilim insanlarının bilimi, bilimsel 
bilgiyi ve yöntemlerini oluşturma biçimlerine vurgu yaparak bilimin doğası boyutlarına ulaşmalarını sağlamaktır. 
Atom modellerinin tarihçesi ele alınarak her bilim insanının yaptığı katkılar hikâyeleştirilerek sunulur.  

Verilerin Analizi 

Deney ve kontrol gruplarına ön test ve son test olarak bilimin doğası anketi uygulanmıştır. Anketler üç 
araştırmacı tarafından değerlendirilmiştir. Değerlendirme biçimi olarak yanlış cevap, “yetersiz”; kısmen yeterli 
cevap, “uygun”; istenilen düzeydeki cevaplar “modern” görüş olarak kodlanmış ve sırası ile 0, 1 ve 2 şeklinde 
puanlandırılmıştır. Analizlere başlamadan önce veriler incelenmiş ve anketi cevaplamayanlara SPSS dosyasında 
“0” değeri verilmiştir.  

VNOS-E anketinin açık uçlu olması sebebi ile anketin değerlendirmesi üç araştırmacı tarafından yapılmış 
ve çalışmada kodlayıcı tutarlılığı için Cohen Kappa katsayısına bakılmış ve k=.80 olarak hesaplanmıştır. Öğrenci 
cevaplarının betimsel analizi yapılmıştır. Bu sayede bilimin doğası boyutlarında oluşan değişim tespit edilmeye 
çalışılmıştır. Betimsel analiz yönteminde veriler sistematik ve açık şekilde betimlenir, sonra açıklanıp ve 
yorumlandıktan sonra bir takım yargılara ulaşılır (Yıldırım ve Şimşek, 2008).  

Bulgular 

Deney ve kontrol gruplarına uygulanan bilimin doğası anketinin ön ve son test puanlarının betimsel 
analizi Tablo 3’de gösterilmiştir. 

Tablo 21. 

Kontrol ve Deney Gruplarının VNOS-E Ölçeğindeki Sorulara Verdikleri Cevapların Öntest ve Son Test Puanları 

 Ön Test Son Test 

Kontrol Deney Kontrol Deney 

N 
72 

% N 
77 

% N 
72 

% N 
77 

% 

1 

0 61 84,7 61 79,2 17 23,6 2 2,6 

1 10 1,9 13 16,9 50 69,4 66 85,7 

2 1 1,4 3 3,9 5 6,9 9 11,7 

2 

0 44 61,1 47 61,0 23 31,9 40 51,9 

1 14 19,4 19 24,7 32 44,4 18 23,4 

2 14 19,4 11 14,3 17 23,6 19 24,7 

3 

0 31 43,1 25 32,5 19 26,4 10 13,0 

1 36 50,0 45 58,4 37 51,4 43 55,8 

2 5 6,9 7 9,1 16 22,2 24 31,2 

4 

4a 

0 27 37,5 26 33,8 22 30,6 14 18,2 

1 43 59,7 49 63,6 49 68,1 58 75,3 

2 2 2,8 2 2,6 1 1,4 5 6,5 

4b 

0 58 80,6 56 72,7 40 55,6 45 58,4 

1 13 18,1 20 26,0 28 38,9 29 37,7 

2 1 1,4 1 1,3 4 5,6 3 3,9 

4c 
0 60 83,3 61 79,2 52 72,2 26 33,8 

2 12 16,7 16 20,8 20 27,8 51 66,2 

5 

0 38 52,8 35 45,5 29 40,3 21 27,3 

1 34 47,2 42 54,5 38 52,8 45 58,4 

2 0 0 0 0 5 6,9 11 14,3 

6 

0 64 88,9 76 98,7 42 58,3 38 49,4 

1 6 8,3 0 0 22 30,6 23 29,9 

2 2 2,8 1 1,3 8 11,1 16 20,8 

Grup 

Soru 
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7 

0 9 12,5 9 11,7 7 9,7 15 19,5 

1 63 87,5 68 88,3 49 68,1 35 45,5 

2 0 0 0 0 16 22,2 27 35,1 

8 

0 48 66,7 45 58,4 10 13,9 3 3,9 

1 23 31,9 30 39,0 49 68,1 34 44,2 

2 2 1,4 2 2,6 13 18,1 40 51,9 

0: Yetersiz 1: Uygun 2: Modern görüş 

Deney ve kontrol gruplarının bilimin doğası görüş anketi ölçek maddelerine verdikleri cevaplar 
incelendiğinde, ön testte tüm sorulara verilen cevaplarının yüzdesinin benzer olduğu görülmüştür.  

“Yetersiz”  puan yüzdelerindeki değişim incelendiğinde deney grubunda son test puanlarında 7. soru 
hariç tüm sorularda bir düşüş olduğu görülmüştür (ön test=11.7; son test 19.5) . Kontrol grubu son test 
puanlarına bakıldığında tüm soruların puan yüzde değişimlerinde azalma olduğu gözlenmiştir. 

“Uygun” görüş yüzdeleri deney grubunda 2, 3, ve 7. sorularda azalmış, diğerlerinde artmıştır. Tablo 3 
kontrol edildiğinde bu azalmanın sebebinin puanların “Modern”” görüşe doğru kaymasından kaynaklandığı 
görülmektedir. Kontrol grubundaki “Uygun” görüş yüzdelerine bakıldığında 3. soruda az bir değişme olmuşken 
7. soruda azalmıştır. 

“Modern” görüş yüzdeleri incelendiğinde kontrol grubunda 4. Sorunun (a) seçeneğinde bir azalma 
gözlenirken diğer tüm soruların hem de kontrol hem de deney gruplarında artış olduğu gözlenmiştir. 

Tablo 22.  

Sorulara Verilen Cevapların Bilimin Doğası Boyutlarına Göre Değişimi: Madde 1 

Bilimin Doğası Boyutları *VNOS-E Soruları 

Bilimsel bilgi değişken 
yapıya sahiptir. 

Kontrol 
grubu 

 1  3  
4  

6  
a b c 

Ön test % 3,3 56,9 62,5 19,5 16,7 11,1 

Son test % 76,3 73,6 69,5 44,5 27,8 41,7 

Değişim % 73,0 16,7 7,0 25,0 11,1 30,6 

Deney 
grubu 

 1  3  
4  

6  
a b c 

Ön test % 20,8 67,5 66,2 27,3 20,8 20,8 

Son test % 97,4 87,0 81,8 41,6 66,2 66,2 

Değişim % 76,6 19,5 15,6 14,3 45,4 45,4 

*Hem deney hem de kontrol gruplarında “Uygun” ve “Modern” cevaplar toplanarak hesaplanmıştır. 

Tablo 4’de deney ve kontrol grubunun ön test ve son testlerinde “Bilimsel bilgi değişken yapıya sahiptir.” 
boyutuna yönelik 1., 3., 4., ve 6. soruların değişim yüzdeleri verilmiştir. 1. sorunun yüzdelik değişimi kontrol 
grubunda %73,0 iken deney grubunda %76.6 olarak görülmektedir. Buradan deney grubu lehine bir artış olduğu 
söylenebilir.  3. sorunun yüzdelik değişimi deney grubunda %16.7 iken deney grubunda %19,5 olması deney 
grubu lehine bir artışı göstermektedir. 

4. sorunun 3 seçeneği ayrı ayrı incelendiğinde (a) seçeneği kontrol grubunun %7.0, deney grubunun 
değişimin % 15.6 olduğu görülmektedir. (b) seçeneğinin yüzdelik değişimine bakıldığında kontrol grubunun 
yüzdelik değişimi % 25.0 iken deney grubu yüzdelik değişimi %14.3 olarak görüldüğünden, kontrol grubu lehine 
bir değişiklik olduğu söylenebilir. (c) seçeneğindeki değişim miktarının ise deney grubu lehine bir artış olduğu 
gözlenmiştir (Kontrol grubu= 11.1; Deney grubu= 45,4).  

6. sorunun yüzdelik değişimine bakıldığında % 45.4 lük artış ile deney grubu, %30.6’lık artış ile kontrol 
grubundan fazla olduğu görülmektedir. 
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Tablo 23:   

Sorulara Verilen Cevapların Bilimin Doğası Boyutlarına Göre Değişimi: Madde 2 

Bilimin Doğası Boyutları *VNOS-E Soruları 

Bilimsel bilginin deneye ve 
gözleme dayalıdır. 

Kontrol 
grubu 

 1  2  3  

Ön test % 3,3 38,8 56,9 

Son test % 76,3 68,0 73,6 

Değişim % 73,0 29,2 16,7 

Deney 
grubu 

 1  2  3  

Ön test % 20,8 20,8 67,5 

Son test % 97,4 66,2 87,0 

Değişim % 76,6 45,4 19,5 

*Hem deney hem de kontrol gruplarında “Uygun” ve “Modern” cevaplar toplanarak hesaplanmıştır. 

Tablo 5’e bakıldığında  “Bilimsel bilginin deneye ve gözleme dayalıdır.”  boyutu için 1. ve 2.  sorularının 
deney grubu cevaplarında “Yetersiz” görüşlerin büyük çoğunluğunun “Uygun” ve “Modern” görüşlere 
dönüştüğü görülmüştür. Tablo 5 incelendiğinde ise her iki soru için de deney grubu lehine bir artı olduğu 
görülmektedir. 3. sorunun puan değişim yüzdeleri deney grubu için % 19.5 iken kontrol grubu için % 16.7 
olduğu görülmüştür. Buradan 3. sorunun deney grubu lehine bir artış içinde olduğu görülmektedir.  

Tablo 24.  

Sorulara Verilen Cevapların Bilimin Doğası Boyutlarına Göre Değişimi: Madde 3 

Bilimin Doğası Boyutları *VNOS-E Soruları 

Bilimsel bilgi tam bir nesnelliğe sahip 
değildir. 

Kontrol 
grubu 

 1  5  

Ön test % 3,3 47,2 

Son test % 76,3 59,7 

Değişim % 73,0 12,5 

Deney 
grubu 

 1  5  

Ön test % 20,8 20,8 

Son test % 97,4 66,2 

Değişim % 76,6 45,4 

*Hem deney hem de kontrol gruplarında “Uygun” ve “Modern” cevaplar toplanarak hesaplanmıştır. 

Tablo 6’da görüldüğü üzere “Bilimsel bilgi tam bir nesnelliğe sahip değildir.” boyutu için 1. soruda fark 
fazla değilken 5. soruda fark deney grubu lehine fazlalaşmıştır. 5. sorunun puan yüzde değişimi kontrol 
grubunda % 12.5 iken, deney grubunda % 45.4’dür. 

Tablo 25. 

Sorulara Verilen Cevapların Bilimin Doğası Boyutlarına Göre Değişimi: Madde 4 

Bilimin Doğası Boyutları *VNOS-E Soruları 

Bilimsel bilginin yapısında 
yaratıcılık ve hayal gücü 
vardır. 

Kontrol 
grubu 

 1  
4  

7  
a b c 

Ön test % 3,3 62,5 19,5 16,7 87,5 

Son test % 76,3 69,5 44,5 27,8 90,3 

Değişim % 73,0 7,0 25,0 11,1 2,8 

Deney 
grubu 

 1  
4  

7  
a b c 

Ön test % 20,8 66,2 27,3 20,8 20,8 
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Son test % 97,4 81,8 41,6 66,2 66,2 

Değişim % 76,6 15,6 14,3 45,4 45,4 

*Hem deney hem de kontrol gruplarında “Uygun” ve “Modern” cevapları toplanarak hesaplanmıştır. 

Tablo 7’de görüldüğü üzere “Bilimsel bilginin yapısında yaratıcılık ve hayal gücü vardır.” boyutuna 
yönelik 7. sorunun puan yüzde değişimi kontrol grubunda % 2.8 iken, deney grubunda % 45.4’dür. Ön testte 
büyük oranda “Uygun” görüş sınıfında verilen cevaplar son testte deney grubunda “Modern” görüşe 
dönüşmüştür. 1. ve 4. sorular 1. boyutla aynı değerlerdir. 

Tablo 26.  

Sorulara Verilen Cevapların Bilimin Doğası Boyutlarına Göre Değişimi: Madde 5 

Bilimin Doğası Boyutları *VNOS-E Soruları 

Gözlem ve çıkarım farklı 
kavramlardır. 

Kontrol 
grubu 

 1  
4  

6  
a b c 

Ön test % 3,3 62,5 19,5 16,7 11,1 

Son test % 76,3 69,5 44,5 27,8 41,7 

Değişim % 73,0 7,0 25,0 11,1 30,6 

Deney 
grubu 

 1  
4  

6  
a b c 

Ön test % 20,8 66,2 27,3 20,8 20,8 

Son test % 97,4 81,8 41,6 66,2 66,2 

Değişim % 76,6 15,6 14,3 45,4 45,4 

*Hem deney hem de kontrol gruplarında “Uygun” ve “Modern” cevapları toplanarak hesaplanmıştır. 

Tablo 8 incelendiğinde “Gözlem ve çıkarım farklı kavramlardır.” boyutuna yönelik  1., 4. ve 6. soruları 
içermektedir ki 1. boyutla aynı değerlerdedir. 

Tablo 27. 

Sorulara Verilen Cevapların Bilimin Doğası Boyutlarına Göre Değişimi: Madde 6 

Bilimin Doğası Boyutları *VNOS-E Soruları 

Bilimsel bilgi üretildiği sosyal 
çevre ve kültürle ilişkilidir. 

Kontrol 
grubu 

 
4  

a b c 

Ön test % 62,5 19,5 16,7 

Son test % 69,5 44,5 27,8 

Değişim % 7,0 25,0 11,1 

Deney 
grubu 

 
4  

a b c 

Ön test % 66,2 27,3 20,8 

Son test % 81,8 41,6 66,2 

Değişim % 15,6 14,3 45,4 

*Hem deney hem de kontrol gruplarında “Uygun” ve “Modern” cevapları toplanarak hesaplanmıştır. 

Tablo 9 incelendiğinde “Bilimsel bilgi üretildiği sosyal çevre ve kültürle ilişkilidir.” boyutuna yönelik 4. 
soru bulunmaktadır. 4. sorunun (b) seçeneği puan yüzde değişimlerinde kontrol grubu lehine bir artış olduğu 
gözlenmiştir.  

Grupların ön ve son test puanlarının karşılaştırılması için yapılan ilişkisiz örneklemler t testi sonuçları 
Tablo 10’da verilmiştir. 
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Tablo 28.  

Ön ve Son Test Puanlarına Ait t Testi Sonuçları 

 Gruplar N �̅� S sd t p 

Ön test 
Kontrol 72 4.07 1.75 147 -1.091 .277 

Deney  77 4.39 1.83    

Son test 
Kontrol 72 6.79 2.81 147 -3.291 .001* 

Deney 77 8.40 3.13    

*p<.05 

Tablo 10 incelendiğinde öğrencilerin ön test puanları arasında anlamlı düzeyde bir fark olmadığı 
görülmüştür (t=-1.091, p>0.05). Buna göre etkinlikler yapılmadan önce her iki grup da bilimin doğasına ilişkin 
benzer görüşlerde olduğu söylenebilir.  

Ünite kapsamında yapılan etkinlikler sonrasında yapılan son test puanlarının arasında anlamlı farklılık 
bulunmuştur (t=-3.291, p<.05). Bu sonuç bilimin doğasına göre tasarlanan etkinliklerin öğrencilerin bilimin 
doğası hakkındaki görüşlerini geliştirmede etkili olduğunu göstermektedir.  

Kontrol grubunda “Periyodik cetvelin tarihçesi” etkinli ve ders kitabında yer alan etkinlikler 
uygulanmıştır. Yapılan çalışmalarda bilimin doğasının öğretimine değinilse de, bunun deney grubu kadar uygun 
etkinlik ve yaklaşımlarla desteklenmediği görülmüştür. Dolayısıyla bilimin doğasına ile ilgili çalışma ve 
etkinliklerin kullanılmasının, bu tarz etkinliklerin kullanılmayan gruba göre anlamlı seviyede etkili olduğu 
söylenebilir.  

Tartışma 

Bu araştırmada 7. sınıf öğrencilerine ait bilimin doğasını anlayışlarını geliştirmek için deney grubunda  
“Saf Madde ve Değişim” ünitesi boyunca hazırlanan etkinlikler uygulanmıştır. Bu şekilde onların bilimin doğası 
ile ilgili görüşlerinde oluşan değişiklikler incelenmiştir. Kontrol grubunda ders kitabında bulunan etkinler ile 
“Periyodik cetvelin tarihçesi”  etkinliği uygulanmıştır. Deney grubunda ise Fen Bilimleri öğretim programına 
göre hazırlanan iki yeni, iki eski etkinlik ile öğretim yapılmıştır. Uygulanan etkinlikler sonunda; deney grubuna 
uygulanan anketin son test puanlarında anlamlı bir fark olduğu görülürken, kontrol grubuna ait son test 
puanlarında anlamlı bir fark görülmemiştir (Tablo 10). Erken yaşlarda farklı çalışmalarla bilimin doğasına yönelik 
öğretim yapıldığı taktirde öğrencilerin bilimin doğası anlayışlarının geliştirilebileceğine başka  araştırmalar da 
bulunmaktadır (Akerson er al., 2011; Can & Şahin Pekmez, 2010; Erenoğlu, 2010). 

Kontrol grubuna ait puanlar incelendiğinde “Yetersiz” görüşlerinin büyük kısmı “Uygun” düşünceye 
dönüşmüştür. Bu durumun nedeni olarak tarihsel yaklaşım ile takip edilen “Atom modellerinin tarihçesi” 
etkinliği gösterilebilir. 

Deney grubundaki tüm boyutlar incelendiğinde genel olarak bütün boyutlarda “Yetersiz” görüş “Uygun” 
veya “Modern” görüşe dönüşmüştür. Değişim daha çok “Uygun” görüşe kaymıştır. Bu durum deney grubuna 
uygulanan dört etkinliğin beklenen düzeyde bir etki gösterdiği yorumu yapılabilir. Ancak genel olarak 4. 
sorunun bütün seçeneklerinde artış miktarı diğer sorulara göre en az olanıdır. “Bilimsel bilginin yapısında 
yaratıcılık ve hayal gücü vardır.” boyutuna ait sorular 1., 4., ve 7. sorulardır. 1. ve 7. sorularda istenilen artış 
sağlanmışken 4. sorunun daha az artış göstermesinin sebebi olarak bu sorunun öğrenciler tarafından yeterince 
doğru anlaşılmaması olarak düşünülmektedir. Bu sorunun öğrenci seviyesine göre fazla soyut olmuş olabilir.  

Yine soru bazında bakıldığında 5. soruda değişim miktarının daha az olduğu görülmüştür. Bu soruda 
öğrencilerin uzmanların hava duruma dair verdikleri bilginin kesinliği ile ilgili yorum yapmaları beklenmiştir. 
Etkinliklerde bu konulara değinişmiş olmasına rağmen istenilen artışın sağlanamamasının nedeni öğrencilerin 
hava durumu ve iklim ile ilgili yeterli bilgiye sahip olamamalarından kaynaklanmış olabilir. 

Sonuç ve Öneriler 

Bilimin doğasının anlamaya yönelik 7. sınıf “Saf Madde ve Değişim” ünitesi ile ilgili bir çalışma olmaması 
sebebi ile etkinlikler geliştirilmiş ve etkililiği araştırılmıştır. Araştırmadan elde edilen bulgulara göre öğrencilerin 
VNOS-E ölçeğinden aldıkları puanların deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre arttığı yani 
bilimin doğasına yönelik görüşlerinin olumlu yönde değiştiği tespit edilmiştir. Her iki grup kendi içlerinde 
incelendiğinde bilimin doğasını anlama becerilerinin arttığı bu nedenle tarihsel yaklaşım ve doğrudan yaklaşımın 
her ikisinin de etkili olduğu savunulabilir. Yapılan çalışmalara çerçevesinde şu önerilerde bulunulabilir: 
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• Ders kitaplardaki etkinliklere bilimin doğasının boyutları daha fazla oranda yerleştirilebilir ve ünitelerle 
ilişkilendirilebilir. 

• Fen bilimleri öğretmenleri erken yaşlardan itibaren doğru bilgilendirilmeleri açısından bilimin doğası 
boyutlarını öğretim programı içinde örtük olarak kazandırabilir.  

• Alan araştırmacıları farkı sınıf seviyelerinde farklı örneklemlerle alan araştırması yapabilirler. 

• Hizmet içi eğitimlerle öğretmenler bilimin doğasına yönelik etkinlik giriştirebilmek için eğitilebilirler. 

• Üniversitelerde materyal geliştirme derslerinde bilimin doğasına yönelik etkinlik ve materyaller 
hazırlatılabilir.  
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EK 1: Ders planı  

Sınıf:  7. sınıf 

Ünite:  Saf Madde ve Karışımlar 

Konu:  Periyodik tablonun oluşumu ve tarihsel gelişimi, saf maddeler, saf olmayan maddeler 

Süre:  40’+ 40’ dk 

Önbilgi:  Öğrenciler maddenin en küçük yapı taşının atom olduğunu ve aynı cins atomların birleşerek 
meydana getirdiği saf maddeye element denildiğini bilir. 

Kazanımlar: Elementlerin periyodik tablo üstünde metal, yarımetal ve ametal olarak sınıflandırır. 

Amaçlanan 
Bilimin doğası 
temaları 

Bilimsel bilgi gözlem ve çıkarıma dayanır. 
Bilimsel bilgi hayal gücü ve yaratıcılık içerir. 
Bilimsel bilgi deneysel ve mantıksal bir doğaya sahiptir. 
Bilimsel bilgi değişime açıktır. 
Bilimsel bilgi özneldir.  
Tek bir bilimsel yöntem yoktur. 

Araç-Gereç: Nohut- fasulye- pirinç- kırmızı mercimek- yeşil mercimek-mısır-bardak- su- tartı- cetvel-
dinamometre 

Öğretmen 
Hazırlığı: 

Ders öncesinde 6 kişilik heterojen gruplar hazırlanır. Malzemeler temin edilir. 

İşleniş: Öğrenciler 4 veya 5’er kişilik gruplara ayrılır. Önceden çalışma yaprağı hazırlanır ve bu 
çalışma yaprağında yapılacak etkinliğe yönelik sorular bulunur. Grupların hepsine pirinç, 
mısır, yeşil mercimek, kırmızı mercimek, barbunya istenir (renk, yapı, şekil vb. özelliklere göre 
sınıflayacaklardır. Hangi prosedürü takip ettiklerini çalışma yaprağındaki sorular ışığında 
cevaplarlar. Çünkü bu gruplandırma işlemlerinin hepsi için mantıklı bir açıklama yapmaları 
beklenir. Sonra gruplara, dersin başında verilmeyen yeni bir tahıl verilir ve bu yeni tahılı, 
kendi gruplandırma sistemlerine nasıl ekleyebilecekleri sorulur ve öğrencilere belirli bir süre 
verilir. Öğrenciler sürecin sonunda yeni tahılı kendi sistemlerinde nereye uygun olduğunu 
nasıl belirledikleri sorulur. Yanlış cevap yoktur. 
Ellerindeki tahıl/ bakla grupları ile element, bileşik, saf madde ve karışım kavramları 
pekiştirilir. Bu maddelerle küçük modellemeler yaparlar. Her grubun modellemesinin farklı 
olması beklenir. 
Dersin ikinci aşamasında su, tuz ve talaş maddeleri ile karışımlar yaptırılır. Böylece homojen 
ve heterojen karışımlara değinilir. Öğrendikleri yeni kavramlar neticesinde katı-katı, katı-sıvı, 
sıvı-gaz ve sıvı-sıvı çözeltilere örnekler vermesi beklenir.  
Dersin sonunda değerlendirme soruları ile görüşleri alınır.  

Değerlendirme: Bu etkinliklerin kazanımları nelerdir? 
Etkinlik boyunca neler hissettiniz? 
Bugün neler öğrendiniz? 
Soruları sorularak bu çalışma ile ilgili görüşlerini sözlü olarak dile getirmeleri istenir. 

ETKİNLİK ÇALIŞMA YAPRAĞI 

Elinizdeki tahıl/ bakla gruplarını düşündüğünüzde her bir tahıl tanesi neyi temsil eder? 
Elinizdeki tahıl/bakla gruplarını düşündüğünüzde element tanımını yapınız. 

GRUP NO: 
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Elinizdeki tahıl/ bakla çeşitlerinin her birinin ayrı bir kimliği/özelliği var mıdır?  
Elinizdeki tahıl/ bakla çeşitlerinin ortak özellikleri var mıdır? 
Elinizdeki tahıl/ bakla gruplarını hangi özelliklerini tanımlarsınız? 
Elinizdeki tahıl/ bakla gruplarını tanımladığınız özelliklere göre gruplandırınız. 
Tahıllar hangi özelliklerine göre gruplandırınız? 
Yaptığınız gruplamayı tablo şeklinde çiziniz  
Yeni bir tahıl verdiğimizde bu tahılı mevcut grubunuza neye göre yerleştirdiniz 
Yaptığınız sınıflandırma ile periyodik sistem arasında bir benzerlik var mı? 
Bilim insanları da bu yolla periyodik cetveli bulmuş olabilirler mi? 
Elinizdeki tahıl grupları periyodik tabloda neyi temsil etmektedir? 
Siz bir bilim insanı olsaydınız; bilimsel bilginin oluşturulma sürecinde aynı verileri kullanarak farklı sonuçlara 
ulaşma durumunuzu nasıl açıklarsınız? 
Elinizdeki tahıl ve bakla grupları pişseydi, örneğin keşkek yapılsaydı özellikleri aynı kalır mıydı? Neden?  
Birden çok atomun bir araya gelerek oluşturdukları atom gruplarına “molekül” denir. Elinizdeki tahıl ve 
baklalardan bir element molekül modeli oluşturunuz. 
Elinizdeki tahıl ve baklalardan bir bileşik molekül modeli oluşturunuz. 
Su molekülü 2 Hidrojen, 1 Oksijen atomundan oluşur. Buna göre elinizdeki malzemelerle bir su molekülü 
oluşturunuz. 
Bilimsel bilgiyi oluşturma sürecinde deney her zaman gerekli midir? 
Bilimsel bilgi değişir mi? 
Gözlem ile çıkarım arasında fark var mıdır? Açıklayınız. 
Tek bir bilimsel yöntem mi vardır? Neden? Açıklayınız. 
Bilimsel bilgi nesnel midir öznel midir? Neden? Açıklayınız. 
Element ve bileşik modellerinde hayal gücünüzü kullandınız mı?  
Sizce karışım nedir? Elinizdeki tahıl ve bakla gruplarını kullanarak bir karışım örneği verebilir misiniz? 
Verdiğiniz örnekte karışımı oluşturan maddeler özelliklerini kaybetti mi? 
Karışımı oluştururken kaç madde kullandınız? 
Size verilen tuz ve su ile bir karışım, su ve talaş ile başka bir karışım yapınız. Sizce farkları nedir? 
Homojen karışımlara aynı zamanda çözelti denir. Aşağıdaki çözelti türlerine hayal gücünüzü kullanarak örnek 
verebilir misiniz? 
Katı- katı çözeltiler: 
Katı- Sıvı çözeltiler: 
Sıvı- sıvı çözeltiler: 
Sıvı gaz çözeltiler: 
 

EK 2: Ders planı  

Sınıf:  7. sınıf 

Ünite:  Saf Madde ve Karışımlar 

Konu:  Elementler Posteri/Broşürü 

Süre:  40’+ 40’ dk. 

Önbilgi:  Öğrenciler maddenin en küçük yapı taşının atom olduğunu ve aynı cins atomların birleşerek 
meydana getirdiği saf maddeye element denildiğini bilir. 

Kazanımlar: F.7.4.2.2. Periyodik sistemin ilk 18 elementinin ve yaygın elementlerinin (altın, gümüş, bakır, 
çinko, kurşun, civa, platin, demir ve iyot) isimlerini, sembollerini ve bazı kullanım alanlarını 
ifade eder. 

Amaçlanan 
Bilimin doğası 
temaları 

Bilimde yarışan teoriler vardır. 
Bilimsel ilerleme, rakip teoriler arasındaki rekabet ile nitelendirilir. 
Bilimde iletişim önemlidir. 
Bilim sosyal ve kültürel çevreden etkilenir. 
Sade, anlaşılır, iyi yapılandırılmış bir bilimsel çalışma kabul edilir. 
Bilimsel modeller gerçeği temsil etmez. 
Bilim sadece bireysel yapılan bir uğraş değildir. 
Bilim insanı taraflıdır. 

Araç-Gereç: Renkli karton- makas- yapıştırıcı-Renkli kalem 
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Öğretmen 
Hazırlığı: 

Ders öncesinde 4 kişilik heterojen gruplar hazırlanır. Malzemeler temin edilir. 

İşleniş: Öğrenciler 4 kişilik gruplara ayrılır. Önceden çalışma yaprağı hazırlanır ve bu çalışma 
yaprağında yapılacak etkinliğe yönelik sorular bulunur. Grupların hepsine Renkli karton- 
makas- yapıştırıcı-Renkli kalem malzemeleri istenir. Her gruba ilk 18 elementten 3 adet, 
yaygın kullanılan 12 elementten 1 adet verilir. İlk 18 elemente ait bazı örneklerin aynısı başka 
bir gruba da verilir. Her gruba elementlerin özellikleri anlatılan bilgi kâğıtları dağıtılır. Gruplar 
kendilerine verilen elementlerle ilgili (4 adet) broşür/ poster hazırlar. Bu posterde elementin 
özellikleri yer alır. Atom numarası, elektron dizilişi, anyon- katyon oluşu- yaygın kullanım 
alanları olur.  Hangi prosedürü takip ettiklerini çalışma yaprağındaki sorular ışığında 
cevaplarlar. Dersin ikinci aşamasında her grubun sözcüsü kendi posterini sunar ve satışını 
yapar. Ardından element bilgilerine göre bazı yaygın bileşikleri oluşturmaları istenir.  
Dersin sonunda değerlendirme soruları ile görüşleri alınır.  

Değerlendirme: Bu etkinliklerin kazanımları nelerdir? 
Etkinlik boyunca neler hissettiniz? 
Bugün neler öğrendiniz? 
Soruları sorularak bu çalışma ile ilgili görüşlerini sözlü olarak dile getirmeleri istenir. 

 

ETKİNLİK ÇALIŞMA YAPRAĞI 

1. Sizden hangi elementlerin posteri yapılması istendi? 

2. Posterinizde hangi başlıkları kullandınız? Elemente ait hangi bilgiler yer alıyor? 

3. Elementlerinizi kullanarak karşı gruplardaki elementlerle bileşik oluşturunuz. Hangi bileşiği ya da bileşikleri 
oluşturdunuz? 

4. Sizin grupta bulunan bir element başka bir grupta da var. O grup posteri ile sizin posterinizi değerlendiriniz. 

5.Posterinizi diğer gruplardan farklı hangi özelliği var? Bu özellik ile rekabet edebilir misiniz? 

6. Bilimde iletişim önemli midir? Kendi çalışmanıza göre örnek vererek açıklayınız. 

7. Bilimde sadelik önemli midir? Açık ve anlaşılabilir bilim daha çok rağbet görür mü? Kendi çalışmanıza göre 
örnek vererek açıklayınız 

8. Bilimde rekabet var mıdır? Bunun bilimin ilerleyişine katkısı nedir sizce? 

9. Grup arkadaşlarınızın posterinize yaptığı katkıyı düşündüğünüzde, bilim sosyal ve kültürel çevreden etkilenir 
mi? Açıklayınız. 

10. Yaptığınız posteri bir model olarak düşündüğünüzde elementi tam anlamı ile temsil ediyor mu? Bütün 
bilimsel modeller gerçeği mi temsil eder? Açıklayınız. 

11. Bilim her zaman bireysel bir uğraş mıdır? Ekip çalışması var mıdır? Kendi çalışmanıza dayanarak açıklayınız. 

12. Bilim insanı taraflı mıdır tarafsız mıdır? Posterinizi savunurken nasıl savundunuz? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

GRUP NO: 
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EK 3 Örnek posterler 
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Ortaokul Öğretim Kademesinde Yazılı Sınav Sayısında Meydana Gelen 

Değişiklik İle İlgili Öğretmen Görüşleri 
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Öz 

Bu çalışmanın amacı, ortaokul öğretim kademesinde yazılı sınav sayısının azaltılması konusunda 
Matematik,  Türkçe ve Fen Bilimleri öğretmenlerinin görüşlerini belirlemektir. Çalışma, nitel araştırma yaklaşımı 
temelinde, özel durum yöntemine göre tasarlanmıştır. Çalışma, 2018-2019 eğitim-öğretim güz yarıyılında Van 
ilinde bir ortaokulda görev yapan iki Matematik, iki Türkçe ve iki Fen bilimleri öğretmeni olmak üzere toplam 
altı öğretmen ile yürütülmüştür. Veriler, yarı yapılandırılmış mülakat formu ile toplanmıştır. Elde edilen veriler 
içerik analiz ile çözümlenmiştir. Ayrıca içerik analiz ile elde edilen verileri desteklemek için betimsel analizden 
faydalanılmıştır. Çalışmanın sonucunda katılımcılar, sınav sayısının azaltılmasının öğretmenlerin iş yükünü 
azalttığını ve yazılı sınavda yer alan soruların niteliğinin arttırdığını belirtmişlerdir. Bunun yanında katılımcılar, 
sınav sayısının azaltılmasının birçok olumsuz yönlerinin olduğunu dile getirmişlerdir. Bu olumsuzluklar, 
öğrencilerin hazırbulunuşluk düzeylerinin azalması, kaygı düzeyinin artması, çalışma alışkanlıklarının azalması, 
motivasyonun azalması ve akademik başarısının düşmesi şeklinde sıralanmıştır. Eğitim-öğretim faaliyetleri ile 
yapılacak düzenlemelerde, daha geniş katılımlı öğretmen, okul müdürü, öğrenci ve veli görüşüne başvurularak 
bu görüşleri doğrultusunda düzenlemelerin yapılması önerilmektedir.   

Anahtar Kavramlar: Ortaokul öğretim kademesi, Öğretmen görüşü, Yazılı sınav.  

Abstract 

The aim of this study is to determine the opinions of the teachers of Mathematics, Turkish and Science 
about reducing the number of written exams in secondary schools. The study was carried out with a total of six 
teachers including two Mathematics, two Turkish and two Science teachers working in a secondary school in 
Van in the 2018-2019 academic year. The study is designed on the basis of the qualitative research approach, 
according to the special case method. The data were collected by a semi-structured interview form. The data 
were analyzed by content analysis. In addition, descriptive analysis was used to support the data obtained by 
content analysis. As a result of the study, participants stated that decreasing the number of exams decreased 
the workload of the teachers and increased the quality of the questions in the written exam. In addition, the 
participants stated that there are many negative aspects of reducing the number of exams. These 
disadvantages are the decrease of readiness of the students, increase of anxiety level, decrease of working 
habits, decrease of motivation and decrease of academic achievement.  

Key Words: Secondary education level, teacher opinion, written exams. 

Giriş 

Eğitim süreci, eğitimin amaçları ve uygulamaları ile ölçme ve değerlendirme olmak üzere üç temel 
öğeden oluşmaktadır. Bu süreçte yer alan üç unsur, birbirleri ile sürekli ve karşılıklı etkileşim içinde 
bulunmaktadır. Bireyin davranışlarında kendi yaşantısı yoluyla kasıtlı olarak istendik değişiklikler meydana 
getirme süreci olarak tanımlanan eğitim sürecinin en önemli parçalarından biri ölçme ve değerlendirmelerdir 
(Demirel, 2006). Değerlendirme süreci, öğretim programının son aşamasıdır. Öğrenme ortamında 
değerlendirme aracılığıyla programın amacına ulaşıp ulaşmadığı ve öğrencilerin konuyu öğrenip 
öğrenemedikleri ortaya çıkmaktadır. Öğrenme ortamlarının değerlendirilmesinde farklı ölçme değerlendirme 
tekniği kullanılarak, öğrencilerin elde ettikleri kazanımlar belirlenmektedir. Bu değerlendirme hem biten bir 
faaliyetin son aşamasını, hem de başlayacak olan faaliyetin ilk aşamasını oluşturur (Küçükahmet, 2003).  

Eğitimde değerlendirme, öğrencilerin eksikliklerini belirleme, amaçlara ne oranda ulaştıklarını tespit 
etme, uygulanan yöntemin etkinliğini anlama, uygulanan programın ne oranda etkili ve verimli olduğunu 
belirleme gibi çeşitli amaçlarla yapılmaktadır (Marsh & Willis, 2007; Özdemir, 2009). Okullar da yapılan ölçme-
değerlendirme ise öğrenme sürecinin farklı aşamalarında öğrencilerin ne bildiklerini ne anladıklarını ve neler 
yapabileceklerini belirleyebilmektedir. Ölçme ve değerlendirme süreçlerinin önemli bir diğer noktası da 
öğrencilerin eksik yönlerini, kendi bilgilerine eleştirel bakma imkânı sağlamasıdır.  

mailto:hasanbakirci09@gmail.com
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mailto:huseyinartun@gmail.com


Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

294 
 

Ülkemizin örgün eğitim kurumlarında kullanılan en temel ölçüm aracı sınavlardır (Akpınar 2003). Bu 
temel ölçme araçlar içinde öğrenme ortamında en sık kullanılan ölçme araçlarından birisinin yazılı sınavlar 
olduğu söylenebilir. Yazılı sınavların en büyük avantajı, hazırlanmasının kolay olması ve öğrencilerin üst düzey 
bilişsel özellikleri ölçmesinde etkili olmasıdır (Doğan, 1997; Küçükahmet, 2003). Bu sınavlar, öğretmen ve 
öğrencinin yeni hedefler belirlemesine yardımcı olmanın yanında veli, öğrenci ve öğretmene geri bildirim 
sağlamaktadır (Arslan ve Özpınar, 2008). Aynı zamanda okul idaresi ve öğretmenlerin katılımı ile öğretim 
programının düzenli olarak değerlendirilmesi ve program uygulamada aksayan yönleri hakkında bilgi 
vermektedir (Demirel, 2003). Yazılı sınavların belki de en önemli özelliği, öğrencilerin becerileri ve 
yeteneklerinin farkına varılmasına büyük oranda katkı sağladığı söylenebilir.   

Ders yılı, ölçme ve değerlendirme bakımından birbirini tamamlayan iki dönemden oluşmaktadır. 
Başarının ölçülmesinde ve değerlendirilmesinde öğretim programlarında belirtilen amaçlar ile kazanımlar esas 
alınır. Ölçülecek kazanım özelliğine göre ilgili dersin öğretim programında yer alan ölçme ve değerlendirme 
kurallarına göre belirlenmektedir (Url-1, 2018). Eğitimde kullanılan ölçme araçları geleneksel ve çağdaş ölçme 
araçları olarak ikiye ayrılır. Okullarda daha çok alternatif ölçme ve değerlendirme araçları kullanılırken, az da 
olsa geleneksel ölçme araçları kullanılmaktadır. Özellikle geleneksel ölçme araçlarından yazılı sınavlar 
öğretmenler tarafında belirli oranda kullanılmaktadır. Öğrencilerin başarıları yazılı sınavlardan aldıkları puan, 
ders etkinliklerine katılım ve varsa proje çalışmalarından alınan puanlara göre değerlendirilmektedir. Yazılı 
sınavlar haftalık ders saati üç ve üçten az olan derslerde iki, üçten fazla olan derslerde ise üç sınav yapılırdı. 
Ancak 31 Ocak 2018 tarihinde resmi gazetede, Milli Eğitim Bakanlığı okul öncesi ve İlköğretim Kurumları 
Yönetmeliğinin bazı maddeleri değiştirilmiştir. Yapılan değişiklik ile daha önce haftada ders saati üçten fazla 
olan dersler için üç sınav yapılabilmekteyken, bu düzenleme kaldırılmıştır. Yeni düzenlemeye göre; 4, 5, 6, 7 ve 
8’nci sınıflarda her dersten bir dönemde iki sınav yapılması kararı alınmıştır (Url-1, 2018).  

 Milli Eğitim Bakanlığı tarafında alınan ilkokul ve ortaokul kademesinde sınav sayısının azaltılması 
konusunda, öğretmenlerin görüşlerinin önemli olduğu düşünülmektedir. Bunun yanında öğrencilerin 
değerlendirilmesi için kullanılan bu sınavların, hazırlanmasını ve uygulamasını da öğretmenler yapmaktadır. 
Sınav sayısının azaltılmasının öğrenciler üzerindeki olumlu ve olumsuz yansımaları olacağı kaçınılmaz bir 
gerçektir. Sınav sisteminin değişmesiyle öğrenciler üzerindeki bu değişimi en iyi fark edecek olan kişiler yine 
öğretmenler olacaktır. Bundan dolayı, bu konuda öğretmen görüşlerinin belirlenerek alan yazına kazandırılması 
bu çalışmayı önemli kılmaktadır. Ayrıca sınav sayısının azaltılması konusunun yeni bir düzenleme olması 
nedeniyle alan yazında öğretmen görüşüne odaklanan herhangi bir çalışmaya rastlanmaması bu çalışmanın 
yapılma gerekliliğini ortaya çıkarmıştır. Dolayısıyla çalışmanın amacı, ortaokul kademelerinde yazılı sınav 
sayısının azaltılması konusunda Matematik,  Türkçe ve Fen Bilimleri öğretmenlerinin görüşlerini belirlemektir. 

Yöntem 

Araştırma Deseni  

  Bu çalışmada nitel araştırma yaklaşımlarından özel durum yöntemi kullanılmıştır. Özel durum 
yönteminin en temel özelliği problemin analitik bir şekilde araştırılmasına imkân vermesidir. Bu yöntem, 
özellikle bireysel yürütülen çalışmalar için çok uygundur (Çepni, 2014). Bu çalışmada katılımcıların sınav 
sisteminde yapılan değişikliğe yönelik görüşleri olduğu gibi yansıtılmaya çalışılmıştır. Bu çalışma da özel durum 
yönteminin tercih edilmesinde, sınav sayısının azaltılmasının özel bir durum ve çalışmaya katılan katılımcı 
sayısının sınırlı olmasının etkili olduğu söylenebilir. 

Katılımcılar  

  Çalışma, 2018-2019 eğitim-öğretim güz yarıyılında Van ilinde bir ortaokulda görev yapan iki 
Matematik, iki Türkçe ve iki Fen bilimleri olmak üzere toplam altı öğretmen ile yürütülmüştür. Öğretmenlerin 
görevde olma süreleri 1-10 yıl arasında değişmektedir. Çalışmaya katılan öğretmenler gönüllülük esasına göre 
belirlenmiştir. Araştırmanın etik bir şekilde yürütülmesi için katılımcıların isimlerine yer verilmemiş bunun 
yerine Fen Bilimleri öğretmenleri, F1, F2 şeklinde; Matematik öğretmenleri, M1, M2 ve Türkçe öğretmenleri T1 ve 
T2 şeklinde kodlanmıştır. Çalışmaya katılan öğretmenlerin özellikleri Tablo 1’de verilmiştir. 

Tablo 1.  

Çalışmaya Katılan Öğretmenlerin Özellikleri 

Katılımcı Kodu Branşı Görev Süresi Cinsiyet 

F1 Fen Bilimleri Öğretmeni 3 Kadın 
F2 Fen Bilimleri Öğretmeni 4 Erkek 
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M1 Matematik Öğretmeni 6 Kadın 
M2 Matematik Öğretmeni 8 Erkek 
T1 Türkçe Öğretmeni 5 Kadın 
T2 Türkçe Öğretmeni 7 Erkek 

Veri Toplama Aracı  

    Bu çalışmada veri toplama aracı olarak yarı yapılandırılmış mülakat formu kullanılmıştır.  Araştırmacılar 
tarafından beş açık uçlu soru hazırlanmış daha sonra fen eğitiminde görev yapan uzman görüşünden sonra üç 
soruya indirilmiştir. Soruların anlaşılabilirliliği hakkında beş Fen Bilimleri öğretmenine okutularak görüşleri alınıp 
son hali verilmiştir. Mülakat, öğretmenlerin uygun olduğu bir zamanda görev yaptığı okulda gerçekleştirilmiştir. 
Katılımcılarla yapılan mülakat süreleri yaklaşık olarak 10-15 dakika sürmüştür.  Mülakat formunda yer alan 
sorular şunlardır: 

• Sınav sayısının azaltılması konusunda görüşleriniz nelerdir? 

• Sınav sayısında yapılan değişikliğin öğrencilerin akademik başarıları üzerindeki etkisi hakkında ne 
düşünüyorsunuz? 

• Sınav sayısının azaltılmasının LGS’ye hazırlanan öğrenciler üzerindeki yansımaları konusunda görüşleriniz 
nedir? 

Verilerin Analizi 

Bu çalışmada yarı yapılandırılmış mülakatlardan elde edilen veriler tek bir formda birleştirilmiştir. Daha 
sonra bu veriler içerik analizi yardımıyla incelenmiştir. Elde edilen veriler, üç öğretim elemanı ve dört nitel veri 
analizi dersi almış yüksek lisans öğrencisi tarafından kodlanmıştır. Yapılan kodlamalar araştırmacılar tarafından 
analiz edilmiştir. Kodlamalar arasındaki uyum düzeyi belirlenerek elde edilen veriler uzmanlar tarafından tema 
ve kodlara ayrılmıştır. Verilerin analizi yapan uzmanlar arasında kodlamalardaki uyum yüzdesi %83 olarak 
bulunmuştur.  

Bulgular 

Fen Bilimleri, Matematik ve Türkçe öğretmenlerinin yazılı sınav sayısının azalması ile ilgili görüşleri Tablo 
2’de verilmiştir. 

Tablo 2. 

Öğretmenlerin Sınav Sayısının Azaltılmasına İlişkin Görüşleri 

Tema Kodlar F1 F2 M1 M2 T1 T2 

Ö
ğr

e
tm

en
 

Öğretmenin iş yükünün azalması + + + + + + 

Sınavların kapsam geçerliliğinin artması + + + + + + 

Sınavların niteliğinin artması + + + - - + 

Öğretmenin zamanı etkili kullanması + + - + + + 

Öğretmenler için ekonomik olması + - + - - + 

Ö
ğr

en
ci

 

Öğrencilerin çalışması gereken konu sayısının artması - + + + + + 

Öğrencilerin sınava olan hazır bulunuşlarının azalması + - - + - + 

Öğrencilerin ders çalışma sürelerinin artması - + + - + - 

Bir sınavda sorulan soru sayısının artması + - + - - + 

Tablo 2 incelendiğinde, öğretmenlerin yazılı sınav sayısının azalması ile ilgili cevapların çoğunluğunu, 
öğretmenin iş yükü hafifledi, öğrenci için olumsuz, öğretmen için olumlu olduğu kodları üzerine yoğunlaşmıştır. 

M1 kodlu katılımcı, öğretmenin iş yükünün azaldığını öğrencinin çalışma süresinin arttığı kodları ile 
görüşünü beyan etmiştir. M1 ile yapılan görüşme de;  

“Sınav sayısının azalması öğrencilerin sınava olan başarısını bir nebze etkiledi diyebiliriz. Hatta öğretmenlerin iş 
yükünü daha da azalttı. Sınav sayısı üçken ikiye düşürüldü bu da öğrencilerin daha çok hoşuna giden bir durum. 
Yine öğretmenlerin iş yükünü azalttı çünkü sınav okumak gerçekten bir zulüm özelliklede kolay okunsun diye 
güzel olan bir uygulama. Sınav sayısının azaltılması sınavın niteliğini arttıracağını düşünüyorum. Öğrenciler için 
olumlu öğretmenlerin zamanı etkili kullanabilmesi için daha ekonomik.” şeklinde görüş belirtmiştir. 

Bu konuda F2 kodlu öğretmen ise;  

“Daha önce üç sınavken ilk yazılılarda bir veya iki ünite bitirmiş oluyorduk şimdi ise daha çok konu işleyip o 
şekilde sınav yapıyoruz öğrencilerin çalışması gereken konular artıyor buda öğrenci için olumsuz bir durum. 
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Daha önce ilk sınavı kötü olduğu durumlarda düzeltebilmesi için önünde iki sınav vardı şu an ise bu bire 
düşürüldü üç olduğu zaman öğrenci için daha iyi bir uygulamaydı.”  şeklinde görüş bildirmiştir. 

Öğretmenlerle yapılan mülakatta ortaya çıkan cevaplardan biride sınavın kapsam geçerliliğinin 
etkilenmiş olmasıdır. T2  kodlu öğretmen;  

“Öğrenciler üç sınavken daha fazla çalışıyorlardı iki sınav olunca yapılan sınavlar arasındaki süre uzamış oldu 
buda öğrencileri sınav modundan uzaklaştırmış oldu hazır bulunuşlukları düşmüş oluyor.”  şeklinde düşüncesini 
açıklamıştır. 

Sınav sayısının düşürülmesinin öğrencilerin akademik başarıları üzerine etkisine yönelik öğretmenlerin 
görüşleri Tablo 3’de verilmiştir. 

Tablo 3.  

Sınav Sayısının Düşürülmesinin Öğrencilerin Akademik Başarıları Üzerindeki Etkilerine Yönelik Öğretmen 
Görüşleri  

Tema Kodlar F1 F2 M1 M2 T1 T2 

B
aş

ar
ıs

ız
lık

 N
ed

e
n

le
ri

 Öğrencilerin motivasyonunu düşürmesi + + - + + + 

Öğrencilerin kaygı düzeylerini artırması + - + + + - 

Öğrencilerin streslerini artırması + + - + + + 

Öğrencileri kopya çekmeye yöneltmesi + - + + + + 

Öğrencilerin iki dönem arasındaki ortalamalarının düşmesi + + + + + + 

Sözlü sınavlarının etkisini artırması + + + - + + 

Öğrencilerin özgüvenlerinin azalması - + + - - - 

Öğrencilerin sınavlardaki doğru cevap sayısının azalması + - + + - - 

Tablo 3 incelendiğinde öğretmenler, öğrencilerin motivasyonlarını düşürdüğü, kaygı ve stres düzeylerinin 
arttığı için akademik başarılarının azalacağını belirtmişlerdir. Bunun yanında öğretmenler öğrencilerin kopya 
çekmeye yönetmesi, not ortalamalarının düştüğü ve öğrencilerin sınavdaki doğru cevaplarının düşmesinin de 
akademik başarıyı olumsuz etkileyeceğini ifade etmişlerdir. Öğretmenler, ilk dönem üç yazılı sınav yapılırken 
ikinci dönem iki tane yazılı sınav yapılması sonucunda iki dönemin karşılaştırılmasıyla başarı olarak çok büyük 
bir fark olduğunu belirtmişlerdir. Bu konuda M2 kodlu öğretmen;  

“Azalttığını düşünüyorum çünkü kendilerini değerlendirebilmek için ellerinde iki veri tek olmuş oluyor elde edilen 
sonuçlara baktığımız zaman çocuklar sınavları az olduğu için ileriye dönük bir yorumlama yapamıyorlar iki 
puanları olduğu için ortalamaları çok fazla yükseltemiyorlar geçen sene uygulandığı zaman puan olarak iki 
dönem arasında çok fark vardı benim kazanım sayım daha fazla olduğu için bir soruda birden fazla kazanımı 
ölçme gerekirdi.  Bu yüzden öğrencilerin doğru cevap sayısını azalttı.”  şeklinde görüş belirtmiştir.  

T2 kodlu öğretmen;  

“Konu kapsamı daha genişlediği için öğrencinin çalışması gereken konu daha fazla oluyor buda öğrencinin 
çalışma motivasyonunu da etkiliyor çok konu bitirdik çok konu birikti diye buda öğrenci başarısını daha da 
düşürüyor ya da ilk sınavdan daha düşük aldıysa o sınavın not ortalamasını yükseltmek için önünde daha önce 
üç sınav vardı şimdi artık tek bir sınav olacak bu durumda öğrencinin kaygı düzeyini arttırıyor.” 

F1 kodlu öğretmen;  

“İlk dönemle ikinci dönem arasında bariz bir fark oldu üç sınavken öğrencilerimiz daha başarılı idiler. 
Öğrencilerde kaygı düzeyi arttı ya başarılı olamazsam diye stres yapmaya başladılar bunun yanında sınıf 
içerinde başarılı olabilmek için kopya olayları da arttı.”  

M2 kodlu öğretmen ise;  

“İlk dönem üç sınav yapıldı ikinci dönem iki sınav yapıldı iki dönem arasında fark vardı ikinci dönem başarı azaldı 
buda bizim daha basit sormamıza neden oldu çünkü ilk sınavda kötü alındıysa ikinci sınavda bizim daha kolay 
sorup ortalamayı arttırmamız gerekti.” şeklinde görüş beyan etmiştir. 

Sınav sisteminin değişmesinin Liselere Giriş Sınavı (LGS)’na hazırlanan öğrenciler üzerindeki etkilerine 
ilişkin öğretmen görüşleri Tablo 4’te verilmiştir.  
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Tablo 4.  

Sınav Sisteminin Değişmesinin LGS’ye Hazırlanan Öğrenciler Üzerindeki Etkilerine Yönelik Öğretmen Görüşü 

Tema Kodlar F1 F2 M1 M2 T1 T2 

LG
S 

Ü
ze

ri
n

d
e

 E
tk

is
i 

Velilerin öğrenciler üzerinde psikolojik baskı oluşturması + + + + + + 

Öğrencilerin yazılı sınavlardaki başarılarının düşmesi + + + + + + 

Öğrencilerin LGS başarısının azalması - + + - + + 

Öğrencilerin LGS’ye hazırlanma sürelerinin artması + - + + - + 

Öğrencilerin LGS’ye olan kaygılarını artırması - + + - - - 

LGS’ye yönelik soru çözümünün azalması + - - + - + 

Öğrencilerde karmaşaya neden olması + - + - + - 
LGS’ye ayrılan süreyi azaltması - + - - - + 

Tablo 4 incelendiğinde öğretmenler, öğrenciler üzerinde psikolojik baskı oluşturduğu, öğrencilerin yazılı 
sınavdaki başarılarının düştüğünü, öğrencilerin LGS başarılarının düştüğünü ve öğrencilerin LGS’ye hazırlanma 
sürelerinin arttığını belirtmişlerdir. Bununla ilgili M2 kodlu öğretmen;  

“Sadece sekizinci sınıflar için olumlu olmuş olabilir. Bu uygulama çünkü daha önce üçken şu an iki sınav olduğu 
için öğrenciler kalan vakitlerinde daha çok LGS’ye çalışmak için daha çok vakitleri kalacaktır. Fakat bunu 
yapabilecek öğrenci de bir sınıfta beş öğrenciyi geçmez olduğunu söylemek gerekir.” şeklinde görüş beyan 
etmiştir. 

Öğrenciler üzerinde psikolojik bir baskı oluşturduğunu söyleyen katılımcılar velilerinde bu konu üzerinde 
bir etkisinin olduğunu dile getirmişlerdir. F2 kodlu öğretmen;  

“Sekizinci sınıfların sınava hazırlanma sürecinde sınav sayısı azaldığı için LGS ye hazırlanma sürecine daha çok 
vakit ayıracaklarını düşünüyorum. Son sınav genellikle LGS yaklaştığı için olsun da bitsin oluyor son sınav değil 
ama ara sınavların azalması LGS ye hazırlanma sürecinde daha çok vakit ayırdıklarını düşünüyorum. Ayrıca 
velilerin öğrenciler üzerinde baskısının arttığını ve bununda öğrenciler üzerinde psikolojik bir baskı 
oluşturduğunu düşünüyorum.”  şeklinde görüş beyan etmiştir. 

T2 kodlu öğretmen; “Çocuklar sürekli bir çalışma havasından çıkmış oluyor baştaki konular unutuluyor 
sondaki konular akılda daha kalıcı oluyor buda LGS başarısını olumsuz etkiliyor.” 

M1 kodlu öğretmen ise;  “Olumsuz etkilemiştir çünkü sınavlarımızı yapılan sisteme uygun hazırlamaya 
çalışıyoruz iki sınav olduğu için çocukların hazırlık aşamaları azalıyor LGS ye yönelik daha az soru görmüş 
oluyorlar okulda hazırlıklarını azalttığı için olumsuz etkilemiştir.” şeklinde görüş beyan etmiştir. 

Tartışma ve Sonuç 

Bu çalışmada ortaokul kademesinde yapılan yazılı sınavların sayısının düşürülmesi ile ilgili olarak Fen 
Bilimleri, Matematik ve Türkçe öğretmenlerinin görüşleri alınmıştır.  

Sınav sayısının düşürülmesi konusunda katılımcıların, bu değişikliği öğretmen ve öğrenci açısından 
değerlendikleri görülmüştür. Katılımcılar sınav sayısının düşürülmesi ile öğretmenlerin iş yükünün azaldığını, 
öğretmenin zamanı daha etkili kullandığını, sınavların kapsam geçerliliğinin arttığını ve ekonomik olduğunu dile 
getirmişlerdir. Bazı öğretmenler ise sınav sayısının azaltılmasının, sınavların kapsam geçerliliğini ve güvenirliğini 
düşürdüğünü belirtmişlerdir. Öğretmenlerin farklı görüş bildirmelerinde uygulamanın yeni olması ve konuda 
öğretmenlerin değerlendirme yapmaları için yeterli bir sürenin geçmemesi ile açıklanabilir. Öğretmenler, sınav 
sayısının düşürülmesinin daha çok öğrencileri olumsuz etkilediğini ifade etmişlerdir. Bir dönemde iki sınav 
olması nedeniyle, bu iki sınav arasında işlenen konu sayısının artması onları olumsuz etkilemiştir. Sınavlar 
arasında çok fazla zaman geçtiği için öğrencilerin sınava hazırlanma, güdülenme ve motivasyon istekleri 
düşmektedir. Bu durumun, öğrencilerin sınavda iyi not almaları için kopya çekmeye yönelttiğini belirtmişlerdir. 
Yazılı sınavların azalması iki sınav arasındaki mesafeyi arttırdığı için öğrencilerin çalışmaktan uzaklaşmalarına 
neden olmaktadır. Ayrıca yazılı sayısının azalmasıyla her kazanımdan soru sorulabilmesi için öğrencilerin daha 
çok konuya hâkim olması gerekiyor. Yazılı sayısı üç iken daha az konudan soru sorulurken yazılı sayısının 
azalmasıyla sınavda çıkacak konu sayısı artmış oldu bu durum öğrenciler üzerinde olumsuz bir etki bırakmıştır. 
Sınav sayısının azaltılmasının öğrenciler üzerinde olumsuz etkilerinin görülmesini, öğretmenler yeni bir  
uygulama olduğu için öğrencilerin tam olarak uyum sağlayamamaları ile açıklamışlardır. Bazı öğretmenler, sınav 
sayısının azaltılması özelikle sekizinci sınıf öğrenciler için olumlu olduğunu belirtmişlerdir. Bu durumu ise 
öğretmenler, öğrenciler önceki sınav sistemine göre bir derste üç sınava hazırlanırken, yeni sınav sisteminde ise 
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bir ders için iki sınava hazırlanmaktadır. Böylece LGS’ye öğrencilerin daha çok çalışma zamanlarının olduğunu 
öğretmenler vurgulamışlardır.  

Öğretmenler sınav sayısının azaltılmasının öğrencilerin akademik başarıları düşürdüğünü belirtmişler. Bu 
düşüncelerini desteklemek için, öğretmenler birinci dönem üç yazılı sınav var iken, ikinci dönem iki yazılı sınav 
yaptıklarını ifade etmişler. Bu iki dönem kıyaslandığında öğretmenler öğrencilerin not ortalamaları ilk dönem 
daha yüksek olduğunu söylemişlerdir. Dolaysıyla iki sınavın olduğu ikinci dönemde, öğrencilerin akademik 
başarıları düştüğünü saptanmıştır. Bu durum, sınav sayısının az olması öğrencilerin ortalamalarının düşmesiyle 
açıklanabilir. Sınav sayısının fazla olması öğrencinin notu yükseltmek için daha iyi fırsat olduğu şeklinde 
yorumlanabilir. Öğretmenlerin çoğunluğu sınav sayısının azaltılması ile öğrencilerin kaygı ve streslerinin artığını 
belirtirken, diğer taraftan bazı öğretmenlerin ise bu değişkenlerin değişmeyeceğini vurgulamışlardır. Sınav 
sayısının azalmasıyla öğrencilerin daha çok bilgiye ulaşmaları ve daha çok konuya çalışmaları gerekmektedir. 
Öğrenciler üç yazılı sınav yapıldığı dönemde, sınavın birinden düşük not aldıklarında diğer iki sınavda 
düzeltebilme ihtimali vardı. Sınav sayısının ikiye düşürülmesiyle ilk sınavı kötü geçtiği zaman kurtarabilmesi için 
önünde tek bir sınav kalmış oluyor bu da öğrencilerde kaygı düzeyinin artmasına neden olmaktadır. Fakat bazı 
katılımcılar, öğrencilerin sınav ve akademik başarı odaklı olarak çalıştıklarını öne sürmüşlerdir. Bundan dolayı 
sınav sayısının değişmesi öğrencilerin kaygı ve stres düzeyini etkilemeyeceğini düşündükleri belirtmişlerdir.  

Öğretmenler, sınav sayısının azaltılmasının LGS’ye hazırlanan öğrencileri hem olumlu hem de olumsuz 
etkilediğini belirtmişlerdir. Öğretmenlerin büyük çoğunluğu, sınav sayısının azaltılması öğrencilerin LGS’ye daha 
çok çalışma imkânı doğurduğunu ifade etmişlerdir. Bu durum, öğrencilerin LGS başarılarını artırdığını dile 
getirmişlerdir.  Buna karşın, bazı katılımcılar öğrencilerin yazılı sınavlara daha az çalışmalarından dolayı LGS 
başarılarının düştüğünü söylemişlerdir. Öğretmenler sekizinci sınıf öğrenciler için sınav sayısının azaltılmasının 
olumlu olduğunu ifade etmişlerdir. Sınav sayısının azalmasıyla birlikte veliler sekizinci sınıf öğrenciler üzerinde 
daha çok çalışmaları için psikolojik baskı yapmışlardır. Sonuç olarak velilerin yazılı sınavlarda ve LGS’de 
öğrencilerde yüksek başarı beklemeleri öğrencileri olumsuz yönde etkilediği ortaya çıkmıştır. İki sınav arasında 
zaman farkının fazla olması, öğrencilerin sürekli bir çalışma havasından çıkmalarına neden olmaktadır.  
Dolayısıyla öğrenciler ilk konuları unuturken, son konuların akılda daha kalıcı olmaktadır. Öğretmenler bu 
durum, öğrencilerin LGS başarılarını olumsuz yönde etkilediğini belirtmişlerdir.  
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Öz  

Bu araştırmanın amacı, Beyin Temelli Öğrenme (BTÖ) yaklaşımının ortaokul 5. sınıf öğrencilerinin 
sürtünme kuvveti konusundaki akademik başarının incelenmesidir. Bu araştırmada, deneme modellerinden tek 
bir grup üzerinden işlem gördüğünden ve ön test-son test olarak desenlendiği için basit deneysel yöntem 
kullanılmıştır. Araştırma, 2018-2019 eğitim öğretim yılında Van ili merkezinde yer alan bir ortaokulun 5. 
sınıfında öğrenim gören 19 öğrenci ile yürütülmüştür. Veri toplama aracı olarak, araştırmacılar tarafından 
geliştirilen Sürtünme Kuvveti Başarı Testi (SÜRKUBAT) kullanılmıştır. SÜRKUBAT, çoktan seçmeli 10 sorudan 
oluşmaktadır. Testlerin kapsam geçerliğinin sağlanması için soruların tüm konuyu kapsamasına ve her birinin 
ölçmek istediği davranışı ölçmesine önem verilmiştir. Verilerin analizinde ön test ve son test puanları elde 
edildikten sonra puanlar SPSS 18 paket programına girilerek bağımlı t-testi uygulanmıştır. Elde edilen sonuçlara 
göre ön test ve son test sonuçlarının gösterdiği değişimin anlamlı bir fark oluşturduğu analizler sonucunda 
belirlenmiştir. Bu anlamlı değişimin uygulama sürecinde yapılan etkinlikler sayesinde meydana geldiği sonucuna 
varılmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Fen eğitimi, Beyin temelli öğrenme, Akademik başarı 

Abstract 

The aim of this study is to investigate the academic achievement of the Brain Based Learning (BBL) 
approach on the friction force of 5th grade students in the middle school. In this study, a simple experimental 
method was used because it was processed through a single group and it was designed as a pretest-posttest. 
The study was carried out with 19 students in the 5th grade of a secondary school in the center of Van in the 
2018-2019 academic year. Friction Force Achievement Test (FFAT) developed by the researchers was used as 
data collection tool. FFAT consists of 10 multiple choice questions. In order to ensure the scope validity of the 
tests, attention was given to the questions covered by the whole subject and to measure the behavior each 
person wanted to measure. After the pre-test and post-test scores were obtained in the analysis of the data 
the scores were entered into the SPSS 18 package program and the dependent t-test was applied. According to 
the results, it was determined that the change in the pre-test and post-test results showed a significant 
difference. It was concluded that this significant change occurred due to the activities performed during the 
application process. 

Key words: Science education, brain based learning, academic success 

Giriş 

İnsanoğlu yaratılışından beri öğrenmenin nasıl olduğunu ve nasıl gerçekleştiğini araştırma gereksinime 
girmiştir (Duman, 2009; Jensen, 2006). Son yıllarda gelişen teknoloji sayesinde araştırmaların öğrenmenin beyin 
ile ilgisi olduğunu söylemektedir (Duman, 2009; Jensen, 2006). Öğrenmenin gerçekleşmesi ve davranışların 
oluşumunda beynin rolü uzun yıllardır bilinmekle birlikte BTÖ yaklaşımı son yıllarda eğitim alanına dâhil olmuş 
ve yakın zamanda eğitimciler arasındaki önemi giderek artmıştır (Keleş ve Çepni, 2006). Bu bağlamda, BTÖ 
eğitim sistemimiz içerisinde önemli bir yer almaya başlamıştır (Yapıcı, 2008). 

BTÖ de amaç, öğrenme işlevini gerçekleştiren beynin biyolojik yapısını ve işlevinin yapılandırılmasıdır 
(Caine & Caine, 2002). BTÖ yaklaşımında, bilgi ezberleme yolu ile değil, anlamlandırılarak öğrenilir. Diğer bir 
deyişle, birey beynin işlevsel yapısını kendi seçimi ve inisiyatifini kullanarak öğrenir. Öğrenme olayı beyinde 
gerçekleştiğine göre, öğretim de beynin kurallarına göre yapılmalı anlayışı yaygınlaşmaktadır (Sekman, 2011).  

Bu bilgiler ekseninde fen bilimleri dersi öğrenciyi meraklandırmaya, araştırma ve keşfetme becerisini 
geliştirmeye en uygun disiplin olarak düşünülebilir. Fen bilimleri dersi araştırma-sorgulama temelli olmalıdır. 
Beyin, anlam arayışı içerisinde olduğu ve bağlantılar kurmaya çalıştığı için araştırma-sorgulamaya dayalı fen 
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öğretimi beyin temelli öğrenme ile uyumludur (Mangan, 1998). BTÖ ile ilgili yapılan araştırmalar bu yaklaşımın 
öğrencilerin akademik başarılarında artışlar meydana getirdiğini (Aydın, 2008; Avcı, 2007; Baş, 2010; Cengiz, 
2004; Çengelci, 2007; Çelebi, 2008; Demirel, Erdem, Koç, Köksal ve Şendoğdu, 2002; Duman, 2009; Keleş, 2007; 
Özden ve Gültekin, 2008), anlamlı ve kalıcı öğrenmeyi sağladığını (Avcı, 2007; Çengelci, 2007; Demirel ve diğ., 
2002) ve öğrenilen bilgilerin hatırlanmasını kolaylaştırdığını (Özden ve Gültekin, 2008) göstermektedir. 
Çalışmanın amacı ise, BTÖ yaklaşımının, ortaokul 5. sınıf öğrencilerinin fen bilimleri dersinde “Sürtünme 
Kuvveti” ile ilgili akademik başarıları üzerinde bir etkisini olup olmadığını incelemektir. 

Yöntem 

BTÖ yönteminin öğrencilerin fen dersindeki akademik başarılarına etkisini sınamaya yönelik olan bu 
araştırma, deneme modellerinden tek bir grup üzerinden işlem gördüğünden “ön test - son test desenlendiği 
için basit deneysel yöntem kullanılmıştır (Çepni, 2018). 

Örneklem   

Bu araştırmada, 2018-2019 eğitim öğretim yılında Van ili merkezinde yer alan bir ortaokulun 5. sınıfında 
öğrenim gören 19 öğrenci yer almıştır. 

Veri Toplama Araçları ve Geliştirilmesi  

Araştırma probleminin çözümü için öğrencilerin akademik başarılarını ölçmek amacıyla akademik başarı 
testi kullanılmıştır. Veri toplama aracı olarak kullanılan akademik başarı testi araştırmacılar tarafından 
geliştirilmiştir. Araştırma kapsamında “Sürtünme Kuvveti” alt öğrenme alanında öğrencilerin başarılarını 
ölçmeye yönelik 10 soruluk dört seçenekli çoktan seçmeli başarı testi geliştirilmiştir. Testlerin kapsam 
geçerliğinin sağlanması için testteki soruların tüm konu içeriğini örneklemesine ve kapsadığı soruların her 
birinin ölçmek istediği davranışı en iyi derecede ölçmesine özen gösterilmiştir. 

 Uygulama Süreci 

Fen bilimleri dersinde BTÖ’ nin öğrencilerin başarılarına ve öğrenmenin kalıcılık düzeyine etkisini 
belirlemek amacıyla bir araştırmanın planlandığı ve kendilerinin de bu araştırmanın denekleri olarak seçildiği 
söylenmiştir. Daha sonra gruba, “Sürtünme Kuvveti” alt öğrenme alanına ait 10 soruluk başarı testi ön test 
olarak uygulanmıştır. Öğrencilere çalışmanın niteliği ayrıntılı olarak açıklandıktan sonra, haftada dört ders saati 
olmak üzere bir hafta süreli bir öğretim uygulamasına geçilmiştir. Araştırmacı, öğretme-öğrenme sürecini beyin 
temelli öğrenme yaklaşımının üç temel aşaması olan rahatlatılmış uyanıklık (hazırlık aşaması), derinlemesine 
daldırma (oluşum aşaması) ve aktif süreçlenme basamaklarına uygun olarak düzenlemiştir. Rahatlatılmış 
uyanıklık (hazırlık aşaması)'nda, öğrencilerin konuya ilişkin genel bilgi edinmelerine yardımcı olmak amacıyla 
power- point sunumları ve çeşitli hikâyelerden yararlanılmıştır. Birden çok duyuya hitap eden sunumlardan 
sonra öğrencilerden konunun özelliğine göre grup çalışmalarına yönelmeleri sağlanmıştır. Derinlemesine 
daldırma (oluşum aşaması)'nda, öğrencilerin işbirlikli çalışmaları ve bir konuda uzmanlaşmalarını sağlamak için 
heterojen gruplar oluşturulmuş ve öğrencilerin daldırma aşamasında edindikleri bilgileri özümsemeleri 
sağlanmıştır. Bu aşamada, öğrencilerin konuya ilişkin kavramları anlamalarını kolaylaştırmak için araştırmacı 
tarafından çalışma yaprakları hazırlanmış, öğrencilerden konuya ilişkin hikâyeler oluşturmaları istenmiştir. 
Ayrıca, öğrencilere konuya ilişkin deney sunmaları için fırsat oluşturulmuş, küme çalışmalarına ilişkin elde 
ettikleri sonuçları sınıfla paylaşmaları ve grupların uzmanlık alanına ilişkin sorular sormaları 
cesaretlendirilmiştir. Aktif süreçlenme aşamasında ise, öğrenilen bilgilerin kalıcılığını sağlamak, öğrencilerin 
edinilen bilgileri yapılandırmalarını ve daha önceki aşamalarda öğrendiklerini yeni durumlara uygulamalarını 
kolaylaştırmak amacıyla tartışmalarından ve oyunlardan yararlanılmıştır. Daha sonra son test olarak 10 soruluk 
başarı testi tekrar uygulanmıştır. 

Verilerin Analizi  

Ön test ve son test puanları elde edildikten sonra puanlar SPSS 18 paket programına girilerek bağımlı t-
testi uygulanmıştır. 

Bulgular 

Ön ve son test puanları arasındaki korelasyon değerleri Tablo 1’ de sunulmuştur.  
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Tablo 1.  

Korelasyon değerleri 

 N Korelasyon P 

Ön & son test 19 ,573 ,010 

Tablo 1’ e göre ön test ve son test arasında orta düzeyde, pozitif ve anlamlı bir ilişki vardır (r=.573; 
p<.05). Ön ve son testlerin kendi içinde karşılaştırılmaları bağımlı t-testi ile yapılmıştır (Tablo 2).    

Tablo 2.  

Bağımlı t-testi sonuçları  

  N Ort. s sd t p 

Deney Ön test 19 4,210 1,843 18 -4,42 ,000 

 Son test 19 6,210 2,323    

Ön ve son test sonuçlarının gösterdiği değişimin anlamlı bir fark oluşturduğu analizler sonucunda 
belirlenmiştir (t(18)=-4,42; p=0.00). 

Tartışma ve Sonuç 

Bu araştırmada ortaokul 5. sınıflarda fen bilimleri dersinde BTÖ’ ye dayalı etkinliklerin kullanılmasının 
akademik başarı üzerindeki etkileri araştırmaya çalışılmıştır. Bulgular bize BTÖ yaklaşımının öğrencilerin fen 
bilimleri dersindeki akademik başarılarını artırdığını göstermektedir. Buna dayalı olarak BTÖ yaklaşımının, 
öğrencilerin akademik başarılarını artırmada geleneksel yaklaşımlara göre daha etkin olduğu söylenebilir. 
Palavan ve Başar (2014), Süral, (2014), Şeyihoğlu ve Kaptan (2012), Özden ve Gültekin (2008), Avcı (2007), 
Weimer (2007), Özden (2005), Çengelci (2005), Tüfekçi (2005), Pinkerton (1994) tarafından yapılan 
araştırmalarda da BTÖ’ nün uygulandığı sınıflardaki öğrencilerin akademik başarılarının artması yönünde 
sonucuna varılmıştır. Bu araştırmadaki sonuçlarla paralel olmayan ama BTÖ açısından anlamlı sonuçlar içeren 
çalışmalar mevcuttur. Saleh (2012), Baş (2010), Odabaşı ve Celkan (2010) ve Çengelci (2005)’ nin çalışmalarında 
BTÖ’ nün öğrencilerin öğrenme düzeyine olumlu etkileri gözlenmiştir. Farklı yerlerde farklı örneklem ve 
araştırmacılar tarafından yapılan araştırmalar neticesinde BTÖ’ ye dayalı olarak planlanan eğitim öğretim 
faaliyetlerinin öğrencilerin akademik başarılarının etki ettiği gözlemlenmektedir.  
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Öz 

 Bu çalışmada, TIMSS fen bilimleri testinde yer alan erişime açık akıl yürütme soruları aracılığı ile 8. sınıf 
öğrencilerinin akıl yürütme becerilerinin incelenmesi amaçlanmıştır. Bu bağlamda; 1999’dan 2011’e kadar 
uygulanan TIMSS fen bilimleri testinde yer alan erişime açık sorular taranmış ve akıl yürütme becerisini ölçtüğü 
belirtilen sorular seçilmiştir. Çalışma karma yöntem araştırmasına uygun olarak tasarlanmıştır. Söz konusu 
araştırmada açımlayıcı sıralı desen kullanılmıştır. Araştırmanın nicel boyutundaki çalışma grubunu Mersin ili 
Akdeniz ilçesinde yer alan bir ortaokulda 8. Sınıf düzeyinde öğrenim gören 116 öğrenci oluşturmaktadır.  Nitel 
boyutun çalışma grubunu ise uygulanan test sonucunda elde edilen puanlar dikkate alınarak seçilen 12 öğrenci 
oluşturmaktadır. Veri toplama aracının nicel boyutunda 26 sorudan oluşan TIMSS fen bilimleri testindeki 
erişime açık akıl yürütme soruları yer alırken, nitel boyutunda yarı yapılandırılmış sekiz soru yer almaktadır. Veri 
analizinde nicel veriler için SPSS paket programı kullanılarak istatistiksel hesaplamalar yapılmıştır. Nitel veriler 
ise içerik analizi yöntemiyle kod ve temalar oluşturularak yapılmıştır. Araştırma sonucunda öğrencilerin başarı 
durumunun istenilen düzeyde olmadığı, genel olarak açık uçlu ve akıl yürütme becerisi isteyen sorulara aşina 
olmadığı görülmüştür. Bununla birlikte öğrencilerin çoğunlukla TIMSS fen bilimleri testinde yer alan çoktan 
seçmeli soruları çözdüğü sonucuna ulaşılmıştır.    

Anahtar Sözcükler: Akıl yürütme, Fen Bilimleri, 8. Sınıf Öğrencileri, TIMSS 

Abstract 

This study aimed to examine 8th graders’ reasoning skills with the help of reasoning items included in the 
science field in TIMSS achievement test. In this context, TIMSS items released for open access were reviewed 
for the period of 1999-2011 and the items that required reasoning skills were identified. The study utilized a 
mixed method and explanatory sequential design. The participants in the quantitative study group were 
composed of 116 8th graders attending a public school in Akdeniz district of Mersin province while the 
qualitative group of the study consisted of 12 students selected as a result of the test implemented to the 
whole group. The quantitative part of the data collection tool included the reasoning skill items in TIMSS exam 
released for open access and the qualitative part consisted of 8 semi-structured interview questions. Statistical 
analysis was performed by using SPSS package program for the quantitative dimension in data analysis. 
Content analysis method was used for the qualitative data to develop codes and themes. Results show that 
student achievement was not at the desired level and that students were not accustomed to open-ended 
questions that required reasoning skills in general. However, it was found that they were better at solving the 
multiple-choice questions included in the TIMSS science test. 

Keywords: Reasoning, Science, 8th Grade Students, TIMSS  

Giriş 

 Toplumların, muasır medeniyetler seviyesine ulaşması, geleceğe yapacakları yatırımlar ile 
gerçekleştirilebilir. Teknoloji ve ekonomi gibi alanlarda hem değişimi takip edecek hem de bu değişime öncülük 
edecek kişilerin yetiştirilmesinin önemli olduğu açıktır (Yıldırım, Özgürlük, Parlak, Gönen & Polat, 2016). 
Eğitimin, yatırımlar içinde öncelikli olması gerektiğinden öğretim programları çağa uygun şekilde 
güncellenmektedir. Öğretim programlarında gerekli düzenlemelerin yapılabilmesi, mevcut eksikliklerin tespit 
edilip giderilmesi ve ülkelerin uluslararası düzeyde kendi başarı seviyelerini görebilmeleri için çalışmalar 
yapılmaktadır (Kesercioğlu, Balım, Ceylan & Moralı, 2001; Akt. Karamustafaoğlu & Sontay, 2012). Bu 
çalışmaların en önemlilerinden biri de “Üçüncü Uluslararası Matematik ve Fen Bilgisi Çalışması” veya güncel 
ismiyle “Uluslararası Matematik ve Fen Bilgisi Çalışması” TIMSS’ dir. TIMSS en kapsamlı karşılaştırmalı 
uluslararası eğitim çalışmasıdır (EARGED, 2003). Merkezi Hollanda (Çepni & Ormancı, 2016) olan uluslararası 
sınav, ilk olarak 1995 yılından itibaren her dört yılda bir uygulamaya konulmuştur (Oral & McGivney, 2013). 
TIMSS, matematik ve fen bilimleri açısından dördüncü ve sekizinci sınıf öğrencilerini değerlendirmektedir. 
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TIMSS’e 1999 yılında 38 ülke, 2003’te 49 ülke, 2007’de 59 ülke (Çelebi, Güner, Taşçı Kaya & Korumaz, 2014), 
2011 yılında dördüncü sınıf ve sekizinci sınıf düzeyinde 42 ülke, 2015 yılında ise dördüncü sınıf düzeyinde 47 
ülke ve sekizinci sınıf düzeyinde 39 ülke katılmıştır (Büyüköztürk, Çakan, Tan & Atar, 2014). 

 TIMSS sekizinci sınıf fen bilimleri başarı testinde biyoloji, fizik, kimya ve yer bilimleri alanlarından 
sorular çıkmaktadır. Sorular açık uçlu, kapalı uçlu ve çoktan seçmeli olabilmektedir. Bilişsel düzeyler dikkate 
alındığında ise bilme, uygulama ve akıl yürütme kategorileri yer almaktadır (Yıldırım et al., 2016). Alanyazında 
akıl yürütmeye yönelik farklı tanımlamalar mevcuttur (Şahin, 2007; Umay, 2003).  Söz konusu bilişsel alanlardan 
biri olan akıl yürütme, en genel tanımlamayla var olan verilerden sonuç çıkarmak olarak ifade edilmektedir 
(MEB, 2013). Piaget’nin (1966) teorisine göre kişiler çevrelerinde meydana gelen olayları akıl yürütme 
becerilerine göre yorumlamaktadır (Akt. Bilgin & Ateş, 2004). Kişilerin günlük hayat ve eğitim ortamlarında 
karşılaştıkları problemleri çözebilmelerinde akıl yürütme becerisinin rolü yadsınamaz (Sert Çıbık & Emrahoğlu, 
2008). Başka bir deyişle akıl yürütme problem çözmenin alt basamaklarından biri olduğu için karışık problemleri 
çözen insanların akıl yürütme güçlerinin yeterli olduğu düşünülmektedir (Bozdoğan, 2007). Akıl yürütme 
aşamasında öğrencilerden beklenen hedef davranışlar arasında; problem çözme, sonuç çıkarma, genelleme, 
değerlendirme ve kanıtlama yer almaktadır (Bayraktar, 2010). TIMSS uygulamalarına bakıldığında sekizinci sınıf 
fen bilimleri bilişsel alan dağılımının % 30’u akıl yürütme düzeyindedir (Abazaoğlu, Yıldızhan & Yıldırım, 2014). 
Türkiye’deki öğrencilerin de çoğunun problem çözme ve akıl yürütme gibi üst düzey becerile sahip olmadığı göz 
önüne alınırsa (Yayan, 2009), akıl yürütme becerisinin öğrencilere kazandırılmış olmasının önemi ortaya 
çıkmaktadır. 2018 yılında güncellenen “Fen Bilimleri Öğretim Programı” incelendiğinde, öğretim programının 
amaçları arasında “bilimsel akıl yürütme becerisini etkin kullanan bireyler yetiştirme” ifadesi yer almaktadır 
(MEB, 2018).  

 Alanyazında öğrencilerin fen bilimleri dersi başarısı ile akıl yürütme becerileri arasındaki ilişkiyi 
inceleyen çalışmalar bulunmaktadır (IEA, 1988, Akt. Bilgin & Ateş, 2004; Koray & Azar, 2008; Valanides, 1997). 
Söz konusu çalışmalarda fen ve matematik alanlarında başarılı olan öğrencilerin akıl yürütme becerilerinin 
yüksek çıktığı belirlenmiştir (Yaman & Karamustafaoğlu, 2006). Fen bilimleri dersinin içeriği ve günlük hayatta 
karşılaşılan problemler düşünüldüğünde akıl yürütme becerisinin, öğrenciler tarafından benimsenmiş olması 
büyük önem taşımaktadır (Kocagül Sağlam & Ünal Çoban, 2018). Yapılan alanyazın taraması kapsamında 
ulaşılan kaynaklar çerçevesinde TIMMS fen bilimleri sınav soruları içerisinde bilişsel alan akıl yürütme soruları 
ile ilişkilendirilmiş ilgili çalışmaların sınırlı sayıda olduğu görülmektedir (Çimen, 2018; Çimen & Ercan Yalman, 
2019). Buradan yola çıkarak sekizinci sınıf öğrencilerinin TIMSS’in erişime açık akıl yürütme soruları ile akıl 
yürütme becerilerini ortaya koymak ve öğrencilerin başarı ya da başarısızlık durumlarının altında yatan 
sebepleri irdelemenin çalışmayı özgün kıldığı düşünülmektedir. Bununla birlikte akıl yürütme becerisi ile ilgili 
yapılan çalışmaların genellikle nicel ya da nitel araştırma yöntemine göre yürütülüp tek bir veri toplama 
yöntemi ile gerçekleştirildiği görülmektedir. Karma yöntem araştırmalarında çok boyutlu verilerin toplanıldığı 
(Creswell & Plano Clark, 2018, s. 6) göz önünde bulundurulursa bu çalışmanın kapsamlı veriler sunabileceği 
düşünülmektedir. Bu bağlamda çalışmanın hem boyut olarak (akıl yürütme) hem de yöntem olarak alanyazına 
katkıda bulunacağı düşünülmektedir. Söz konusu gerekçelerden yola çıkarak bu çalışmada, TIMSS fen bilimleri 
testinde yer alan erişime açık akıl yürütme soruları aracılığı ile sekizinci sınıf öğrencilerinin akıl yürütme 
becerilerinin ayrıntılı şekilde incelenmesi amaçlanmaktadır.  

Çalışmada araştırılan sorular şu şekildedir: 

1. TIMSS fen bilimleri testindeki akıl yürütme sorularında sekizinci sınıf öğrencilerinin akıl yürütme 
becerileri ne düzeydedir? 

2. Akıl yürütme düzeyleri açısından cinsiyet bazında anlamlı bir farklılık var mıdır? 
3. Öğrencilerin TIMSS sorularında başarı/başarısızlık durumlarına ilişkin görüşleri nelerdir? 

Yöntem 

Araştırma Deseni 

Bu çalışmada karma araştırma yöntemlerinden açımlayıcı sıralı desen kullanılmıştır. Açımlayıcı sıralı 
desen, araştırmanın nicel aşamayla başlayıp derinlemesine açıklama yapabilmek için nitel aşamayla devam 
ettiği karma yöntem desenidir (Creswell & Plano Clark, 2018, s.89). Bu desende ilk olarak nicel veriler toplanmış 
ve analiz edilmiştir. İkinci olarak ise nicel veriler ışığında nitel veriler toplanmış ve analiz edilmiştir. Böylelikle 
nicel verilerin desteklenmesi ve ayrıntılı hale getirilmesine yardımcı olunmuştur. Öğrenci başarı ve başarısızlık 
durumlarının irdelenmesi için derinlemesine bir araştırmaya ihtiyaç duyulduğundan bu çalışmada açımlayıcı 
sıralı desen tercih edilmiştir. 
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Çalışma Grubu 

Bu çalışmada karma yöntem araştırmalarında örneklem seçiminin bir boyutu olan gömülü örnekleme 
yöntemine göre çalışma grubu oluşturulmuştur. Gömülü örnekleme, bir araştırma grubunun katılımcıları diğer 
araştırma grubunun katılımcılarının alt grubu olduğu örneklemedir (Mertkan, 2015, s.61). Karma araştırma 
yöntemlerinde yaygın olarak tercih edilen gömülü örnekleme ile farklı düzeylerden öğrenciler belirleyerek 
araştırmada derinlemesine inceleme yapabilme imkânı elde edilmiştir. Çalışma grubunu belirlemedeki süreç 
daha açık bir şekilde ifade edilebilir. Öncelikle çalışmanın nicel boyutunda Mersin ili Akdeniz ilçesinde yer alan 
orta düzey imkânlara sahip bir ortaokuldaki 116 sekizinci sınıf öğrencisi yer almıştır. Söz konusu öğrencilere 
TIMSS fen bilimleri testi akıl yürütme soruları uygulanarak çalışmanın nicel boyutu oluşturulmuştur. Daha sonra 
116 öğrencinin yanıtları okunduktan sonra belirli kriterler (cinsiyet, başarılı olma/ olmama vb.) doğrultusunda 
12 öğrenci belirlenmiştir. Söz konusu 12 öğrenci (altı kız, altı erkek) ile görüşmeler yapılarak çalışmanın nitel 
boyutu oluşturulmuştur.  Bu şekilde heterojen bir çalışma grubu oluşturulması amaçlanmıştır.  

Veri Toplama Aracı 

Araştırmanın nicel boyutu için erişime açık TIMSS akıl yürütme sorusu içinden 43 soru belirlenmiştir. 
Öğrencilerin fen bilimleri dersi kapsamında henüz görmediği konuları içeren sorular ile zihinsel becerileri ve 
farklı alanları kapsayan sorular göz önünde bulundurulmuş ve test 26 soruya düşürülmüştür. Bu sorular hem 
zihinsel beceriler hem de alanlar bakımından eşit sayıda dağıtılmaya çalışılmıştır. Söz konusu TIMSS 
sorularından birkaç örnek soru Ek 1’de sunulmuştur.  

Nitel boyutun veri toplama aracı olarak yarı yapılandırılmış görüşme soruları kullanılmıştır. Görüşmeler, 
katılımcılardan derinlemesine bilgi alma imkânı sağlayan veri toplama araçlarıdır (Yıldırım & Şimşek, 2016, s. 
132). Araştırmada kullanılan yarı yapılandırılmış görüşme soruları hazırlandıktan sonra uzman görüşüne 
sunulmuştur. Dönütler çerçevesinde görüşmelerdeki soru sayısı yediden sekize çıkarılmış ve gerekli 
düzenlemeler yapılmıştır. Yarı yapılandırılmış görüşme soruları Ek 2’de sunulmuştur. Çalışma grubu ile yapılan 
görüşmeler yaklaşık on dakika sürmüştür.   

Uygulama 

1999’dan 2011’e kadar uygulanmış TIMSS sekizinci sınıf fen bilimleri test sorularından erişime açık akıl 
yürütme soruları taranmıştır ve 43 soru tespit edilmiştir. Öğrencilerin sahip olması gereken zihinsel yetenekleri 
Lawson (1985); değişkenleri belirleme, orantısal düşünme, birleştirici düşünme, olasılıklı düşünme ve ilişkisel 
düşünme olarak belirlenmiştir (Akt. Kaplan, 2008). Bu çerçevede sorular sınıflandırılmıştır. Fizik, kimya, biyoloji 
ve yer bilimi alan konularının da eşit dağılımları sağlanarak 26 soru seçilmiştir. Bu sorulardan oluşan TIMSS fen 
bilimleri testi 116 öğrenciye uygulanmış, öğrencilerin test puanları belirlenerek bir sıralama yapılmıştır. Teste 
göre başarısı yüksek olanlar, başarısı düşük olanlar ve fen bilimleri dersi başarısı yüksek olup test başarısı yüksek 
olmayanlardan toplam 12 öğrenci seçilmiştir. Bu öğrencilerle yarı yapılandırılmış görüşmeler yapılarak TIMSS 
fen bilimleri testindeki akıl yürütme sorularında başarı ve başarısızlık durumlarına ait veriler elde edilmeye 
çalışılmıştır.  

Verilerin Analizi 

Veri analizinde nicel boyut için SPSS paket programı kullanılarak istatistiksel hesaplamalar yapılmıştır ve 
bağımsız örneklemler T-testi yürütülmüştür. Nitel verilerin analizinde içerik analizi yöntemi kullanılmıştır. İçerik 
analizinde amaç, elde edilen verilerin açıklanabilmesi için gerekli kavramları oluşturmak ve bu kavramlar 
arasında bağlantılar kurabilmektir (Yıldırım & Şimşek, 2016, s.242). Nitel verilerin analiz aşaması için öncelikle 
görüşmelerin ses kayıtları transkript edilmiş ve veri analizi transkript üzerinden yapılmıştır. İçerik analizi için 
kodlar ve temalar oluşturulmuştur. Ayrıca bu kod ve temaların ilişkilerini gösteren matris ve networkler 
hazırlanmıştır.  

Geçerlik ve Güvenirlik 

Araştırmanın nicel boyutunda geçerlik güvenirlik çalışmaları kapsamında TIMSS fen bilimleri testinin 
Cronbach Alpha değeri .71 olarak hesaplanmıştır. Çalışmalarda güvenirlik açısından 0.70 ve üzeri bir değer 
makul bir değer olarak kabul edilmektedir (Büyüköztürk, 2016). 

Araştırmanın nitel boyutunda geçerlik, güvenirlik çalışmaları kapsamında öncelikle görüşme soruları 
hazırlandıktan sonra uzman görüşüne sunulmuştur ve dönütler çerçevesinde gerekli düzenlemeler yapılmıştır. 
Görüşme sorularının pilot uygulaması yapılarak soruların işlevselliği ve anlaşılabilirliği incelenmiştir. Görüşme 
yapılan kişilerden izin alınarak görüşmeler kayıt altına alınmıştır. Ses kayıtlarının transkriptlerinin analizi 
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sırasında, emin olunmak istenen yerler için katılımcı teyidine başvurulmuştur. Bahsedilen aşamaların hiçbirinde 
geçerlik güvenirlik bağlamında sıkıntı yaşanmamıştır. Ayrıca inandırıcılık ve aktarılabilirliği sağlayabilmek adına 
katılımcıların görüşmelerde verdikleri yanıtların bazı kesitleri alıntılar halinde bulgularda sunulmuştur. Etik 
kurallar gereğince alıntıları gösterirken katılımcıların isimleri belirtilmemiş ve Ö1, Ö2 gibi kodlar verilerek 
alıntılar sunulmuştur.  

Bulgular 

Sekizinci sınıf öğrencilerinin akıl yürütme becerilerinin TIMSS soruları aracılığı ile incelenmesini 
amaçlayan bu çalışmada karma araştırma yöntemi kullanılarak nicel ve nitel boyuttaki verilerin analizi yapılarak 
elde edilen bulgular yorumlanmaya çalışılmıştır. Tablo 1’de TIMSS fen bilimleri testi nicel veri sonuçlarına yer 
verilmiştir. 

Tablo 1.  

TIMSS Fen Bilimleri Testi Nicel Veri Sonuçları 

Çalışma Grubu Sayı Test Ortalaması Standart Sapma 

Kız 57 10.68 4.43 
Erkek 59 10.81 4.80 

Toplam  116 10.75 4.60 

Tablo 1 incelendiğinde uygulanan testte 116 öğrenciden 57 öğrencinin kız ve 59 öğrencinin erkek olduğu 
görülmektedir. Testten alınabilecek en yüksek puan 36’dır. Elde edilen genel ortalaman 10.75 olduğu 
görülmektedir. Test ortalaması kız öğrencilerde 10.68 iken erkek öğrencilerde 10.81 olarak bulunmuştur. 
Ortalamaların hesaplanmasının ardından söz konusu farkın istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığı incelenmek 
istenmiştir. Bu sebeple cinsiyet faktörü için bağımsız örneklem T-testi sonuçları elde edilmiştir. Söz konusu test 
Tablo 2’de yer almaktadır. 

Tablo 2.  

Cinsiyet Faktörü İçin Bağımsız Örneklem T-testi Sonuçları 

Cinsiyet N Mean Sd         t p 

Kız 
 
Erkek 

57 
 
59 

  10.68 
 
  10.81 

4.43 
 
4.80 

-.15 .88 

Kız ve erkek öğrencilerin test ortalamalarında anlamlı bir fark olup olmadığını bulmak için yapılan 
bağımsız örneklemler T-testi sonuçlarına göre kızlar (M= 10.68, SD= 4.43) ve erkeklerden (M= 10.81, SD= 4.80; 
t(114)= -.15, p= .88, p>.05) elde edilen ortalama puanlar arasında anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir.  

TIMSS fen bilimleri testindeki akıl yürütme sorularında sekizinci sınıf öğrencilerinin başarı ve başarısızlık 
durumlarının irdelenmesi amacıyla yapılan görüşmelerde içerik analizi yöntemiyle kodlar ve temalar 
oluşturulmuştur. Bu kodlar ve temalar görsel olarak sunulmuştur. Şekil 1’de testte yer alan akıl yürütme 
sorularının seviyelerine ilişkin yanıtları içermektedir. Şekillerde verilen kodların frekansları (söylenme sıklığı) 
parantez içerisinde belirtilmiştir. 

 

Şekil 1. Testteki akıl yürütme sorularının seviyesi. 

Katılımcılardan testte yer alan akıl yürütme sorularının seviyesini öğrencilerin betimlemesi istenmiştir. 
Şekil 1 incelendiğinde katılımcıların soruları genel olarak orta ve üzeri seviyede bulduğu görülmektedir. Nitekim 

bu sonuçlar nicel olarak da görülmektedir. En yüksek 36 puan alınabilecek testte ortalama değer 10,75 
şeklindedir. Bu bağlamda çalışmanın bu boyutunda nicel ve nitel bulguların uyum içinde olduğu söylenebilir. 
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Soruların cevaplanabilme ve cevaplanamama gerekçelerine ilişkin yanıtlar Şekil 2’de mevcuttur. 

 

Şekil 2. Soruların cevaplanabilme/cevaplanamama gerekçeleri. 

Şekil 2’de öğrencilerin, uygulanan testteki başarı ve başarısızlık durumlarına göre soruları 
cevaplayabilme/cevaplayamama gerekçelerine yer verilmiştir. Testte başarı gösteren öğrencilerin gerekçeleri; 
akıl yürütme, alt eğitim kademelerindeki konuları hatırlama ve kitap okuma alışkanlıklarının var olması şeklinde 
sıralanabilir. Test başarısı düşük olan öğrencilerde ise soruları cevaplayamama gerekçeleri arasında yanlış bilgi 
sahibi olma daha ön plandadır. Soruların cevaplanamama gerekçelerinden bir diğeri de not kaygısının 
olmamasıdır. 

Katılımcı cevaplarından bazı kesitler aşağıda sunulmuştur. 

Ö8: “Daha önceden biliyordum yani önceden öğrendim…” 

Ö10: “Yorum yapamadığım için bazı soruları boş bıraktım…”  

Öğrencilere yöneltilen görüşme sorularından biri ise uygulanan testteki başarısı yüksek olan öğrencilere 
soruları doğru cevaplamada etkili olan faktörlerin neler olduğuna yöneliktir. Söz konusu soruya yönelik yanıtlara 
Şekil 3’de yer verilmiştir.  

 

Şekil 3. Soruların doğru cevaplanmasında etkili olan faktörler. 

Şekil 3 incelendiğinde, soruların doğru cevaplanabilmesinde etkili olan faktörlerin genel olarak önceki 
bilgiler ve yorum yapabilme yeteneği olduğu görülmektedir. Katılımcı cevaplarından Öğrenci 1’in cevapları 
örnek olarak verilebilir. 

Ö1: “…akıl yürüttüm ona göre yaptım…” 

Başarısının düşük olduğunu belirten öğrencilere yöneltilen soru, soruları doğru cevaplayamamada etkili 
olan faktörlerin neler olduğuna yöneliktir. Bu kapsamda öğrencilerden elde edilen yanıtlara Şekil 4’te yer 
verilmiştir. 
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Şekil 4. Soruları doğru cevaplayamamada etkili olan faktörler. 

Şekil 4 incelendiğinde, uygulanan testteki başarısı düşük olan öğrencilerin soruları doğru 
cevaplayamamalarında etkili olan faktörlerden yorumlama eksikliğinin fazla olduğu görülmektedir. Katılımcı 
cevaplarına örnek olarak aşağıdaki cümle verilebilir. 

Ö10: “… Daha çok yoruma dayalı olduğu için soruları cevaplamada zorlandım.” 

Öğrencilere soruları cevaplarken zorluk yaşanan noktaların neler olduğu sorulmuş ve buna yönelik 
yanıtlar Şekil 5’te sunulmuştur. 

 

Şekil 5. Soruları çözerken zorluk yaşanan noktalar. 

Şekil 5 incelendiğinde uygulanan testte başarısı yüksek olan ve başarısı düşük olan öğrencilerin soruları 
çözerken bilgi eksikliği, açık uçlu soruların olması ve grafik soruları noktasında daha fazla zorlandıkları 
anlaşılmaktadır. Okul başarı puanı yüksek olup test başarı puanı düşük olan öğrenciler, grafik içeren sorular ve 
sorularda yorum yapma noktalarında zorluk yaşadıklarını belirtmişlerdir. Görüşme sorularından biri olan bir 
diğer soru ise soruları çözerken zorluk yaşanmayan noktaların neler olduğuna yönelik yanıtlardır. Soruya ilişkin 
yanıtlara Şekil 6’da yer verilmiştir.  

 

Şekil 6. Soruları çözerken zorluk yaşanmayan noktalar. 

Şekil 6’ ya göre uygulanan testte başarısı yüksek olan ve başarısı düşük olan öğrencilerin soruları 
çözerken bilinen konularda ve çoktan seçmeli sorularda zorlanmadıkları görülmektedir. Uygulanan test 
sorularının öğrencilerin başka kaynaklarda karşılaştığı ve aşina olduğu soruları hatırlattığı görülmektedir. Hangi 
yönleriyle TIMSS sorularının diğer kaynaklardaki sorulara benzerliği sorulduğunda Şekil 7’deki yanıtlar elde 
edilmiştir. 
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Şekil 7. Uygulanan test sorularının, öğrencilerin alışık olduğu soru tarzlarına benzerliği. 

Şekil 7’ye göre uygulanan başarı testindeki sorular ile alışık oldukları soru tarzları birbirine 
benzememektedir. Bu durum, soruların çoğunlukla açık uçlu olması ve daha çok çoktan seçmeli soruların 
çözülmesiyle açıklanmaya çalışılmıştır. Katılımcı cevaplarından birkaç tanesi örnek olarak aşağıda sunulmuştur. 

Ö11: “…test sorularına alışığız, açık uçluya değil…” 

Ö4: “…açık uçlu olunca seçenek eleme yapılmıyor…” 

Öğrencilere görüşme kapsamında yöneltilen bir diğer soru ise uygulanan testteki soruları ile fen 
konularının ilişkisi şeklindedir. Söz konusu soruya yönelik yanıtlara Şekil 8’de yer verilmiştir.  

 

Şekil 8. Uygulanan test soruları ile fen konularının ilişkisi. 

Şekil 8 incelendiğinde soruların genel olarak fen bilimleri dersinin içeriği ile alakalı olduğu görülmektedir. 
Katılımcı cevaplarından bir bölüm alıntı olarak verilmiştir. 

Ö4: “…fen konusu var içinde ama yoruma dayalı…” 

Ö7: “… fendeki konularla bazı sorular benziyor… mantığa dayalı…” 

Sonuç ve Tartışma 

Bu çalışmada TIMSS fen bilimleri testinde yer alan erişime açık akıl yürütme sorularında sekizinci sınıf 
öğrencilerinin akıl yürütme becerilerinin derinlemesine incelenmesi amaçlanmış ve aşağıda yer alan sonuçlara 
ulaşılmıştır. 

Alınabilecek en yüksek puanın 36 olduğu TIMSS fen bilimleri akıl yürütme soruları testinde, 116 
öğrencinin ortalama puanı 10.75 olarak hesaplanmıştır. Elde edilen ortalamanın düşük olduğu göz önünde 
bulundurulduğunda; TIMSS fen bilimleri testinde yer alan akıl yürütme sorularının, öğrenciler tarafından genel 
olarak orta ve üzeri seviyede algılanması ortaya çıkan nitel bulguyu desteklemektedir. Alanyazına bakıldığında 
TIMSS 2011 sınavına katılan öğrencilerin büyük bir çoğunluğu sınavın zor geçeceğini düşünmüş ve gerekçe 
olarak TIMSS’in uluslararası ve birçok ülkeyi ilgilendiren önemli bir sınav olmasını sunmuşlardır 
(Karamustafaoğlu & Sontay, 2012). Benzer durum TIMSS 2007 sonuçları incelendiğinde de görülmektedir. 
Ülkemizdeki öğrencilerin %71’nin alt düzey yeterliliğe sahip olduğu belirtilmektedir (Şişman, Acat, Aypay & 
Karadağ, 2011). TIMSS 2011 analiz sonuçlarına göre de düşük düzeyde öğrencilerin var olması ülkemizin eğitim 
durumu ile ilişkilendirilmektedir (Oral & McGivney, 2013). 
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Kız ve erkek öğrencilerin TIMSS fen bilimleri testi akıl yürütme sorularındaki puan ortalamaları 
karşılaştırıldığında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı görülmüştür. Nitekim bu araştırmada da 
cinsiyet bazında anlamlı bir farklılık görülmemiştir. Bu bağlamda gerek TIMSS sonuçları ile gerekse alanyazındaki 
çalışmalar ile bu araştırma sonuçlarının uyum içinde olduğu söylenebilir. Zira alanyazında da fen bilimleri 
öğretmenliği bölümünde yer alan kız ve erkek öğrencilerin akıl yürütme becerisindeki ortalamaları arasında 
istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı görülmüştür (IEA, 1988, Akt. Bilgin & Ateş, 2004; Koray & Azar, 
2008; Valanides, 1997).  

Uygulanan test puanı yüksek olan öğrencilerin soruları cevaplayabilme gerekçeleri içinde; konuların 
hatırlanmasının, akıl yürütme becerisine sahip olmanın ve kitap okumanın daha etkili olduğu görülmektedir. 
Okul başarı puanları da yüksek olan söz konusu öğrenciler hem benzer sorularda deneyimli olma hem de derse 
karşı ilgi duymalarından dolayı soruları çoğunlukla doğru cevaplayabilecekleri düşünülmektedir. Uygulanan test 
puanı düşük olan öğrencilerin soruları cevaplayamama gerekçelerine bakıldığında; yorumlamada eksiklik ve 
yanlış bilgi sahibi olmanın daha ön planda olduğu görülmektedir. Bahsedilen öğrencilerin bazılarının okuldaki 
ders başarı puanının oldukça yüksek olduğu söylenebilir. Diğer bir ifade ile bu gruptaki öğrencilerin fen dersinde 
başarılı olmasına rağmen TIMSS fen testi akıl yürütme sorularında başarısız olduğu ifade edilebilir. Söz konusu 
öğrencilerde dahi yorum yapma ve akıl yürütme becerilerinin zor kazandırıldığı sonucu çıkmaktadır (Suhandi & 
Nugraha, 2017; Utomo, Yuana, Narulita, Fikri & Wahono, 2018). Alanyazında da benzer sonuçların olduğu 
görülmektedir. Bilişsel alanlar göz önünde bulundurulduğunda, ülkemizde ve Dünya’da öğrencilerin çoğunun 
bilgi düzeyindeki soruları yanıtlayabildiği; uygulama ve akıl yürütme sorularında zorluk yaşadığı belirtilmektedir 
(Güner, Sezer & Akkuş İspir, 2013; Pentin, Kovaleva, Davydova & Smirnova,2018; Rindermann & Baumeister 
2014). Bu durumun nedenleri arasında öğretmenlerin mesleki gelişim faaliyetlerinde eleştirel düşünme, 
sorgulama ve akıl yürütme gibi alanları daha az tercih ettikleri gösterilebilir (Şişman, Acat, Aypay & Karadağ, 
2011; Yıldırım et al., 2016). Bunun yanı sıra Pektaş, İncikabı ve Yaz’ın (2015) çalışmasına göre fen ve teknoloji 
ders kitapları ve TIMSS programı çerçevesinde belirlenen öğrenme alanları içerisinde bilişsel alanlardan biri olan 
bilme boyutunun ön planda olduğu söylenebilir. Çalışma sonuçlarına göre üst düzey bilişsel alanlardan akıl 
yürütme becerisine yönelik sorulara yeterince yer verilmediği çoğunluğun bilme ve uygulama düzeyine yönelik 
olduğu ifade edilebilir. Öztürk ve Uçar’a (2010) göre de ülkemizdeki öğrencilerin başarısız olma nedenleri 
arasında öğretmen eğitiminin de yer aldığı düşünülmektedir.  Kılıç ve Sağlam’a (2009) göre ise başarısızlığın 
nedenleri arasında öğrencilerin akıl yürütme becerilerinin geliştirilmesi için problem çözme, yaratıcı ve eleştirel 
düşünmeye teşvik edilmemesi yer almaktadır.  

Başarı testinde öğrencilerin zorluk yaşamadıkları noktalar arasında; çoktan seçmeli sorular ve bilinen 
konuların yer aldığı görülmektedir. Eğitim-öğretim hayatları boyunca çoğunlukla çoktan seçmeli sorularla 
karşılaşan öğrencilerin bu sorulara karşı aşina oldukları için zorluk yaşamamış olabilirler. Örnek öğrenci 
cevaplarından yola çıkarak çoktan seçmeli sorularda bulunan şans faktörü de dikkate alınabilir. 

Zorluk yaşanan noktalara bakıldığında ise özellikle öğrenmenin gerçekleşmediği ve bilgi eksikliği yaşanan 
soruların öne çıktığı görülmektedir. Açık uçlu soruların, zorluk yaşanan noktalar içinde yer alması 
Karamustafaoğlu ve Sontay’ın (2012) çalışmasında da yer almaktadır. Bahsedilen çalışmada öğretmenlerden 
elde edilen verilere göre, öğrenciler genel olarak TIMSS sınavında açık uçlu sorularda zorlanmış olup, 
düşüncelerini doğru ifade edememişlerdir.  

Uygulanan başarı testi soruları ile öğrencilerin alışık olduğu soru tarzlarının genel olarak birbirine 
benzemediği sonucu çıkmaktadır. Bununla birlikte öğrencilerin açık uçlu soru çözemedikleri, çoğunlukla çoktan 
seçmeli soru çözebildikleri görülmektedir. Sekizinci sınıf öğrencilerinin orta öğretime geçiş sınavına (LGS) 
hazırlandıkları düşünüldüğünde, sınavda çıkacak soruların tamamının çoktan seçmeli olması ile bu durum 
ilişkilendirilebilir. Bununla birlikte çoktan seçmeli sorular ile yapılan seçme ve eleme sisteminin öğrencilerin açık 
uçlu sorulardan uzak kalmasına ve akıl yürütme becerisinin gelişmesine olumsuz bir etkisinin olduğu 
öngörülebilir. 

Öneriler 

• Sekizinci sınıf öğrencileri ile yapılan bu çalışmanın sonucu göz önünde bulundurulduğunda hem 
uygulamaya yönelik hem de araştırmacılara yönelik bazı önerilere yer verilebilir. 

• Mantıksal düşünme becerisinin problem çözme çerçevesinde fen bilimleri dersi öğretim programı ile 
bütünleştirilmesinin TIMSS sorularındaki başarıyı arttırabileceği ve akıl yürütme becerisini 
geliştirebileceği söylenebilir. 

• Fen bilimleri derslerinde, öğrencilerin konu ve kavramları daha kolay öğrenmelerini sağlayacak ve akıl 
yürütme becerilerini arttırabilecek etkinliklere daha fazla yer verilmesi salık verilebilir.  
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• Uygulanmakta olan sınavlarda özellikle açık uçlu ve muhakeme becerisi isteyen sorulara yer verilmesi 
öneri olarak sunulabilir. 

• Bu çalışmada kullanılan fen başarı testindeki sorular ile öğrencilerin sahip olması gereken zihinsel 
yetenekler üzerine araştırmalar yapılabilir. 
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Ekler 

Ek 1: Örnek TIMSS Soruları 

Örnek 1: Resimde yeni yapılmış bir barajın bulunduğu bir vadideki çiftlik gösterilmektedir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Barajın varlığının vadideki çiftçilik üzerinde hem 
olumlu hem de olumsuz etkileri olabilir.  

 

a) Barajın çiftlik üzerindeki olumlu bir etkisini 
açıklayınız. 

 

b) Barajın çiftlik üzerindeki olumsuz bir etkisini 
açıklayınız. 

Örnek 2:  

Farklı yüksekliklerde suyun kaynama noktası yaklaşık 80 °C – 100 °C arasında değişmektedir. Aşağıda gösterilen 
termometreler °C ye göre ölçeklendirilmiştir. Bunlardan hangisi farklı yüksekliklerdeki suyun kaynama noktasını 
en doğru şekilde ölçer?  

 

 

a) A termometresi 

b) B termometresi 

c) C termometresi   

d) D termometresi   

e) E termometresi 

 

 



 

 

Örnek 3: Deniz suyu çözünmüş tuz içerir ve içmek için uygun değildir. Bir kova deniz suyundan bir bardak 
su elde etmek için kullanabileceğiniz bir işlemi açıklayınız. 

 

Ek 2: Yarı Yapılandırılmış Görüşme Soruları 

1- TIMSS Fen Bilimleri sınavında çıkmış bu soruları seviye olarak nasıl tanımlarsınız? 

2- TIMSS Fen Bilimleri sınavında çıkmış bu soruları çoğunlukla doğru cevaplamanızı/ yanlış 
cevaplamanızı/ cevapsız bırakmanızı nasıl açıklarsınız? 

3- Soruları cevaplayabilmenizde/ cevaplayamamanızda etkili olan faktörler sizce nedir? 

4- Soruları çözerken zorlandığınızı düşündüğün noktalar nelerdir? 

5- Soruları çözerken zorlanmadığınızı düşündüğünüz noktalar nelerdir? 

6- Bu sorular, alışık olduğunuz soru tarzlarına benziyor mu? (Hangi açılardan?) 

7- Bu sorularla Fen Bilimleri dersinin içeriği karşılaştırılacak olsa neler söyleyebilirsiniz? 

8- Eklemek istediğiniz bir şey var mı? 
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Öz 

2023 Eğitim Vizyonu, 2018-2019 eğitim öğretim yılında açıklanmış ve eğitim camiasında büyük heyecan 
uyandırmıştır. Bu eğitim reformun özellikle öğretmenler üzerinde büyük bir etkisinin olduğu söylenebilir. Eğitim 
sisteminin sorunsuz ilerlemesinde, öğretmenlerin çağın koşulları açısında donanımlı olmaları büyük önem arz 
etmektedir. Öğretmenlerin, nitelikli bireyler yetiştirmeleri çağın koşullarına göre kendilerini yenilemelerine ve 
değişime açık olmaları ile doğrudan ilişkili olduğu söylenebilir. 2023 Eğitim Vizyonu’nun amacının 
gerçekleştirilmesinde öğretmenlere büyük görevler düşmektedir. Bundan dolayı eğitim-öğretimin uygulayıcıları 
olan öğretmenlerin bu vizyon hakkındaki görüş ve önerileri önemli hale gelmiştir. Bu bağlamda çalışmanın 
amacı, 2023 Eğitim Vizyonu hakkında Fen Bilimleri öğretmenlerinin görüşlerini belirlemektir. Çalışma, 2018-
2019 eğitim öğretim yılında Van il merkezinde farklı ortaokullarda görev yapmakta olan 10 Fen Bilimleri 
öğretmeniyle yürütülmüştür. Nitel araştırma yaklaşımına göre tasarlanan, bu çalışmanın verileri yarı 
yapılandırılmış görüşme formuyla toplanmıştır. Verilerin işlenmesinde betimsel analiz ve içerik analizi 
kullanılmıştır. Öğretmenler, 2023 Eğitim Vizyonu ile eğitim öğretimde yeni bir dönemin başlayacağını 
belirtmişlerdir. Bunun yanı sıra yapılması planlanan değişiklik ve yeniliklerle ilgili olarak önceliğin altyapı 
yetersizliği olan okullara verilmesini ve bu konuda öğretmen eğitiminin öneminden belirtmişlerdir. Ayrıca 
kurulması planlanan tasarım-beceri atölyelerinin Fen Bilimleri dersinde yeni bir yaklaşım olan FeTeMM 
yaklaşımının uygulama basamağındaki problemlere çözüm olabileceğini dile getirmişlerdir.  

Anahtar Kelimeler: 2023 eğitim vizyonu, fen bilimleri öğretmeni,  görüş. 

Abstract 

The 2023 Education Vision was announced in the 2018-2019 academic year and has aroused great 
enthusiasm in the education community. It can be said that this education reform has a great impact on 
teachers in particular. Teachers have an important place in the realization of this educational vision. The 
smooth progress of the education system is related to the fact that the teachers are equipped with the 
conditions of the age. Teachers are required to educate qualified individuals to renew themselves according to 
the conditions of the age and to be open to change. The opinions and suggestions of teachers, who are the 
practitioners of education, about this vision have become important. In this context, the aim of this study is to 
determine the views of the Science teachers about the 2023 Education Vision. The study in the 2018-2019 
academic year in which a city in the Eastern Anatolia region of Turkey serving in 10 different secondary schools 
was conducted by Science teacher. The data of this study, which were designed according to the qualitative 
research approach, were collected through semi-structured interview form. Descriptive analysis and content 
analysis were used for data processing. Teachers stated that with the 2023 Education Vision, a new period will 
start in education. In addition, they stated that the priority should be given to the schools with inadequate 
infrastructure and about the importance of teacher education in this regard. They also stated that the design-
skill workshops may be the solution to the problems in the application step of a new approach, which is a new 
approach in the science course. 

Keywords: 2023 educational vision, science teacher, opinion. 

Giriş 

  Gelişmiş ve gelişmekte olan ülkeler, çağın koşullarına ayak uydurmak için eğitimde reformlar 
yapmaktadır. Bu eğitim reformlar ile teknolojiyi öğrenme ortamında en iyi şekilde kullanmak, bireysel 
farklılıkları dikkate almak ve nitelikli bireyler yetiştirmek amaçlanmaktadır. Bir ülkenin gelişmesinde nitelikli 
bireyler önemli bir yere sahiptir. Nitelikli bireylerin yetişmesinde, ülkelerin eğitim-öğretim alanında yaptıkları 
eğitim reformlar büyük bir öneme sahiptir. Eğitim alanında yapılan bu reformların asıl amacı, eğitim sisteminin 
niteliğini artırmak, iyileştirici ve geliştirici adımlar atmaktır (Demirkaya ve Ünal, 2018). Türkiye son dönemlerde 
FATİH projesi, FeTeMM eğitim yaklaşımının öğretim programlarında yer alması ve 2023 Eğitim Vizyonu eğitim 
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alanında yapılan reformlar olduğu söylenebilir. Bu yeniliklerin asıl amacı, eğitimin kalitesini ve verimliliğini 
artırmaktır. Eğitim alanın yapılan bu reformların uygulanmasıyla birlikte, bu uygulamaların sınırlılıklarının ortaya 
çıkması ve eğitim alanında istenilen amaca ulaşılmaması nedeniyle Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) tarafından yeni 
eğitim reformları ileri sürülmektedir (Köç ve Ünal, 2018).  

 Milli Eğitim Bakanlığı, 2018 yılı Ekim ayında “2023 Eğitim Vizyonu” adında eğitim-öğretim sürecini 
iyileştirmeye yönelik en kapsamlı eğitim reformunu kamuyla paylaşmıştır. MEB tarafında kamuyla paylaşılan 
139 sayfalık bir metinde oluşan bu eğitim reformunda birçok konular ele alınmıştır. Bu konulardan bazıları; 
öğretmenlik meslek kanunun çıkarılması, öğretmen yetiştirmede uygulama ağırlıklı bir programın 
benimsenmesi, okullara gelişim bütçesi verilmesi, ilkokullarda beceri temelli eğitimin verilmesi, teneffüs 
sürelerinin artırılması ve ortaokullarda ders saatlerinin azaltılması şeklinde sıralanmıştır (Milli Eğitim Bakanlığı 
[MEB], 2018). Bu eğitim vizyonu ile öğrencilere 21 yüzyıl becerilerin kazandırılması, öğretmenlerin çağın 
gereklerine göre donanımlı olmalarını sağlanması ve öğretmenlerin haklarının iyileştirmesi hedeflendiği 
söylenebilir. Bu eğitim vizyonun temel amacı, “Çağın ve geleceğin becerileriyle donanmış ve bu donanımı 
insanlık hayrına sarf edebilen, bilime sevdalı, kültüre meraklı ve duyarlı, nitelikli, ahlaklı bireyler yetiştirmektir” 
(MEB, 2018).  Bu amacın gerçekleşmesinde; okul yöneticilerine, velilere,  öğrencilere ve öğretmenlere büyük 
görevler düşmektedir. Bundan dolayı 2023 Eğitim Vizyonu hakkında Fen Bilimleri öğretmenlerinin görüşlerinin 
belirlenmesinin önemli olduğu düşünülmektedir.  

 2023 Eğitim Vizyonu’nun amacına ulaşılmasında belki de en önemli görev öğretmenlere düşmektedir. Bir 
eğitim yaklaşımının başarıyla uygulanabilmesi; öğretmenlerin mesleki yeterliliklerine, inançlarına, uygulanacak 
olan eğitim yaklaşımını benimsemeleri ile doğrudan ilişkilidir (Ataç, 2003). Öğrenme ortamı her ne kadar 
teknolojik araç gereçlerle donatılmış olursa olsun, öğrenme sürecini yönlendirecek olan öğretmen olacaktır.  
Donanımlı ve yeniliklere açık bir öğretmenin, öğrencilere yaptığı öğrenme rehberliğini yerini hiçbir eğitim 
materyali ya da teknolojik araç-gereç almamıştır (Yelken, 2015). Yapılan birçok çalışmada, öğrencilerin 
akademik başarıları üzerinde en etkili unsurların öğretmenler olduğu belirlenmiştir (Altun ve Çakan, 2008; 
Hattie, 2012; Köç ve Ünal, 2018). Eğitim-öğretim sürecinin ana lokomotifinin öğretmenler olması nedeniyle 
2023 Eğitim Vizyonu hakkında onların görüşlerinin belirlenmesi, bu eğitim vizyonunun uygulama aşamasında 
ortaya çıkabilecek olumsuz durumları azaltacağına inanılmaktadır.  

 Öğretmenlerin çağın koşullarına göre kendilerini yenilemeleri,  yeniliklere açık olmaları ve yeni eğitim 
alanında yapılan reformlara karşı bakış açıları oldukça önemlidir. Bu kapsamda öğretmenlerin 2023 Eğitim 
Vizyonuna nasıl baktıkları, bu vizyon belgesinin gerçekleşme düzeyi hakkında öğretmenlerinin görüş ve 
düşünceleri önem kazanmaktadır. Dolaysıyla bu çalışmanın amacı, Fen Bilimleri öğretmenlerinin 2023 Eğitim 
Vizyonuna ilişkin görüşlerini ortaya çıkarmaktır.  

Yöntem 

Araştırma Deseni 

Çalışma, nitel araştırma yöntemlerinden olgubilime (fenemenoloji) desenine göre tasarlanmıştır. 
Olgubilim deseni farkında olduğumuz ancak derinlemesine ve ayrıntılı bir anlayışa sahip olmadığımız olgular 
üzerine odaklanmaktadır. Olgubilim çalışmalarının amacı, bir olgu ya da olaya ilişkin bireylerin algılarını, 
yaşantılarını ve yükledikleri anlamları ortaya çıkarmaktır (Yıldırım ve Şimşek, 2011). Bu çalışmada da 2023 
Eğitim Vizyonu hakkında Fen Bilimleri öğretmenlerinin düşünceleri irdelendiğinden dolayı olgubilim deseni 
tercih edilmiştir. 

Katılımcılar 

 Çalışma, 2018-2019 eğitim-öğretim yılında Van il merkezinde farklı ortaokullarda görev yapmakta olan 
10 Fen Bilimleri öğretmeniyle yürütülmüştür. Katılımcılar, seçkisiz olmayan örnekleme yöntemlerinden uygun 
örneklemeye ve gönüllülük ilkesine göre belirlenmiştir. Bu örnekleme yöntemi, araştırmacıya pratiklik ve hız 
kazandırmaktadır. Bunun yanında kolay ulaşılabilirlik sağlama, yakın çevresinde katılımcıları belirleme, zaman 
tasarrufu ve ekonomik olması gibi avantajları bulunmaktadır (Yıldırım ve Şimşek, 2011). Bu avantajlar, 
çalışmanın katılımcı seçiminde etkili olmuştur. Çalışmada etik ilkesine bağlı olarak Fen Bilimleri öğretmenlerinin 
isimleri kullanılmamıştır. Öğretmenler, F1, F2, F3…………F10 şeklinde kodlanmıştır. Öğretmenlerden altısı kadın ve 
dördü erkektir. Görev süresi 1-5 yıl aralığında dört ve 6-10 yıl aralığında ise altı öğretmen vardır. 

Veri Toplama Aracı 

 Araştırmada veri toplama aracı olarak yarı yapılandırılmış mülakat tekniği kullanılmıştır. Araştırmacı 
tarafından başlangıçta beş soru belirlenmiş olup bu sorular lisansüstü eğitimi nitel veri analizi dersi almakta 
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olan, aktif olarak Fen Bilimleri öğretmenliği ve Matematik öğretmenliği yapan beş yüksek lisans öğrencisi ve 
nitel veri analizi dersi veren bir öğretim üyesi görüşlerine sunularak üç soruya indirilmiştir. Yarı yapılandırılmış 
mülakat sorularının son hali tekrar iki alan eğitimi uzmanına incelettirilmiştir. Mülakatlar, Fen Bilimleri 
öğretmenlerinin uygun olduğu bir zamanda Fen ve Teknoloji Laboratuvarı’nda yapılmıştır. Mülakat her bir 
öğretmen ile yaklaşık 10-12 dakika sürmüştür. Mülakat formunda yer alan sorular aşağıda verilmiştir. 

• 2023 Eğitim Vizyonu’nda göre öğrenmede dijital öğrenme ortamlarının yaygınlaştırılması, dijital 
öğrenme materyalleri geliştiren öğretmenlerin destekleneceği ve teşvik edilmesiyle ilgili görüşleriniz 
nelerdir? 

• 2023 Eğitim Vizyonuna göre oluşturulması planlanan Yeterlilik Temelli Değerlendirme Sistemi hakkında 
ki görüşleriniz nelerdir? 

• 2023 Eğitim Vizyonuna göre kurulması planlanan Tasarım-Beceri Atölyelerinin fen öğretimine ne gibi 
katkıları olacağını düşünüyorsunuz? 

Verilerin Analizi 

 Elde edilen verilerin analizinde betimsel ve içerik analizinden yararlanılmıştır. Mülakat verileri elektronik 
ortamda yazılı metne çevrilerek tekrar okunmuş ve araştırma problemi kapsamında olmayan veriler çıkartılarak 
verilerin indirgenmesi yapılmıştır. Ham veriler, araştırmacılar ve bağımsız bir araştırma tarafından farklı 
zamanlarda analiz edilmiştir. Araştırmacılar tarafında tema ve kodlar oluşturulmuştur. Bu tema ve kodların 
uyuşma oranı %79 olarak belirlenmiştir. Elde edilen tema ve kodlar tablo halinde verilmiştir.  

Bulgular 

 Fen Bilimleri öğretmenlerinin yarı yapılandırılmış mülakatın birinci sorusuna vermiş oldukları 
cevaplardan oluşturulan tema ve kodlar Tablo 1’de verilmiştir. 

Tablo 1. 

Fen Bilimleri Öğretmenlerinin “2023 Eğitim Vizyonu’nda Göre Öğrenmede Dijital Öğrenme Ortamlarının 
Yaygınlaştırılması, Dijital Öğrenme Materyalleri Geliştiren Öğretmenlerin Destekleneceği ve Teşvik Edilmesiyle 
İlgili Görüşleriniz Nelerdir?” Sorusuna Vermiş Oldukları Cevaplardan Oluşturulan Tema ve Kodlar 

Tema Kodlar F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 F10 

Si
st

em
se

l 
B

o
yu

tu
 

Altyapı yetersizliğinin olması + + + - + - + - + + 

Öğretmenlerin eğitim ihtiyaçları + + + + - + + + - + 

Uygulanabilirlik + - + - + - + - + - 

İşlevsellik + + + + + - + - + + 

Öğretmenlerin teşvik edilmesi + + + + + + + + - + 

Fe
n

 Ö
ğr

et
im

i 
Ü

ze
ri

n
d

ek
i E

tk
is

i Derse karşı motivasyonu artırması + + + - + + - + + + 

Soyut kavramların somutlaştırması - + - + - - + - + - 

Öğrenmenin kalıcı hale getirilmesi - + - - - - + + - - 

Öğrencilerin öğrenme hızına etkisi - + - - - - + + + - 

Tekrarlanabilirlik + - - + - - + - - + 

Tablo 1 incelendiğinde, Fen Bilimleri öğretmenlerinin “Sistemsel Boyut” teması altında; altyapı 
yetersizliği, öğretmenlerin eğitim ihtiyacı, uygulanabilirlik, öğretmenlerin teşvik edilmesi şeklinde görüşlerini 
dile getirmişlerdir. Bu konuda öğretmenlerden F1; “FATİH Projesi kapsamında ülkedeki birçok okulda öğrenme 
ortamları dijitalleşti fakat bu yeterli değil. Öncelikle ülkedeki tüm okullarda hâlihazırdaki projeler 
sonuçlandırılmalı, eşitlik sağlanmalı ki ileri aşamalara da geçiş sağlanabilmeli.” ve F8; “Bu konuda öğretmenlerin 
yeterliliklerinin araştırılması gerekmektedir. Öğretmenlerimiz henüz dijital çağa tam ayak uyduramamışken 
birde bununla ilgili öğretim materyali hazırlama uygulanabilirlik açısından sınırlı olduğunu düşünüyorum.” 
şeklinde görüşlerini ifade etmiştir. Fen Bilimleri öğretmenleri “Fen Öğretimi Üzerindeki Etkisi” teması altında; 
derse karşı motivasyonu artırma, soyut kavramların somutlaştırılması, tekrarlanabilirlik, öğrencilerin öğrenme 
hızına etkisi kodları ile ifade ettikleri görülmektedir. Bu konuda öğretmenlerden F7; “Fen Bilimleri dersi 
açısından düşünecek olursak öğrencilerin gidemedikleri ve yapmasının zor olduğu veya maliyetli olduğu fen 
bilimleri ile ilgili konularda benzetimlerden kolaylıkla faydalanabilirler, böylece daha kalıcı, aynı zamanda 
anlaşılmayan konularda tekrar tekrar kullanılabilen materyaller geliştirilmiş olunur.” şeklinde görüş bildirmiştir. 
Aynı zamanda F10 “Dijital öğrenme materyallerinin öğrenciyi ders esnasında sıkılmamasına ve derse karşı olumlu 
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tutum oluşmasında etkili olabileceğini düşünüyorum. Fakat dezavantajlarını es geçemeyeceğim. Öğretmenler 
için fazladan iş yükü oluşturması ve öğrencinin kullandığı bilgisayar simülasyonunu sanki oyun oynuyormuş gibi 
algılamasına sebep olabilir.” şeklinde görüş bildirmiştir. 

Fen Bilimleri öğretmenlerinin mülakatın ikinci sorusuna vermiş oldukları cevaplardan elde edilen tema ve 
kodlar Tablo 2’de sunulmuştur. 

Tablo 2.  

Fen Bilimleri Öğretmenlerinin 2023 Eğitim Vizyonuna Göre Oluşturulması Planlanan Yeterlilik Temelli 
Değerlendirme Sistemi Hakkında Ki Görüşleriniz Nelerdir?” Sorusuna Verilen Cevaplardan Elde Edilen Tema Ve 
Kodlar 

Tema Kodlar F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 F10 

A
lt

e
rn

at
if

 ö
lç

m
e

 
d

e
ğe

rl
en

d
ir

m
e Sınavsız değerlendirme sağlaması + - + - - - + + + + 

Öğrenci gelişiminin izlenebilmesi - + - - + + + + + - 

E-portfolyo değerlendirme yapılması + + + + + + + + + + 

Öğrenci yeterliliği belirleyebilme + - - - - - + - - - 

Bireysellik  + - + - + - + + - - 

Süreç odaklı değerlendirme imkânı - + - - - - - - - + 

Ö
ğr

en
ci

le
r 

ü
ze

ri
n

d
e

ki
 e

tk
is

i Kendi öğrenmelerini denetleme imkânı + - - - - + + - - - 

Sınav kaygısının azalması  + - + - - + + + + + 

Üst düzey becerilerin gelişimini sağlaması - - - - - - + - - - 

İlgiye göre yönlendirme yapılabilmesi + + - - - - + - - - 

Uygun meslek seçimi + + - - - - + - - - 

Tablo 3 incelendiğinde Fen Bilimleri öğretmenlerinin “Alternatif Ölçme-Değerlendirme” teması altında; 
sınavsız değerlendirme sağlaması, öğrenci gelişiminin izlenebilmesi, bireysel değerlendirme, öğrenci yeterliliğini 
belirleyebilme imkânı sağlaması açısından konuya yaklaşmışlar ve görüşlerini dile getirmişlerdir. Fen Bilimleri 
öğretmenlerinden F1; “Şu anda kullandığımız ölçme ve değerlendirme araçları zaten yetersiz. Mümkün oldukça 
farklı değerlendirme yöntemleri kullanmak öğrencinin değerlendirildiği boyutu da geniş tutmak açısından önem 
taşıyor. Bahsi geçen değerlendirme sistemi tam anlamıyla bir açıklık olmamak la beraber tahminimce öğrencinin 
ilkokuldan başlayarak liseden mezun olana kadar ki süreci kapsayacağı fikrini söyleyebilirim. Bu durumda e-
portfolyo değerlendirme yapmak etkili olacağını düşünüyorum. Böylece öğrenciler bireysel başarılarını kendileri 
takip edebilirler.” şeklinde görüş bildirmiştir. Fen Bilimleri öğretmenleri ikinci soruyu “Öğrenciler Üzerindeki 
Etkisi” teması altında; sınav kaygısının azalması, öğrencilerin ilgi ve isteklerine göre yönlendirmelerle uygun 
meslek seçimi ve öğrencilerin kendi öğrenmelerini denetleyip düzenleyebilme imkânı olabileceğini 
belirtmişlerdir. Fen bilimleri öğretmenlerinden F2; “Öğrenciyi süreç boyunca değerlendirmek onun ilgi ve 
yeteneklerinin belirlenmesinde etkili olacaktır. Bu ilgi ve doğru yönlendirmeyle başarılı olacağı bir meslek 
seçmesine de yardımcı olabilir.” şeklinde görüşünü belirtmiştir. Yeterlilik Temelli Değerlendirme Sistemi’nin 
getireceği bir başka boyutla ilgili F6 rumuzlu Fen Bilimleri öğretmeni “ Süreç boyunca değerlendirme yapılması 
imkân tanıyan e-portfolyo öğrencini eğitim-öğretim hayatı başladığı andan itibaren ortaöğretimin sonuna kadar 
dijital bir ortamda saklandığı takdirde öğrenci geçmiş yıllarda ki kendi başarılarını ve başarısızlıklarını 
gözlemleme imkânı bulacaktır.” şeklinde dile getirmiştir. 

 Fen Bilimleri öğretmenlerinin mülakatın üçüncü sorusuna vermiş olduğu cevaplarda elde edilen tema ve 
kodlar Tablo 3'te sunulmuştur. 

Tablo 3.  

Fen Bilimleri Öğretmenlerinin “2023 Eğitim Vizyon Programına Göre Kurulması Planlanan Tasarım-Beceri 
Atölyeleri’nin Fen Öğretimine Ne Gibi Katkıları Olacağını Düşünüyorsunuz?” Sorusuna Vermiş Oldukları 
Cevaplardan Oluşan Tema Ve Kodlar 

Tema Kodlar F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 F10 

Fe
n

 b
ili

m
le

ri
 

ö
ğr

et
im

in
e 

ili
şk

in
 o

lu
m

lu
 

ya
n

la
rı

 

FeTeMM yaklaşımına uygun olması + + + + - + - - +   + 

Somutlaştırmayı sağlaması - - + - + - - + -   - 

Ürün oluşturma ve değerlendirmeyi sağlaması - + - - - + + + +   - 

Fen Bilimleri dersinin uygulama boyutunu 
gerçekleştirmesi 

+ - - + - + - - -   + 
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Becerilere göre ilgi alanına yönelme + - - + - - - - +   + 

Teorik bilgiyi uygulamaya geçirmeyi sağlaması - + + - + + + + -   + 

Disiplinler arası geçiş sağlaması + + + - + + - - -   + 

Tablo 3 incelendiğinde Tasarım-Beceri Atölyelerinin fen öğretimine katkıları tek tema altında 
toplanmıştır. Öğretmenler Tasarım-Beceri Atölyelerinin fen öğretimi açısında FETEMM yaklaşımına oldukça 
uygun olduğunu bu sayede öğrenmenin somutlaştırılacağı ve diğer disiplinlerde öğrenilen bilgilerinde 
uygulamaya koşulacağını, aynı zaman da öğrencilerin becerilerine göre ilgi alanlarına yönlendirilebileceğine 
ilişkin görüşler belirtmişlerdir. Öğretmenlerden F10; “Tasarım-Beceri Atölyeleri eğer kurulursa FeTeMM 
yaklaşımıyla da çok uygun görülüyor. Tam içerik olarak nasıl bir şey planlandığını bilmiyoruz ama diğer 
derslerde öğrenilen bilgilerinde uygulanmasına imkân tanıyacağını öngörebiliriz.” şeklinde görüş açıklamıştır. F4 
rumuzlu öğretmen; “Tasarım-Beceri Atölyeleri Fen dersinde yapmakta zorlandığımız etkinlikleri yapmakta 
imkân tanıyabilir. Yaparak yaşayarak öğrenen öğrencileri için öğrenme kalıcı hale getirilebilir. Örneğin; basit 
makineler konusunda öğrenmiş olduğu bilgileri kullanarak bu tasarım-beceri atölyelerinde yaratıcı fikirler ve 
ürünler ortaya koyabilirler.” şeklinde dile getirmiştir. 

Tartışma ve Sonuç 

 Fen Bilimleri öğretmenlerinin 2023 Eğitim Vizyonu hakkında görüşlerinin araştırıldığı bu çalışmada elde 
edilen bulgular alan yazın ışığında tartışılarak sunulmuştur. 

 Öğretmenler, 2023 Eğitim Vizyonun da bahsi geçen öğrenme ortamlarının dijitalleştirilmesinin alt yapı 
yetersizliği ve öğretmen eğitimi eksikliğinin giderilmeden başarıya ulaşabileceğini düşünmediklerini dile 
getirmişlerdir (Tablo 1). Öğretmenlerin böyle düşünmelerinde görev yaptıkları okulda, birtakım alt yapı 
eksikliklerinin olduğu gözlemlemiş olmalarından ve öğretmenlerin yeterli donanıma sahip olmadığını düşünmüş 
olmaları ile açıklanabilir. Bu konuda Süral (2015) yapmış olduğu çalışmasında, eğitim kurumları günü kurtaracak 
altyapı çözümleri yerine, uzun süreli gerçekçi çözümler yapması gerektiğini belirtmiştir. Yenilikleri takip eden, 
öğretmenler arası sürekli işbirliği içerisinde olan, alan ve yöntem bilgisini geliştirmeye istekli öğretmenler yeni 
teknolojilerin öğretim ortamlarına aktarılması sürecinde daha etkin rol almakta ve daha başarılı olmaktadırlar 
(Akbulut, 2009). Bu konuda eğitimcilerin; eğitim teknolojilerini bilmeli ve bunları etkili bir şekilde kullanma 
becerisine sahip olmaları gerekmektedir (Adıgüzel ve Yüksel, 2012; Çakır, 2013).  Öğretmenler; dijital öğrenme 
ortamlarının oluşturulmasının içinde bulunduğumuz çağın ihtiyaçlarından biri olduğunu ve dijital öğrenme 
ortamlarının işlevselliğinin önemli bir yere sahip olduğunu belirtmişlerdir. Teknolojik gelişimler eğitimi; 
teknolojinin sürekli geliştiği ve gelişmekte olduğu çağ içerisinde yaşayacak olan bireylere gerekli yetenekleri 
edindirmede, gelecekte nitelikli insan gücünü yetiştirmede, teknolojiden faydalanma yönünden etkilediğiyle 
açıklanabilir (Alkan, 1984). Alkan’ın bahsettiği durum eğitim ortamlarında dijital teknolojileri kullanmanın çağın 
vazgeçilmez bir gerekliliği olduğunu ve gelecek nesillerin yetiştirilmesinde büyük önem arz ettiğini ortaya 
koymaktadır. Teknolojinin farklı alanlardaki bu hızlı gelişimi, bilgisayar destekli eğitim ve çeşitli öğretim 
teknolojilerinin öğretim programlarına entegre edilmesine ortaya çıkarmıştır (Ashrafzadeh ve Sayadian, 2015). 
Dijital öğrenme materyallerinin fen eğitiminde öğrencilerin derse olan ilgi, tutum ve motivasyonlarını artırdığını 
ve soyut kavramların somutlaştırılmasını sağladığı söylenebilir. Aynı zamanda bu materyallerin tekrar tekrar 
kullanılmasının ekonomiklik yönünden olumlu katkı sağlayacağı çıkarılabilir. Son yıllarda, dijital öğretim 
materyalleri başarı, tutum ve motivasyon gibi öğrenci değişkenleri üzerinde olumlu etkileri olduğu birçok 
araştırmacı tarafından ortaya konulmuştur (Barak, Ashkar ve Dori, 2011; Tüysüz, 2010). Öğretmenlerin dijital 
öğrenme ortamlarının yaygınlaştırılması ve dijital materyallerinin öğretim programlarında daha yoğun olarak 
kullanılması gerektiğiyle ilgili görüşleri, alan yazında yapılan araştırmalarla benzerlik göstermektedir. 

  Katılımcılar; 2023 Eğitim Vizyonun da bahsi geçen Yeterlilik Temelli Değerlendirme’ nin öğrencinin tüm 
eğitim-öğretim sürecindeki gelişimini tek çatı altında toplanabilmesine ve değerlendirilebilmesine imkân 
sağlayacağını ifade etmişlerdir. Öğretmenler bu değerlendirme sistemiyle öğrencilerin bireysel yeterliklerini 
gözlemleyebileceklerini dile getirmişlerdir. Aynı zamanda bu değerlendirme ile öğrencinin süreç boyunca kendi 
gelişimini, eksik veya güçlü yönlerini görebileceğini söylemek mümkündür. E-portfolyo uygulamaları teknoloji 
konusunda bir değerlendirme aracı olarak, süreç odaklı değerlendirme ve öz değerlendirmeye olanak sağlar 
(Polat ve Köse, 2013). Fen Bilimleri öğretmenlerinin görüşlerinin alındığı bu çalışmada da süreç odaklı 
değerlendirmenin öğretmenler tarafından uygulamasının zorluğunu yapılacak olan Yeterlilik Temelli 
Değerlendirme Sistemi ile aşabileceği anlaşılmaktadır. Öğretmenler bu sistemle birlikte kendilerine de fazladan 
iş yükü getirdiğine inandıkları alternatif ölçme değerlendirme sistemleri hakkındaki önyargılarının ortadan 
kalkacağını düşünmektedirler. 
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 Fen Bilimleri öğretmenleri, Tasarım-Beceri Atölyelerinin kurulmasının Fen Bilimleri dersi açısından 
olumlu yönlerinin olabileceğini belirtmişlerdir. Tasarım-Beceri Atölyeleri’nin fen öğretim programında yer alan 
FeTeMM etkinliklerinin uygulama boyutundaki zaman yetersizliğine çözüm olabileceği söylenebilir. Nitekim 
yenilenen Fen bilimleri öğretim programının içeriğine de alınan FeTeMM yaklaşımıyla, öğrencilerin disiplinler 
arası edindiği bilgiyi yaparak, yaşayarak öğreneceklerini; araştırma-sorgulama ve yaratıcı becerilerini 
geliştireceğini, problem durumuna uygun ürün tasarlayacaklarını ve konuları somutlaştırarak öğreneceklerini 
söylemek mümkündür (Bakırcı ve Kutlu, 2018). Tasarım-Beceri Atölyeleri ile imkânları yeterli olmayan okulların 
fen laboratuvarlarının iyileştirilebileceği de söylenebilir. Bu durum fen bilimleri dersi açısından, yaparak 
yaşayarak keşfedilen bilginin kalıcılığını sağlayacaktır. Aynı zamanda daha üst bilişsel davranışların edilmesi 
açısından büyük öneme sahip uygulamaların yapılmasına olanak tanıyacaktır. 
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Öz  

Bireysel farklıklardan biri olan mizaç, eğitim sistemi aktörlerinin gelişimi için kritik öneme sahiptir. Bu 
bağlamda öğrencilerin mizaç tiplerinin belirlenerek eğitim-öğretim sürecinin öğrenci mizacına uygun şekilde 
gerçekleştirilmesi, bireysel farklılıkların eğitim-öğretimde sorun olmaktan çıkararak zenginliğe dönüşeceği 
söylenebilir. Bu araştırma da, Fen bilimleri dersin de kullanılan özel öğretim yöntem ve tekniklerinin mizaç tipi 
belirlenen öğrencilere göre düzenlenmesiyle daha etkili öğrenme sağlanacağı düşünülmektedir. Bu kapsamda 
mizaçları belirlenen öğrencilerin için uygun fen öğretim yöntem ve tekniklerinin neler olabileceğine ilişkin 
öneriler üzerinde durulmuştur. Bu araştırma da nitel araştırma yöntemlerinden doküman incelemesi 
kullanılmıştır. Örneklem grubunda yer alan materyaller incelenerek mizaç tiplerinin genel özellikleri 
belirlenmiştir. Belirlenen bu özellikler betimsel analize tabi tutulmuştur. Dokümanlardan elde edilen bulgular, 9 
Tip Mizaç Modeli’ nin  (DTMM) 1’den 9’a kadar numaralarla sembolize edilmiş hali şu şekildedir. Kusursuzluk ve 
düzen arayan: kusursuzluğu arayan mizaç modeli (DTMM 1), sevgi ve ilgi arayan, duyguları hissetmeyi arayan 
mizaç modeli (DTMM 2), başarı ve popülerlik imajı arayan, hayran olunacak mizaç modeli (DTMM 3), bireysellik 
ve özgünlük arayan, duyguların anlamını arayan mizaç modeli (DTMM 4), bilgi ve uzmanlaşma arayan, bilginin 
anlamını arayan mizaç modeli (DTMM 5), güven ve emniyet arayan, entelektüel dinginlik arayan mizaç modeli 
(DTMM 6), yenilik ve haz arayan, keşfetmenin hazzını arayan mizaç modeli (DTMM 7), güç ve hâkimiyet arayan, 
mutlak güç arayan mizaç modeli (DTMM 8), huzur ve sükûnet arayan, duyumsal hareket arayan mizaç modeli 
(DTMM 9)’ dir. Bu araştırma ile ülkemizdeki fen bilimleri öğretiminin öğrencilerin mizaç tipleri dikkate alınarak 
gerçekleştirilmesi gerektiği söylenebilir.  

Anahtar kelimeler: 9 tip mizaç modeli, fen öğretimi, fen bilimleri dersi  

Abstract 

The temperament, which is one of the individual differences, is critical for the development of the 
education system actors. In this context, it can be said that the temperament types of the students will be 
determined in accordance with the student temperament and the individual differences will be turned into 
richness in education. In this research, it is thought that more effective learning will be provided by arranging 
the special teaching methods and techniques used in the science course according to the temperament type. In 
this context, suggestions on what are the appropriate science teaching methods and techniques for the 
students whose temperaments are determined are emphasized. In this research, document analysis, one of the 
qualitative research methods, was used. General characteristics of temperament types were determined by 
examining the materials in the sample group. These characteristics were subjected to descriptive analysis. The 
findings obtained from the documents are as follows: 9 Type Temperament Model (9TMM) is symbolized with 
numbers 1 to 9. Seeking perfection and order: the model of temperament seeking the perfection (TMM 1), 
looking for love and attention, seeking to feel emotion temperament model (TMM 2), seeking the image of 
success and popularity, the temperament model to be admired (DTMM 3), seeking individuality and originality, 
temperament model (TMM 4) seeking knowledge and specialization, seeking for meaning of knowledge, 
looking for confidence and safety, seeking temperament model (TMM 5), looking for intellectual calmness 
(TMM 6), temperament model seeking innovation and pleasure, seeking pleasure from discovery (TMM 7) is a 
temperament model (TMM 9) looking for power and dominance, seeking temperament model (TMM 8), 
seeking peace and tranquility, looking for sensuous motion. With this research, it can be said that science 
education in our country should be realized by taking into consideration the temperament types of students. 

Key words: 9 types of temperament model, science teaching, science course   

Giriş 

İçinde bulunduğumuz yüzyıl itibariyle bilgi ve iletişim teknolojilerinde yaşanan hızlı gelişmeler, 
yaşantımızda çeşitli dönüşüm ve değişimi de beraberinde getirmektedir. Bu değişim ve dönüşümle beraber 
bireyler, bilgiye daha hızlı ulaşabiliyor, ulaştığı bilgiyi karşılaştığı problemlerin çözümlerinde kullanarak bilgi 
çağının gereklilikleri yerine getirmektedirler. Teknolojiyle birlikte var olan bilgileri aktarmaktan çok, doğru 
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bilgiye ulaşmak daha da büyük önem arz etmektedir (Bal, 2015). Eğitim sistemimizde yer verilen temel 
amaçlardan bir tanesi de mevcut bilginin aktarılmasından ziyade, doğru bilgiye ulaşma becerilerinin 
geliştirilmesidir (Aktan ve Vural, 2005).   

Eğitim sürecinin en önemli öğelerinden bir tanesi öğretim programlarıdır. Öğretim programı, 
yaşamımızda ihtiyaç duyduğumuz bilgi ve becerileri öğrencilere kazandırmayı hedefler. Öğretme-öğrenme bir 
kılavuz olan öğretim programları okullardaki eğitim-öğretim etkinliklerinin belirleyicisidir (Demirel, 2007). 
Öğrenme, öğrenen bireyin kendi sorumluluğuyla ilgilidir. Ancak mevcut zorunlu eğitimimiz şekillenirken 
yetişkinlerin istek, plan ve programları göz önüne alınmaktadır (2023 Eğitim Vizyonu, 2018). Öğretim 
programların da öncelikli olarak bireylerdeki benzerlikler dikkate alınarak ayarlamalar yapılması beklenir. Ancak 
öğretim programları bireysel farklılıkları dikkate aldığı ölçüde başarılı olabilir (Turgut, Salar, Aksakallı ve Gürbüz, 
2016). Her bireyin; kalıtsal, çevresel ve kültürel farklıların toplamından meydana geldiği söylenebilir. Bu 
bağlamda eğitim bireysel farklılıkları dikkate alarak yönlendirmeler yapmakla yükümlüdür (Aktepe, 2005). Bu 
kapsamda Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı da bireysel farklılıklar göz önüne alınarak yapılandırılmıştır. 
Bireyler hem diğer bireylerden farklılık gösterir hem de kendi içindeki özellikleri açısından da farklıdırlar (MEB 
2018). Öğretmenler, her çocuğun farklı yapıda olduğunu bilerek davranmalı ve ona uygun yaklaşımlarla hareket 
etmelidir. Nitekim 2023 Eğitim Vizyonu’ na göre bütün kademelerde öğrenenin bireysel farklılıklarını gözeten 
yapı hedeflenmektedir. Bireysel farklıklardan olan mizaç temelli bir yaklaşım eğitim sistemi için kritik öneme 
sahiptir (2023 Eğitim Vizyonu, 2018). Bu bağlamda öğrencilerin mizaç tiplerinin belirlenerek eğitim- öğretimin 
öğrenci mizacına uygun şekilde gerçekleştirilmesi, bireysel farklıkların eğitim öğretimde sorun olmaktan 
çıkararak zenginliğe dönüşeceğini düşünebiliriz. Nitekim öğrencilerin bireysel farklılıkları, zenginlik olarak 
algılanmalı ve zenginlikten faydalanılmalıdır (Çaycı, 2007). Her disiplinin kendine özgü yapısına bağlı olarak nasıl 
öğretileceğinin bilinmesini gerektirir. Bu çalışmada da, Fen bilimleri dersin de kullanılan özel öğretim yöntem ve 
tekniklerinin mizaç tipi belirlenen öğrencilere göre düzenlenmesiyle daha etkili öğrenme sağlanacağı 
düşünülmüştür. Bu kapsamda mizaçları belirlenen öğrencilerin için uygun Fen öğretim yöntem ve tekniklerinin 
neler olabileceğine ilişkin öneriler üzerinde durulmuştur.   

Yöntem 

Bu araştırmada nitel araştırma yöntemlerinden doküman incelemesi kullanılmıştır. Araştırma için elde 
edilen dokümanlar araştırmanın amacı doğrultusunda betimlenmiştir (Yıldırım ve Şimşek, 2005).  

Bulgular 

Mizaç yapısal, genetik ve biyolojik temele dayanan tavır ve davranışları işaret eder (Goodwin & Jamison, 
1990). İnsanların kategorik olarak dokuz farklı kişilik tipine ayrıldığını öne süren, benliğin mekanizmalarının 
çözümlenmesi ve anlaşılmasında kullanılan geleneksel bir sistem olan Enneagram, 20. yüzyılın ikinci yarısında 
Ichazo ve psikiyatr Naranjo' nun katkılarıyla bir kişilik tip modeline dönüşmüştür (Riso, 2003).  Enneagram 
Sistemi’nin yorumlanmasıyla yeni bir mizaç modeli olan Dokuz Tip Mizaç Modeli (DTMM) oluşturulmuştur. Her 
insan DTMM’ den biriyle doğar (Selçuk ve Yılmaz, 2015). Bu mizaç tiplerine sahip bireyler kendilerine özgü istek, 
arayış ve doğrultu içindedirler. Enneagram ile DTMM arasındaki benzerlikler ve farkları, DTMM ve bu tiplerin 
stres ve rahatlama durumlarında sergiledikleri normalden farklı davranış ve tutumları açıklamışlardır (Yılmaz, 
Gençer, Ünal ve Aydemir, 2014). Mizaç insanlara doğuştan gelen yani kalıtsal olan ve değiştirilemeyen kişilik 
özellikleri olarak özetlenebilir. Bu bağlamda her bireyin mizacının birbirinden farklı olmasında dolayısıyla 
öğrenmelerin birbirlerinden farklı olması, farklı noktalarda zorlanıyor olmaları mizaç farklılığı ile açıklanabilir. 
İşte bu noktada öğretmenlerin, öğrenenlerin mizacını “Dokuz Tip Mizaç Modeli” çerçevesinde bilmesi 
öğrenenlerin değiştirilemeyecek özellikleri olan mizaçlarına göre eğitim-öğretim gerçekleştirmeleri açısından 
net bir yol haritası çizecektir. 

DTMM’ de bir çember üzerinde 1’den 9’a kadar numaralarla sembolize edilen mizaç tipleri şu şekildedir. 
Kusursuzluk ve düzen arayan: kusursuzluğu arayan mizaç modeli (DTMM 1), sevgi ve ilgi arayan, duyguları 
hissetmeyi arayan mizaç modeli (DTMM 2), başarı ve popülerlik imajı arayan, hayran olunacak mizaç modeli 
(DTMM 3), bireysellik ve özgünlük arayan, duyguların anlamını arayan mizaç modeli (DTMM 4), bilgi ve 
uzmanlaşma arayan, bilginin anlamını arayan mizaç modeli (DTMM 5), güven ve emniyet arayan, entelektüel 
dinginlik arayan mizaç modeli (DTMM 6), yenilik ve haz arayan, keşfetmenin hazzını arayan mizaç modeli ( 
DTMM 7), güç ve hâkimiyet arayan, mutlak güç arayan mizaç modeli (DTMM 8), huzur ve sükûnet arayan, 
duyumsal hareket arayan mizaç modeli (DTMM 9)’ dir (Selçuk ve Yılmaz, 2015; Yılmaz, Gençer, Ünal ve 
Aydemir, 2014).      

 



International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education                  Proceeding Book (Full-texts)                                                                                           

323 
 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

DTMM 1, kusursuzluğu arayan mizaç tipi, kendilerini kusursuz kılma adına daima doğru, tutarlı ve 
adaletli davranmaya çalışan, mükemmeliyetçi kişilerdir (URL-1). Olayları neden- sonuç bağlantıları kurarak 
algılar ve zihinlerine düzenli ve sıralı biçimde kaydederler (Mizmer, 2019). Bu özellikleri ile DTMM 1 mizaç tipine 
sahip öğrencilerin Fen bilimleri dersinde problem çözme stratejilerinden yararlanılacağı söylenebilir. Alan 
yazında yer alan bir tanımda problem çözme süreci cesaret, istekli olma ve kendine güven duygusu ile 
başlamaktadır (Anderson, 1980). Problem çözme becerileri sayesinde bireyler etkili öğrenme ve bireysel 
yetenekleri keşfetme ve geliştirme bilirler (Ünsal ve Ergin, 2011). DTMM 1 mizaca sahip öğrencilerin mizaçlarına 
uygun olarak; neden-sonuç ilişkilerini tüm yönleriyle ortaya koymayı sağlayan balık kılçığı diyagramı kullanılması 
öğrenenlerin ilgisini çekecek ve başarı duygusuyla güdülenecektir. DTMM 1 mizaçtaki bireyler; her şeyin bir 
yöntemi olması gerektiğine inanır ve bir işi yapmanın “en doğru ve tek bir yolu/yöntemi“ olduğunu 
düşünmektedirler. Bu yönüyle bu mizaçtaki öğrencilerin fen öğretiminde buluş stratejisinden de yararlanılacağı 
söylenebilir. Buluş yoluyla öğrenme stratejisinde de öğrenciyi düşündürmeye ve keşfetmeye yönlendirecek 
sorular ve örnek olaylar verilerek, öğrenci temel ilke ve genellemeleri kendisi keşfetmesi sağlanır (Bilen, 2002; 
Demirel, 2003; Küçükahmet, 1998). 

DTMM 2 mizaç tipindeki bireyler; genel olarak ilişki odaklı ve sevgi dolu bireyler olup, duyguları 
doğrultusunda hareket ederler (URL-1). DTMM 4 mizaç tipindeki bireyler; zihinleri sürekli sorularla meşgul 
olabilir. Karşılarında ki kişilerin duygularını anlayabilen, empati yetenekleri gelişmiş bireylerdir (Mizmer Eğitim, 
2019). Dolayısıyla duyusal olarak uyarılmak bu mizaç tiplerinde ki öğrencilerin güdülenmesi anlamına 
gelmektedir. Bir konuda olumsuz duyuşsal öğrenmelere sahip bireyler için o konu hakkında bilgi ve becerinin 
kazanılması güçleşebilir (Yalın, 2017). Fen bilimleri dersi içerik olarak günlük yaşamda karşılaştığımız doğa 
olaylarını anlamlandırma üzerine kurulu bir derstir. DTMM 2 mizaca sahip öğrencilerin fen konularıyla ilgili 
yaşanmışlıklarını ortaya koyabilecek ve olumlu duygusal bağlantı kurabileceği örnek olay incelemeleri öğrenci 
mizacında var olan doğal güdülenme sürecini aktif hale getirecektir. Örnek olay yöntemi herhangi bir alanda 
karşılaşılan sorunların sınıf içerisinde tartışmaya açılmasıdır. Örnek olayda konuyla ilgili empati yapılarak 
duyuşsal bir bağlantı kurulmuş olunur.  Örnek olay; gerçek yaşam sorunlarıyla öğrencileri yüz yüze getiren bir 
yöntem olarak görülebilir (Sönmez, 2008). DTMM 2 mizaç tipindeki öğrencilerin bilişsel faaliyetlerinin artması 
için konuyla ilgili duygusal bir bağ oluşturulması sağlanmalıdır (Mizmer Eğitim, 2019). DTMM 4 mizaca sahip 
öğrenciler de ise Fen bilimleri dersine nasıl çalışması ve not tutması gerektiğiyle ilgili rehberlik edilmesi 
gerekebilir (Mizmer Eğitim, 2019). 

DTMM 3 mizaç tipindeki bireyler; genel olarak kendine güveni yüksek, enerjik, imaj ve görünümlerine 
çok önem veren, çevrelerinde etki ve hayranlık uyandıracak özelliklere sahip olmak isteyen kişilerdir (Selçuk ve 
Yılmaz, 2015). Yaşamlarının her alanında ulaşmak istedikleri bir hedefleri olan DTMM 3’ler hırslı, rekabetçi ve 
yarışmacı bir yapıya sahip olmalarından dolayı popüler olandan çok, yaratıcı, orijinal ve farklı olan şeylerle daha 
fazla ilgilidirler. Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı’nda öğrencilere eleştirel düşünme, problem çözme, 
yaratıcı ve yenilikçi düşünme becerileri, iletişim, iş birliği, liderlik, girişimcilik, bilgi, medya ve teknoloji 
okuryazarlığı gibi 21. yy becerileri kazandırılması gerektiği belirtilmektedir (MEB, 2018). Bu mizaca sahip 
öğrencilerin öncelikle başarı duygularının devreye girmesi mizaçlarına uygun olarak başarılı olduğu alana olan 
ilgisinin artmasına sebep olur. Bu süreçte öğrenci başarısının geri bildirimi de büyük önem arz etmektedir. Bu 
bağlamda öğrencinin ders süreci boyunca adım adım ilerlemesi ve öğretmeni ve çevresi tarafından somut 
şekilde değerlendirmeye imkân sağlayacak stratejilerden birisinin de FeTeMM yaklaşımı olduğu söylenebilir. 
FeTeMM temelli etkinliklerde çalışılan her grupta, tutum, motivasyon ilgi gibi duyuşsal boyutlara olumlu etkileri 
olduğu söylenebilir (Elmalı ve Kıyıcı, 2017).  Özetle DTMM 3 mizaç tipindeki öğrenciler için FeTeMM yaklaşımı 
ile fen öğretim stratejisi belirleyerek öğrencinin potansiyeli ortaya çıkarılmış olunur ve başarma duygusunun 
etkisiyle Fen bilimlerine olan tutumu da olumlu yönde etkilenebilir. 

DTMM 5 mizaç tipindeki bireyler duygusal olmaktan çok son derece rasyonel, mantıklı ve analitik 
düşünürler. Bilgiye ve bilgide derinleşmeye çok önem verirler. Doğru bilgiye ulaşmak için kavramları neden-
sonuç ilişkisi içinde değerlendiren bir zihinsel işleyişe sahiptirler (Selçuk ve Yılmaz, 2015). Konsantrasyonları 
yüksektir. Dikkatlerini sadece ilgilendikleri konuya odaklayarak saatlerce sıkılmadan ve yarım bırakmadan tek 
bir konu üzerinde durabilirler. İlgilendikleri konu alanında derinlemesine merak ve ilgi duyarlar (Mizmer Eğitim, 
2019). Bu bakımdan bu mizaç tipine sahip öğrenciler araştırma ve keşif projelerinde bir bilim adamı veya bir 
konu seçerler. Bulgularını özetlemek için, bir sunu kurulu oluşturarak birincil ve ikincil kaynakları kullanırlar. 
Mizacına gerektirdiği şekilde internetten en basit araçlara kadar geniş bir yelpazede araç seçebilir, bilgiyi 
derinleştirebilir ve kullanabilirler (Korkmaz ve Kaptan, 2001). 
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DTMM 6, mizaç tipindeki bireyler; genel olarak sakin, çevreleriyle uyumlu olmaya özen gösteren, görev 
ve sorumluluklarına çok dikkat eden, mantıklı, hesaplı ve kontrollü kişilerdir (Selçuk ve Yılmaz, 2015). Bu mizaca 
sahip öğrencilerde üretmiş oldukları sorular meraktan değil eksik kalmış bilgilerin yüzeysel tamamlanmasına 
dayanır (Mizmer Eğitim, 2019). DTMM 6 çocuklar zihinlerinde sürekli veri depolarlar fakat bu bilgileri 
birleştirme ve analiz etmede sorun yaşayabilirler. Bu özellikleri bakımından bu mizaca sahip öğrenciler 
öğrenmeyi yüzeysel olarak tercih edebilirler. Bu yaklaşımı tercih eden öğrencilerin yalnızca görev gereklerini 
karşılama niyetinde olduklarını, değerlendirmeye yönelik olarak bilgiyi ezberlediklerini, ilkeleri örneklerden 
ayırmada başarısız olduklarını, öğrenmeyi dışsal bir zorlama olarak değerlendirdiklerini belirtmektedir 
(Ramsden, 2003; akt. Özgür ve Tosun 2012). Bu kapsamda DTMM 6 öğrenciler için derinlemesine öğrenme 
yaklaşımları tercih edilmeli ve bu yönde öğretim stratejileri içeren yöntem ve teknikler kullanılmalıdır. 
Derinlemesine öğrenme yaklaşımına sahip öğrenciler teorik bilgilerle günlük yaşam arasında bağlantı kurar, 
öğrendikleri bilgileri bütüncül bakış açıcıyla ele alıp yapılandırırlar (Ekici, 2009). Fen bilimleri dersinde DTMM 6 
mizaca sahip öğrenciler için derinlemesine öğrenme sağlayacak stratejilerinden araştırma-inceleme yoluyla 
öğretim stratejilerinden yararlanılması öğrencilerin mizacına uygun şekilde öğretim gerçekleştirilmesine imkân 
tanıyacaktır. Bu stratejide öğrenci problemi belirler, problemin çözümü için olası çözüm yolları önerir, çözüm 
yollarının uygunluğunu sınamak için veri toplar, verileri değerlendirir ve önerilen çözümün geçerli olup 
olmadığını belirler (Bahar, 2007). 

DTMM 7 mizaç tipindeki bireyler ise akıllarında daima birçok fikir ve proje vardır. Keşfetmeye ve yeni 
deneyimlere açık ve farklı bilgi alanları ile konular arasında bağlantılar kurabilen bireylerdir (Selçuk ve Yılmaz, 
2015). Yenilikçi fikirler üretebilen, vizyon sahibi ve çok yönlü bir kişilerdir. Yeni şeyler öğrenmek, tatmak ve 
deneyimlemekten zevk alan, en iyi öğrenmenin tecrübeler olduğunu düşünen bu bireyler, okuyarak 
öğrenmektense deneyerek ve yaşayarak öğrenmeyi tercih eder (Mizmer Eğitim, 2019). Bu bağlamda DTMM 7 
mizaç tipindeki öğrenciler için fen bilimleri öğretiminde proje tabanlı öğrenme yaklaşımı bu mizaca sahip 
öğrencilerin kendi öğrenmelerini düzenlemede ve potansiyellerini ortaya koymakta etkili olacağı 
düşünülmektedir. Proje tabanlı öğrenme yaklaşımı, öğrencinin öğretme-öğrenme sürecinde merkeze alan, 
gerçek yaşamın konularına ve uygulamalarına yer veren bir öğrenme yaklaşımıdır (Bayraktar, 2015). 

DTMM 8 mizaç tipindeki bireyler; girişken, risk alan, her şart ve durumda öne çıkabilen, problemlerin 
üstüne giden, zorluklar karşısında güçlü, dayanıklı ve mücadeleci bir tutum sergileyen kişilerdir (Selçuk ve 
Yılmaz, 2015). DTMM 8 mizaca sahip öğrencilerin bilişsel süreçleri;  analiz etme, neden-sonuç ilişkisi kurma ve 
anlamlandırma üzerine çalışmaz (Mizmer Eğitim, 2019). Bu özellikleri düşünüldüğünde bu mizaca sahip 
öğrenciler karşılaştıkları problem durumlarında akıllarına ilk gelen çözüm yolunu uygulamayı seçebilirler. Bir 
konu üzerinde öğrenmeleri gerektiğine inanırlarsa ve sorumluluk aldılarsa öğrenmek için çabalarlar (Mizmer 
Eğitim, 2019). Bu özellikleri göz önüne alındığında DTMM 8 öğrencilerin konuya ilgilerinin çekilmesi ve 
güdülenmesi önem kazanmaktadır.  Bu kapsamda bu mizaca sahip öğrencilerin fen eğitiminde proje tabanlı 
öğrenme yaklaşımı tercih edilmesi onların hem konuya güdülenmeleri hem de verilen sorumlulukları yerine 
getirmelerinde kendilerine görev edinebilirler. Ayrıca mizaç yapılarında olan karşılaştıkları problemlerde 
aklılarına ilk gelen çözüm yolu dışında alternatif çözüm yollarının da olduğunu da proje tabanlı öğrenme 
sayesinde farkına varır ve bunları kullanmak için çabalayabilir. Projeye tabanlı öğrenmenin, tüm bir sınıf ya da 
küçük bir grup olarak sorumluluk almak için öğrencilerin karar verdikleri, problemlerin birden fazla çözüm 
yollarının olduğunu tecrübe ettikleri, yapılandırmacı bir yaklaşım olarak tanımlanabilir (Kılıç ve Özel, 2015). 

DTMM 9 öğrenciler; bilişsel faaliyetleri fiziksel konfora ulaşmak için kullanırlar (Mizmer Eğitim, 2019). Bu 
mizaca sahip öğrencilerin fiziksel ihtiyaçları karşılanmadığı sürece ders konularıyla ilgilenmeyebilirler. DTMM 9 
öğrenciler soyutlama ve analiz yetenekleri gelişmiştir (URL-2). Bu mizaca sahip öğrencilerin Fen bilimleri dersi 
için öğrenme ortamlarının düzenlenmesi onların güdülenmesinde önem taşıyabilir. Bu kapsamda fen bilimleri 
dersi için etkili öğrenme ortamlarından birisi de Fen laboratuvarlarıdır. Fen laboratuvarı, öğrenilmek istenilen 
konunun veya kavramın yapay olarak öğrenciye birinci elden deneyimle veya gösteri yoluyla verildiği bir 
ortamdır (Kesercioğlu, Balım, Öztürk ve Çavaş, 2004). Öğrencilerin, fen bilgisiyle ilgili laboratuvar etkinliklerine 
katılmaktan hoşlandıkları, dolayısıyla fen konularını öğrenmeye güdülendikleri bilimsel araştırma sonuçlarıyla 
ortaya koyulmuştur (Kırpık ve Engin, 2009). 

Bireylere doğuştan gelen, bütün hayatları boyunca değişmeyecek özellikleri olan mizaçları göz önüne 
alınarak yaklaşılmalıdır. Eğitim de bireylerde istendik davranış değişikliği meydana getirme süreci olduğuna göre 
değişmeyecek olan mizaç yapıları dikkate alınmalıdır. Bu araştırma ile ülkemizdeki fen bilimleri öğretiminin 
öğrencilerin mizaç tipleri dikkate alınarak gerçekleştirilmesi gerektiği alan yazında ortaya koyulmuştur. Mizaç 
tipleri belirlenmiş olan öğrencilerin kendi potansiyellerini ortaya koyabilmeleri için de uygun öğretim yöntem ve 
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tekniklerinin neler olabileceği ile ilgili yapmış olduğumuz bu araştırma da kendini gerçekleştirmeye daha yakın 
bireyler yetiştirilebileceğine inanılmaktadır. 
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Öz 

Ülkemiz PISA fen bilimleri alanında geri sıralarda yer almakta öğrenciler PISA tazrzı soruları çözmekte 
zorlanmaktadır. Bu çalışmada fen bilimleri öğretmenlerinin PISA’nın doğasına uygun ders işleyip işlemedikleri ya 
da sınavlarında PISA’nın doğasına uygun soru sorup sormadıkları tespit edilmeye çalışılmıştır. Bu amaçla daha 
önce Bursa ilinde “PISA Kültürü Oluşturma” amacıyla fen bilimleri öğretmenlerine düzenlenen hizmet içi eğitim 
kursuna katılmış yirmi öğretmenden gönüllü altı fen bilimleri öğretmeniyle bu çalışma yürütülmüştür. Bu 
öğretmenlerle yarı yapılandırılmış mülakatlar yürütülmüş ve toplanan veriler İçerik Analizi yöntemiyle analiz 
edilmiştir. Ders süresince PISA’nın kültürüne uygun öğretim faaliyetlerinin yapılıp yapılmadığı veya yapılma 
düzeyini belirlemek için bir öğretmen sekiz saat boyunca gözlemlenmiştir veriler betimsel analiz yöntemiyle 
analiz edilmiştir. Mülakata katılan öğretmenlerin tamamına yakını kurstan sonar PISA imaji taşiyan sorulari 
taniyabildiklerini, kursu aldiktan sonra hazirladiklari sorulara bakış açılarında önemli değişiklikler meydan 
geldiğini, sınavlarında kullanmak için ise öğrenci yeterliliklerini uygun bulmadıkları için kullanmadıklarını 
belirtmişlerdir. Daha önce yapılan hizmet içi kursun tekrarlanması halinde katılmak istediklerini ifade 
etmişlerdir. Yeni yapılacak kursla ilgili basit düzey ile başlamasını, daha kapsamlı olmasını, uygulamaya ve soru 
hazırlama tekniğine ağırlık verilmesi gerektiği yönünde önerilerde bulunmuşlardır. Bunlardan yola çıkılarak 
ikinci bir hizmet içi eğitim kursu için yeni bir PISA Kültürünü Yaygınlaştırma Model önerisi ortaya konmuştur. 

Anahtar Kelimeler: Fen Okuryazarlığı, Hizmet İçi Eğitim, Öğretmenlerin Bakış Açıları, Uluslararası Sınavlarda 
Başarıyı Etkileyen Faktörler, PISA 

Abstract 

Turkish students come very behind in PISA science tests and they are struggling to solve PISA-type 
questions. This study aims to determine whether science teachers give lectures reflecting PISA and ask 
questions suitable to PISA tests. In this aspect, six out of twenty teachers who participated in “Creating PISA 
Culture” in-service training seminars and volunteered to be included in this study were questioned by semi-
structured interviews, and data received from those interviews were analyzed using Content Analysis. Besides, 
one teacher was selected to be observed whether lecture was conducted according to PISA culture for eight 
hours, and data were analyzed by descriptive analysis method. Almost all teacher state that they can recognize 
PISA-type questions, their perpectives have changed after the in-service training, and they cannot use PISA-
type questions because of students’ incapabilities. They express that they want to participate in new in-service 
training seminars if they will be arranged again. They declare that new courses should be more comprehensive 
starting with a basic level, and practice and question preparation technique should be nore weighted. From 
these results, a model for PISA Culture Dissemination is proposed for a second in-service training  

Keywords: Science Literacy, In-Service Education, Teacher Perspectives, Factors Affecting Success in 
İnternational Tests, PISA 

Giriş 

Uluslararası ölçme değerlendirme sınavlarından en yaygın olanı PISA’dır. PISA testi 15 yaşındaki 
öğrencilerin okuma ile beraber matematik ve fen okuryazarlıkları seviyelerini ölçmek ve böylece dünyadaki 
eğitim sistemlerini kıyaslamak amacıyla üç yılda bir düzenlenir. 

PISA testi eğitim sistemlerinde öğrencilerin aldıkları bilgileri gerçek hayata ne kadar uyarlayabildiklerini 
belirlemeyi amaçlar. Bunun için PISA testi “okuryazarlık” kavramını geliştirmiştir ve fen okuryazarlığını şu 
şekilde tanımlar: “bir yansıtıcı vatandaş olarak fen ile ilgili meseleleri ve fen fikrini üstlenme becerisi” (MEB, 
2015) 

Mevcut öğretim programlarının yapısına uymayan klasik yapıdaki soru kültürü devam ettiğinden dolayı, 
ülkemiz uluslararası çapta yapılan PISA sınavlarında istenilen ve hedeflenen başarıyı gösterememektedir. Fen 
Bilimleri alanında PISA sonuçlarında Türkiye’nin durumu yıllara göre Tablo1.1.’de gösterilmiştir. 

mailto:cepnisalih@yahoo.com
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Tablo 1. 

Yıllara göre fen okuryazarlığı ortalama puanları (MEB, 2016) 

 2015 2012 2009 2006 2003 

OECD ortalaması 493 501 495 498 496 
Tüm ülkeler ortalaması 465 477 471 478  
Türkiye ortalaması 425 463 454 424 434 
Sıralama 54 43 42 47 33 
Katılan Ülke Sayısı 72 65 65 57 41 

Bu çalışma, Türkiye’nin PISA testlerinde yaşadığı sorunları belirlemek amacıyla öğretmenlerin PISA soru 
tarzı ile tanışıklıkları ve kendi sınıflarındaki ölçme değerlendirme sürecine bunu nasıl yansıttıklarını ortaya 
koymayı amaçlamaktadır.  Hizmet-içi eğitime yönelik çalışmalarda öğretmenlerin eksiklik algılarına dair analizler 
genel olarak ortaya konulmuştur. (Ayvacı, Bakırcı ve Yıldız 2014). Fakat hizmet-içi eğitim ile öğrencilerin PISA 
sonuçları arasındaki sonuçları irdeleyen çalışmalar henüz mevcut değildir.  Bu çalışma, öğretmenlerin konularını 
işlerken “PISA kültürünü tanıma” yönünde almış oldukları hizmet-içi eğitimleri sınıflarına nasıl taşıdıkları ve 
ölçme değerlendirme yaklaşımlarında herhangi bir değişiklik yapıp yapmadıklarını irdelemeyi amaçlamaktadır. 
Hizmet-içi eğitim ile alternatif ölçme-değerlendirme tekniklerinin veriminin arttırılması arasındaki bağlantı 
çerçevesinde öğrencilerin fen okuryazarlığında ne gibi bir değişim olduğunun çok fazla irdelenen bir konu 
olmadığı dikkat çekmektedir. Bu çalışma literatürdeki bu boşluğu doldurmayı amaçlamaktadır. 

Bu bağlamda Bursa ilinde, Bursa İl Milli Eğitimi koordinatörlüğünde “PISA Kültürü oluşturmak ve PISA 
tarzı soruları tanıyabilmek, kullanabilmek ve hazırlayabilmek için bir hizmet içi seminer verimiştir.  Bu 
araştırmanın temel problemi “ İlköğretimde görev yapan fen bilimleri öğretmenlerinin PISA kültürünü 
oluşturma konusunda katıldıkları hizmet içi eğitim kursu hakkında görüşleri ve kursta edindiği deneyimleri sınıf 
içi uygulamalara yansıtma durumları nasıldır?” olarak belirlenmiştir.  Bu araştırmanın alt problemleri ise  

1.Hizmet içi eğitim kursuna katılmış fen bilimleri öğretmenlerinin kurs hakkındaki görüşleri nelerdir? 

2.Hizmet içi eğitim kursuna katılmış fen bilimleri öğretmenlerinin edindikleri deneyimlerin sınıf içi 
uygulamalara yansıma durumu nasıldır? 

3. Hizmet-içi eğitim kursuna katılan öğretmenlerin görüşlerinden yola çıkılarak önerilen bir kursun 
bileşenleri nelerdir? 

Bu çalışma fen bilimleri öğretmenlerinin PISA Uygulamaları Hazırlık ve Bilgilendirme Semineri 
çerçevesinde aldıkları hizmet-içi eğitimin öğretmen bakışıyla değerlendirmesini yapmaktadır. Bu bağlamda, 
literatürde bir eksiklik olarak gözüken öğretmenlerin seminerlere yönelik bakış açılarının ve bunları kendi 
ölçme-değerlendirme süreçlerine dahil etmelerinin araştırılmasının bu çalışma vasıtasıyla giderilmesi 
umulmaktadır. Öğretmenlerin PISA Kültürü oluşturma Semineri çerçevesinde edindikleri deneyimlerinin 
uygulanmasına dair yapılacak bir değerlendirme, PISA sınavlarında öğrencilerin yaşadıkları başarısızlıkların 
öğretmenden kaynaklanan boyutlarına dair bir açıklama getirebilir. Bu yolla, karşılaşılan eksiklikler ve 
yanlışlıkların giderilmesi ve PISA eğitiminin daha verimli bir şekilde gerçekleştirilmesi için yeni bir model önerisi 
oluşturma yolunda katkı sağlayabilir. Buna dayalı olarak öğretmenlerin deneyimleri, istekleri, gördükleri 
eksiklikler doğrultusunda PISA sınavlarında başarıyı arttırmaya yönelik onları bilgilendirmek ve onlara yeni 
deneyimler yaşatmak için yeni bir PISA HİZMET-İÇİ SEMİNERİ modeli oluşturulması planlanmaktadır. 

Yöntem 

Bu çalışmanın birinci alt problemi olan “Hizmet-içi eğitim kursuna katılmış fen bilimleri öğretmenlerinin 
kurs hakkındaki görüşleri nelerdir?” için daha önce “PISA Kültürü Oluşturma” kursunu almış ve bu tez çalışması 
için gönüllü olmuş altı öğretmenle yarı yapılandırılmış mülakat görüşmeleri yapılmış ve bu görüşmeler içerik 
analizine tabi tutulmuştur.. 

Araştırmanın ikinci alt problemi olan “Hizmet-içi eğitim kursuna katılan fen bilimleri öğretmenlerinin 
edindikleri deneyimlerin sınıf içi uygulamalara yansıma durumu nasıldır?” sorusuna cevap aramak için mülakata 
katılmış fen bilimleri öğretmenlerinden gönüllü olan birisinin dersi gözlem yoluyla analiz edilmiştir. 

Katılımcılar  

Mülakat yapılan öğretmenlerin tecrübe ve cinsiyet özellikleri Tablo 3.2.1.’de sunulmuştur: 
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Tablo 2. 

Mülakata katılan öğretmenlerin cinsiyet ve tecrübeleri 

Mülakat Öğretmeni Cinsiyet 
(Erkek:E/Kadın:K) 

Tecrübe (Yıl) 

Mülakat-1 (M1) E 15-20 
Mülakat-2 (M2) K 15-20 
Mülakat-3 (M3) K 20-25 
Mülakat-4 (M4) K 20-25 
Mülakat-5 (M5) E 15-20 
Mülakat-6 (M6) E 5-10 

Veri Toplama Araçları 

Bu çalışmanın verilerini elde etmek için yarı yapılandırılmış mülakat, gözlem ve soru  analizi 
kullanılmıştır. Bu mülakatta yer alan sorular şu şekildedir: 

• PISA kursunu almadan önce öğrencilerinize sorduğunuz değerlendirme soruları ile kursu aldıktan sonra 
sorduğunuz değerlendirme sorularını kıyaslarsanız nasıl bir sonuç çıkar? Sorularınızda nasıl bir değişim 
gözlemlediniz? 

• Mevcut eğitim sistemi içinde, Fen bilimleri dersini değerlendirme sınavlarınızı yaparken PISA tarzı sorular 
kullanmayı ne kadar uygun buluyorsunuz? 

• Çeşitli kaynaklardan soru arayışına girdiğinizde PISA imajı taşıyan sorulardaki özellikler nelerdir? 

• PISA soru mantığının ülkemizde uygulanabilirliği ve sürdürülebilirliği hakkında ne düşünüyorsunuz? 

• PISA düzeyinde bir soru hazırlamak için öğretmenlerin ne tür desteğe ihtiyacı vardır ve ne tür bir 
mücadelenin içerisine girmelidir? 

• Millî Eğitim Bakanlığı sizin gibi PISA mantığını ve PISA düzeyindeki soruları analiz etme becerisine sahip 
öğretmenlerden nasıl faydalanmalıdır? Sizin öğretmenlere yönelik olarak PISA’nın hangi boyutunda nasıl 
katkılarınız olabilir? 

• Geçen yıl ilk defa LGS’de sorulup bu yıl da örnekleri yayınlanan yeni nesil sorular hakkında ne 
düşünüyorsunuz? 

• İkinci bir PISA kursu açılmış olsa; içerik, öğretim süresi ve yaklaşım yönünden beklentilerniz nelerdir? 

Bulgular 

Öğretmenler kursu aldıktan sonra PISA tarzı soruları ayırt edebildiklerini, soru hazırlarken veya seçerken 
daha yaratıcı sorular bulmaya çalıştıklarını ve günlük hayat problemleri içeren sorulara daha çok ağırlık 
verdiklerini belirtmişlerdir. Öğretmenler bilgi, şekil ve grafik verilen soruların görünüş olarak PISA imajı taşıdığını 
söylemişlerdir. Öğretmenlerin üzerinde durduğu diğer noktalar,görünüş olarak PISA imajı taşıyan soruların 
testlere benzemediği, açık uçlu olduğu ve klasik soru tipine benzemesi olmuştur . Öğretmenler PISA imajı 
taşıyan sorularda yapı olarak bulunan en önemli özelliğin düşünmeye ve yoruma dayalı olması olduğunu 
söylemişlerdir. Mülakat sonuçlarına göre öğretmenler PISA imajı taşıyan soruların sosyal ya da bilimsel bir konu 
içermekte olduğunu ve toplumsal bir soruna çözüm getirdiğini belirtmişlerdir  

Öğretmenler öğrencilere gereksiz bilgi yüklemesi yapıldığı için derslerin çok yoğun geçtiğini, PISA’ya 
derslerde vakit ayıramadıklarını ve bu yüzden bazı öğretmenler yalnızca bilim uygulamaları dersinde PISA’ya 
yönelik çalışmalar yapabildiklerini veya alıştırma sorularını PISA soru tarzına benzer sorulardan seçtiklerini ifade 
etmişlerdir. 

Öğretmenler öğrencilerin hepsinin seviyesinin PISA tipi sorulara uygun olmadığını belirtmişler, seviyenin 
yüksek olduğu sınıflarda kullanabileceklerini ifade etmişlerdir  

Öğretmenler ülkemizde uygulanan sınav sistemlerinin ve eğitim sisteminin isteklerinin PISA tarzı soru 
sormaya izin vermediğini ifade etmişlerdir.  

Elde edilen bulgulardan öğretmenlerin vurguladığı en önemli nokta soru hazırlama alışkanlığı kazanmak 
için ihtiyaç duydukları hizmet-içi eğitim olmuştur. Hizmet-içi eğitimlerin herkese ulaşabilmesinin zorunlu olması 
gerektiğini ifade eden ya da katılımcı sayısı ve kursların sayısının arttırılmasının gerektiğini söyleyen 
öğretmenler olmuştur. Bu noktada, öğretmenlerin becerilerini geliştirmek için eğitim almaya ihtiyaç duydukları 
söylenebilir. Eğitimlerin zamanı konusunda ise seminer dönemlerini bu tarz eğitimlerle değerlendirilmenin 
verimli olabileceği önerisinde bulunmuşlardır. Öğretmenlerin belirttiği diğer bir konu ise hizmet-içi eğitimlerin 
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konusunda uzmanlar ya da akademisyenler tarafından verilmesi gerektiği olmuştur. Özetle, öğretmenler 
hizmet-içi kursların seminer dönemi gibi müsait zamanlarda yapılması, kurslara katılımcı sayısını arttırılması ya 
da bunların zorunlu kılınması ve uzman akademisyenler tarafından verilmesi gerektiğini düşünmektedirler. 

Elde edilen bulgularda oluşan diğer başlık öğretmen tutumu olmuştur. Öncelikle, bu konuda öğrencilere 
faydalı olmak isteyen öğretmenlerin ders dışında emek ve zaman harcaması gerektiğini belirtmişlerdir. Aynı 
zamanda çok soru inceleyerek ve taklitle bile olsa yeni sorular üreterek PISA düzeyinde soru hazırlama 
seviyesine gelebileceklerini ifade etmişlerdir. PISA sorularını hayatın içine katmaları ve çevresindekilere 
(öğrencileri hariç) PISA soruları çözdürme pratiğine daha çok önem vermeleri gerektiğini söylemişlerdir.  

Öğretmenlerin kendi eğitimleri ve tutumları dışında dış faktörlerin de bu süreci etkilediği yönünde 
algıları mevcuttur. Mücadele sürecine girdiklerinde kendilerinin maddi ve manevi olarak desteğe ihtiyacı 
olduğunu ifade etmişlerdir. Zaman ve emek harcarken maddi yönü düşünmek istemediklerini ve bu konuda 
destek görmek istediklerini belirtmişlerdir 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Mülakata katılan öğretmenler PISA’nın doğasına uygun soruları tanıyabildiklerini ve kursu aldıktan sonra 
hazırladıkları sorulara bakış açılarında önemli değişimler meydana geldiğini belirtmişlerdir. Bu noktada seçtikleri 
veya geliştirdikleri soruların daha yaratıcı hale geldiğini, günlük hayat problemleri içerdiğini, soruları zorluk 
derecesine göre sınıflandırıp ayırt edebildiklerini ve daha fazla uygun soru bulmak için kaynak arayışına 
girdiklerini belirtmişlerdir. Öğretmenler PISA imajı taşıyan soruları tanımlarken tablo ve grafik içerdiğini, bu 
soruların içinde bilginin verildiğini, yoruma dayandığını, test sorularına benzemediği ve açık uçlu olduğunu, 
sosyo-bilimsel konulardan oluştuğunu ve toplumsal bir soruna çözüm getirdiğini belirtmişlerdir. Literatürde 
öğretmenlerin uluslararası değerlendirme sınavlarını incelemelerinin kendi müfredat, öğretim ve 
değerlendirme kalitesini sorgulamasını sağladığı bilinmektedir. (Thompson, 2015). Bizim öğretmenlerimizin 
PISA sorularına karşı göstermiş oldukları tepkilerin uluslararası literatürde belirtilen tepkilere benzerlik 
gösterdikleri sonucuna ulaşılmıştır 

Öğretmenlerin yazılı soruları analiz edildiğinde çok fazla PISA imajı taşıyan soruya rastlanmamıştır. 
Mülakatlardan elde edilen bulgularda ise öğretmenlerin PISA tarzı soruları  değerlendirme sorularında 
kullanmaktan kaçındığı sonucu elde edilmiştir. Öğretmenler  öğrencilere soruların zor geleceğini 
düşündüklerini, öğrencilerin anlama ve muhakeme etmede zorlandıklarını, bu tarz sorular kullanırlarsa 
öğrencilerinin düşük not alabileceklerinden korktukları için sınavlarında PISA tarzı sorular kullanmayı uygun 
bulmadıklarını ifade etmişlerdir. Literatürde PISA sınavında başarısız olan öğrencilerin kendine güvenmeme, 
okuduğunu anlamama ve bilgi eksikliklerinin olduğu gibi sonuçlara rastlanmıştır(Güler, 2013). Ancak 
unutulmamalıdır ki öğrencilerdeki bu eksikliklerin giderilmesi öğretmenlerin gayreti ile aşılarak başarıya 
evirilebilecek bir sorundur. Diğer yandan, fen bilimleri dersinde başarıyı arttırmak için uygulama ortamlarının 
oluşturulması öğrencilerdeki olumlu tutumu geliştirdiği literatürde anlaşılmaktadır (Anıl, 2009).Özellikle 
ülkemizdeki öğretmenlerin klasik sorulardan ayrılıp PISA tarzı sorulara geçiş yapıldığında okuma ve okuduğunu 
anlama boyutunda sıkıntıları olduğuna inandıkları için okumaya ve gerçek yaşamla ilişkilendirmeye dayalı 
sorularda başarısız olacaklarına inanmaktadırlar.  Öğretmenlerin PISA imajı taşıyan sorularda öğrencilerinin 
başarısız olacağına ve zorlanacaklarına dair sahip oldukları önyargıların yapılacak eğitimlerde önüne geçilmeli ve 
öğrencilerin seviyelerini yükseltme durumunun öğretmenlerin elinde olduğu önemle vurgulanmalıdır..  

Öğretmenler ayrıca PISA tarzı soru çözmek için vakit bulamadıklarını, çünkümüfredatın çok yoğun 
olduğunu, derste müfredatı yetiştirmekle uğraşırken PISA için vakit ayıramadıklarını belirtmiştir. Bu bağlamda, 
öğretmenlerin PISA’yı derslerinden ayrı tutarak değerlendirdikleri, dersin içine katarak bütüncül düşünmedikleri 
ve bu konuda ciddi bir yanılgıya sahip oldukları söylenebilir. Bu bağlamda, verilecek eğitimlerde en önemli 
noktanın PISA başarısını artırmanın yolunun sadece PISA tarzı sorular çözmek olmadığı, aynı zamanda derslerin 
de PISA mantığına en yakın olan aktif öğrenme yaklaşımlarıyla işlenmesi durumunda PISA başarısının geleceği 
vurgulanabilir.  

Öğretmenlerin sınavlarında PISA tarzı sorular kullanmamasının sebeplerinden birinin de zümre kararları 
olduğu ortaya çıkmıştır. Zümre kararlarıyla ortak yapılan sınavlarda bazı öğretmenlerin PISA imajı taşıyan 
soruların sorulmasını istemediği ve ortak karar verilmesi doğrultusunda kendilerinin de mecburen bu tarz 
soruları kullanamadıklarını belirtmişlerdir. Bu noktada PISA seminerini alan ve almayan öğretmenlerin fikir 
ayrılıkları yaşadıkları söylenebilir. Literatürde bununla ilgili ulusal ve uluslararası ölçekteki sınavlarla ilgili bilginin 
lisans düzeyindeki öğrencilere kapsamlı bir şekilde verilmesi ve öğretmenlere bu konularda mesleki gelişim 
imkânısağlanması gerektiğine değinilmiştir (Thompson, 2015). Zümrelerde gösterilen direncin doğal bir süreç 
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olarak kabul edilmesi ve yılmadan inanılan bu tür yeniliğin kabul görmesi için ciddi mücadelelere girilmesi 
gerektiği sonucuna varılmıştır. Öğretmenlerin deneyim ve önerilerinden oluşan hizmet-içi eğitim kursları 
düzenlenmeli ve ülkedeki tüm fen bilimleri öğretmenlerinin yararlanabileceği şekilde fırsatlar oluşturulmalıdır. .  

Mülakata katılan öğretmenler ülkemizde PISA soru mantığının uygulanması noktasında bazı çekinceleri 
olduğunu belirtmiştir. Bunun nedenlerinin eğitimde fırsat eşitliğinin olmamasından nüfusun çok kalabalık 
olmasından ve eğitimde temel eksikliklerin çok olmasından kaynaklandığını ifade etmiştirler. Öğretmenlerin 
ülke olarak PISA mantığına geçilmesine dair sahip oldukları eğitimde temel eksiklik, fırsat eşitsizliği ve nüfus 
yoğunluğundan kaynaklı sorunlar Millî Eğitim Bakanlığınca çözülmelidir.  

Öğretmenler yeni sınav sistemi olan LGS’de tanımlanan yaşam temelli sorular için tam anlamıyla PISA 
sınavına benzemediğini, ancak eski sistemden daha doğru olduğunu ve PISA’ya geçiş aşamasında bir basamak 
oluşturabileceğini belirtmişlerdir. Öğretmenler kendi değerlendirme sorularında PISA imajı taşıyan sorular 
sorabilmeleri için merkezi sınavların aynı mantığı taşımasının büyük önem arz ettiğini düşünmektedirler. Bu 
noktada öğretmenler PISA’ya tam anlamıyla benzetmeseler de geçiş adımı olarak LGS’de tanımlanan yaşam 
temelli soruları önemli bulmuşlardır. 

Öğretmenler kendilerinin basit düzeyde PISA tarzı sorular hazırlayabileceklerini ve bu sorularını çevrimiçi 
gruplar oluşturularak, soru bankaları hazırlanarak, milli eğitim bünyesine kurulan zümre grupları oluşturularak 
diğer fen bilimleri öğretmenleriyle paylaşabileceklerini ifade etmiştir. PISA kültürü oluşturma kursunu alan 
öğretmenlerin hazırlayacakları PISA imajı taşıyan sorular çevrimiçi gruplarla, oluşturulacak soru bankalarıyla, 
Milli Eğitim Müdürlüklerinde kurulacak zümrelerle tüm öğretmenlere ulaştırılabilir. 

Kursu alan öğretmenin ders gözleminden çıkan sonuca göre öğretmenin sekizinci  sınıflarda dersi 
işlerken sınav kaygısıyla deneylere zaman ayırmadığını, fakat soru tarzlarının PISA’ya daha yakın olduğu 
görülmüştür. Öğretmenin beşinci sınıfındaki dersinde ise deney ve etkinliklere daha fazla zaman ayırdığını, 
çözdüğü soruların ise PISA’ya çok yakın olmadığı görülmüştür. Sınav kaygısıyla deneylere zaman ayırmamanın 
öğrencinin yaparak öğrenmesini engelleyerek aslında sınavda göstereceği başarıyı düşürebilir. Beşinci sınıf 
öğrencilerinde ise deneylerin yapılmasına rağmen yaşlarına uygun PISA mantığı içermeyen sorularla 
değerlendirme yapılması olumsuz bir etki oluşturabilir. Bununla ilgili literatürde PISA başarı ve ilgisini arttırmak 
için bilimsel okuryazarlık ve eleştirel düşünmeyi artıracak etkinlikler sınıflarda uygulanmalıdır önerisi 
görülmektedir (Tekin, Aslan ve Yağız, 2015). PISA 2016 başarısını değerlendiren bir çalışmada başarıyı arttırmak 
için en önemli etmenin öğrencilerin  fen ve gerçek yaşam arasında ilişki kurabilecekleri öğrenme deneyimleri 
olduğu belirtilmiştir. (Anagün, 2011). Bu bağlamda, öğretmenlerin deney ve etkinlikleri zaman kaybı görmeden 
sabırla sınıflarında uygulaması gerektiği ve paralelinde PISA mantığı içeren soru tarzlarıyla öğrenmeyi 
zenginleştirmesi gerektiği görülmektedir. Aksi takdirde öğrenme deneyimi oluşturamayan çocukların PISA tarzı 
sorularda başarı göstermesi zor olacaktır. Öğretmenlere hizmet-içi eğitimler verildikten sonra edindikleri bilgi, 
beceri ve deneyimlerin sınıf içine yansıma durumları kesinlikle izlenmelidir. Bunun için uzman kişiler 
belirlenmeli ve öğretmenlerin kazanımlarını sınıf içine ne kadar taşıdıklarını veya taşıma konusunda 
karşılaştıkları sorunları tespit etmeli ve öğretmenlere dönütler vererek onlara destek olabilmelidir. 

Öğretmenler daha önce aldıkları hizmet-içi seminer kursunun tekrar yapılması halinde yine katılmak 
istediklerini belirtmişlerdir. Ancak tekrar yapılacak kursla ilgili bazı önerileri olmuştur. Önerilerden yola çıkılarak 
yapılacak yeni bir kursla ilgili bir model önerisi sunulmuştur. Bu modelin içeriği ; oluşturulacak yeni kursun 
içeriğinin daha kapsamlı olması, temel düzeyden başlaması, soru hazırlama teknikleri ve uygulama kısmına 
ağırlık verilmesi gerekmektedir. Bu modele gore kurslar Milli Eğitim Müdürlükleri ile eğitim fakülteleri iş birliği 
ile alanında uzman akademisyenlerce planlanıp verilmelidir. Bu modele göre yapılacak kursun vizyonu kursa 
katılan öğretmenlerin PISA kültürüne sahip olmasını sağlamak, amacı ise kursu alan öğretmenlerin derslerini 
PISA mantığıyla işlemesi ve değerlendirme sorularını PISA tarzı sorulardan seçmelerini sağlamaktır. Kursun 
süresinin en az on beş hafta sürmesi ve zamanının ise öğretmenlerin yorgun olmadığı tatil ya da seminer 
dönemleri olarak ayarlanması sunulan model önerisinde belirtilmiştir 
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Birleştirilmiş İşbirlikli Okuma ve Kompozisyon Yöntemi ile Geleneksel 

Öğrenme Yönteminin, Öğrencilerin Akademik Başarılarına ve Epistemolojik 

İnançlarına Etkisi 
 

Muhammet FIRAT, Milli Eğitim Bakanlığı, Türkiye, fenfirat@hotmail.com 

Ümit ŞİMŞEK, Atatürk Üniversitesi, Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi, İlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi, 
Türkiye, simsekum@yahoo.com 

Öz 

Bu çalışmanın amacı, Geleneksel Öğrenme Yöntemi ile son yıllarda eğitimciler tarafından oldukça fazla 
benimsenen ve kullanılan, Aktif Öğrenme Stratejilerinden İşbirlikli Öğrenme Modelinin yöntemlerinden biri olan 
“Birleştirilmiş İşbirlikli Okuma ve Kompozisyon” yönteminin Ortaokul öğrencilerinin Fen ve Teknoloji dersindeki 
akademik başarılarına olan etkisini bilimsel yöntemlerle ve karşılaştırmalı bir şekilde belirlemektir. Ayrıca 
uygulanan bu iki farklı yöntemde öğrencilerin, Fen ve Teknoloji Dersine karşı tutumları ve Epistemolojik 
İnançlarındaki değişimi ortaya çıkarmaktır. Çalışmanın örneklemini, MEB’e bağlı bir Ortaokulun 7. Sınıfında 
öğrenim gören toplam 36 öğrenci oluşturmaktadır. Araştırmada veri toplama aracı olarak; Akademik Başarı 
Testi (ABT), Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Ölçeği (FTTÖ), Epistemolojik Tutum Ölçeği (ETÖ) ön ve son test olarak 
uygulanmıştır. Çalışma, iki farklı grupta gerçekleştirilmiştir. Bu gruplardan ilki, Birleştirilmiş İşbirlikli Okuma ve 
Kompozisyon yönteminin uygulandığı Birleştirilmiş İşbirlikli Okuma ve Kompozisyon Grubu (BİOKG), ikincisi ise 
Geleneksel Öğrenme yönteminin uygulandığı Geleneksel Öğrenme Grubu (GÖG) olarak rastgele belirlenmiştir. 
Verilerin analizi için, tanımlayıcı istatistikler, bağımsız t testi ve ancova testi kullanılmıştır. Sonuç olarak, 
öğrencilerin BİOK ve GÖ yöntemiyle öğrenim görmesinin akademik başarılarını artırma açısından, BİOK lehine 
anlamlı bir fark oluştuğu belirlenmiştir. Ayrıca çalışmaya katılan her iki grubunda ön-test ve son-test sonuçlarına 
bakıldığında öğrencilerin akademik başarıları açısından anlamlı bir fark ortaya çıkmıştır. 

Anahtar Sözcükler: İşbirlikli Öğrenme, Birleştirilmiş İşbirlikli Okuma ve Kompozisyon, Geleneksel Öğrenme, 
Epistemolojik İnançlar, Fen ve Teknoloji Tutumları 

Abstract 

The aim of this study is to determine the effect of ler Unified Collaborative Reading and Composition 
Strate method which is one of the methods of Cooperative Learning Model, which is one of the methods of 
Cooperative Learning Model, which is used and adopted by educators in recent years with the Traditional 
Learning Method. to determine the way. In addition, these two different methods applied to students, and 
their attitude towards the Science and Technology course to reveal the change in Epistemological beliefs. The 
sample of the study consisted of 36 students studying in the 7th grade of a secondary school affiliated to the 
Ministry of National Education. As a data collection tool; Academic Achievement Test (ABT), Science and 
Technology Course Attitude Scale, and Epistemological Attitude Scale were used as pre and post tests. The 
study was carried out in two different groups. The first of these groups was the Unified Cooperative Reading 
and Composition Group (BİOKG) where the Unified Cooperative Reading and Composition method was applied 
and the second one was randomly determined as the Traditional Learning Group (GÖG) where the Traditional 
Learning method was applied. Descriptive statistics, independent t-test and ancova test were used for data 
analysis. As a result, it has been determined that there is a significant difference in favor of BIO in order to 
increase the academic success of students studying with BIO and GI method. In addition, when the pre-test and 
post-test results were examined in both groups, a significant difference was observed in terms of students' 
academic achievement. 

Key Words: Cooperative Learning, Cooperative Reading and Composition, Traditional Learning, Epistemological 
Beliefs, Science and Technology Attitudes 

Giriş 

Eğitimde çağdaş yaklaşımlar, bireysel çalışma modelinin olduğu kadar grupla çalışma modelinin de 
zorunluluk olduğunu ortaya koymaktadır. Bireysel çalışmalarla bireyin kendi gelişimi hedeflenirken, grup 
çalışmaları yoluyla, bireyin yaşadığı toplumun bir parçası olduğu bilincine varması ve sosyal bir varlık olarak 
yetişmesi hedeflenmektedir (Yılmaz, 2007; akt. Yurdabakan, 2011:1). 
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Fen derslerinin asıl amacı, öğrencilere fen kavramlarını ezberletmek değil, öğrenmeyi öğretip, düşünme 
becerilerinin geliştirilmesini sağlayarak, araştırmacı ve sorgulayıcı bireyler yetiştirmektir. Fen derslerinin en 
önemli amaçlarından biri, öğrencilere mevcut bilgileri aktarmaktan çok onlara bu bilgilere ulaşma becerilerini 
kazandırmaktır. Bu acıdan bakıldığında okullarda, etkili bir fen öğretiminin gerçekleştirilmesi 
gerekmektedir(Aksoy ve Gürbüz, 2012:128). 

Fen bilimlerinin genellikle soyut ve karmaşık kavramları içermesi, bu derslerin anlaşılmasını zorlaştırır. Bu 
nedenle, fen bilimleri derslerinin daha kolay öğrenilmesine yardımcı olmak için etkili öğretim yöntem ve 
teknikleriyle birlikte somut ve görsel materyallerin uygulanması gerekmektedir (Turgut ve Gürbüz 2011). Fen 
konularının çoğunda öğrenciler formülleri uygulamaya çalışırlar. Halbuki öğrencilerin yaparak ve hissederek 
öğrenmeye ihtiyaçları vardır (Atasoy, 2004). 

Günümüz eğitim-öğretim faaliyetlerinde karşılaşılan en önemli sorunlardan biri, öğretimde öğrenciyi 
ezberlemeye zorlayan geleneksel eğitim anlayışının çeşitli sebeplerden dolayı hala eğitimciler tarafından sıklıkla 
kullanılıyor olmasıdır (Bayram, Özdemir ve Koçak, 2011:21). 

 Geleneksel anlayışta eğitim, öğretmen merkezlidir. Bu yöntemde öğretmen bilgiyiaktaran, öğrenci ise 
bilgiyi olduğu gibi alan konumundadır. Bu nedenle geleneksel anlayış bilginin oluşmasında öğrenciye aktif bir rol 
vermez. Etkili bir öğretim surecinin gerçekleşmesi için de hedeflenen amaca uygun yöntem ve tekniklerin 
seçilmesi esastır(Turgut ve Gürbüz, 2011). 

Eğitimde öğrenme ve öğretme etkinlikleri, öğrencilere kalıcı bilgileri sunma acısından önemli bir role 
sahiptir. Öğrencilerin daha iyi öğrenebilmeleri için üst düzey zihinsel süreç becerilerinin öğrencilere 
kazandırılması gerekir. Yani öğrencilerin ezber yapmadan kavrayarak öğrenmesi, yeni karşılaştığı problemlere 
çözüm üretmesi ve benzeri becerilerin öğrencilere kazandırılması gerekir (Turgut ve Gürbüz, 2012).  

Ezberci eğitim anlayışının yerini öğrenci merkezli eğitim anlayışına bırakması adına bir çok öğretim 
yöntem ve tekniği ortaya çıkmıştır. Bu yöntemlerin içinde en çok uygulananlardan biri de İşbirlikli öğrenme 
yöntemidir. İşbirlikli öğrenme yönteminin popüler olmasının nedenleri arasında; grup üyelerinin problemi 
tanıyabilmeleri, problemin çözümüne ortakça karar verebilmeleri ve birbirleri ile yardımlaşmaları sonucu 
değişik yollar ortaya çıkarabilmeleri gösterilebilir.  Öğrenme sureci içerisinde İşbirlikli öğrenme yönteminin 
kullanıldığı faaliyetlerde öğrencilerin grup içerisindeki diyalogları ile aktif bir öğrenme gerçekleştirdikleri 
görülmektedir. Çünkü öğrenme sureci kişisel bir süreç veya işlemden daha ziyade sosyal bir olgudur. Bu 
açıklamalara paralel olarak gruplar ile çalışmada her bir grup üyesinin eğitimsel gelişimlerinin arttığı ifade 
edilmektedir(Aksoy ve Gürbüz, 2012:24). 

Yeni eğitim stratejilerinin başında aktif öğrenme yer almaktadır. Aktif öğrenme kapsamında ise probleme 
dayalı, sorgulamaya dayalı, projeye dayalı ve işbirlikli öğrenme modelleri yer almaktadır. Aktif öğrenme 
stratejilerinden biri de işbirlikli öğrenme modelidir. İşbirlikli öğrenme; öğretmenler ve araştırmacıların dikkatini 
önemli ölçüde çekmek ile birlikte teori, araştırma ve eğitim uygulamaları alnında yaygın bir şekilde görülen 
modellerden biridir (Graham, 2005; Maloof and White, 2005; Simsek, 2009). Buna paralel olarak diğer öğrenme 
modellerinden daha verimli olan işbirlikli öğrenme modelinin günümüzdeki kullanımında büyük bir artış olduğu 
görülmektedir (Webb, Sydney and Farivor, 2002; Siegel, 2005; Doymus,  Karacop and Simsek, 2010). Öğrenme–
öğretme sürecinde öğrencinin derse etkin katılımını sağlayan yöntem ve tekniklere yer verildiğinde öğrenciler 
daha iyi ve hızlı öğrenmekte, hatırlamakta ve yaptığı işten zevk almaktadır. İşbirlikli öğrenme de öğrencinin 
derse etkin katılımına olanak veren tekniklerden biridir. 

 Teorik ve uygulamalı araştırmaların bir ürünü olan işbirliğine dayalı öğrenme yöntemi sosyal ilişkiler, 
grup dinamiği, öğrenme ve öğretme alanlarında yapılan uzun bir bilimsel çalışmanın sonucunda ortaya 
çıkmıştır. İşbirliğine dayalı öğrenme ile onun özellikleri, işbirlikli öğrenmenin farklı içerik, konu ve öğrenci 
gruplarına uygulanabilirliliği üzerinde yapılan araştırmalar, eğitimde sistematik araştırmaların en etkili ve verimli 
alanlarından birini kapsamaktadır (Oral, 2000; akt. Bozkurt ve Orhan, 2008: 65). 

İşbirlikli öğrenme, basitçe: öğrencilerin küçük gruplar halinde çalışarak ve birbirinin öğrenmesine yardım 
ederek öğrenmeyi gerçekleştirme süreci olarak ele alınabilir. işbirlikli öğrenmenin uygulandığı sınıflar, 
öğrencilerin ne tek tek ne de gruplar halinde yarıştıkları, ne de sıralar halinde oturup öğretmeni dinledikleri ya 
da bireysel çalışma yaptıkları yerlerdir.  Tersine işbirlikli sınıflar, öğrencilerin küçük gruplar halinde toplanarak 
etkileşimde bulundukları, öğretmenin de grupların arasında dolaşarak gereksinim duyanlara yardımcı olduğu 
yerlerdir. Bir başka deyişle, işbirlikli sınıfların geleneksel sınıflardan farkı daha görüntüsünden başlamaktadır 
(Açıkgöz, 1995: 1,2).  
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İşbirlikli öğrenme yöntemi; ilköğretim, ortaöğretim ve yükseköğretim seviyelerinde öğretim surecinin ve 
sonuçlarının değerlendirilmesinde önemli rol oynar. İşbirlikli öğretim yöntemi; öğrencilerde anlaşılırlık, canlılık, 
akılcılık, tabilik, anlatım ve üslup gibi grup tartışmalarında etkili konuşmayı sağlar. Ayrıca, soru-cevap, serbest 
tartışma, küçük ve büyük grup tartışması, çember tartışması, seminer, beyin fırtınası gibi çalışma tekniklerini de 
öğretir ( Şimşek, Doymuş ve Bayrakçeken, 2006; akt. Aksoy ve Gürüz, 2012: 129).  

İşbirlikli öğrenme, başta ABD olmak üzere dünyanın birçok ülkesinde giderek aratan bir ilgi görmektedir. 
Bu konuda bugüne kadar yapılan araştırma sayısının 1500'ü aşması, İşbirlikli öğrenme konusundaki yetiştirme 
etkinliklerinin yoğunluğu, bu etkinliklere katılanların sayısı ve bu konudaki yayınların çokluğu bu ilginin başlıca 
göstergelerindendir. Şaşırtıcı olan bir başka nokta, Literatürde rastlanan ilk makalelerin (Deutsch,1949) 20 yıl 
kadar pek dikkati çekmemesine karşın son 25 yıl içinde klasikleşmesi ve bu konuya olan ilginin bir Çığ gibi 
büyümesidir (Açıkgöz, 1995: 1). 

K. Açıkgöz (1995), İşbirlikli öğrenmenin bu denli çok ilgi görmesinin başlıca nedenlerini şöyle açıklamıştır:  

1. İşbirlikli öğrenmenin bilişsel öğrenme ürünleri ve süreçleri üzerinde diğer yöntemlere göre daha 
olumlu etkilerinin olması. 

2. İşbirlikli öğrenmenin güdü, kaygı, tutum vb duyuşsal özellikleri üzerinde olumlu etkileri vardır. 
3. İşbirlikli öğrenme, olumlu bir öğrenme çevresinin yaratılmasını sağlamaktadır. 
4. İşbirlikli öğrenme, destekleyici öğrenme ürünlerinin oluşmasına elverişli bir ortam yaratmaktadır. 
5. İşbirlikli öğrenmenin, uygulanması özel düzenlemeler ve harcamalar gerektirmez. 
6. İşbirlikli öğrenme bireyselleştirmesini kolaylaştırmaktadır. 
7. İşbirlikli öğrenme, çağdaş bir öğrenme modeli olan bağımsız öğrenmenin uygulamasına ya da 

öğrencinin kendi öğrenmesini kendisinin yönlendirilmesine elverişlidir (s.1). 

 İşbirlikli öğrenme modelinin uygulanabilir olmasının en önemli sebeplerinden biri, kalabalık sınıflarda 
çoğu öğretim yönteminin uygulanmasında birçok sorun çıkmasına rağmen, İşbirlikli öğretim yönteminin 
kalabalık sınıflarda da başarı sağlamasıdır. Ayrıca işbirlikli öğretim yönteminin kalabalık sınıflarda derslere tüm 
öğrencilerin aktif katılımını sağlamasının yanında öğretim sürecinde her öğrenciye soru sorma, cevaplama ve 
düşüncelerini açıklama fırsatı vermesi gibi durumlar da bu yöntemin avantajları olarak ifade edilmektedir 
(Aksoy ve Gürbüz, 2012: 129). 

İşbirlikli öğrenme bütün derslerde ve sınıf içinde yer alan hemen hemen tüm etkinliklerde, örneğin, 
sınıfta yaptırılan Matematik alıştırmaları, Türkçe ya da yabancı dilde yazılmış metinlerin incelenmesi, 
kompozisyon yazma, Fen Bilgisi derslerinde yaptırılan deneyler, okuma yazma öğretimindeki ya da yabancı dil 
öğretimindeki alıştırmalar sırasında sıkça kullanılabilir (Kocaoluk,1992; akt. Açıkgöz, 1995:3). 

Orçun Bozkurt ve Turan Orhan (2008), en yaygın olarak kullanılan işbirliğine dayalı öğrenme tekniklerini 
şu şekilde açıklamıştır: 

1. Öğrenci Takımları ve Başarı Bölümleri 
2. Takım–Oyun–Turnuva 
3. İşbirliğine Dayalı Birleştirilmiş Okuma ve Kompozisyon(Birleştirilmiş işbirlikli okuma ve 

kompozisyon) 
4. Takım Destekli Bireyselleştirme 
5. Birleştirme I 
6. Birleştirme II. 
7. Karşılıklı Sorgulama (s.67). 

İşbirliğine dayalı öğrenme teknikleri listesine son yıllarda eklenen bir tekniktir. İşbirliğine dayalı 
birleştirilmiş okuma ve kompozisyon tekniği geleneksel olarak kullanılan yetenek-temelli okuma grupları 
yaklaşımını desteklemek üzere geliştirilmiştir. Sınıftaki her okuma grubundan ikişer kişilik takımlar oluşturulur. 
Öğretmen, bir okuma grubuyla çalışırken, ikişer kişilik çalışma takımları karşılıklı öğretme tekniğiyle birbirlerine 
anlamlı okuma ve yazma becerilerini öğretmeye çalışırlar. Bu becerileri öğrenmeyle ilgili etkinlikler; yüksek sesle 
okuma, okudukları ile ilgili tahminde bulunma, sorular sorma, özetleme, okudukları öykü ile ilgili kompozisyon 
yazma, gibi temel okuma ve yazdıklarını gözden geçirme-düzeltmede birbirlerine yardım ederler ve çoğu zaman 
takım kitapları yayınlanır. Takımlar, okuma ve yazma ödevlerinin tümünde, üyelerin gösterdiği performans 
ortalamasına göre ödüllendirilirler.(Senemoğlu,1997;akt.Bozkurt ve Orhan, 2008:68,69). 

OYU tekniğiyle, laboratuardaki deneylerin öğretimini kolaylaştırmak için; uygulanacak yöntemin konu 
içeriğine göre seçilmesine, öğretim ortamının iyi hazırlanmasına, öğrencilerin bilgiye ulaşmalarına fırsat 
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sağlanmasına, yöntemin uygulanmasında yeterli zaman ve öğrencilere sorumluluk bilincinin verilmesine, 
sunulan materyallerin dikkat dağıtıcı olmamasına, kullanılan posterlerin öğrencilerin kolayca anlayabilecek 
nitelikte olmasına dikkat edilmelidir. Araştırmada ortaya çıkan bir diğer nokta ise; öğrencilerin okuma 
alışkanlıklarının genelde düşük düzeyde olduğu, öğrencilerin okuma alışkanlıklarını artırmak için ders 
kitaplarının modüller halinde verilerek, öğretmenlerin okuma çalışmalarına ağırlık verilmesi gerektiği 
düşünülmüştür (Aksoy ve Doymuş; 2011: 393). 

Bireylerin inançlarının, düşünce ve davranışları üzerinde sahip olduğu etki, eğitimcilerin birçok farklı 
kategorideki inançları, öğrenme ve öğretim süreçleri açısından dikkate almalarını zorunlu kılmıştır. Eğitim 
alanındaki çeşitli kuramlar zaman zaman farklı türdeki inançları ön plana çıkarmış ve eğitim araştırmalarının 
konusu haline getirmiştir. Bu inançlardan biri olan epistemolojik inançlar da bu çerçevede kritik öneme sahiptir 
(Eroğlu, 2004). 

Epistemoloji, felsefenin bilgi nedir, bilginin doğası, kaynağı, sınırları nelerdir gibi sorulara cevap arayan 
disiplini olarak adlandırılır (Deryakulu, 2004; Cevizci, 2005). 

Epistemolojik inanç ise bireylerin bilginin varlığını ve ne olduğunu öğrenmenin bu bağlamda nasıl 
gerçekleştiğine yönelik kişisel inançları olarak tanımlanabilir. Bu inançlar insanın yaşantılarının yanı sıra elde 
edeceği bilgileri zihninde anlamlandıran ve yorumlayan bir filtre görevi görür (Demir,2009).   

Bir bireysel özellik olarak epistemolojik inançlar, bireylerin bilginin ne olduğu konusundaki fikri, bilme ve 
öğrenmenin nasıl gerçekleştiği ile ilgili öznel inançları olarak da tanımlanmaktadır (Schommer 1990). 

Bireylerin epistemolojik inançlarının belirlenmesi üzerine yapılan çalışmalar hem ülkemizde hem de yurt 
dışında son yıllarda hızla artmaktadır. Epistemolojik inançlar dayandırıldıkları temellere bağlı olarak 
araştırmacılar tarafından farklı şekillerde ele alınıp yorumlanmaktadır. Bireysel özelliklerden biri kabul edilen 
epistemolojik inançların öğrenme üzerinde oldukça önemli etkileri olduğu araştırma sonuçlarına dayalı olarak 
ortaya konulmuştur. (Öngen, 2003; Deryakulu, 2004; Eroğlu, 2004; Deryakulu ve Büyüköztürk, 2005; Deryakulu, 
2006; Hofer, 2001; Shommer, 1990; Muis, 2004). 

Öğrencilerin epistemolojik inançları ile öğrenmeleri ve başarıları arasında bir ilişki olduğu literatürde 
belirtilmiştir. Bu nedenle öğrencilerin epistemolojik inançlarının belirlenmesi öğrencilerin öğrenmelerinin 
gelişimi açısından önemlidir. Ayrıca ilköğretim öğrencilerinin epistemolojik inançlarının değerlendirilmesine 
yönelik ülkemizde çalışma az sayıda olduğu belirlenmiştir. Bundan dolayı ilköğretim düzeyinde epistemolojik 
inançların değerlendirilmesine yönelik çalışmalara ihtiyaç vardır(Boz ,Aydemir ve Aydemir;2011:1191). 

 Eğitimde inanç konusundaki eğilim, inançların davranışlarımızı yönlendiren bir etmen olarak 
düşünülmesinden kaynaklanmaktadır. İnançların değiştirilebileceği varsayımından yola çıkarsak öğrencilerin 
daha etkin “öğrenenler” olmaları, daha nitelikli öğrenmeler gerçekleştirmeleri sağlanabilir. Akademik başarıları 
olumlu yönde etkilenebilir ve daha da önemlisi yaşam boyu öğrenme konusunda daha yetkin olmaları, 
yaşamlarının değişik evrelerinde başarılı olmaları sağlanabilir.(Karhan, 2007) 

Gelişmiş epistemolojik inançlara sahip öğrenciler öğrenme sürecinde daha çok sayıda ve daha nitelikli 
bilişsel bilgi işleme stratejilerini kullanmakta, meta bilişsel açıdan öğretim materyallerini ne düzeyde 
öğrendiklerini daha sık ve doğru biçimde denetlemekte, daha yüksek düzeyde akademik başarı göstermekte, 
okula yönelik daha olumlu tutumlara sahip olmakta, eğitimin yararına daha çok inanmakta ve daha karmaşık, 
derin ve çok yönlü düşünceler oluşturabilmektedir (Deryakulu ve Büyüköztürk, 2005). 

Bu bağlamda bu çalışmada, geleceğin yetişkinleri olacak ilköğretim öğrencilerinin epistemolojik inançları; 
geleneksel öğretim yöntemi ile aktif öğrenme stratejisinin modellerinden biri olan işbirlikli öğrenme modelinin 
eğitim- öğretim sürecine uygulanmasına bağlı olarak nasıl değiştiği belirlenmiş ve aralarında anlamlı bir ilişki 
olup olmadığı incelenmiştir. 

Bu araştırmanın amacı; Fen ve Teknoloji dersine katılan öğrencilerin akademik başarılarına, 
epistemolojik inançlarına ve derse karşı tutumlarına işbirlikli öğrenme modelinin uygulanmasında kullanılan 
birleştirilmiş işbirlikli okuma ve kompozisyon yönteminin etkisini tespit etmeye yöneliktir. Bu süreçte aşağıdaki 
sorular problem durumu olarak belirlenmiş ve bunlara cevap aranmıştır. 

Fen ve Teknoloji dersinde birleştirilmiş işbirlikli okuma ve kompozisyon yönteminin uygulandığı gruptaki 
öğrencilerin akademik başarıları; geleneksel öğrenme yöntemine dayalı fen ve teknoloji derslerinin işlendiği 
gruptaki öğrencilerin akademik başarıları arasında anlamlı bir fark var mıdır?   
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      ABT 

      ETÖ 

 FTTÖ 

Birleştirilmiş işbirlikli okuma ve kompozisyon yönteminin uygulandığı gruptaki öğrencilerin Fen ve 
Teknoloji Dersine karşı tutumları ve epistemolojik inançları; geleneksel öğretim yöntemine dayalı fen ve 
teknoloji derslerinin yapıldığı gruptaki öğrencilerinin tutumlarından ve epistemolojik inançlarından ne derece 
bir farklılık oluşturacaktır? 

Yöntem 

Bu bölümde araştırmanın modeli, örneklemi, veri toplama araçları ve uygulanan öğretim işlemleri yer 
almaktadır. 

Araştırmanın Modeli 

Farklı öğretim ortamlarında, öğretim materyallerinin ya da öğretim yöntemlerinin etkisi araştırıldığında 
yarı deneysel araştırma deseninin kullanımı uygun olmaktadır(McMillan ve Schumacher, 2006). Bu desende, 
eğitimsel bir amaç için sınıflar olduğu gibi araştırma kapsamına alınır (Karasar, 2005;). Bu nedenle araştırma, 
yarı-deneysel yapıda, rastgele seçilmiş gruplarda ön test-son test desenine göre yürütülmüştür. Araştırmanın 
tasarımı Şekil 1’de verilmiştir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                                                                                            

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 1. Araştırmanın tasarımı 

Örneklem 

Araştırma, Horasan Yatılı Bölge Ortaokulu’nda eğitim görmekte olan iki farklı şubede toplam 34 yedinci 
sınıf öğrencisinin katılımı ile yürütülmüştür. Bu farklı şubelerden biri işbirlikli öğrenme modelini uygulanmasında 
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kullanılan Birleştirilmiş işbirlikli okuma ve kompozisyona dayalı deney grubu (n=14), diğeri ise geleneksel 
öğretim yönteminin uygulandığı kontrol grubu (n=20) olarak belirlenmiştir.  

Veri Toplama Araçları 

Araştırma verileri her iki grup için; ilgili yöntemler uygulamadan önce öğrencilerin ön bilgilerinin tespiti 
için; Akademik Başarı Testi (ABT), Fen ve Teknoloji dersine karşı olan tutumları için;  Fen ve Teknoloji Dersi 
Tutum Ölçeği (FTTÖ) ve öğrencilerin Epistemolojik İnançlarını ölçen; Epistemolojik Tutum Ölçeği (ETÖ) 
kullanılmıştır. Uygulamaların sonunda bu ölçüm araçları, son test olarak kullanılmıştır. 

Akademik başarı testi (ABT) 

Araştırmada kullanılan ABT, yedinci sınıf Işık Ünitesi kazanımlarını kapsayan 40 çoktan seçmeli sorudan 
oluşmuştur. Test uzman görüşleri alınarak araştırmacı tarafından hazırlanmıştır. Güvenirlik hesaplamaları için 
daha önce ışık ünitesini işlemiş olan 152 sekizinci sınıf öğrencisine ilgili test uygulanmıştır. SPSS paket programı 
kullanılarak yapılan hesaplamalar sonucunda testin güvenirlik katsayısı (Cronbach Alpha) α=0,782 olarak 
bulunmuştur. Güvenirlik hesaplamalarından sonra ilköğretim bölümünde Fen ve Teknoloji dersini veren 
öğretim elemanları ve araştırmacılarıyla birlikte geçerlik çalışmaları yapılmıştır. Test puanlanırken her doğru 
cevaba 2.5,  yanlış ve boş bırakılan cevaplara 0 puan verilmiştir  

Fen ve teknoloji dersi tutum ölçeği (FTTÖ) 

Araştırmada kullanılan tutum ölçeği Geban ve arkadaşları (1994) tarafından geliştirilmiş 5’li likert tipinde 
bir ölçek olup Cronbach Alpha güvenilirlik katsayısı 0,83 olarak tespit edilmiştir. Tutum ölçeği öğrencilerin Fen 
ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarını belirleyen olumlu ve olumsuz yargılar içeren 15 ifadeden oluşan 
cümlelerden oluşmaktadır. Bu 15 ifadeden 10 tanesi olumlu, 5 tanesi olumsuzdur. Öğrenciler bu ifadelere 
görüşleri doğrultusunda tamamen katılıyorum, katılıyorum, kararsızım, katılmıyorum ve hiç katılmıyorum 
şeklindeki bölümleri işaretleyerek görüşlerini bildirmişlerdir.  

Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutum ölçeği verilerinin çözümlenmesinde SPSS istatistik programından 
faydalanılmıştır. Olumlu ifadeler çözümlenirken tamamen katılıyorum ifadesine 5 puan, katılıyorum ifadesine 4 
puan, şeklinde azalan puanlar verilmiştir. Olumsuz ifadeler çözümlenirken tamamen katılıyorum ifadesine 1 
puan, katılıyorum ifadesine 2 puan şeklinde artan puanlar verilmiştir (Şengül, 2006 ve Balcı, 2009).  

Epistemolojik tutum ölçeği (ETÖ)  

 Conley (2004)  tarafından geliştirilen bir kendi kendine rapor etme anketidir. öğrencilerin cevapları beş 
puanlık Likert ölçeğinde alınır. (5=kesinlikle katılıyorum, 1=hiç katılmıyorum). Orijinali 26 maddeden 
oluşmaktadır. Özkan (2008) tarafından Türkçeye çevrilmiş ve bir grup ilkokul öğrencisinde açıklık ve maddelerin 
anlamı hususlarında denenmiştir. Deneme çalışmasında ankette negatif korelasyonu olan 2 madde çıkarılmış ve 
Türkiye’de uygulanabilir hale getirilmiştir. Bu araştırmada da kullanılan Epistemolojik Tutum Ölçeğinin 24 
maddelik halinin güvenirliği Cronbach alfa katsayısı kullanılarak 76 bulunmuştur. 

Uygulama 

Çalışma da, birleştirilmiş işbirlikli okuma ve kompozisyon yöntemine dayalı deney grubu ile geleneksel 
öğrenme yöntemine dayalı kontrol grubu arasında çalışma öncesi Fen ve teknoloji dersine ait ışık ünitesi ile ilgili 
ön bilgiler ve tutumlar bakımından bir farklılığın olup olmadığını belirlemek amacıyla ABT, ETÖ ve FTTÖ ön-test 
olarak uygulanmıştır. Ön testlerin uygulamalarından sonra deney ve kontrol gruplarına ilgili yöntemler 
uygulamaya başlanmıştır. Uygulama haftada dört ders saatini kapsayacak şekilde dört hafta süreyle her iki 
grupta da araştırmacı tarafından yapılmıştır.  

Birleştirilmiş işbirlikli okuma ve kompozisyon yöntemi ile öğretim 

Birleştirilmiş işbirlikli okuma ve kompozisyon yöntemine dayalı deney grubu olarak seçilen sınıftaki 
öğrenciler; dört öğrenciden oluşan dört gruba ayrılmıştır. Oluşan guruplara kendi aralarında bir grup başkanı 
seçmeleri ve gruplarının isimlerini belirlemeleri istenmiştir. Daha sonra gruplarının hepsine grup formları 
dağıtılmıştır. Grup formunda; grupların adı, üyelerin sayısı, her hafta hangi konunun çalışılacağı, grup üyelerinin 
üzerine düşen çalışma konuları ve gereken sorumluluklar belirlenmiştir. Grup başkanlarının aracılığı ile her hafta 
üyelere Fen ve Teknoloji Laboratuar Uygulamaları Dersinde ilgili deney kapsamında her bir grup elemanının 
görevine ilişkin konular dağıtılmış ve her bir üyeye kişisel sorumluluklar yüklenmiştir. Grupların sınıf ortamına 
gelmeden önce bireysel sorumluluklarını tamamlayıp sınıfa gelmeleri sağlanmıştır. Bireysel sorumluluklarını 
yerine getirmeyen grup elemanına bu durumdan grubunun ve kendi başarısının olumsuz yönde etkileneceği 
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belirtilerek eksiklikleri araştırmacı tarafından tamamlanmıştır.  Daha sonra grup üyelerinin her birinin sorumlu 
oldukları konularla ilgili hazırladıkları raporları birbirlerine sunarak tartışmaları sağlanmıştır. Araştırmacı bu 
esnada grup içi etkileşimin yüksek seviyede olmasını sağlayarak raporların etkili biçimde sunulmasını 
sağlamıştır. Grup üyeleri hazırladıkları raporların sunumunu tamamladıktan sonra araştırmacı kura çekerek bir 
grup belirleyip tüm sınıfa sunu yapmalarını istemiştir. Sunuyu yapan gruba, diğer grupların soru sorması 
sağlanmış ve belirlenen eksiklikler üzerinde değerlendirme yapılmıştır. Bu süreçte de araştırmacı yine gruplar 
arasında dolaşarak onların değerlendirme aşamalarını gözlemleyerek ve gereken yerde müdahaleler ile 
yardımlar sağlamıştır. Her hafta bütün gruplarda aynı konu araştırmacının  katılımı ile yürütülmüştür.  

Çalışma kapsamındaki ünite, ünitelere ait konular ve çalışma süreleri Tablo 1’de verilmiştir. 

Tablo 1.  

Çalışma kapsamındaki ünite ve ünitelere ait konular  ile çalışma süreleri 

Ünite                 Üniteye Ait konular    Çalışma Süresi 
Işık   Cisimlerin renkli görünmesi                                   4 saat 
Işık   Işığın kırılması                                                          4 saat 
Işık   Işığın soğurulması                                                   4 saat 
Işık   Mercekler                                                             4 saat 

Geleneksel öğretim yöntemi ile öğretim 

Kontrol grubunda ise sınıftaki öğrenciler 4 kişiden oluşan beş gruba ayrılmıştır. Bu gruplara öğrenciler 
rastgele seçilerek yerleştirilmiştir. Gruplardan dört haftalık çalışma süresince her hafta işlenilecek konuya ders 
kitabından hazırlanarak gelmeleri istenmiştir. Derse gelen gruplara konu ile  ilgili teorik bilgileri aktarmıştır. 
Araştırmacı bu süreçte deneyle ilgili eğitim materyalleri sunarak ve gösteri yaparak konuyu anlatmıştır. Bu 
süreçte öğrencilerin sorularına cevaplar vermiştir. Araştırmacı konu ile ilgili anlatımını tamamladıktan sonra 
öğrencilere konu ile ilgili soru sormuş ve öğrencilerin sorularını cevaplandırmıştır.  

Verilerin Analizi 

Bu bölümde, elde edilen veriler SPSS paket programı kullanılarak değerlendirilmiştir. Araştırmada 
kullanılan ölçeklerden elde edilen verilerin değerlendirilmesi ve analizi aşağıda sırayla açıklanmıştır: 

• Araştırmaya katılan öğrencilerin ABT, ETÖ ve FTTÖ’den elde edilen puanlar için, tanımlayıcı istatistikler 
hesaplanmış ve bağımsız gruplar t-testi yapılmıştır. 

• FTTÖ ve ETÖ’de Ancova  yapılmıştır. 

Bulgular ve Yorum 

İlköğretim yedinci sınıfların hem deney hem de kontrol grubuna ön test olarak uygulanan ABT ’nin 
sorularından elde edilen verilerin bağımsız -t testi analiz sonuçları Tablo 1’de verilmiştir.  

Tablo1:  

ABT ön testler bağımsız t-testi verileri 

Gruplar N X SS SD t p 

        
Deney 
Kontrol 

 
 

14 
20 

36,964 
32,000 

6,368 
10,748       

   32 1,545 0,132 

ABT için maksimum puan 100’dür. 

Tablo 1’deki verilere bakıldığında ABT ’nin ön testlerinde deney grubunun aritmetik puan ortalaması 
36,964 ve kontrol grubunun aritmetik puan ortalaması 32,00'dır. Deney ve kontrol grupları arasında istatistiksel 
bir farklılık yoktur (t= 1,545; p = 0,132; p>0,05) . Bu sonuçlara göre, deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin 
ışık ünitesinde ki temel bilgilerinin aynı olduğu söylenebilir. 

Hem deney hem de kontrol grubuna  son test olarak uygulanan ABT ’nin sorularından elde edilen 
verilerin bağımsız -t testi analiz sonuçları Tablo 2’de verilmiştir.  
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Tablo2: 

ABT son testler bağımsız t-testi verileri 

Gruplar N X SS SD t p 

        
Deney 
Kontrol 

 
 

14 
20 

59,786 
44,000 

13,876 
21,327        

   32 2,427 0,021 

ABT için maksimum puan 100’dür. 

Tablo 2’deki ABT sorularının son-test analiz sonuçlarına bakıldığında deney grubunun aritmetik puan 
ortalaması 59,786 ve kontrol grubunun aritmetik puan ortalaması 44,000'dır. Deney ve kontrol gruplarının son 
test puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak bağımsız -t testi analizine göre anlamlı bir farklılık vardır 
(t=2,427; p=0,021; p<0,05). Bu sonuca göre birleştirilmiş işbirlikli okuma ve kompozisyon yöntemi 
kullanıldığında, ilköğretim yedinci sınıf öğrencilerinin fen ve teknoloji dersi ışık ünitesinde akademik başarılarına 
olumlu yönde bir etki yaptığı söylenebilir. 

Hem deney hem de kontrol grubuna  ön test olarak uygulanan EİÖ ’nin sorularından elde edilen verilerin 
bağımsız -t testi analiz sonuçları Tablo 3’de verilmiştir.  

Tablo3:  

EİÖ ön testler bağımsız t-testi verileri 

Tablo 3’teki verilere bakıldığında ETÖ’ nün ön testlerinde deney grubunun aritmetik puan ortalaması 
72,29 ve kontrol grubunun aritmetik puan ortalaması 82,75’tir. Ön test puan ortalamaları arasında bağımsız- t 
testi analizine göre istatistiksel olarak anlamlı fark vardır (t = -2,568; p = 0,015; p<0,05). Bu sonuca göre 
öğrencilerin epistemolojik inançları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık vardır bu nedenle son testte  
Ancova testi yapılır.  

Hem deney hem de kontrol grubuna  ön test olarak uygulanan EİÖ ’nin sorularından elde edilen verilerin 
ancova testi analiz sonuçları Tablo 4’de verilmiştir.  

Tablo4:  

EİÖ son testler ancova testi verileri 

Gruplar N X SS SD t p 

       
Deney 
Kontrol 

14 
20 

70,166 
80,184 

12,145 
11,208       

     0,013 

EİÖ için maksimum puan 120’dir. 

Tablo 4’te ve Ancova testinde tests of beetween-subjects effectes tablosundaki guruplar değerine 
bakıldığında p=0,013’tür. p<0,05 olduğuna göre gerçek ortalamalara bakılır. Gerçek ortalamalarda deney 
grubunun ortalaması 70,166 ve kontrol grubunun ortalaması 80,184 olduğu için epistemolojik inançlar 
bakımından gruplar arasında anlamlı farklılık yoktur. 

Hem deney hem de kontrol grubuna ön test olarak uygulanan FTTÖ’nin sorularından elde edilen verilerin 
bağımsız -t testi analiz sonuçları Tablo 5’de verilmiştir.  

 

 

 

 

Gruplar N X SS SD t p 

        
Deney 
Kontrol 

 
 

14 
20 

72,29 
82,75 

10,773 
12,286       

   32 -2,568 0,015 

EİÖ için maksimum puan 120’dir. 
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Tablo5:  

FTTÖ ön testler bağımsız t-testi verileri 

Gruplar N X SS SD t p 

        
Deney 
Kontrol 

 
 

14 
20 

52,36 
61,15 

15,785 
7,727       

   32 -1,929 0,07 

FTTÖ için maksimum puan 75’dir. 

Tablo 5’deki verilere bakıldığında FTTÖ’ nün ön testlerinde deney grubunun aritmetik puan ortalaması 
52,36 ve kontrol grubunun aritmetik puan ortalaması 61,15’dir. Ön test puan ortalamaları arasında bağımsız- t 
testi analizine göre istatistiksel olarak anlamlı fark yoktur (t = -1,929; p = 0,07; p>0,05). Bu sonuca göre 
öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine karşı tutumlarının aynı olduğu söylenebilir.  

Hem deney hem de kontrol grubuna ön test olarak uygulanan FTTÖ’nin sorularından elde edilen verilerin 
bağımsız -t testi analiz sonuçları Tablo 6’de verilmiştir.  

Tablo 6:  

FTTÖ son testler bağımsız t-testi verileri 

FTTÖ için maksimum puan 75’dir. 

Tablo 6’da FTTÖ ‘nün son test analiz sonuçlarına bakıldığında deney grubunun aritmetik puan ortalaması 
56,00 ve kontrol grubunun aritmetik puan ortalaması 58,90'dır. Deney ve kontrol grupları arasında bağımsız -t 
testi analizine göre istatistiksel olarak bir fark yoktur (t = -0,997; p = 0,326, p>0,05). 

Sonuç ve Öneriler 

Bu kısımda, uygulama kapsamında elde edilen bulguların sonuçlarına ve bu sonuçlar doğrultusunda, 
ileride yapılabilecek araştırmalara ilişkin önerilere yer verilmiştir. 

7. sınıf Fen ve Teknoloji dersine katılan öğrencilerin akademik başarılarına, derse karşı tutumlarına ve 
epistemolojik inançlarına; işbirlikli öğrenme modelinin uygulanmasında kullanılan Birleştirilmiş İşbirlikli Okuma 
ve Kompozisyon yönteminin etkisini araştırmaya yönelik yapılan bu çalışmada elde edilen bulgular sonucu,  bu 
yöntemin Geleneksel Öğretim Yöntemine göre fen ve teknoloji dersi ışık ünitesinde öğrencilerin akademik 
başarılarına daha olumlu yönde bir etki yaptığı söylenebilir(Tablo-1 ve Tablo-2). 

Yine aynı yöntemin öğrencilerin Fen ve Teknoloji tutumlarına(Tablo-5 ve Tablo-6) ve Epistemolojik 
inançlarına(Tablo-3 ve Tablo-4) olumlu yönde her hangi bir etki yapmadığı elde edilen bilimsel bulgular ile 
ortaya konulmuştur. 

Bu sonuçlar daha önce yapılan araştırmalarda Aktif tabanlı öğrenme stratejilerinin; öğrencileri aktif 
durumda tutarak, öğrencilerin öğretim etkinliklerine bizzat katılmalarını sağlaması; öğrencilerin konuyu daha iyi 
anlamalarına ve öğrendiklerinin daha kalıcı olmasında,  konuları daha kolay anlaşılmasında, daha çok akılda 
tutulmasında, bilginin istendik davranışlara transfer edilmesinde, öğrencilerin motivasyonunun ve 
yeteneklerinin artırılmasında ve anlaşılması zor konuların daha kolay anlaşılmasında, etkin rol oynadığını ifade 
eden sonuçlar ile uyum içerisindedir (Aladejana ve Aderibigbe, 2007; McKee, Williamson ve Ruebush, 2007). 

Sonuç olarak Birleştirilmiş İşbirlikli Okuma ve Kompozisyon yönteminin kullanılması öğrencilerin 
akademik başarılarını olumlu yönde etkilediği söylenilebilir. Bu yöntemle ,derslere tüm öğrencilerin aktif 
katılımı sağlanabilir ayrıca öğretim sürecinde her öğrenciye soru sorma, cevaplama ve düşüncelerini açıklama 
fırsatı verilebilir. 

Bu nedenle ortaokul Fen ve Teknoloji müfredatındaki diğer ünitelerinde, Birleştirilmiş İşbirlikli Okuma ve 
Kompozisyon yöntemi ile uyumluluk arz etmesi halinde, bu yöntemle işlenmesi öğrencileri akademik, sosyal ve 
psikolojik yönden daha iyi motive edeceği düşünülmektedir.  

 

Gruplar N X SS SD t p 

        
Deney 
Kontrol 

 
 

14 
20 

56,00 
58,90 

8,593 
8,181       

   32 -0,997 0,326 
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Öz 

Çağın koşullarına ayak uydurabilmek, nitelikli bireyler yetiştirebilmek ve teknolojiyi eğitimle 
bütünleştirebilmek için gelişmiş ülkeler öğretim programlarında güncellemeye gitmişlerdir. Bu 
güncellemelerdeki amaç, küreselleşen dünyada gelişmiş ülkeler ile rekabet edebilecek nitelikli bireyleri 
yetiştirmektir. Türkiye’de öğretim programlarında 2005, 2013 ve 2018 yıllarında güncellemeye gidilmiştir. 
Öğretim programlarının güncellenmesinin öğretmenler üzerindeki yansımalarının belirlenmesi alan yazın için 
önem arz etmektir. Bu bağlamda araştırmanın amacı, 2018-2019 eğitim öğretim yılında güncellenen Fen 
Bilimleri Dersi Öğretim Programı hakkında Fen Bilimleri öğretmenlerinin görüşlerini belirlemektir. Araştırma 
nitel bir çalışma olup veriler yarı yapılandırılmış görüşme tekniği ile toplanmıştır. Bu çalışmada kullanılan 
görüşme formu, Fen bilimleri eğitimi alanı ile ilgili bir öğretim üyesi, beş Fen bilimleri öğretmeninden alınan 
uzman görüşleri doğrultusunda araştırmacılar tarafından geliştirilmiştir. Çalışmaya 2018-2019 eğitim-öğretim 
yılında Doğu Anadolu bölgesinde bir ilin merkezinde altı farklı ortaokulda görev yapan 10 Fen Bilimleri 
öğretmeni katılmıştır. Veriler, içerik ve betimsel analiz ile çözümlenmiştir. Analiz sonucuna göre, öğretmenler 
güncellenen Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı’nın sade ve öğrenci seviyesine uygun olduğunu, yenilikçi, 
sarmal yapıya sahip olduğunu ve Fen, Teknoloji, Mühendislik ve Matematik (FeTeMM) yaklaşımının yer almasını 
olumlu bulduklarını belirtmişlerdir. Buna karşın öğretmenler, ünitelerde yaşanan yer değişikliğinin ve eksik 
bırakılan konuların öğrenci ve öğretmenlerde kaygılar oluşturduğunu ifade etmişlerdir. Çalışma sonucunda 
öğretim programlarının güncellenmesinde, programların uygulayıcıları olan öğretmenlerden daha çok görüş 
alınması ve bu konuda öğretmenlere hizmet içi eğitim verilmesi önerilmektedir.   

Anahtar Kelimeler: Fen bilimleri dersi, Öğretim programı, Fen bilimleri öğretmeni görüşleri  

Abstract  

In order to adapt to the conditions of the era, to educate qualified individuals and to integrate 
technology into education, developed countries have updated in their curriculum. The aim of these updates is 
to educate qualified individuals who can compete with developed countries in the globalized world. The 
curriculum in Turkey in 2005, 2013 and 2018 were made in updating. Determining the reflections of the 
curriculums on the teachers is important for the literature. In this context, the aim of the study is to determine 
the opinions of the science teachers about the Science Course Curriculum that is updated in the 2018-2019 
academic year. The research was a qualitative study and the data were collected by semi-structured interview 
technique. The interview form used in this study was developed by a researcher related to the field of science 
education, in accordance with expert opinions received from five science teachers. In the 2018-2019 academic 
year, 10 science teachers from six different secondary schools participated in the center of a province in the 
Eastern Anatolia region. The data obtained by the study are presented with content and descriptive analysis 
taking into account the questions used in the interview. According to the results of the analysis, the teachers 
stated that the updated Science Course Curriculum is simple and suitable for the student level, that it has an 
innovative, helical structure and that it is positive to include the STEM approach. On the other hand, the 
teachers stated that the change in the place and the issues that were missing in the units were negative for 
students and teachers. As a result of the study, in order to update the curriculums, the teachers who are the 
practitioners of the programs can get more opinions or in-service trainings can be given to the teachers.  

Key words: Science courses, sciences course curriculum, science teacher opinions. 

Giriş 

Teknoloji ve bilimde son yıllarda yaşanan hızlı gelişme, toplum ve bireylerin ihtiyaçlarının değişmesini 
ortaya çıkarmıştır. Bu değişim, öğrenme ortamında öğrencilerin kazanmalarını gereken becerileri doğrudan 
etkilediği söylenebilir. Öğrencilerde beklenen bu becerilerin, bilgiyi üreten, hayatta kullanabilen, eleştirel 
düşünen, problem çözebilen, kararlı, girişimci, empati yapabilen, iletişim becerilerine sahip ve topluma katkısı 
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olan şeklinde sıralanmaktadır (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2018). Öğrencilerin bu becerileri kazanmalarında 
birçok değişken etkili olurken, belki de en önemlisinin öğretim programları olduğu söylenebilir. Öğretim 
programları öğrencilerin öğrenme ortamındaki kazanmalarını gereken becerileri doğrudan ortaya koymaktadır. 
Öğretmenler,  öğrenme ortamının düzenlenmesinde öğretim programlarını dikkate almak zorundadırlar. 
Teknolojinin gün geçtikçe gelişmesi, öğrencilerin bireysel farklılıklarının her geçen gün daha da önem kazanması 
ve bilimsel çalışmalar ışığında öğrenmeyi etkileyen değişkenlerin sürekli olarak değişmesi gibi unsurlar öğretim 
programlarının güncellenmesinde önemli rol oynamaktadır (Bakırcı, 2014). 

Öğretim programı geliştirme çalışmaları süreklilik arz eden bir süreçtir.  Bu süreçte, öğrencilerin bireysel 
farklılıkları, öğrencilerde beklenen beceriler ve teknolojik gelişmeler öğretim programlarında güncellenmesinde 
büyük öneme sahiptir. Güncellenen öğretim programlarına bağlı olarak ders kitaplarının, araç ve gereçlerin de 
güncellenmesi ve geliştirilmesi gerekmektedir. Öğretim sürecinde yapılan bu düzenlemelerin temel amacı, 
öğrencilerde istenen davranış değişikliği sağlamaktır (Erden, 1993; Varış, 1996). Öğrencilerde davranış 
değişikliğini belirlemek öğretim programının önerdiği ölçme değerlendirme yaklaşımına başvurulması 
gerekmektedir. Bu değerlendirmenin gerçekleşebilmesi için kazanımların iyi bir şekilde belirlenmesi ve öğrenme 
ortamında yapılan öğretim etkinlikleriyle programın amaçlarına ulaşılıp ulaşılmadığının değerlendirilmesi 
gerekir (Duruhan, 1994). Dolayısıyla öğretim programlarının geliştirilmesi kadar o öğretim programlarının 
uygulanması ve bu uygulamanın değerlendirilmesi de son derece önemlidir. Böylece daha iyi öğretim 
programlarının hazırlanması konusunda girişimlerde bulunulabilir (Öz, 2007). 

Öğretmenler öğretim programlarının uygulayıcıları olduğu için, öğretmenlerin program hakkındaki 
bilgileri, tutumları, inançları ve becerileri önem arz etmektedir. Çünkü öğretmenlerin programı tanımaları ve 
bilgi sahip olmaları, programın amaçlarına ulaşmada büyük bir öneme sahiptir (Aydın ve Boz, 2012). 
Öğretmenler; içerik, yöntemler, özel amaçlar ve materyaller gibi planlamayı kapsayan öğretim programın 
hazırlanmasının her aşamasında olmaları gerekmektedir (Ornstein ve Hunkins, 2009). Öğretim programları ile 
ilgili yapılan tüm değişimler sonuçta öğretim ortamında yerini aldığı zaman, öğretmen de uygulamada önemli 
bir bileşen olarak görülür (Gömleksiz ve Bulut, 2006; Tüysüz ve Aydın, 2009).  

Güncellenen bir öğretim programının başarılı olması, onu uygulayacak olan öğretmenlerin programı 
benimsemeleri ve sahip çıkmalarıyla doğru orantılıdır. Bu durumda, öğretmenlerin öğretim programıyla ilgili 
görüşlerinin alınması ve bu görüşler doğrultusunda yeni düzenlemelerin yapılması son derece önem arz 
etmektedir. Yenilenen ya da geliştirilen öğretim programlarının, öğretmenler tarafından anlaşılması, 
sorgulanması ve karşılaştıkları sorunların dile getirilmesi son derece önemlidir. Bu durumda öğretim 
programının öğretmenler tarafından daha etkili uygulanmasına hem de programdaki sorunların tespit 
edilmesine ve çözümlenmesine katkı sağlayacaktır (Karaman ve Karaman, 2016 ). Bu amaç doğrultusunda 
yapılan bu çalışmayla, Fen Bilimleri öğretmenlerinin yenilenmiş öğretim programına ilişkin görüşleri detaylı 
olarak incelenmesi amaçlanmıştır. Bu araştırmanın amacı, ortaokullar için 2018-2019 eğitim-öğretim yılında 
güncellenen Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı hakkında Fen Bilimleri öğretmenlerinin görüşlerini 
belirlemektir.  

Yöntem 

Araştırmanın Modeli 

Bu çalışma, nitel araştırma yaklaşımı içinde yer alan özel durum yöntemine göre tasarlanmıştır. Özel 
durum yönteminde, olayların ve durumların doğal ortamda içinde bütüncül ve gerçekçi bir şekilde ortaya 
çıkarılmaktadır. Ayrıca farklı veri toplama araçların veri toplama aracı olarak kullanılmasına imkân vermektedir 
(Cresswell, 2012; Yıldırım ve Şimşek, 2011). Araştırmada nitel veri toplama tekniklerinden yarı yapılandırılmış 
mülakatın kullanılması, bu teknik aracılığıyla derinlemesine veri toplanması ve Fen Bilimleri Dersi Öğretim 
Programı hakkında Fen Bilimleri öğretmenlerinin görüşü özel bir durum olması gibi değişkenler bu çalışmanın 
yönteminin özel durum olmasında etkili olmuştur.   

Katılımcılar  

Çalışmaya 2018-2019 eğitim-öğretim yılında Doğu Anadolu bölgesinde bir ilin merkezinde altı farklı 
ortaokulda görev yapan 10 Fen Bilimleri öğretmeni katılmıştır. Katılımcılar, gönüllülük ilkesine ve seçkisiz 
olmayan örnekleme yöntemlerinden uygun örneklemeye göre belirlenmiştir. Bu örnekleme yöntemi, 
araştırmacıya hız ve pratiklik gibi faydalar sağlamaktadır. Bununla birlikte yakın çevresinde katılımcıları 
belirleme, katılımcılara kolay ulaşılabilirlik, zaman tasarrufu ve ekonomik olması gibi avantajları bulunmaktadır 
(Miles ve Huberman, 1994; Yıldırım ve Şimşek, 2011). Bu gibi olumlu özellikler, katılımcı seçiminde etkili 
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olmuştur. Çalışmada etik ilkesine bağlı olarak öğretmenlerin isimleri kullanılmamıştır. Fen Bilimleri 
öğretmenleri, F1, F2, F3……F10 şeklinde kodlanmıştır. Katılımcıların demografik bilgileri Tablo 1’de sunulmuştur. 

Tablo 1. 

Katılımcılara Ait Demografik Bilgiler 

 Cinsiyet Görev Süreleri 

Katılımcılar Kadın Erkek 1-5 yıl 6-10 yıl 10 yıl ve üzeri 
F1  +   +  
F2  + +   
F3 +   +  
F4  +   + 
F5  +  +  
F6  + +   
F7  + +   
F8 +   +  
F9 +  +   
F10 +  +   

Veri Toplama Aracı 

Araştırmada veri toplama aracı olarak, yarı yapılandırılmış mülakat formu kullanılmıştır. Mülakat 
formunda başlangıçta yedi soru yer almıştır. Mülakat formunda yer alan sorular üç fen eğitimcisinin görüşü 
doğrultusunda dörde indirilmiştir. Mülakat formunda çıkarılan soruların çalışmanın amacı ile doğrudan 
örtüşmemesi ve bu sorulara verilecek olan cevapların diğer dört sorunun cevaplarında yer alıyor olması 
gerekçesi ile çıkarılmıştır. Mülakatlar, öğretmenlerin görev yaptığı okulda ve öğretmenlerin uygun olduğu bir 
zamanda fen bilimleri laboratuvarında yapılmıştır. Her öğretmen ile yaklaşık olarak 15 dakikalık bir zaman içinde 
mülakat gerçekleşmiştir. Mülakat formunda yer alan sorular aşağıda verilmiştir. 

• 2018 yılında güncellenen Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı hakkında düşünceleriniz nelerdir? 

• 2018 yılında güncellenen Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı’nda yeni eklenen konular hakkında 
düşünceleriniz nelerdir? 

• 2018 yılında güncellenen Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı’nda ünitelerde meydana gelen yer 
değişikliği hakkında düşünceleriniz nelerdir? 

• 2018 yılında güncellenen Fen Bilimleri Öğretim Programı’nda yer alan ''Fen, Teknoloji, Mühendislik ve 
Matematik (FeTeMM)'' etkinliklerinin uygulanabilirlik olduğunu düşünüyor musunuz? 

Veri Analizi 

Veriler, betimsel ve içerik analiz ile çözümlenmiştir. Araştırmacılar tema ve kodların belirlenmesinde 
Miles ve Huberman’ın (1994) tarafında ortaya atılan formülden faydalanmışlardır. Araştırmanın verileri analiz 
edilirken araştırma sorularına yönelik temalar oluşturulmuştur. Bu bağlamda her bir soru için elde edilen veriler 
kendi içerisinde incelenmiş ve ham kodlar oluşturulmuştur. Elde edilen bu kodların birbiri ile ilişkilendirilmesi 
sonucunda kategoriler oluşturulmuştur. Kodların çıkarılması ve kategorilerin oluşturulması sürecini 
araştırmacılar bir tartışma ortamında yürütmüşlerdir. Gerekli düzeltmeler ve ilişkilendirmeler sonucunda 
temaların son hali verilmiştir. 

Bulgular 

Fen Bilimleri öğretmenlerinin güncellenen Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı’na yönelik görüşleri 
Tablo 2'de verilmiştir. 

Tablo 2.  

Fen Bilimleri Öğretmenlerinin “2018 Yılında Güncellenen Fen Bilimleri Öğretim Programı hakkında 
düşünceleriniz nelerdir?” Sorusuna Vermiş Oldukları Cevaplardan Oluşturulan Tema ve Kodlar 

Tema Kodlar Fen Bilimleri Öğretmenleri  

F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 F10 

O
lu

m
lu

 
Y

ö
n

le
ri

 

 

Sade bir program olması + - + - + + + + - + 

Öğrenci seviyesine uygun olması + - + + + - + - + - 

Yaratıcı düşünceyi sağlaması + - + - - + - - + - 
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Eleştirel düşünceyi geliştirmesi - + + - + - + + - - 

Somutlaştırma - + + - + + - - - + 

FeTeMM yaklaşımına uygun olması - + + - - - + - - + 

Yenilikçi olması - - - - + + - - - + 

Genelden özele olması - + - + - - - - - + 

Evrensel ve milli değerlere önem vermesi + - + - - - - - - + 

O
lu

m
su

z 
Y

ö
n

le
ri

 

Soyut olması - - + - - - - + + - 

Bazı konuların yerinin değiştirilmesi - - - + - - + + + - 

Uygulama aşamasında sıkıntıların oluşması - + - + - - + + + + 

           

Tablo 2 incelendiğinde öğretmenlerin yeni öğretim programıyla ilgili görüşlerinin olumlu ve olumsuz 
olmak üzere iki tema altında toplandığı görülmektedir. Öğretmenler sade olması, öğrenci seviyesine uygunluğu, 
yaratıcı düşünceyi sağlaması, eleştirel düşünceyi geliştirmesi gibi yönleriyle olumlu olduğunu ifade etmişlerdir. 
Örneğin bu konuda F1; “Yeni uygulanan öğretim programın bazı konuların sadeleştirildiğini ve öğrenci seviyesine 
uygun olduğu'' şeklinde görüş bildirmiştir. Bunun yanı sıra F3, ''Yeni uygulanan öğretim programının 
öğrencilerde yaratıcı düşünme, eleştirel düşünme ve FeTeMM uygulamaları barındırması'' ve F5, ''Yeni 
uygulanan öğretim programı eski öğretim programına göre daha sade,  yenilikçi, öğrenci seviyesine uygun ve 
somut olduğu '' şeklinde görüş bildirerek yeni öğretim programın olumlu yönlerine dikkatleri çekmişlerdir. 

Öğretmenler yeni öğretim programının olumsuz yönleri olarak soyut olması, bazı konuların yerinin 
değiştirilmesi, uygulama aşamasında sıkıntıların oluşması gibi ifadelere yer vermişlerdir. Yeni öğretim 
programın olumsuz yönlerini ifade eden F8; ''Yeni uygulanan öğretim programının soyut olması, 7. ve 8. sınıf 
konularında yer değişikliğinin yaşanması ve buna bağlı olarak uygulama aşamasında sıkıntıların yaşanması'' ve 
F9; ''Yeni uygulanan öğretim programında bazı konuların ve ünitelerin yer değişikliğinin yaşanması, soyut 
kavramları çok barındırması ve bundan dolayı öğrencilerin konuları kavramakta zorlanması'' şeklinde görüş 
beyan etmişlerdir. 

Öğretim programına yeni eklenen konular hakkında Fen Bilimleri öğretmenlerinin görüşleri Tablo 3’te 
verilmiştir.  

Tablo 3.  

Fen bilimleri öğretmenlerinin “2018 Yılında Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında yeni eklenen konular 
hakkında düşünceleriniz nelerdir? (sorusuna vermiş oldukları cevaplardan oluşturulan tema ve kodlar 

Tema Kodlar Fen Bilimleri Öğretmenleri  

F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 F10 

 
Kalıtım 

Üst düzey bilgiler içermesi + - - - - + - - + - 

Merak edilen konu olması - + + + + - + + - + 

Güncel konu olması - + + + + - + + - + 

 
Mutasyon 

Yüzyılımızın hastalığı barındırması - - - - - - - - - + 

Güncel konu olması + + + + + - + + + + 

Merak edilen konu olması - + + + + - + + + + 

Modifikasyon Merak edilen konu olması - + + + + - + + + + 
Tablo 3 incelendiğinde; yeni eklenen konular öğretmenler tarafından genel olarak olumlu karşılandığı ve 

üç temada toplandığı görülmektedir. Kalıtım, mutasyon ve modifikasyon konularının yeni öğretim programına 
eklenmesinin olumlu olduğunu düşünen öğretmenlerden; F2; ''DNA konusunu işledikten sonra mutlaka olması 
gereken ilgi çekici bir konudur. Zaten bu konular temel düzeyde işleniyor. Onun için liseye bırakmaya gerek yok. 
Günlük hayatta gördükleri durumun bilimsel olarak Fen bilimleri dersine alınmış halidir.'' şeklinde görüş 
bildirmiştir. Bunun yanı sıra F3; ''Çok önemli buluyorum, çünkü bir birey için genetik bilgileri çok önemlidir. Çünkü 
öğrenci göz renginin hangi ebeveynine çektiğini hep merak etmiştir. Ayrıca güncel konu olmaları öğrencilerin 
ilgisini çekmektedir.'' şeklinde görüş beyan etmişlerdir. Bunun yanı sıra bazı öğretmenler ise yeni eklenen 
konuların gereksiz olduğunu dile getirmişlerdir. Konu ile ilgili olarak F1 ve F9 kodlu öğretmenler ile yürütülen 
görüşmeden F1; ''Çok da ayrıntıya girilmemeliydi. Çünkü yeni eklenen bu konular öğrenci seviyesinin 
üzerindedir.'' şeklinde görüş bildirmiştir. Bunun yanı sıra F9; ''Kalıtım konusu çok zor bir konu özellikle 
çaprazlamalar öğrencilerin seviyesinin üzerindedir.'' şeklinde görüş beyan etmiştir. 

Güncellenen Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı’nda ünitelerin yer değişikliğine ilişkin Fen Bilimleri 
öğretmenlerinin görüşleri Tablo 4’te verilmiştir.  
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Tablo 4.  

Fen Bilimleri Öğretmenlerinin “2018 Yılında Güncellenen Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı’nda Ünitelerde 
Meydana Gelen Yer Değişikliği Hakkında Düşünceleriniz Nelerdir?” Sorusuna Vermiş Oldukları Cevaplardan 
Oluşturulan Tema Ve Kodlar 

Tema Kodlar Fen Bilimleri Öğretmenleri  

F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 F10 

O
lu

m
lu

  
Et

ki
le

ri
 

Çağın gereklilikleri - + - + + + + + + + 

Ünitelerin görsel zenginliğinin olması + - + - + - - + + - 

İlgi çekici olması + + + + + + + + + + 

Astronomi konuların yer alması + - + + + + + + + + 

Güncel konu olması + + + + + + + + + + 

O
lu

m
su

z 
Et

ki
le

ri
 

Ünitelerin sade olmayışı - - + - - - - + - - 

Kazanım dışı bilgiler içermesi - - - + - - - + - - 

Elektrik ünitelerinin son üniteye alınması + - - - + - - + - - 

Mevsimler ve iklim ünitesinin gereksiz olması - - + - - - - - + - 

Tablo 4 incelendiğinde yeni öğretim programında ünitelerde meydana gelen yer değişikliği hakkında 
öğretmen görüşlerinin olumlu ve olumsuz etkileri olmak üzere iki tema altında toplandığı görülmektedir. 
Öğretmenler çağın gereklilikleri, ilgi çekici olması, astronomi konuların yer alması ve güncel konu olmaları gibi 
yönleriyle olumlu etkileri olduğunu ifade etmişlerdir. Örneğin bu konuda F4; ''Astronomi konuları son haftaya 
kalıyordu. Bazen de sınavları yaptıktan sonra işlenecek zamanda kalmıyordu. Ayrıca ülke olarak PİSA 
sınavlarında astronomide kalmamız bizi bu ünitelerin başa alınmasına neden olduğunu düşünüyorum. Bir de 
astronominin güncel bilgiler barındırması ve öğrencilere ilgi çekici gelmesi ünitenin başa alınmasını sağladı.'' 
şeklinde görüş bildirmiştir. Bunun yanı sıra F6; ''Öğrencilerin Fen Bilimleri dersinde en çok merak ettikleri ve ilgi 
çekici buldukları konular astronomi üniteleri olduğundan dolayı birinci üniteye alınmasını olumlu buluyorum.'' ve 
F7;  ''İlk üniteye alınmasıyla okula başlar başlamaz öğrenciler görsel zenginliği ve ilgi çekici olan bir üniteyle 
karşılaşıyor. Ayrıca astronomi çağın gerekliğini barından bir ünitedir.'' şeklinde görüş beyan etmişlerdir. 

Öğretmenler yeni öğretim programında ünitelerde meydana gelen yer değişikliğinin olumsuz etkileri 
olarak ünitelerin sade olmayışı, kazanım dışı bilgiler içermesi ve elektrik ünitelerinin son üniteye alınması gibi 
ifadelere yer vermişlerdir. Yeni öğretim programının olumsuz etkilerini ifade eden öğretmenlerden F5; ''Elektrik 
ünitelerinin son ünitelere alınması olumsuz sonuçlar doğurur. Son ünitelere öğrencilerin daha kolay 
kavrayabilecekleri konular alınsa çok iyi olurdu.'' şeklinde görüş bildirmiştir. Aynı zamanda F8; ''Fakat bu sefer de 
son üniteye elektrik ünitesi gibi çok önemli bir ünite sona alındığı için aynı sıkıntıları da elektrik konuların da 
yaşacağız. Bence bu dengenin sağlanması gerekirdi. Bence astronomi ünitesi içerik olarak çok yoğun olmuş. Çok 
fazla bilgi yığılması var. Konular biraz daha sade hale getirilebilir.'' ve F9; ''Sadece 8. sınıflarda mevsimler ve 
iklim ünitesinden hoşlanmıyorum bunun yerine keşke uzayla ilgili bir konu olsaydı daha iyi olurdu hem öğretim 
programının sarmallık yapısı bozulmazdı.'' şeklinde görüş beyan etmişlerdir. 

Güncellenen Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında yer alan FeTeMM etkinliklerine yönelik öğretmen 
görüşleri Tablo 5’de sunulmuştur.  

Tablo 5.  

Fen bilimleri öğretmenlerinin “2018 Yılında Güncellenen Fen Bilimleri Öğretim Programı’nda yer alan ''Fen, 
Teknoloji, Mühendislik ve Matematik (FeTeMM)'' Etkinliklerinin Uygulanabilirlik Olduğunu Düşünüyor 
Musunuz?” Sorusuna Vermiş Oldukları Cevaplardan Oluşturulan Tema ve Kodlar 

Tema Kodlar Fen Bilimleri Öğretmenleri  

 F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 F10 

Ev
et

 

Problem çözme becerisini geliştirmesi + + + + + + - - + - 

İlgi çekici etkinliklerin yapılması - + + + + + - - + - 

Ürün tasarımının yapılması + + + + + + + + + + 

Bireysel eğitime katkı sağlaması - + - - + - - - - - 

Yaparak yaşayarak öğrenmeyi sağlaması + + + + + + + + + + 

H
ay

ır
 

Öğretmenlerin bilgi yetersizliği - + - - - - - - - - 

Sınıf mevcudunun fazlalılığı - + - - + - - - + - 

Araç gereç eksikliğinin olması - + + - + - + + - + 
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Laboratuarın olmaması - + - + - - - + - + 

 Zaman sıkıntısının olması - - - + + - - - + - 

Üst düzey bilgi gerektirmesi + - + - - - + - - - 

Her sınıf düzeyine uygun olmayışı + - + - - - + - + - 

Tablo 5 incelendiğinde, yeni öğretim programında yer alan FeTeMM etkinlikleri hakkında öğretmen 
görüşleri yer almaktadır. Öğretmenlerin bu konudaki görüşleri FeTeMM'in faydaları ve sınırlılıkları olmak üzere 
iki tema altında toplandığı görülmektedir. Öğretmenler problem çözme becerisi, ilgi çekici etkinliklerin 
yapılması, ürün tasarlama ve yaparak yaşarak öğrenmeyi sağlama gibi yönleriyle FeTeMM'in faydalarının 
olduğunu ifade etmişlerdir. Örneğin bu konuda F2; ''Günlük hayatta karşılaşılan olayların ve problemlerin 
çözülmesi açısından mükemmel görünüyor. Öğrenciler yaparak yaşarak öğreniyor ve ürün oluşturabiliyorlar.'' 
şeklinde görüş bildirmiştir. Aynı zamanda F4; ''Özellikle uygulamaya çalışıyorum. Bu etkinlikler sayesinde 
öğrenciler Fen Bilimleri dersinin ne kadar önemli bir ders olduğunu kavramış oldular. Bu uygulama sayesinde 
öğrenciler problem çözme yetenekleri gelişti ve etkinlik sonucunda bir ürün oluşturma heyecanını yaşadılar.'' 
şeklinde görüş beyan etmişlerdir. 

Öğretmenler; sınıf mevcudunun fazlalığı, araç gereç eksikliği, laboratuarın olmaması, zaman sıkıntısının 
olması, üst düzey bilgi gerektirmesi ve her sınıf düzeyine uygun olmayışı gibi yönleriyle FeTeMM'in 
sınırlılıklarının olduğunu ifade etmişlerdir. Örneğin bu konuda F2; ''Fen, Mühendislik ve Girişimcilik 
uygulamalarını uygulayacak öğretmenlerin hizmet içi eğitim alması şart. Ayrıca bu uygulamaları yapabilmek için 
yeterli araç ve gereçlerin olması lazım. Birde sınıf mevcudunun az olması gerekir.'' şeklinde görüş beyan etmiştir. 
Bu konuda F9 ise; ''Bu uygulamayı ek ders şeklinde yapıyorum. Öğrenciden deney yapmasını ve ürün 
oluşturmasını istiyorum. Fakat bu uygulamaları normal sınıfta 33 kişiyle asla yapamam. Ek ders de sadece 10 
kişilik gruplar halinde yapabiliyorum.'' şeklinde görüş beyan etmişlerdir. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Fen Bilimleri öğretmenleri, güncellenen Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı’nın olumlu yönlerini; 
programın sade bir yapıya sahip olduğunu, kazanımların somut ve öğrenci seviyesine uygun olduğu, genelden 
özele doğru olduğu ve yenilikçi bir yapıya sahip olduğu yaratıcı ve eleştirel düşünceyi geliştireceğini 
belirtmişlerdir. Öğretmenlerin bu düşüncelerinde, katılımcıların öğretim programı detaylı olarak inceledikleri, 
önceki öğretim programlar ile kıyasladıkları ve programın teorik felsefesini anladıkları şeklinde yorumlanabilir. 
Ayrıca Fen Bilimleri ders kitabının içeriğinin öğretim programının felsefesi ile örtüşmüş olmalı ki öğretmenler 
güncellenen program hakkında olumlu yönde görüş belirtmiş olduğu çıkarımı yapılabilir. Buna karşın çalışmaya 
katılan öğretmenlerin güncellenen programın sınırlılıklarını; programın soyut bir yapıya sahip olduğunu, 
ünitelerinin yer değiştirilmesinin uygun olmadığı ve kimya konularında sarmal bir yapının olmadığını şeklinde 
dile getirmişlerdir. Öğretmenler, programın sınırlılığının konu bütünlüğünün bozacağından dolayı kendiler 
üzerinde kaygı oluşturacağını düşünmüş olabilir. Karaman ve Karaman (2016) çalışmasında yenilenen Fen 
Bilimleri Dersi Öğretim Programı konusunda öğretmenler konuların (içeriğin) sarmal bir şekilde öğretilmesi 
gerektiği belirtmişlerdir. Bu açıdan bakıldığında öğretmenlerin program hakkında sınırlılıkları dikkate değer bir 
sonuç olduğunu ortaya koymaktadır.  

Fen Bilimleri öğretmenleri, öğretim programına kalıtım, mutasyon ve modifikasyon konularının 
eklenmesi olumlu karşıladıklarını belirtmişlerdir. Öğretmenler bu konuların eklenmesini güncel konular olması, 
merak edilen konular olması ve yüzyılımızın başına bela olan hastalıkların bu konularla doğrudan ilişkili 
olmasının etkili olduğu düşünülmektedir. Ayrıca sekizinci sınıf öğrencilerin kalıtım, mutasyon ve modifikasyon 
konularında temel düzeyde bilgilerinin olması dokuzuncu sınıfta öğrencilerin biyoloji dersinde bu konularının 
anlaşılmasının kolaylaştıracağı şeklinde düşünmektedirler. Bu konuların genetik biliminin anahtar kavramı 
olduğu için öğrencilerin bu konuları bilmeleri fen okuryazarlık için önem arz etmektedir. Çünkü Fen Bilimleri 
Dersi Öğretim Programı’nın temel vizyonu öğrencilere fen okuryazar birey olarak yetişmelerini sağlamaktır 
(MEB, 2018).  

Fen Bilimleri öğretmenleri, güncellenen fen bilimleri öğretim programında üniteler yer değiştirilmesi 
konusunda olumlu görüş bildirmişlerdir. Bu görüşlerini, çağın gerekliliğine, ünitelerin görsel zenginliğine ve 
öğrencilerin daha çok dikkatini çekmesine bağlı olarak açıklamışlardır. Öğretmenler astronomi konularını içeren 
ünitenin öne çekilmesini olumlu bulmuşlardır. Öğrenciler astronomi konularının daha çok soru sordukları, 
araştırma yaptıkları ve merak ettiklerini dile getirmişlerdir. Özellikle görsel ağırlığı olan ünitelerin öne çekilmesi 
öğrencilerin derse olan güdülenmeleri artırdığı için öğretmenler olumlu bulduklarını belirtmişlerdir. Buna karşın 
güncellenen öğretim programında, kazanım dışı bilgilerin yer almasını, elektrik ünitesinin sona alınmasını, 
mevsimler ve iklim ünitesinin programda yer almasını olumlu bulmadıklarını açıklamışlardır. Öğretmenler 
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Elektrik ünitesinin önemli bir ünite olduğu öğrencilerin bu konuları çok sevdikleri ve anlaşılmasının zor olması 
nedeniyle sona alınmasının öğrencilerin bu üniteyi yeterince öğrenemeyeceklerini endişelerinin olduğunu 
belirtmişlerdir.   

Fen Bilimleri öğretmenleri FeTeMM etkinliklerinin uygulanabilirliği konusunda iki farklı görüşe sahip 
oldukları belirlenmiştir. Öğretmenler, basit FeTeMM etkinliklerinin öğretmen rehberliğinde uygulanabileceğini 
belirtmişlerdir. Öğretmenler bu şekilde görüş beyan etmelerinde FeTeMM etkinliklerinin öğrenciler üzerindeki 
olumlu etkilerini örnek vererek açıkladıkları görülmüştür. Öğretmenler, FeTeMM etkinliklerinin öğrencilerin 
problem çözme becerisini geliştireceğini, yaparak yaşayarak öğrenmeyi sağlayacağını ve öğrencilerin bireysel 
öğrenmelerine katkı sağlayacağını ifade etmişlerdir. Diğer taraftan öğretmenler FeTeMM etkinliklerinin birçok 
faydası olmasına rağmen, okullarda uygulanmasının çok zor olduğunu belirtmişlerdir.  Katılımcılar bu görüşünü, 
öğretmenlerin bu konudaki bilgi yetersizliği, sınıf mevcutlarının fazla olması, zaman sıkıntısı oluşturması ve 
yeterli araç-gerecin olmayışı ile açıklamışlardır. Bu konuda Özbek ve Ayvacı (2014) çalışmasında okulların 
teknolojik altyapısının uygun olmaması, öğrencilerin bulundukları çevrenin olanaklarının kısıtlı olması, araştırma 
yapmak için gerekli kaynaklara erişim sıkıntısı çekmeleri gibi sebeplerden ötürü FeTeMM etkinliklerinin 
uygulanmasının zor olacağını belirtmişlerdir. Benzer şekilde Bakırcı ve Kutlu (2018) çalışmasında öğretmenler 
FeTeMM etkinliklerinin fen öğretiminde kullanıldıkları durumlarda zaman sıkıntısının yaşanacağını ve maliyetli 
olacağını belirtmişlerdir. Ayrıca okullarda yeterli araç-gerecin ve teknolojinin olmadığını ifade etmişlerdir. 

Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı’nın sürekli olarak değişikliğe uğramasından dolayı Fen Bilimleri 
öğretmenleri öğretim programlarına uyum sağlamakta sorunlar yaşamaktadırlar. Bundan dolayı öğretim 
programlarının bu kadar kısa sürede değişikliğe uğramamalı veya öğretim programları değişime uğramadan 
önce öğretmenlerin fikirleri alınabilir ya da öğretmenlere hizmet içi eğitimler verilebilir. 

Fen Bilimleri öğretmenleri sınıflarında öğrenci sayılarının fazla olmasından, okullarında laboratuar, deney 
malzemeleri ve etkinlikler için gerekli araç-gereçlerin eksikliğinden dolayı FeTeMM etkinliklerini yapamadıklarını 
ifade etmektedirler. Bundan dolayı sınıflarda öğrenci sayısı azaltılmalı, okullara yeterli sayıda araç gereç ve 
laboratuar temininin yapılması gerekmektedir. 
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Lego Mindstrom Projelerinin Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarinin Teknolojik 

Pedagojik Alan Bilgilerine (TPAB) Etkisi 
 

Berkan AVCI, FMV Işık Okulları, Türkiye, berkan.avci@fmvisik.k12.tr 

Fatma ŞAHİN, Marmara Üniversitesi, Türkiye, fsahin@marmara.edu.tr 

Öz 

Fen Bilimleri dersi kapsamında 21. yüzyıl becerileri fen eğitimi alanında uzun zamandır desteklenen 
yapılandırmacı yaklaşımı yeniden biçimlendirmekte ve disiplinler arası bir anlayışla öğrencilerin araştırmaya 
dayalı öğrenme ortamlarını zenginleştirmek için bir çerçeve sunmaktadır. Gelişen dünyada Fen ve Teknoloji 
eğitimine bakıldığında, karşımıza yeni bir teknolojik alan çıkmaktadır. Çeşitli disiplinlerle de entegrasyonu 
sağlanan “Robotik” denilen bu teknolojik yenilik, dünyada bilim ve mühendislik eğitimi başta olmak üzere Fen 
ve Teknoloji eğitim surecinin vazgeçilmez bir parçası haline gelmiştir. Bu nedenle öğretmenlerin TPABnin yeni 
bilgi ve becerilerle geliştirilmesi gerekmektedir. Bu bağlamda bu araştırmanın amacını “Lego Mindstorm 
Robotik Projelerinin Öğretmen Adaylarının Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisine etkisini incelemek oluşturmuştur. 
Araştırmanın çalışma grubunu 2016-2017 eğitim-öğretim yılında bir devlet üniversitesinin Fen Bilgisi 
öğretmenliği 3. Sınıf 30 öğretmen adayı oluşturmuştur. Araştırmada tek gruplu ön test son test uygulanan 
deneysel desen kullanılmıştır. Veriler Schmidt et al.(2009), tarafından geliştirilip, Öztürk & Horzum (2011) 
tarafından Türkçeye adapte edilen TPAB ölçeği ile elde edilmiştir.  Bu ölçek ön ve son test olarak uygulanmıştır. 
Araştırmanın birinci aşamasında öğretmen adaylarına Lego Mindstorm projeleri için ön bilgi verilip örnekler 
yapılmış, ikinci aşamasında problem senaryoları verilerek projeler üretmeleri beklenmiştir. Veriler SPSS 
programı ile analiz edilmiştir. Araştırma sonucunda Lego Mindstorm projelerinin öğretmen adaylarının TPAB 
ölçeğinin alt boyutu olan teknolojik bilgilerini geliştirdiği görülmüştür. 

Anahtar Kelimeler: EV3 Education, Robotik Projeler, Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi. 

Abstract 

Within the scope of the Science course, 21st century skills reshape the long-held constructivist approach 
in science education and provide a framework for enriching research-based learning environments with an 
interdisciplinary approach. When we look at Science and Technology education in the developing world, we 
have a new technological field. This technological innovation called in Robotic, which is also integrated with 
various disciplines, has become an indispensable part of science and engineering education, especially science 
and engineering education in the world. For this reason, teachers need to develop TPACK with new knowledge 
and skills. In this context, the aim of this research was to examine the effect of Lego Mindstorm Robotics 
Projects on the Technological Pedagogical Content Knowledge of Teacher Candidates. In the 2016-2017 
academic year, the study group of the research group consisted of 30 State Science Science Teachers' Class 3 
teacher candidates. In this study, one-group pre-test post-test was used. The data were developed by Schmidt 
et al. (2009) and obtained by TPK scale adapted to Turkish by Öztürk & Horzum (2011). This scale was applied 
as pre- and post-test. In the first stage of the study, pre-knowledge and sample samples were given to the 
prospective teachers for Lego Mindstorm projects and they were expected to produce projects by giving 
problem scenarios in the second stage. Data were analyzed by SPSS program. As a result of the research, it was 
seen that the teacher candidates of Lego Mindstorm projects developed their technological knowledge which is 
the sub-dimension of TPACK scale. 

Keywords: EV3 Education, Robotic Projetcs, Technological Pedagogical Content Knowledge. 

Giriş 

Teknolojik pedagojik alan bilgisi(TPAB), üç farklı beceri olan pedagoji, teknoloji ve alanı birbirlerinden 
bağımsız düşünme yerine birlikte ele almaktadır. Yani TPAB, öğretilecek konu alanının pedagojik yaklaşımlarla 
etkin bir biçimde bir ortamda teknolojinin kullanılmasını içermektedir. 

Öğretmenlerin profesyonel gelişiminde karşılaşılan pedagoji, teknoloji ve alan bilgisinin birbirlerinden 
bağımsız ve farklı ele alınması problem teşkil etmektedir. TPAB çerçevesinde üç temel alan bulunmaktadır. 
Bunlar teknoloji, pedagoji, içerik (alan) bilgisi ve üç alanın kendi arasındaki etkileşimlerden oluşmaktadır 
(Shulman, 1986; Mishra & Koehler, 2006). Öğretmenlerin öğretim süreci esnasından kendi konu alanlarına ait 
teknolojileri kullanması öğretim için önem teşkil etmektedir (Niess, 2005). TPAB’ın bileşenleri Niess (2005) 
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tarafından şu şekilde tanımlanmıştır; öğrenim sürecinde belirli bir konunun teknoloji ile öğretimin ne anlama 
geldiğinin kavramsal ilişkilendirilmesi, öğrencilerin belirli bir konuyu teknoloji ile anlama, düşünme ve öğrenme 
bilgisi,belirli bir konu alanının teknoloji ile öğrenimine entegre edilen program ve materyal bilgisini 
içermektedir. 

Teknoloji ile bir konunun öğretimi için kullanılan öğretim stratejileri; teknik ve yöntem bilgisi ile gösterim 
yöntemleri bilgisidir (Mishra & Koehler, 2006). Teknolojileri hayata geçirecek öğretmenlerin yalnızca 
teknolojiyle tanışması ve yüzeysel bilgi edinmeleri yeterli değildir. Öğretmenlerin kendi alanları ile ilgili 
kullanması gerektikleri teknolojilere dair kullanım bilgi, beceri ve donanımlara sahip olması ve ayrıca kullanım 
sırasında çıkabilecek küçük çaptı teknik arızları da çözmede becerili olmaları önem arz etmektedir. Bunun yanı 
sıra teknolojinin yanında yeni öğretim tekniklerini kullanarak öğrenme etkinliklerinde düzenlemeye gitme 
becerileri kazanmaları gerekmektedir (Koh et al., 2013). 

TPAB günümüzde bilgisayar ve akıllı tahtalar yanında robotik projeler, yazılım ve STEM projeleri ile 
gelişmiştir. Robotik projelerden olan Lego Mindstorm uygulamaları da eğitimde kavramsal öğrenmeyi, düşünme 
becerilerini, el becerilerini ve yaratıcılığı geliştirmektedir (Miller et al., 2000; Martin et al. 2000, Avanzato, 2000, 
Jadud, 2000; Meeden 1996). 

Afari & Khine (2017), eğitimsel robotik öğrenme konusundaki uygulamalı elle öğrenme yoluyla 
öğrencilerin deneyimlerini geliştiren bir öğrenme aracı olarak tanımlamaktadır. Aynı zamanda öğrenciler 
teknoloji entagrasyonu ile hands-on çalışmalar yaparak eğlenceli ve heyecan verici bir öğrenme ortamı sağlar. 
Etkili öğrenme ortamı, öğrencileri, ilgi duydukları projeleri tamamlamak için hedeflerini gerçekleştirmek için 
gerekli olan her türlü beceri ve bilgiyi öğrenmeye motive eder. Son on yılda okul sınıflarında öncülük eden 
çabalar, çocukların öğrenme hedeflerine ulaşması ve / veya yeni beceriler geliştirmesi için robotik projelerde 
hevesle yer aldığını göstermiştir (Detsikas & Alimisis, 2011; Litinas & Alimisis, 2013). Eğitim robotları yarışmaları 
öğrencilere olumlu etkileri olmaktadır (Sklar & Eguchi 2004; Sklar et al., 2002a; Sklar et al., 2002b; Sklar et al., 
2003). Afari & Khine (2017), robotik uygulamalar hem yaratıcılık, yenilikçilik, destek, işbirliği ve takım çalışması 
gibi müfredat dışı ve ders dışı etkinlik değerlerini güçlendirdiğini ve güçlendiğini belirtmiştir. 

Buradan  yola çıkarak araştırmanın problem cümlesi; “Lego Mindstorm Robotik Projelerinin Öğretmen 
Adaylarının Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisine Etkisi Var Mı?” olarak belirlenmiştir. 

Yöntem 

Katılımcılar 

Bu araştırmanın çalışma grubunu 2016-2017 eğitim-öğretim yılında Marmara Üniversitesi üçüncü sınıf 
Fen Bilgisi Öğretimi dersini alan öğretmen adayları oluşturmaktadır. Öğrenciler tamamen rastgele ve gönüllülük 
esasına dayalı olarak seçilerek oluşturulmuştur. Araştırmada tek grup kullanılmıştır.  Araştırmada deney grubu 
olarak belirlenen sınıfa ait demografik veriler ise şöyledir: deney grubunda 30 öğrenci bulunmaktadır. Deney 
grubu üç erkek, 17 kız öğretmen adayından oluşmaktadır. 

Veri Toplama Araçları 

Teknolojik pedagojik alan bilgisi 

TPAB ölçeği ilk olarak Schmidt et al. (2009), yılında geliştirilmiştir. 47 madde yedi faktörden oluşan ölçek 
Amerikan Eğitim Araştırmaları Örgütü tarafından 2009 yılında düzenlenen yıllık toplantıda yayımlanmıştır. 
Teknolojik Pedagojik İçerik Bilgisi Testi, altı araştırmacı tarafından eğitim ortamlarında teknoloji kullanımını 
değerlendirmek amacıyla 44 madde olarak geliştirilmiştir. Alınan uzman görüşü sonucunda ölçek yedi faktörde 
75 madde olacak bicimde düzenlenmiştir. TestMidwestern Üniversitesinde öğretim teknolojileri dersini alan 
ilköğretim, okul öncesi ve diğer alanlarda öğrenim gören 124 öğrenciye uygulanarak geçerlik güvenirlik 
çalışmaları bu verilerle yapılmıştır. Geçerlik çalışmaları için teste öncelikle açımlayıcı faktör analizi 
uygulanmıştır. Açımlayıcı faktör analizinde temel bileşenler analizi ve varimax döndürmesi yapılmıştır. Yapılan 
işlemler sonucunda ölçek 47 madde ve yedi faktörden oluşacak şekilde bulunmuştur. Testin Türkçeye 
uyarlanması için yapılan işlemleri iki bolümde incelemek mümkündür. İlkbölüm, Testin Türkçeye çevrilmesi, 
uzman görüşü alınması, Türkçe ve İngilizce formların iki dili bilen araştırma ve öğretim görevlisi tarafından farklı 
zamanlarda doldurulması işlemlerinin gerçekleştirildiği sureci içermektedir. İkinci bölümde ise test 291 
öğretmene uygulanarak geçerlik ve güvenirlik analizleri yapılmıştır. Testin Türkçeye çevrilmesi işlemi Öztürk & 
Horzum (2011) tarafından gerçekleştirilmiştir. Testin bütünü için Cronbach alfa değeri .96 olarak bulunmuştur. 
Gerçekleştirilen bu çalışmada TPAB testi için güvenirlik analizi yapıldığında Cronbach alfa değeri .79 olarak 
bulunmuştur. 
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Araştırmanın Uygulanması 

Araştırmanın birinci aşamasında Öğretmen adaylarına TPAB testi ön test olarak verilmiştir. İkinci 
aşamada öğretmen adaylarına Lego Mindstorm projelerde kullanılan Robotik ve Lego Mindstorm EV3 Eğitim 
Setlerini tanıtımı yapılmıştır. Üçüncü aşamada öğretmen adayları kendilerine verilen problem senaryolarına 
çözüm olan projeleri üretmişlerdir. Bu projeler şunlardır;  

1. BASİT MAKİNELER (Sürat, Kütle, Kinetik Enerji İlişkisi)  

2. BİG WHEEL(Çevre düzenlemeleri, Basit makineler)  

3. TOKSİK MISIR (GDO, Genetik mühendisliği, Mühendislik Tasarım)  

Proje konularında öğretmen adaylarını çözüme götürecek süreçte Mühendislik Tasarım Süreçleri 
öncesinde anlatılmış ve bilgi verilmiştir. Öğretmen adayları projelere çözüm ararken sistematik ve bilgiyi 
yapılandırarak bir süreç halinde geliştirmişlerdir. Ders planları Mühendislik Tasarım Süreçlerine göre 
hazırlanmıştır. Aşağıda bir ders planına ait aşamalar ve süreçleri yer almaktadır. Öğretmen adayları her bir 
basamak için önceden hazırlanan hazırlık kağıtları (worksheets) kullanmışlardır. Ders planlarının öğretmen 
adayları tarafından doldurulmuş hali, problem senaryosu, oluşturulan çözümler ve yazılımları EK kısmında 
verilmiştir. Öğretmen adayları ile gerçekleştirilen çalışmada TPAB testi ön-son test olarak uygulanmıştır. 

TOKSİR MISIR ÖRNEK DERS PLANI 

1. Senaryo  

Öğretmen adaylarına öncelikle problem senaryosu verilmiş ve problem senaryosu açıklanmıştır.  

Problem Senaryosu:  Bir kenar uzunluğu 20 cm olan bir kare içinde son derece tehlikeli toksik patlayan 
mısır bulunmaktadır. Eğer toksik patlayan mısır dekontaminasyon (inhibe) için güvenli kaba aktarılmazsa tüm 
şehri kirleterek yok edecektir. Patlayan mısır patlamadan önce tam olarak 80 dakika güvenli bir hayata sahip 
olduğu tahmin edilmektedir. Şehri kurtarmak size kalmış. 

Bu senaryo için yere siyah bant ile bir kare oluşturulmuştur. Kare içerisine kâğıt pet bardak konulmuştur. 
Kağıt pet bardak içerisine patlayan mısırlar konulmuştur. Öğretmen adaylarının bu bardağı güvenli şekilde ve 
içersindeki mısırları yere dökmeden başlangıç konumundaki yeşil bölgeye getirmesi gerekmektedir. Bu etkinlik 
için sınırlamalar ve kriterler öğretmen adaylarına sunulmuştur. 

Örnek bir kriter: Hiç kimse vücudunun herhangi bir kısmı ile kare alanın içine geçemez. Patlamış mısır ve 
pet bardaklarda kare alan dışına çıkarılamaz. Kare alanın içerisine sadece hazırlanan robotlar ve mekanik 
parçalar girebilir. Patlayan mısırların dökülmemesi gerekir. 

Örnek bir Kısıtlama:  Sadece Lego Mindstorm EV3 setleri kullanılabilir. Bu görevi başarabilmek için 80 
dakika süreniz var. 

2. Planlama  

Bu aşamada öğretmen adaylarından verilen problem senaryosuna yönelik öncelikle beyin fırtınası 
yaparak çözüm için fikir oluşturmaları istenmiştir. Beyin fırtınası olarak katmanlı beyin fırtınası yöntemi 
kullanılmıştır. Grup içerisinde ki her bir öğretmen adayı kendi oluşturduğu fikrin şemasını çizmesi istenmiştir. 

3. Yapım Aşaması 

Her gruptaki öğretmen adayı probleme yönelik oluşturduğu problemi çözmeye yönelik fikrini grubuna 
sunum yapmıştır. Fikirler grup üyeleri tarafından değerlendirilerek fikirleri yapılabilir olmasına göre 
sıralanmıştır. Bu aşamada her grup bir fikri seçerek o fikri Lego Mindstorm EV3 setleri ile yapmaya 
başlamışlardır. Gruplardan çıkan fikir eğer problemi çözemezse, sıraladıkları fikirlere geri dönerek diğer fikirleri 
uygulayabilecekleri de söylenmiştir. 

4. Test Aşaması 

Gruplar oluşturdukları modellerin yazılımlarını yaparak test etme sürecini gerçekleştirmişlerdir. Test 
aşamasında öğretmen adaylarının başta oluşturdukları çizimlerden farklı özellik ekleyebilir ya da modeller 
üzerinde değişikler yapmalarına fırsat verilmiştir. Bu yüzden test aşamasını geçen modellerin son çizimleri ve 
çizimdeki parçaların görevlerini tekrardan yazmaları istenmiştir. 
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5. Değerlendirme 

Gruplar oluşturdukları çözümleri diğer gruplara göstererek öneriler topladılar ve gruplar problem 
senaryosundan test aşamasını bitirene kadar geçen süreyi ve yaşadıklarını değerlendirmeleri istenmiştir. 

Bulgular 

Bu bölümde öğretmen adaylarının TPAB testinden aldıkları puanların sonuçları ve TPAB testinin alt 
boyutlarından elde ettikleri puanlarının karşılaştırıldığı bulgulara yer verilmiştir. 

Tablo 1.  

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Testi Teknoloji Alt Boyutu Sonuçları  

Son Test - Ön 
Test 

n Sıra Ortalaması 
Sıra 
Toplamı 

Z p 

Negatif sıra 2 10.00 20.00 2.49* 0.013 
Pozitif sıra 14 8.29 116.00   
Eşit 4     

Öğretmen adaylarının deney öncesi ve sonrası TPAB testinin teknoloji alt boyutu için anlamlı bir farklılık 
gösterip göstermediğine ilişkin Wilcoxon işaretli sıralar testi sonuçları Tablo 1' de verilmiştir. Analiz sonuçları, 
araştırmaya katılan öğretmen adaylarının TPAB testinin teknoloji alt boyutu için aldıkları deney öncesi ve 
sonrası puanları arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir (z=2.49, p<.05). Fark puanlarının sıra 
ortalaması ve toplamları dikkate alındığında, gözlenen bu farkın pozitif sıralar, yani sontest puanı lehinde 
olduğu görülmektedir. Bu sonuçlara göre, öğretmen adaylarının uygulanan program sonucunda teknolojik 
becerilerinin uygulama sonucunda geliştiği söylenebilir.   

Tablo 2. 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Testi Alan Bilgisi Alt Boyutu Sonuçları 

Son Test- Ön 
Test 

n Sıra Ortalaması 
Sıra 
Toplamı 

Z p 

Negatif sıra 8 12.31 98.50 0.24* 0.807 
Pozitif sıra 12 9.29 111.50   
Eşit 0     

Öğretmen adaylarının deney öncesi ve sonrası TPAB testinin alan bilgisi alt boyutu için anlamlı bir 
farklılık gösterip göstermediğine ilişkin Wilcoxon işaretli sıralar testi sonuçları Tablo 2' de verilmiştir. Analiz 
sonuçları, araştırmaya katılan öğretmen adaylarının TPAB testinin alan bilgisi alt boyutu için aldıkları deney 
öncesi ve sonrası puanları arasında anlamlı bir fark olmadığını göstermektedir (z=0.24, p>.05). Bu sonuçlara 
göre, öğretmen adaylarının uygulanan program sonucunda alan bilgilerinin uygulama sonucunda geliştiği 
söylenebilir. 

Tablo 3. 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Testi Pedagoji Boyutu Sonuçları 

Son Test- Ön 
Test 

n Sıra Ortalaması 
Sıra 
Toplamı 

Z p 

Negatif sıra 4 7.13 28.50 2.71* 0.007 
Pozitif sıra 15 10.77 161.50   
Eşit 1     

Öğretmen adaylarının deney öncesi ve sonrası TPAB testinin pedagoji alt boyutu için anlamlı bir farklılık 
gösterip göstermediğine ilişkin Wilcoxon işaretli sıralar testi sonuçları Tablo 3' de verilmiştir. Analiz sonuçları, 
araştırmaya katılan öğretmen adaylarının TPAB testinin pedagoji alt boyutu için aldıkları deney öncesi ve 
sonrası puanları arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir (z=2.71, p<.05). Fark puanlarının sıra 
ortalaması ve toplamları dikkate alındığında, gözlenen bu farkın pozitif sıralar, yani sontest puanı lehinde 
olduğu görülmektedir. Bu sonuçlara göre, öğretmen adaylarının uygulanan program sonucunda pedagojik 
becerilerinin uygulama sonucunda geliştiği söylenebilir.   
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Tablo 4. 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Testi Pedagojik Alan Bilgisi Alt Boyutu Sonuçları, 

Son Test- Ön 
Test 

n Sıra Ortalaması 
Sıra 
Toplamı 

Z p 

Negatif sıra 7 9.14 64.00 0.74* 0.463 
Pozitif sıra 7 5.86 41.00   
Eşit 6     

Öğretmen adaylarının deney öncesi ve sonrası TPAB testinin pedagojik alan bilgisi alt boyutu için anlamlı 
bir farklılık gösterip göstermediğine ilişkin Wilcoxon işaretli sıralar testi sonuçları Tablo 4' de verilmiştir. Analiz 
sonuçları, araştırmaya katılan öğretmen adaylarının TPAB testinin pedagojik alan bilgisi alt boyutu için aldıkları 
deney öncesi ve sonrası puanları arasında anlamlı bir fark olmadığını göstermektedir (z=0.74, p>.05). Bu 
sonuçlara göre, öğretmen adaylarının uygulanan program sonucunda pedagojik alan bilgi becerilerinin 
uygulama sonucunda gelişmediği söylenebilir.   

Tablo 5. 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Testi Teknolojik Alan Bilgisi Alt Boyutu Sonuçları 

Son Test-Ön 
Test 

n Sıra Ortalaması 
Sıra 
Toplamı 

Z p 

Negatif sıra 3 11.67 35.00 2.22* 0.026 
Pozitif sıra 15 9.07 136.00   
Eşit 2     

Öğretmen adaylarının deney öncesi ve sonrası TPAB testinin teknoloji alan bilgisi alt boyutu için anlamlı 
bir farklılık gösterip göstermediğine ilişkin Wilcoxon işaretli sıralar testi sonuçları Tablo 5' de verilmiştir. Analiz 
sonuçları, araştırmaya katılan öğretmen adaylarının TPAB testinin teknoloji alan bilgisi alt boyutu için aldıkları 
deney öncesi ve sonrası puanları arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir (z=2.22, p<.05). Fark 
puanlarının sıra ortalaması ve toplamları dikkate alındığında, gözlenen bu farkın pozitif sıralar, yani sontest 
puanı lehinde olduğu görülmektedir. Bu sonuçlara göre, öğretmen adaylarının uygulanan program sonucunda 
teknolojik alan bilgisi becerilerinin uygulama sonucunda geliştiği söylenebilir. 

Tablo 6. 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Testi Teknoloji Pedagojik Alt Boyutu Sonuçları 

Son Test- Ön 
Test 

n Sıra Ortalaması 
Sıra 
Toplamı 

Z p 

Negatif sıra 3 3.00 9.00 3.07* 0.002 
Pozitif sıra 13 9.77 127.00   
Eşit 4     

Öğretmen adaylarının deney öncesi ve sonrası TPAB testinin teknoloji pedagoji alt boyutu için anlamlı bir 
farklılık gösterip göstermediğine ilişkin Wilcoxon işaretli sıralar testi sonuçları Tablo 6' da verilmiştir. Analiz 
sonuçları, araştırmaya katılan öğretmen adaylarının TPAB testinin teknoloji pedagoji alt boyutu için aldıkları 
deney öncesi ve sonrası puanları arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir (z=3.07, p<.05). Fark 
puanlarının sıra ortalaması ve toplamları dikkate alındığında, gözlenen bu farkın pozitif sıralar, yani sontest 
puanı lehinde olduğu görülmektedir. Bu sonuçlara göre, öğretmen adaylarının uygulanan program sonucunda 
teknolojik pedagojik becerilerinin uygulama sonucunda geliştiği söylenebilir.   

Tablo 7. 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Testi Teknoloji Pedagojik Alan Bilgisi Alt Boyutu Sonuçları 

Son Test- Ön Test n Sıra Ortalaması 
Sıra 
Toplamı 

Z p 

Negatif sıra 5 9.00 45.00 2.03* 0.043 
Pozitif sıra 14 10.36 145.00   
Eşit 1     

Öğretmen adaylarının deney öncesi ve sonrası TPAB testinin teknoloji pedagoji alan bilgisi alt boyutu için 
anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine ilişkin Wilcoxon işaretli sıralar testi sonuçları Tablo 7' de verilmiştir. 
Analiz sonuçları, araştırmaya katılan öğretmen adaylarının TPAB testinin teknoloji pedagoji alan bilgisi alt 
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boyutu için aldıkları deney öncesi ve sonrası puanları arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir 
(z=2.03, p<.05). Fark puanlarının sıra ortalaması ve toplamları dikkate alındığında, gözlenen bu farkın pozitif 
sıralar, yani sontest puanı lehinde olduğu görülmektedir. Bu sonuçlara göre, öğretmen adaylarının uygulanan 
program sonucunda TPAB becerilerinin uygulama sonucunda geliştiği söylenebilir.   

Tablo 8. 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Testi Genel Sonuçları 

Son Test- Ön 
Test 

n Sıra Ortalaması 
Sıra 
Toplamı 

Z p 

Negatif sıra 6 5.67 40.00 2.43* 0.015 
Pozitif sıra 14 10.54 170.00   
Eşit 0     

Öğretmen adaylarının deney öncesi ve sonrası TPAB testinin bütünü için anlamlı bir farklılık gösterip 
göstermediğine ilişkin Wilcoxon işaretli sıralar testi sonuçları Tablo 8' de verilmiştir. Analiz sonuçları, 
araştırmaya katılan öğretmen adaylarının TPAB testinin bütünü için aldıkları deney öncesi ve sonrası puanları 
arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir (z=2.43, p<.05). Fark puanlarının sıra ortalaması ve 
toplamları dikkate alındığında, gözlenen bu farkın pozitif sıralar, yani sontest puanı lehinde olduğu 
görülmektedir. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Öğretmen adaylarının deney öncesi ve sonrası TPAB testinin yedi alt boyutunda için Teknolojik Bilgi (TB), 
Alan (İçerik) Bilgisi (AB), Pedagojik Bilgi (PB), Pedagojik Alan Bilgisi (PAB), Teknolojik Alan Bilgisi (TAB), 
Teknolojik Pedagojik Bilgisi (TPB) ve Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) analizler yapılmıştır. Araştırmaya 
katılan öğretmen adaylarının TPAB testinin teknoloji alt boyutu için aldıkları deney öncesi ve sonrası puanları 
arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir (z=2.49, p<.05).  Öğretmen adaylarının TPAB testinin alan 
bilgisi alt boyutu için aldıkları deney öncesi ve sonrası puanları arasında anlamlı bir fark olmadığını 
göstermektedir (z=0.24, p>.05). Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının TPAB testinin pedagoji alt boyutu için 
aldıkları deney öncesi ve sonrası puanları arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir (z=2.71, p<.05). 
Öğretmen adaylarının TPAB testinin pedagojik alan bilgisi alt boyutu için aldıkları deney öncesi ve sonrası 
puanları arasında anlamlı bir fark olmadığını göstermektedir (z=0.74, p>.05). 

Öğretmen adaylarının TPAB testinin teknoloji alan bilgisi alt boyutu için aldıkları deney öncesi ve sonrası 
puanları arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir (z=2.22, p<.05). Araştırmaya katılan öğretmen 
adaylarının TPAB testinin teknoloji pedagoji alt boyutu için aldıkları deney öncesi ve sonrası puanları arasında 
anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir (z=3.07, p<.05). Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının TPAB 
testinin teknoloji pedagoji alan bilgisi alt boyutu için aldıkları deney öncesi ve sonrası puanları arasında anlamlı 
bir fark olduğunu göstermektedir (z=2.03, p<.05). 

Elde edilen sonuçlar mevcut literatür ile uyumlu olduğu görülmektedir. Literatürde Lego'nun problem 
çözmeyi arttırdığını gösteren çok sayıda çalışma mevcuttur (Akyüz et al., 2014; Usta & Korkmaz, 2010; Rahman 
et al., 2017; You & Kapila, 2017). 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Öğrenim Yaşantıları Boyunca Biyoloji 

Dersine Karşı Tutumlarını Etkileyen Öğretmen Davranışları  
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Güldem Dönel Akgül, Erzincan Binali Yıldırım Üniversitesi, Türkiye, gdonel@erzincan.edu.tr 

Öz 

Eğitim ve öğretimin önemli unsurlarından biri şüphesiz öğretmenlerimizdir. Öğrenme ortamlarının 
oluşturulması, düzenlenmesi, öğrenmenin gerçekleşmesi için rehberlik yapılması öğretmenlerin görevleri 
arasında yer almaktadır. Gelişen dünyada öğretmenlik algısı her geçen gün yeni bir boyut kazanmaktadır. 
Öğrenci-öğretmen etkileşiminin güçlendirilmesi, sosyal, psikolojik, yönetimsel süreçlerde bilgi ve tecrübelerinin 
artırılması adına öğretmen yetiştirme süreçlerinin yeniden düzenlendiği görülmektedir. Bu çalışmada 
öğretmenlik eğitimi alan öğrencilerin önceki öğretmen davranışlarının biyoloji dersine karşı tutumlarının nasıl 
etkilediği sorusuna cevap aranmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu 2017-2018 yılı bahar döneminde Erzincan 
Üniversitesi, Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Eğitimi Bölümünde öğrenimlerine devam eden 32 öğretmen adayı 
oluşturmuştur. Katılımcılarının belirlenmesinde gönüllü olması amaçlandığı için örnekleme yöntemine 
gidilmemiştir. Çalışmada veri toplama aracı olarak araştırma soruları doğrultusunda hazırlanan 3 sorudan 
oluşan yarı-yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. Görüşme formu hazırlandıktan sonra 2 alan uzmanı ve 
1 dil uzmanına kontrol ettirilerek gerekli düzenlemeler yapılmıştır. Elde edilen veriler içerik analizi yöntemi ile 
değerlendirilmiştir. Öğretmen adaylarının verdiği cevaplar her bir araştırmacı tarafından ayrı ayrı incelenmiş, 
birbirine benzeyen veriler belli kavram ve temalar çerçevesinde bir araya getirilmiştir. Öğretmen adaylarının 
biyoloji dersine karşı olumlu tutum geliştirmelerini sağlayan öğretmen davranışları: dersi eğlenceli işleme (%25), 
öğretmenin alanının uzmanı olması (%13), dersi görseller kullanarak işleme ve öğrenciyi güler yüzle dinleme  
(%9), konu için bol soru çözme, isimle hitap etme, seviyeye uygun ders işleme, laboratuvar ortamında deney 
yapma, gözlemlere yer verme, konuyu tekrarı yapma ve diğer konular ile bağlantı kurma (%6), soruların 
tamamını cevaplama, konu bitiminde değerlendirme yapma, merak uyandırma ve bayan öğretmenin konuyu 
anlatması (%3) şeklinde olduğu belirlenmiştir. Ayrıca öğretmen adayları biyoloji dersine karşı olumsuz tutum 
geliştirmelerini sağlayan öğretmen davranışlarına ait görüşler: dersi kitaptan işleme (%25), laboratuvar, 
teknolojik materyal ve etkinliklerin ders içinde işlenmemesi (%20), öğretmenin derse karşı ilgisiz olması ve 
önyargılı tutumu, öğrenci ayrımı yapma ve kırıcı tutum (%15), erkek öğretmenin dersi işlemesi (%10), konuları 
günlük yaşamla ilişkilendirmeme, derse farklı branş hocasının girmesi ve soruları cevaplamaması (%5) 
şeklindedir.  

Anahtar kelimeler: Biyoloji,  Davranış, Öğretmen. 

Abstract 

One of the important elements of education and training is undoubtedly our teachers. It is among the 
duties of teachers to create and organize learning environments and to provide guidance for realization of 
learning. The perception of teaching in the developing world is gaining a new dimension every day. It is seen 
that teacher training processes are rearranged in order to strengthen student-teacher interaction and to 
increase their knowledge and experience in social, psychological and managerial processes. In this study, the 
answer to the question of how the attitudes of previous teacher behaviors towards the biology course has 
been sought. The study group of the study consisted of 32 pre-service teachers studying in the Science 
Education Department of the Faculty of Education of Erzincan University in 2017-2018 spring term. The 
sampling method was not used as it was intended to be voluntary in the determination of the participants. In 
this study, a semi-structured interview form consisting of 3 questions prepared according to the research 
questions was used. After the interview form was prepared, 2 field experts and 1 language expert were 
checked and necessary arrangements were made. The data were evaluated with content analysis method. The 
answers of the trainee teachers were examined separately by each researcher and the data similar to each 
other were brought together within the framework of certain concepts and themes. Teachers' behaviors that 
enable teacher trainees to develop positive attitudes towards biology course: fun (25%), teacher (13%), 
processing lesson using visuals, listening to students with smiling faces (9%) addressing, teaching the 
appropriate course to the level, experimenting in laboratory environment, observing the observations, 
repeating the subject and contacting other subjects (6%), answering all the questions, making the evaluation at 
the end of the subject, making the curiosity and explaining the subject (3%). In addition, pre-service teachers' 
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opinions about the behavior of teachers who develop negative attitudes towards biology course: the course 
book processing (25%), laboratory, technological materials and activities (20%), the teacher's indifference to 
the course and prejudiced attitude, student distinction and Breaking attitude (15%), male teacher's course 
work (10%), not associating the subjects with daily life, entering the course of different branches and not 
answering questions (5%). 

Key words: Biology, Behavior, Teacher. 

Giriş 

Öğrenme ve öğretme etkinlikleri insanlık tarihi kadar eskidir. Eğitim önceleri bilenin bilmeyene bire bir 
öğretmesi yoluyla yapılmış, insan neslinin çoğalması ve gereksinimlerin çeşitlenmesiyle öğrenmeye ve öğretene 
olan ihtiyaç da artmıştır. Bu ihtiyaçtan okul denen kurumlar oluşmuş ve bu kurumlarda alanlarında uzmanlaşmış 
kişilerin görev almasıyla öğretmenlik bir meslek ve uzmanlık alanı olarak algılanmaya başlanmıştır. 
Öğretmenler, genç kuşaklara toplumun kültürel değerlerini, bilgi ve becerilerini aktarmada önemli rol oynarlar 
(Dündar, Hoşgörür, Kılıç, 2002). Toplumların gelişiminde ve değişiminde öğretmenler her zaman önemli rol 
oynamışlardır.  

Öğretmenlik mesleğinin toplumsal statüsü, saygınlığı ve konumu öğretmen niteliklerinden bağımsız 
düşünülmemelidir. Zira saygınlığı düşük bir mesleğe kaliteli insan gücü yönelimi ve girdisi beklenemez. Diğer 
ülkelerde olduğu gibi Türkiye’de de öğretmenliğin “kutsal bir meslek” olduğu genel kabul görmektedir. Yani 
öğretmenlere karşı kültürel saygı hep var olmuştur (Gönülaçar, 2016 ). Öğretmenin kim olduğuna ve 
öğretmenlik mesleğine ilişkin tanımlara baktığımızda, öğretmenliğin, bireysel, sosyal, kültürel, bilimsel ve 
teknolojik boyutlu, profesyonel statüde bir eğitim mesleği, öğretmenin ise insan davranışlarını ve yeteneklerini 
geliştiren, bir meslek adamı olarak tanımlandığını görürüz. Öğretmen, üstlendiği göreviyle hem etkilenen hem 
de etkileyen konumda olan eğitim öğretim etkinliklerinin oldukça önemli öğesi durumundadır (Davran, 2006). 
Öğretmenler, formal eğitimin tam da odağında bulunan ve toplumların yaşam kalitelerinin yanında varlıklarının 
da belirleyicisi olan önemli bir mesleğin mensuplarıdır (Nakip, 2015). Öğretmenler eğitim-öğretim etkinliklerinin 
en önemli öğelerinden birisidir. İyi eğitim almış bir öğretmen gerek kendi dalında, gerekse genel kültür ve 
öğretmenlik bilgisi yönlerinden iyi yetişmiş demektir (Özenoğlu Kiremit, 2006). 

Öğretmen yeterliğini sağlayacak en önemli ölçütlerden birisi, mesleğe yönelik ilgidir. Bu ilgi düzeyi 
tutumun olumlu ya da olumsuz boyutunu ortaya koyar. Öğretmenlik mesleğine yönelik ilgisi yüksek olan 
bireyin, mesleğe ilişkin tutumu da olumlu olur (Çakıcı ,Eraslan ,  2011 ). Öğretmenin sınıf içindeki ve dışındaki 
her türlü davranışı öğrencileri etkilemekte ve onlara model oluşturmaktadır (Recepoğlu, 2013). Öğretmenlikte 
başarılı olabilme mesleği severek, isteyerek başlamayı gerektirir (Akkaya, 2009).   

Öğretmenlerin öğretmenlik mesleğine yönelik tutumlarının, sınıf içi etkinlikleri doğrudan etkilediği 
bilinmekle birlikte öğretmen, öğrenci, idare, hizmetli gibi unsurlardan oluşan okul sisteminin uyumunu da 
etkilemektedir (Nakip, 2015). Mesleğe karşı olumsuz tutumlar, tüm mesleklerde görülebilir. Buna karşın, 
özellikle öğretmenlik mesleğindeki olumsuz tutum, öğretmenlik uygulamasında olumsuz etkiye neden 
olabileceği için, öğretmenlerin tutumları çok önemli bir rol oynamaktadır (Tufan, 2016). 

Öğretmenlik mesleğine ilişkin tutumları en çok etkileyen faktörlerin başında öğretmen adaylarının 
cinsiyetleri, öğrenim gördükleri programların türleri, öğrenim gördükleri sınıflar ve öğretmenlik mesleğini tercih 
etme nedenleri olarak sıralanabilir (Konedralı , Perkan Zeki ve Özder, 2010). Öğretmen adaylarının seçiminde 
öğretmenlik mesleğini seven ve isteyen adayların seçilmesi, nitelikli öğretmen yetiştirmenin ilk adımıdır, 
denilebilir. Bu bağlamda, öğretmen yetiştiren kurumlarda öğrenim gören öğretmen adaylarının öğretmenlik 
mesleğine ilişkin tutumlarının incelenmesi ve ortaya çıkan bulgular doğrultusunda bu tutumlarının geliştirilmesi 
için gerekli önlemlerin alınması şarttır. Nitelikli öğretmen yetiştirmede öğretmen adaylarının mesleğe bakış 
açıları önemli bir yer tutmaktadır. Adayların öğretmenlik mesleğine karşı düşüncelerinin oluşmasında ise 
öğretmen yetiştirme programlarının rolü büyüktür (Hacıömeroğlu, Şahin Taşkın, 2010 ).  

Biyoloji eğitiminin hedefi; toplumun her kesiminde, kurumunda, öğretimin her kademesinde gerekli bilgi 
ve becerilerin, yeteneklerin, davranış özelliklerinin, bilimsel düşünüş, araştırmacılık, araç ve gereç kullanma 
kabiliyetlerinin, kişilik gelişmelerinin kazandırılması, canlı-cansız varlıkların tanınıp bilinmeyen yönlerinin 
araştırılması ve bireylerde istendik davranış değişikliğinin gerçekleştirilmesini sağlamaktır. Biyoloji diğer fen 
bilimleri içinde hem bilimsel hem de sosyal yanı olması nedeni ile özel bir konuma sahiptir. Biyoloji eğitimi 
toplumda bireylerin sosyal, psikolojik ve ekonomik kararları vermelerinde yardımcı olacaktır. Bu durumda 
biyoloji konularının temellerini ilköğretim aşamasında atan fen bilgisi öğretmenlerine büyük görevler 
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düşmektedir(Özenoğlu Kiremit,2006).  Bu çalışmada fen bilgisi öğretmen adaylarının eğitim süreçleri boyunca 
biyoloji dersine karşı tutumlarını etkileyen öğretmen davranışlarının neler olduğu sorusuna cevap aranmıştır.  

Yöntem 

Bu araştırmada nitel araştırma yöntemleri arasında yer alan olgu bilim (fenomenoloji) deseni 
kullanılmıştır. Verilerin değerlendirilmesinde içerik analizi tekniği kullanılmıştır. İçerik analizi tekniği, elde edilen 
verilerin açıklanmasında gerekli olan kavramları ve ilişkileri ortaya koymakta kullanılır.  

Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu 2017-2018 yılı bahar döneminde Erzincan Üniversitesi, Eğitim Fakültesi 
Fen Bilgisi Eğitimi Bölümünde öğrenimlerine devam eden 32 öğretmen adayı oluşturmuştur. Katılımcılarının 
belirlenmesinde gönüllü olması amaçlandığı için örnekleme yöntemine gidilmemiştir.  

Veri Toplama Aracı ve Verilerin Toplanması 

Çalışmada veri toplama aracı olarak araştırma soruları doğrultusunda hazırlanan 3 sorudan oluşan yarı-
yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. Görüşme formu hazırlandıktan sonra 2 alan uzmanı ve 1 dil 
uzmanına kontrol ettirilerek gerekli düzenlemeler yapılmıştır. Elde edilen veriler içerik analizi yöntemi ile 
değerlendirilmiştir. Öğretmen adaylarının verdiği cevaplar her bir araştırmacı tarafından ayrı ayrı incelenmiş, 
birbirine benzeyen veriler belli kavram ve temalar çerçevesinde bir araya getirilmiştir. Daha sonra araştırmacılar 
arasında fikir alışverişinde bulunulmuş ve ortak temalara son şekli verilmiştir.  

Verilerin Analizi  

Araştırmada elde edilen veriler betimsel analiz yöntemi kullanılarak çözümlenmiş ve bulgular bölümünde 
doğrudan alıntılara da yer verilerek sunulmuştur. Betimsel analiz yönteminde elde edilen veriler, daha önceden 
belirlenen temalara göre özetlenir ve yorumlanır. Aynı zamanda katılımcıların görüşlerini çarpıcı bir şekilde 
yansıtmak amacıyla doğrudan alıntılara sık sık yer verilir (Yıldırım &  Şimşek, 2011). Verilerin 
değerlendirilmesinde içerik analizi tekniği kullanılmıştır. İçerik analizi tekniği, elde edilen verilerin 
açıklanmasında gerekli olan kavramları ve ilişkileri ortaya koymakta kullanılır (Creswell, 2012). 

Bulgular 

Bu bölümde araştırmanın bulgu ve yorumlarına dayalı ulaşılan sonuçların özetine yer verilmiştir. 
Araştırmanın çalışma grubunun biyoloji dersine karşı olumlu tutum geliştirmelerini sağlayan öğretmen 
davranışlarına ilişkin elde edilen frekans ve yüzde dağılımları Tablo 1 ’de verilmiştir. 

Tablo 1.  

Öğretmen adaylarının biyoloji dersine karşı olumlu tutum geliştirmelerini sağlayan öğretmen davranışları ait 
görüşleri 

Öğretmen aday görüşleri                                           Frekans  (f) Yüzde (%) 

Dersi eğlenceli işleme 8 25 
Öğretmenin alanının uzmanı olması 4 13 
Dersi görseller kullanarak işleme 3 9 
Öğrenciyi güler yüzle dinleme 3 9 
Konu için bol soru çözme                                                2 6 
İsimle hitap etme                                                              2 6 
Seviyeye uygun ders işleme                                              2 6 
Laboratuvar ortamında deney yapma ve gözlemlere yer verme 2 6 
Konuyu tekrarı yapma ve diğer konular ile bağlantı kurma 2 6 
Soruların tamamını cevaplama 1 3 
Konu bitiminde değerlendirme yapma 1 3 
Merak uyandırma                                                              1 3 
Bayan öğretmenin konuyu anlatması 1 3 

TOPLAM 32 100 

Öğretmen adayları biyoloji dersine karşı olumlu tutum geliştirmelerini sağlayan öğretmen davranışlarına 
ait; dersi eğlenceli işleme (%25), öğretmenin alanının uzmanı olması (%13), dersi görseller kullanarak işleme ve 
öğrenciyi güler yüzle dinleme  (%9), konu için bol soru çözme, isimle hitap etme, seviyeye uygun ders işleme, 
laboratuvar ortamında deney yapma ve gözlemlere yer verme ve konuyu tekrarı yapma ve diğer konular ile 
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bağlantı kurma (%6), soruların tamamını cevaplama, konu bitiminde değerlendirme yapma, merak uyandırma 
ve bayan öğretmenin konuyu anlatması (%3) şeklinde görüşlerde bulunmuşlardır (Tablo 1).  

Çalışmaya katılan öğretmen adaylarının biyoloji dersine kaşı olumsuz tutum geliştirmelerini sağlayan 
öğretmen davranışlarına ilişkin bulgular Tablo 2’de gösterilmiştir.  

Tablo 2.  

Öğretmen adaylarının biyoloji dersine karşı olumsuz tutum geliştirmelerini sağlayan öğretmen davranışları ait 
görüşleri 

Öğretmen aday görüşleri                                           Frekans (f) Yüzde (%) 

Dersi kitaptan okuma ve ezber şeklinde anlatma 5 25 
Laboratuvar, teknolojik materyal ve etkinliklerin ders içinde işlenmemesi 4 20 
Öğretmenin derse karşı ilgisiz olması ve önyargılı tutumu  3 15 
Öğrenci ayrımı yapma ve kırıcı tutum 3 15 
Erkek öğretmenin ders işlemesi 2 10 
Konuları günlük yaşam ile ilişkilendirmeme 1 5 
Derse farklı branş hocasının girmesi 1 5 
Soruları cevaplamaması 1 5 

TOPLAM 20 100 

Öğretmen adayları biyoloji dersine karşı olumsuz tutum geliştirmelerini sağlayan öğretmen 
davranışlarına ait; dersi kitaptan işleme (%25), laboratuvar, teknolojik materyal ve etkinliklerin ders içinde 
işlenmemesi (%20), öğretmenin derse karşı ilgisiz olması ve önyargılı tutumu, öğrenci ayrımı yapma ve kırıcı 
tutum (%15), erkek öğretmenin dersi işlemesi (%10),konuları günlük yaşamla ilişkilendirmeme, derse farklı 
branş hocasının girmesi ve soruları cevaplamaması (%5) görüşlerinde bulunmuşlardır (Tablo 2). 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının biyoloji derslerine giren öğretmenlerin ders işlenişi sırasında 
kullandıkları yöntem ve teknikler Tablo 3’de verilmiştir.  

Tablo 3.  

Öğretmen adaylarının biyoloji öğretmenlerinin derslerinde kullandıkları yöntem ve teknikler  

Biyoloji öğretmenlerinin kullandıkları yöntem ve teknikler                                           Frekans (f) Yüzde (%) 

Düz anlatım tekniği 14 33 
Slayt kullanma 11 26 
Soru Çözme 5 12 
Ödev verme 3 7 
Deney yapma 3 7 
Gezi gözlem tekniği 3 7 
Analoji kullanma 2 5 
Diğer teknikler (Çember, İşbirliği) 2 5 

TOPLAM 43 100 

Öğretmen adayları biyoloji öğretmenlerinin derslerinde kullandıkları yöntem ve teknikleri; düz anlatım 
tekniğini (%33), slayt kullanmayı (%26), soru çözmeyi (%12),  ödev vermeyi, deney yapmayı ve gezi gözlem 
tekniğini (%7), analoji kullanmayı ve diğer teknikleri (Çember, İşbirliği) (%5) oranlarında kullandıklarını 
belirtmişlerdir (Tablo 3). 

Öğretmen adaylarının olmuşuz öğretmen davranışlarını düzeltilebilmesi için sundukları öneriler Tablo 
4’de verilmiştir.  

Tablo 4.  

Öğretmen adaylarının olumsuz davranışların düzeltilebilmesi için önerileri   

Öğretmen adaylarının olumsuz davranışların düzeltilebilmesi için sundukları 
öneriler                                           

Frekans(f) Yüzde(%) 

Dersin daha eğlenceli işlenmesi 8 28 

Deney ve gözlemlere yer verme  6 21 
Ders içi etkinliklerin artırılması materyal kullanma ve görsel olarak dersi 
zenginleştirme 

6 21 
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Öğrenciyi derse katma ve olumlu hitap etme 3 10 
Derse karşı merak uyandırma  2 7 

Öğrenciler arasında cinsiyet ayrımı yapmama 2 7 
Dersi yaşamla ilişkilendirme  1 3 
Dersi laboratuvarda işleme 1 3 

TOPLAM 29 100 

Öğretmen adayları olumsuz davranışların düzeltilebilmesi için; dersin daha eğlenceli işlenmesi  (%28), 
deney ve gözlemlere yer verme, ders içi etkinliklerin artırılması materyal kullanma ve görsel olarak dersi 
zenginleştirme  (%21), öğrenciyi derse katma ve olumlu hitap etme  (%10), derse karşı merak uyandırma ve 
öğrenciler arasında cinsiyet ayrımı yapmama (%7), dersi yaşamla ilişkilendirme ve dersi laboratuvarda işleme 
(%3) önerilerinde bulunmuşlardır (Tablo 4).   

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Nitelikli insan kaynağına ulaşmak, ülkenin eğitim sistemi ile ilişkilidir. Eğitim sisteminin başarısı ise 
yetiştirilen öğretmenlerin niteliğine bağlıdır. Öğretmenlik mesleği, eğitim sektörü ile ilgili olan sosyal, kültürel, 
ekonomik, bilimsel ve teknolojik boyutlara sahip, alanda özel uzmanlık bilgi ve becerisini temel alan akademik 
çalışma ve mesleki formasyon gerektiren, profesyonel statüde bir uğraşı alanıdır (Doğan & Çoban, 2009). 
Öğretmenin sınıf içindeki ve dışındaki her türlü davranışı öğrencileri etkilemekte ve onlara model 
oluşturmaktadır (Recepoğlu, 2013). 

Öğretmen yeterliğini sağlayacak en önemli ölçütlerden birisi, mesleğe yönelik ilgidir. Bu ilgi düzeyi 
tutumun olumlu ya da olumsuz boyutunu ortaya koyar. Öğretmenlik mesleğine yönelik ilgisi yüksek olan 
bireyin, mesleğe ilişkin tutumu da olumlu olur (Eraslan & Çakıcı, 2011 ). Mesleğe karşı olumsuz tutumlar, tüm 
mesleklerde görülebilir. Buna karşın, özellikle öğretmenlik mesleğindeki olumsuz tutum, öğretmenlik 
uygulamasında olumsuz etkiye neden olabileceği için, öğretmenlerin tutumları çok önemli bir rol oynamaktadır 
(Tufan, 2016). 

Biyoloji eğitimi toplumda bireylerin sosyal, psikolojik ve ekonomik kararları vermelerinde yardımcı 
olacaktır. Bu durumda biyoloji konularının temellerini ilköğretim aşamasında atan fen bilgisi öğretmenlerine 
büyük görevler düşmektedir (Özenoğlu Kiremit,2006).   

Sonuç olarak öğretmen adaylarının biyoloji dersine karşı olumlu tutum geliştirmelerini sağlayan 
öğretmen davranışları: dersi eğlenceli işleme (%25), öğretmenin alanının uzmanı olması (%13), dersi görseller 
kullanarak işleme ve öğrenciyi güler yüzle dinleme  (%9), konu için bol soru çözme, isimle hitap etme, 
seviyeye uygun ders işleme, laboratuvar ortamında deney yapma, gözlemlere yer verme, konuyu tekrarı 
yapma ve diğer konular ile bağlantı kurma (%6), soruların tamamını cevaplama, konu bitiminde 
değerlendirme yapma, merak uyandırma ve bayan öğretmenin konuyu anlatması (%3) şeklinde olduğu 
belirlenmiştir. Öğretmen adayları biyoloji dersine karşı olumsuz tutum geliştirmelerini sağlayan öğretmen 
davranışlarına ait görüşler: dersi kitaptan işleme (%25), laboratuvar, teknolojik materyal ve etkinliklerin ders 
içinde işlenmemesi (%20), öğretmenin derse karşı ilgisiz olması ve önyargılı tutumu, öğrenci ayrımı yapma ve 
kırıcı tutum (%15), erkek öğretmenin dersi işlemesi (%10), konuları günlük yaşamla ilişkilendirmeme, derse 
farklı branş hocasının girmesi ve soruları cevaplamaması (%5) şeklindedir. Ayrıca öğretmen adayları olumsuz 
davranışların düzeltilebilmesi için; dersin daha eğlenceli işlenmesi (%28),  deney ve gözlemlere yer verme 
,ders içi etkinliklerin artırılması materyal kullanma ve görsel olarak dersi zenginleştirme (%21), öğrenciyi 
derse katma ve olumlu hitap etme (%10), derse karşı merak uyandırma , öğrenciler arasında cinsiyet ayrımı 
yapmama (%7),dersi yaşamla ilişkilendirme, dersi laboratuvarda işleme (%3) şeklinde önerilerde 
bulunmuşlardır. 

Yukarıdaki bulgular doğrultusunda öğretmen adaylarının geçmişteki biyoloji öğretmenlerinin 
kullanmış olduğu yöntem ve teknikler biyoloji dersine karşı tutumlarını etkilemiştir sonucuna ulaşılabilir. 
Öğretmen adaylarının önceki yaşanmışlık öğretmenlik tecrübeleri gelecek çalışmalara ışık tutması anlamında 
önemlidir. Diğer bölüm öğretmenliklerinde yapılacak daha kapsamlı çalışmalar ile eğitim ve öğretimde eksiler 
ve artılar belirlenebilir. Eksikliklerin belirlenmesi ve giderilmesi için farklı veriler eklenerek çalışmanın 
kapsamı genişletilebilir.   
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Öz 

Bu çalışmada fen bilimleri ve özel eğitim öğretmenlerinin bilimsel süreç beceri gelişimlerine yönelik fen 
bilimleri/fen-doğa etkinliklerinde izledikleri öğretim süreçlerinin incelenmesi amaçlanmıştır. Özel durum 
yönteminin kullanıldığı bu çalışmada, öncelikle görüşmelerde kullanılacak sorularının belirlenmesi amacıyla özel 
eğitim öğretmenliği yapan iki öğretmenle ve hafif düzeyde zihinsel yetersizliğe sahip kaynaştırma öğrencisi olan 
iki fen bilimleri öğretmeniyle informal görüşmeler gerçekleştirilmiştir. Ardından belirlenen sorular kullanılarak 
20 öğretmenle (10 fen bilimleri ve 10 özel eğitim) yarı yapılandırılmış görüşmeler yürütülmüştür. Görüşmeye 
katılımda gönüllülük ilkesine bağlı kalınmıştır. Görüşme verilerinde içerik analizinden yararlanılmıştır. Araştırma 
sonucunda; fen bilimleri ve özel eğitim öğretmenlerinin büyük çoğunluğunun hafif düzeyde zihinsel yetersizliğe 
sahip öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin gelişimlerinde temel beceriler üzerine odaklandıkları, nedensel ile 
deneysel becerilerin geliştirilmesinin zor olduğunu düşündükleri sonucuna varılmıştır.  

Anahtar Kelimeler: Bilimsel süreç becerileri, fen eğitimi, hafif düzeyde zihinsel yetersizlik, kaynaştırma, özel 
eğitim  

Abstract 

The aim of this study was to examine science and special education teachers’ instructional processes 
developing science process skills within the scope of science or science-nature tasks. Through a case study 
research method, 20 teachers (10 science teachers and 10 special education teachers) participated in semi-
structured interview protocols. In preparing the interview questions, informal interviews were conducted with 
two special education teachers (3 and 8-year teaching experiences), and two science teachers (7 and 11-year 
teaching experiences), whose classes included mainstreamed students with mild intellectual learning disability. 
Volunteerism was adhered to the interview protocols. The interview data were exposed to content analysis. 
The results of the research indicated that majority of science and special education teachers focused on 
developing their students’ basic skills and found the development of causal and experimental skills difficult for 
students with mild intellectual learning disability.  

Keywords: Science process skills, science education, mild intellectual learning disability, mainstreaming, special 
education 

Giriş 

Zihinsel yetersizlik, zihinsel işlevlerde ve uyumsal davranışlarda anlamlı sınırlılıklar ile kendini gösteren 
bir durumdur. Öğrencilerin problem çözme, muhakeme yapma, karar verme gibi zihinsel işlevlerini ve iletişim, 
sosyal etkileşim, kendini yönetme ve akademik beceriler gibi uyumsal becerilerini olumsuz etkilemektedir 
(Özsoy, Özyürek ve Eripek, 1997). Zihinsel yetersizliğin düzeyi zekâ testlerinden alınan puanlara göre hafif, orta, 
ağır ve çok ağır olarak sınıflanır. Buna göre, hafif düzeyde zihinsel engelli öğrencilerin zekâ bölümleri 50- 70 
arasında yer almaktadır (Eripek, 1996). Bu gruptaki öğrenciler zihinsel yetersizliğe sahip öğrencilerin yaklaşık 
%85’ini oluşturmaktadır. Okul çağı öğrencilerinin %2 si hafif derecede zihinsel engelli olarak kabul edilmekte, bu 
öğrenciler öğrenme hızlarının yavaş olmasına karşın genel eğitim sınıflarındaki birçok öğretim etkinliğinden 
yararlanabilmektedirler (Lewis ve Doorlag, 1999). Buna karşın, hafif düzeyde zihinsel engelli öğrencilerin 
yaşıtlarına göre geç ve yavaş öğrenmelerinden dolayı, bireyselleştirilmiş eğitim programlarının hazırlanması ve 
öğrencilerin akademik, duygusal ve zihinsel kapasitelerinin dikkate alınması, öğretim programının 
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uygulanabilirliği açısından önemlidir. Zihinsel potansiyelleri ölçüsünde bu öğrenciler uygun yöntem, teknik ve 
materyalin kullanıldığı durumlarda altıncı sınıf düzeyine kadar olan akademik ve bilimsel becerileri (okuma, 
yazmak, fen, matematik gibi) öğrenebilmektedirler (Mercer ve Payne, 1975).  

Hafif düzeyde zihinsel yetersizliği olan öğrenciler diğer tüm akademik alanlarda olduğu gibi fen bilimleri 
alanındaki kazanımları edinmede güçlükler yaşamaktadırlar. Fen bilimleri alanında edinmekte güçlük yaşadıkları 
becerilerden biri de bilimsel süreç becerileridir. Bilimsel süreç becerileri fen öğretiminin etkili bir şekilde 
gerçekleştirilmesinde önemlidir (Padilla ve ark., 1983; Liew, 1995; Ostlund 1998, Harlen, 1999; Turpin & Cage, 
2004; Ateş, 2005). Gözlem, sınıflama, sıralama gibi temel becerilerin yanında deney yapma, hipotez kurma gibi 
üst düzey becerileri de içermektedir. Ancak, literatürde bu becerilerin farklı sınıflandırıldığı görülmektedir. 
Çepni, Ayas, Johnson ve Turgut (1997) ile Koray, Bahadır ve Geçgi (2006) bilimsel süreç becerilerini; temel 
süreçler, nedensel süreçler ve deneysel süreçler olarak on dört maddeyle; Kılıç (2003), temel beceriler ve 
birleştirilmiş beceriler olmak üzere on iki maddeyle; Topkara (2010) ise, temel beceriler ve birleştirilmiş 
beceriler başlıkları altında on altı madde ile sıralamıştır. Bu çalışmada Çepni, Ayas, Johnson ve Turgut (1997) 
yaptığı üç başlıklı sınıflandırmaya uygun görüşme soruları hazırlanmıştır. Hafif düzeyde zihinsel yetersizliği 
bulunan öğrenciler için bu becerilerin gelişimi önem taşımaktadır. Buna karşın, Yıldırım, Çalık ve Özmen (2016) 
bilimsel süreç becerileri üzerine yapılmış yaklaşık 200 çalışmayı inceledikleri literatür taramasının sonucunda; 
çalışmalar içerisinde özel eğitim alanında yapılmış herhangi bir çalışmaya rastlanılmadığı sonucuna 
ulaşmışlardır.  

Uluslararası alan yazın incelendiğinde fen bilimleri kapsamında özel eğitime ihtiyacı olan öğrenciler ile 
yürütülmüş çalışmalara rastlanılmaktadır (Jimenez, Browder, & Courtade, 2009; Jimenez, Browder, Spooner, & 
DiBiase, 2012; Taylor, Tseng, Murillo, Therrien & Hand, 2018). Scruggs, Mastropieri ve Boon (1998) özel eğitime 
ihtiyacı olan öğrencilere fen öğretiminde kullanılan materyal ve metodun önemi üzerinde durmuşlardır. Jackson 
(2005) yapmış olduğu araştırma sonucunda özel eğitime ihtiyacı olan öğrencilerin fen dersindeki öğrenme 
düzeylerinin arttırılmasında öğrencilerin öğrenme özellikleri ve gereksinimleri dikkate alınarak hazırlanan 
bireyselleştirilmiş öğretim materyallerinin etkili olduğunu göstermiştir. Scruggs ve Mastropieri, (2007) yapmış 
oldukları araştırma sonucunda fennin, özel eğitime ihtiyacı olan öğrencilerin eğitiminde oynayacağı önemli rolü 
ortaya koymuştur. Araştırma sonuçları özel eğitime ihtiyacı olan öğrencilerin eğitiminde fen bilimlerine önem 
verilmesi gerektiği üzerine odaklanmaktadır. Özel eğitim olmadan çağdaş eğitim olmayacağı fikrinden yola 
çıkarak, özel eğitime ihtiyacı olan öğrencilerin fen bilimleri dersi kapsamında bilimsel süreç beceri gelişimleri 
üzerine yapılacak çalışmalara ülkemizde ihtiyaç duyulduğu ortaya çıkmaktadır.  

Hafif düzeyde zihinsel yetersizliğe sahip öğrencilerin fen konularında beceri gelişimlerine etkide 
bulunacak kişilerin özel eğitim ve fen bilimleri öğretmenleri olduğu düşünüldüğünde, öğretmenlerin, 
öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin gelişimine yönelik sınıflarında yaptıkları uygulamaların incelemesi önem 
arz etmektedir. Fen ve özel eğitim öğretmenlerinin sınıf içi uygulamalarında izlediği süreçlerin ortaya çıkarılması 
eksikliklerin tespit edilmesi ve anında müdahale edilmesi noktasında alan yazına katkıda bulunacaktır.  

Amaç 

Çalışmanın amacı; fen bilimleri ve özel eğitim öğretmenlerinin bilimsel süreç beceri gelişimlerine yönelik 
fen bilimleri/fen-doğa etkinliklerinde izledikleri öğretim süreçlerinin incelenmesidir.  

Yöntem 

Çalışmada özel durum yönteminden yararlanılmıştır. Özel durum yöntemi bir olayın derinlemesine kısa 
zamanda incelenmesine fırsat sunan bir yöntem olarak bilinmektedir (Çepni, 2009).    

Örneklem 

Çalışmanın örneklem grubunu Trabzon’da bulunan 20 öğretmen (10 fen bilimleri ve 10 özel eğitim) 
oluşturmuştur. Araştırmanın etiği bağlamında çalışma grubunda yer alan özel eğitim öğretmenlerine Ö1, Ö2 
gibi; fen bilimleri öğretmenlerine de F1, F2 gibi kod isimler verilmiştir. Çalışma grubunda yer alan özel eğitim ve 
fen bilimleri öğretmenlerin mesleki deneyim, mezun olunan program, eğitim durumu ve cinsiyete göre 
dağılımları Tablo 1’de sunulmuştur. 
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Tablo 1.  

Özel Eğitim ve Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Demografik Özellikleri 

                                          Öğretmenler Özel Eğitim Öğretmeni Fen Bilimleri   Öğretmeni  

  Frekans (f) Frekans (f) 

Mezun Olunan 
Program 

Özel Eğitim Öğretmenliği 9 - 
Orman Mühendisliği 1 - 

 Fen Bilgisi Öğretmenliği - 10 
 
Mesleki Deneyim 

0-5 Yıl 3 4 
6-10 Yıl 3 3 
11-15 Yıl 4 3 

Eğitim Durumu Lisans 9 8 
Yüksek Lisans 1 2 

Cinsiyet Erkek  4 3 
Kadın  6 7 

Görüşmelerin yürütüldüğü özel eğitim öğretmenlerinin 9’u özel eğitim öğretmenliği, 1’i orman 
mühendisliği programından mezun olup 3’ü 0-5 yıl, 3’ü 6-10 yıl  ve 4’üde 11-15 yıl arası mesleki deneyime 
sahiptir. Özel eğitim öğretmenlerinin yalnızca 1’I ve fen bilimleri öğretmenlerinin 2’si yüksek lisans derecesine 
sahiptir. Özel eğitim öğretmenlerinin 4’ü erkek iken 6’sı kadındır. Fen bilimleri öğretmenlerinin tamamı fen 
bilgisi öğretmenliği programından mezun olup 4’ü 0-5 yıl arası, 3’ü 6-10 yıl ve 3’üde 11-15 yıl arası mesleki 
deneyime sahiptir. Görüşmelerin yürütüldüğü fen bilimleri öğretmenlerinin 3’ü erkek iken 7’sı kadındır.  

Veri Toplama Araçları 

Çalışma kapsamında veri toplama aracı olarak; yarı yapılandırılmış görüşme sorularından yararlanılmıştır. 
Görüşmelerde fen bilimleri öğretmenlerine 8, özel eğitim öğretmenlerine 6 soru yöneltilmiştir. Bu çalışma 
118R017 numaralı TÜBİTAK projesinden üretilmiştir. Çalışma kapsamında amaca uygun olan ve aşağıda sunulan 
üç görüşme sorusundan elde edilen bulguların sunumuna yer verilmiştir.  

1. Öğrencileriniz bilimsel süreç becerilerinden hangisi ya da hangilerini yapabilirler? 
2. Öğrencilerinizin bilimsel süreç beceri gelişimlerini sağlamaya yönelik deneyleri yürütürken hangi 

becerileri daha kolay kazandırabiliyorsunuz? Açıklar mısınız? (Temel-Nedensel ve Deneysel becerileri 
düşünerek soruya cevap veriniz.) 

3. Öğrencilerinizin bilimsel süreç beceri gelişimlerini sağlamaya yönelik deneylerinizi yürütürken hangi 
becerileri kazandırmada zorlanıyorsunuz? Açıklar mısınız? (Temel-Nedensel ve Deneysel becerileri 
düşünerek soruya cevap veriniz.) 

Görüşme sorularının hazırlanmasında öncelikle özel eğitim öğretmenliği yapan iki öğretmenle (mesleki 
deneyimleri 3 ve 8 yıl olan) ve hafif düzeyde zihinsel yetersizliğe sahip kaynaştırma öğrencisi olan iki fen 
bilimleri öğretmeniyle (mesleki deneyimleri 7 ve 11 yıl olan) informal görüşmeler gerçekleştirilmiştir. 
Görüşmelere katılımda gönüllülük ilkesine bağlı kalınmıştır. Ses kayıt cihazına kayıt edilen veriler dinlenerek  
transkript edilmiştir. Veri analiz sürecinde içerik analizinden (Weber, 1990) yararlanılmış, kodlamalar 
yapılmıştır. Her bir kod ile ilgili öğretmen ifadelerini yansıtan düşünceler her branştaki öğretmen görüşlerinden 
iki kişinin görüşünden doğrudan alıntılar alınarak okuyucuya sunulmuştur.  

Bulgular 

Çalışma kapsamında elde edilen mülakat bulguları aşağıda sunulmuştur.  Görüşmede sorularında yer 
alan “Öğrencileriniz bilimsel süreç becerilerinden hangisi ya da hangilerini yapabilirler?” sorusuna yönelik elde 
edilen bulgular Tablo 2 ve 3’de sunulmuştur. 

Tablo 2.  

Fen Bilimleri Öğretmenlerine Göre Hafif Düzeyde Zihinsel Yetersizliği Olan Öğrencilerin Bilimsel Süreç 
Becerilerine İlişkin Görüşleri  

                 Öğretmenler                                                              
Bilimsel Süreç Becerileri 

F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 F10 

Te
m

el
 

B
ec

er
ile

r Gözlem yapma + + + + + + + + + + 

Ölçme  + + + + + + + + + + 
Sınıflama  - + + - + - + + + + 
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Verileri kaydetme + + - + - + +,- - + + 
Sayı-uzay ilişkisi 
kurma 

- - - - - - - - - - 
N

ed
en

se
l  

B
ec

er
ile

r 

Önceden kestirme + - +,- + + + + +,- + - 

Değişkenleri 
belirleme 

- - - +,- - - + + + - 

Verileri yorumlama - - - + - - +,- +,- - - 
Sonuç çıkarma  - +,- + - + - + +,- - + 

D
en

ey
se

l B
ec

er
ile

r 

Hipotez kurma - - - - - - - - - - 

Verileri kullanma 
model oluşturma 

- - - - - - - - - - 

Deney yapma + + +,- + + + + +,- + + 
Değişkenleri 
değiştirme kontrol 
etme 

- - - - - - - - - - 

Karar verme  - - +,- + - + + + + +,- 

 (+) Yapabiliyor           (-) Yapamıyor       (+,-) Bir kısmı yapabiliyor bir kısmı yapamıyor 

Tablo 2 incelendiğinde çalışmaya katılan fen bilimleri öğretmenlerinin tamamı hafif düzeyde zihinsel 
yetersizliği olan öğrencilerin gözlem yapma ve ölçme becerilerini yapabildiklerini belirtirken; hipotez kurma, 
verileri kullanma model oluşturma, sayı-uzay ilişkisi kurma ve değişkenleri değiştirme kontrol etme becerilerini 
yapamadıklarını ifade ettikleri görülmektedir. Özel Eğitim Öğretmenlerinin soruya vermiş oldukları yanıtlar 
Tablo 3’de sunulmuştur.    

Tablo 3.  

Özel Eğitim Öğretmenlerine Göre Hafif Düzeyde Zihinsel Yetersizliği Olan Öğrencilerin Bilimsel Süreç Becerilerine 
İlişkin Görüşleri  

                Öğretmenler                                                                                                                         
 
Bilimsel Süreç Becerileri 

Ö1 Ö2 Ö3 Ö4 Ö5 Ö6 Ö7 Ö8 Ö9 Ö10 

Te
m

el
 B

ec
er

ile
r 

Gözlem yapma + + + + + + + + + + 

Ölçme  + + + + + + + + + + 
Sınıflama  + + + + + + + + + + 
Verileri kaydetme + + - + - + +,- - + + 
Sayı-uzay ilişkisi 
kurma 

- - - - - - - - - - 

N
ed

en
se

l 
B

ec
er

ile
r 

Önceden kestirme + - +,- + + + + +,- + - 

Değişkenleri 
belirleme 

- - - - + - + + - - 

Verileri yorumlama - - - - - - +,- +,- - - 
Sonuç çıkarma  + +,- + - + - + +,- - - 

D
en

ey
se

l B
ec

er
ile

r 

Hipotez kurma - - - - - - - - - - 

Verileri kullanma 
model oluşturma 

- - - - - - - +,- - - 

Deney yapma + + + + + + + + + + 
Değişkenleri 
değiştirme kontrol 
etme 

- - - - - - - - - - 

Karar verme  - - + + - +,- + + + - 

 (+) Yapabiliyor           (-) Yapamıyor       (+,-) Bir kısmı yapabiliyor,  bir kısmı yapamıyor 

Tablo 3 incelendiğinde çalışmaya katılan özel eğitim öğretmenlerinin tamamı hafif düzeyde zihinsel 
yetersizliği olan öğrencilerin gözlem, ölçme, deney yapma ve sınıflama becerilerini yapabildiklerini ifade ettikleri 
görülmektedir. Bunun yanında öğretmenlerin tamamı bu öğrencilerin sayı-uzay ilişkisi kurma, hipotez kurma, 
değişkenleri değiştirme ve kontrol etme becerilerini yapamadıklarını ifade etmişlerdir.   
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 “Öğrencilerinizin bilimsel süreç beceri gelişimlerini sağlamaya yönelik deneyleri yürütürken hangi 
becerileri daha kolay kazandırabiliyorsunuz? Açıklar mısınız? (Temel-Nedensel ve Deneysel becerileri düşünerek 
soruya cevap veriniz.)” sorusuna yönelik elde edilen bulgular Tablo 4’de sunulmuştur. 

Tablo 4.  

Fen bilimleri ve Özel Eğitim Öğretmenlerinin Hafif Düzey Zihinsel Yetersizliği Olan Öğrencilerinde Bilimsel Süreç 
Becerileri Gelişimine İlişkin Daha Kolay Kazandırabildikleri Beceriler ve Örnek Görüşler 

Beceriler  Öğretmen Kodları  Örnek Görüşler 

Temel beceriler F1-F10, Ö1-Ö7, Ö9, 
Ö10 

“Tabi ki temel beceriler. Uzun zaman kaynaştırma öğrencim 
olmadı ama yakın zamanda bir öğrencim oldu. Ondada şunu 
gördüm bir gözlem yapmayı ya da veri kaydetmeyi hipotez 
kurmaya ya da tahmin etmeye kıyasla daha çabuk öğrendiklerini 
fark ettim. Sebebi de beceri olarak temel becerilerin kolay olması 
diyebilirim.” (F5) 
“Temel becerileri kolay kazandırabiliyorum. Çünkü bu öğrenciler 
sınırda zekâya sahip oldukları için diğer becerileri öğrenmede çok 
güçlük yaşıyorlar. Bu beceriler uygun düşünme şekli 
geliştiremiyorlar.” (F7) 
“Temel becerileri kazandırmak sanki biraz daha kolay oluyor. Bu 
beceriler nedensel ve deneysel becerilere göre daha somut bir 
yapıda olduğu için kazandırmak daha kolay olmaktadır.” Ö1 
“Temel becerileri daha kolay kazandırabiliyorum. Sebebi ise 
öğrencilerin bu beceriyi kazanmaya yönelik performanslarının 
daha iyi durumda olması ve bu becerilerin daha somut 
gerçekleşmesi.” Ö2 

Nedensel 
beceriler 

          -  

Deneysel 
beceriler 

Ö8 “Deneysel beceriler. Çünkü öğrencilerin ilgisini çok çekmektedir. 
Kendileri deney yaptıkları zaman becerinin kalıcılık etkisi de 
artıyor.” Ö8 

Tablo 4 incelendiğinde çalışmaya katılan fen bilimleri öğretmenlerinin tamamı hafif düzeyde zihinsel 
yetersizliği olan öğrencilerinin bilimsel süreç beceri gelişimlerini sağlamaya yönelik deneyleri yürütürken sadece 
temel becerileri kolay bir şekilde kazandırabildiklerini ifade ettikleri görülmektedir. Ö8 kodlu öğretmen 
dışındaki tüm özel eğitim öğretmenleri hafif düzeyde zihinsel yetersizliği olan öğrencilerin bilimsel süreç beceri 
gelişimlerini sağlamaya yönelik yaptıkları etkinlikleri yürütürken temel becerileri daha kolay 
kazandırabildiklerini ifade ettikleri görülmektedir.  

“Öğrencilerinizin bilimsel süreç beceri gelişimlerini sağlamaya yönelik deneylerinizi yürütürken hangi 
becerileri kazandırmada zorlanıyorsunuz? Açıklar mısınız? (Temel-Nedensel ve Deneysel becerileri düşünerek 
soruya cevap veriniz.) sorusuna yönelik elde edilen bulgular Tablo 5’de sunulmuştur.  

Tablo 5. 

Fen Bilimleri ve Özel Eğitim Öğretmenlerinin Hafif Düzey Zihinsel Yetersizliği Olan Öğrencilerinde Bilimsel Süreç 
Becerileri Gelişimine İlişkin Kazandırmakta Zorlandıkları Beceriler ve Örnek Görüşler 

Bilimsel 
Süreç 
Becerileri  

Öğretmen Kodları  Örnek Görüşler   

Temel 
beceriler 

       -   

Nedensel 
beceriler 

F2, F5-F8, Ö1, Ö2, Ö6, Ö8 “Bu öğrenciler hafif düzey zihinsel engelli olduğu için bu 
öğrenciler yapılacak deneylerin sonucunu kestirmekte zorluk 
yaşıyorlar. Bu nedenle yapacakları deneylerin sonucuna ulaşana 
kadar çok fazla deneme yanılma yapmaktayım.” (F7) 
 “Deneysel ve nedensel becerilerin tümünde zorlanıyorum. 
Çocuklar bu becerileri ne kadar alt seviyede anlatsam da 
anlamakta zorluk çekiyorlar. Ayrıca çok fazla dikkat 
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dağınıklığının da olması anlamayı daha da güçleştiriyor.” (F5) 
 “Nedensel becerileri kazandırmakta zorlanıyorum. Çünkü bu 
çocuklar yapılan etkinlikleri yorumlamada ve bir sonuç 
çıkarmada güçlük çekiyorlar. Bu durumun da çocukların bilgiyi 
işlemedeki zayıflıklarından ve sınır düzeyde zeka puanlarının 
olmasından kaynaklandığı söylenebilir.” Ö1 
“Nedensel beceriler de zorluk yaşıyorum. Sebebi ise bu 
becerilerin en basit haliyle öğrencilerime nasıl aktarabileceğim 
konusunda kendimi eksik hissetmem.” Ö8 
 

Deneysel 
beceriler 

F1, F3-F6, F9, F10, Ö2-Ö9, Ö10 “Deney yaparken hipotez kurma, değişkenleri değiştirme ve 
deney hakkında sonuç çıkarma konusunda zorlanıyorum. Daha 
fazla üstünde durmaya çalışsam da beklediğim performansı 
göremiyorum.” (F3) 
“Deneysel ve nedensel becerilerin tümünde zorlanıyorum. 
Çocuklar bu becerileri ne kadar alt seviyede anlatsam da 
anlamakta zorluk çekiyorlar. Ayrıca çok fazla dikkat 
dağınıklığının da olması anlamayı daha da güçleştiriyor.” (F5) 
 “En çok zorlanılan beceri deneysel becerilerdir. Örneğin 
hipotetik düşünme becerisi, değişkenleri değiştirme ve kontrol 
etme becerisi, verileri kullanma ve model oluşturma becerisi 
normal öğrencilere kazandırmak bile zorken hafif düzeyde 
zihinsel öğrenme engelli tanılı öğrencilere kazandırmak daha da 
zor oluyor.” Ö3 
“Deneysel becerileri kazandırmakta zorlanıyorum. Çünkü bu 
çocuklarda üst düzey düşünme becerisi çok fazla gelişmemiş. 
Örneğin; bir bitkinin su ve güneş ışığına ihtiyacı olduğunu fark 
edemeyen bir öğrenci için bu değişkenleri kontrol etme ve 
değiştirme gibi bir durum çok fazla mümkün olmuyor.” Ö4 
 

Tablo 5 incelendiğinde F1, F3, F4, F9 ve F10 kodlu öğretmenlerin deneysel becerileri; F2, F7 ve Ö8 kodlu 
öğretmenlerin nedensel becerileri; F5 ve Ö6 kodlu öğretmenlerin hem deneysel hem nedensel becerileri hafif 
düzeyde zihinsel yetersizliği olan öğrencilerine kazandırmada zorlandıkları görülmektedir. Ö3, Ö4, Ö5, Ö7, Ö9 ve 
Ö10 kodlu öğretmenlerin deneysel becerileri; Ö1 ve Ö8 kodlu öğretmenlerin nedensel becerileri; Ö2 ve Ö6 
kodlu öğretmenlerin hem deneysel hem nedensel becerileri hafif düzeyde zihinsel yetersizliği olan öğrencilere 
kazandırmada zorlandıkları görülmektedir 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Her iki öğretmen grubu da hafif düzeyde zihinsel yetersizliği olan öğrencilerin gözlem yapma ve ölçme 
becerilerini yapabildiklerini belirtirken, özel eğitim öğretmenleri deney yapma ve sınıflama becerilerini de 
öğrencilerin geliştirebileceklerini ifade etmişlerdir. Her iki öğretmen grubu öğrencilerin hipotez kurma, verileri 
kullanma model oluşturma, sayı-uzay ilişkisi kurma, değişkenleri değiştirme ve kontrol etme becerilerini 
yapmada zorlandıklarını ifade etmişlerdir. Ö8 kodlu öğretmen dışında tüm öğretmenlerin öğrencilere 
kazandırılması kolay beceri olarak temel süreç becerilerini ifade ettikleri görülmektedir. Öğrencilerin 
gerçekleştirebilecekleri becerilere bakıldığında bunların daha çok temel beceriler olduğu anlaşılmaktadır. 
Bireyin düşünme yetisinin başlamasıyla ortaya çıkan, doğal olaylar ve nesnelerin tanımını yapabilme ve 
düzenleyebilme gibi bilimsel ön hazırlık çalışmalar için gerekli olmasından (Beaumont-Walters ve Soyibo, 2001) 
ve daha karışık üst düzey becerilere temel oluşturmasından dolayı (Bağcı-Kılıç, 2003), öğretmenlerin temel 
becerilere daha fazla önem verdiği düşünülmektedir. Öğretmenlerin büyük çoğunluğunun öğrencilere 
kazandırılması zor beceriler olarak nedensel ve deneysel becerileri göstermesi de, öğretmenlerin 
bireyselleştirilmiş eğitim planlarını hazırlama ve uygulama konusunda kendilerini yetersiz hissetmelerinden, fen 
bilimleri alanında bilimsel süreç becerilerinin öğretimine yönelik yeterli kaynağın olmamasından ve bu 
becerilerin ne şekilde öğretileceği konusunda kendilerini yetersiz hissetmelerinden kaynaklanabilir. Ayrıca, 
öğrenci grubunun özellikleri de bu durumun oluşmasında etken olarak gösterilebilir. Örneğin; zihinsel 
potansiyellerini tam olarak kullanma fırsatı bulan hafif düzeyde zihinsel yetersizliği olan öğrencilerin altıncı sınıf 
düzeyine kadar olan akademik becerileri (okuma, yazmak, fen, matematik gibi) öğrenebileceği (Mercer ve 
Payne, 1975) ifade edilmektedir. Dolayısıyla, bu öğrenciler için nedensel ve deneysel becerilerin 
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kazandırılmasına yönelik uygulamalar veya rehber kılavuzlar oldukça önemlidir. Örneğin; Jackson (2005) yapmış 
olduğu araştırma sonucunda zihinsel yetersizliği olan öğrencilerin fen dersindeki başarılarının artırılmasında 
öğrencilerin gereksinimlerini dikkate alarak hazırlanan bireyselleştirilmiş öğretim materyallerinin etkili 
olduğunu belirtmiştir.  Rizzo ve Taylor (2016) yapmış oldukları çalışma sonucunda, özel eğitime ihtiyacı olan 
öğrencilerin araştırma temelli uygulamalarla desteklenmesi durumunda, fen başarılarında ilerleme 
görülebileceği sonucuna ulaşmışlardır. Turpin (2000) fen öğretim programlarında etkinlik temelli uygulamalara 
yer verilmesi sonucunda özel eğitime ihtiyacı olan öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin ve fen başarı 
puanlarının artacağını ortaya koymuştur. Bu çalışmalar ile fen bilimleri ve özel eğitim öğretmenlerinin büyük 
çoğunluğunun hafif düzeyde zihinsel yetersizliğe sahip öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin gelişimlerinde 
temel beceriler üzerine odaklandığı sonuçları düşünüldüğünde, özel eğitime ihtiyacı olan öğrencilere gerekli 
ortamlar sağlandığında nedensel ve deneysel becerilerinin de geliştirilebileceği söylenebilir (Gündüz ve Akın, 
2015; Kaya, 2016). Öğrencilerin bilimsel süreç beceri gelişimlerinde; yapılacak etkinliklerin bireysel farklılıklara 
uygun olarak desteklenmesi ile birlikte deneysel ve nedensel becerilerinin gelişimine katkıda bulunulacağı  
düşünülebilir.     

Bu çalışmanın sonuçları dikkate alındığında, öğretmenlerin hafif düzeyde zihinsel yetersizliği bulunan 
öğrencilerin nedensel ve deneysel becerilerinin gelimine de odaklanması önerilmektedir. Hizmet içi eğitim 
seminerleriyle öğretmenlere hafif düzeyde zihinsel yetersizliği olan öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin 
gelişimine ne şekilde destek olunacağı ve BEP’lerin nasıl hazırlanacağı konusunda destek eğitimleri verilmelidir.  
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Öz 

Bu çalışmanın amacı; hafif düzeyde zihinsel öğrenme yetersizliği bulunan kaynaştırma öğrencileri için 
“Madde ve Doğası” öğrenme alanına yönelik hazırlanan fen deneyleri kılavuzunu tanıtmaktır. Kılavuzda yer alan 
fen deneyleri, özel eğitim (N=10) ve fen bilimleri (N=10) öğretmenleri ile yürütülen mülakatlar sonucu 
belirlenmiştir. Bu bağlamda, “Erime noktası, donma noktası ve kaynama noktası”, “genleşme ve büzülme” ve 
“ısı, sıcaklık, ısı alışverişi” konularına yönelik aktif öğrenme teknikleriyle zenginleştirilmiş tahmin-gözlem-
açıklama (TGA) çalışma yaprakları geliştirilmiştir. TGA çalışma yaprakları; dikkat çekme-etkin uğraşı ve 
değerlendirme bölümlerinden oluşmakta olup aktif (vızıltı 22-öğrenme galerisi-kart gösterme-kartopu) ve mobil 
öğrenme (karekod uygulaması) tekniklerini içermektedir. TGA çalışma yapraklarının tahmin aşamasında; vızıltı 
22, gözlem aşamasında deney süreci ve karekod uygulamasından yararlanılmıştır. Açıklama aşamasında ise aktif 
öğrenme tekniklerinden; öğrenme galerisi, kart gösterme ve kartopu tekniklerinden faydalanılmıştır. Ayrıca, 
TGA çalışma yaprakları her bir öğrencinin kendi avatarını içermekte olup öğrencilerin sürece aktif katılımlarını 
sağlamakta ve ders motivasyonlarını artırmada kullanılmıştır. Hazırlanan materyallerin özel eğitim ve fen 
bilimleri öğretmenleri için rehber niteliği taşıyacağı düşünülmektedir.   

Anahtar Kelimeler: Fen deneyleri kılavuzu, hafif düzeyde zihinsel yetersizlik, kaynaştırma, madde ve doğası, 
tahmin-gözlem-açıklama.  

Abstract 

The aim of this study was to introduce a science experimental guidebook for inclusion students with 
mild intellectual disabilities towards “Matter and its Nature” learning area. The science experiments in the 
guidebook were determined after conducting interviews with special education (N = 10) and science (N = 10) 
teachers. In this context, prediction-observation-explanation (POE) embedded worksheets were designed for 
the topics “melting point, freezing point, and boiling point”, “expansion, and contradiction” and “heat, 
temperature, heat exchange”. The POE worksheets consisted of attention-engagement and evaluation. The 
POE worksheet also involved active learning (buzz 22-learning-card display-snowball) and mobile-learning (QR 
code application) techniques. The first phase of the POE worksheet contained buzz 22, while its second phase 
(observation) covered experimental process and QR application. The third phase of the POE worksheet 
(explanation phase) used such active learning techniques as learning gallery, card display and snowball. 
Further, it was purposed that each student's own avatar, which was embedded within the POE worksheets, 
would activate their engagement with the learning processes and increase their learning motivation. Overall, it 
is expected that prepared materials will act as a guide for special education and science teachers. 

Keywords: Matter and its nature, mainstreamed student, mild intellectual learning disability, prediction-
observation-explanation, science experiments guidebook. 

Giriş 

Zihinsel yetersizlik, bireylerin zihinsel işlevlerini ve uyumsal davranışlarını etkileyen ve problem çözme, 
muhakeme yapma, karar verme gibi zihinsel işlevlerinde ve iletişim, sosyal etkileşim, kendini yönetme ve 
akademik beceriler gibi uyumsal becerilerinde sınırlılıklar oluşturan bir durumdur (Özsoy, Özyürek ve Eripek, 
1997). Zihinsel yetersizlik zekâ testlerinden alınan puanlara göre hafif, orta, ağır ve çok ağır olarak 
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sınıflanabilmektedir. Hafif düzeyde zihinsel yetersizliği olan öğrencilerin zekâ bölümleri 50-70 arasındadır. Bu 
öğrenciler bilişsel gelişim bakımından akranlarına en yakın seviyede olan öğrencilerdir (Eripek, 1996). Hafif 
düzeyde zihinsel yetersizliği olan öğrenciler normal bir sınıf için hazırlanmış öğrenme ortamlarından 
faydalanamazken, bireysel gereksinimlerine uygun olarak hazırlanmış Bireyselleştirilmiş Eğitim Planı (BEP) ile 
öğretimden daha kolay yararlanabilirler. Normal yaşıtlarından daha geç ve yavaş öğrenen bu öğrenciler için 
normal gelişim gösteren akranlarına uygulanan eğitim programı öğrenme özellikleri ve gereksinimleri göz 
önünde bulundurularak düzenlenmeli ve uygulanmalıdır.  

Fen eğitimcileri uzun yıllardan beri fen eğitiminin temel amacının bilimsel süreç becerilerinin 
kazandırılması olduğunu belirtmektedirler (German, Aram ve Burke, 1996). Fen öğrenmede/öğretiminde 
bilimsel süreç becerilerinin etkili olduğunu tespit eden birçok araştırma da bulunmaktadır (Ateş, 2005; Harlen, 
1999; Liew, 1995; Turpin ve Cage, 2004). Böylece, öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini kazanmış ve fen 
okuryazarı bireyler olarak gerçek hayatta karşılaştıkları sorunları bilim insanlarının kullanmış oldukları yol, 
yöntem ve bakış açılarıyla çözmeleri beklenmektedir (Bozdoğan, Taşdemir ve Demirbaş, 2006). Bu sebepten 
2018 yılında güncellenen fen bilimleri dersi öğretim programında bilimsel süreç becerileri “beceri” öğrenme 
alanı içerisinde önemini korumaktadır.  

Fen bilimleri dersi öğretim programında ise zor öğrenen, akranları ile kıyaslandığında yavaş ve geç 
öğrenen öğrencilerin programda yer alan kazanım ve becerileri elde edebilmeleri amacıyla daha çok uygulama 
yapılmasına ve farklı araç-gereç ve teknolojiler kullanılarak öğrenme deneyimlerinin yaşatıldığı öğrenme 
ortamlarının tasarlanması gerektiğine vurgu yapılmaktadır (MEB, 2018). Ancak, hafif düzeyde zihinsel 
yetersizliği olan öğrencilerin fen bilimleri dersi kapsamında gelişimlerine destek olan sınırlı sayıda çalışmaya 
rastlanmaktadır (Çevik, 2016; Demir, 2008; Tezcan, 2012). Bu durum da, mevcut çalışmanın ortaya çıkış 
gerekçesini oluşturmaktadır.  

Bilimsel süreç becerilerinin öğrencilere kazandırılmasında bilinen öğretim yöntem ve teknikleri yetersiz 
kalmasından dolayı, bu becerilerin öğrencilere kazandırılmasında sorgulayıcı öğrenme ortamlarının 
oluşturulması önem taşımaktadır. Çalışma kapsamında araştırma-sorgulamaya dayalı öğretim stratejisilerinden 
birisi olan tahmin-gözlem-açıklama (TGA) yönteminden yararlanılmıştır. TGA yöntemi öğrencilerin bir konuda 
sahip oldukları bilgileri ortaya çıkarmak, kavramsal gelişimlerine katkıda bulunmak ve bilimsel süreç becerilerini 
geliştirmek amacıyla kullanılan bir yöntemdir. Bu yöntem öğrencilerin bilimsel bilgileri kendi araştırmaları 
sonucunda oluşturmalarını destekler (White ve Gunstone, 1992). TGA yöntemi öğrenme ortamında 
kullanılırken öğrencilere yönergelerle birlikte yardımcı olması ve elde edilen verilerin kaydedilmesine katkıda 
bulunması amacıyla çalışma yaprağı içerisine entegre edilmiştir. Çalışma yaprağında; dikkat çekme, etkin uğraşı 
ve değerlendirme basamaklarına yer verilmiştir. Öğrencilerin feni anlamlı öğrenmelerini sağlamak amacıyla 
bilimsel süreç becerilerinin geliştirilmesi önem arz etmektedir. Aktif öğrenme teknikleri ile zenginleştirilmiş TGA 
yönteminin entegre edildiği çalışma yapraklarının öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini geliştirmede etkili 
olacağı düşünüldüğünde, geliştirilen çalışma yapraklarının hafif düzeyde zihinsel yetersizliği olan öğrencilerin 
bilimsel süreç beceri gelişimlerine katkıda bulunarak, fen okuryazarı bireyler olarak yetişmelerine katkıda 
bulunacağı düşünülmektedir.  

Zihinsel potansiyelleri çerçevesinde hafif düzeyde zihinsel yetersizliği olan öğrenciler en fazla altıncı sınıf 
düzeyine kadar olan akademik becerileri (okuma, yazmak, fen, matematik gibi) öğrenebilmektedirler (Mercer 
ve Payne, 1975). Bu bilgiden yola çıkarak, bu çalışmada öğrencilerin anlamakta zorluk çektiği soyut kavramları 
içerdiği için somutlaştırılması ve basite indirgenmesi gereken “Madde ve Doğası” öğrenme alanı seçilmiştir 
(Taşdemir ve Demirbaş, 2010). Bu nedenle çalışmada ilkokuldan ortaokula geçişte temel aşamayı oluşturan 5. 
sınıf öğrencileri için kılavuz geliştirilmiştir. Böylece, fen dersinin içerdiği kavramların günlük yaşamla 
ilişkilendirilmesiyle anlamlı ve kalıcı öğrenmelerin sağlanması hedeflenmektedir (Çelikler ve Kara, 2016). 
Kaynaştırma uygulamalarının öncesinde gerekli hazırlıkların yeterince yapılmamasının sorun oluşturacağı 
düşüncesiyle (Saraç ve Çolak, 2012), fen bilimleri öğretmenlerine özel eğitime ihtiyacı olan hafif düzeyde 
zihinsel yetersizliği olan öğrencileri ile süreci yürütmelerinde rehber olacak ve ön hazırlık yapmalarını 
sağlayacak bir kılavuzun kaynaştırma öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerini geliştireceğine inanılmaktadır. Bu 
durum özellikle fen dersi öğretim programının “tüm öğrencileri fen okuryazarı olarak yetiştirmek” vizyonu 
dikkate alındığında, kaynaştırma öğrencilerinin de fen okuryazarı olarak yetiştirilmesi son derece önemlidir. Bu 
nedenle fen bilimleri öğretmenlerine kaynaştırma öğrencileri ile yapacakları uygulamalar açısından yol gösterici 
olacak materyallerin veya kılavuzların hazırlanması önem teşkil etmektedir. 
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Amaç  

Bu çalışmanın amacı; hafif düzeyde zihinsel yetersizliği olan kaynaştırma öğrencileri için “Madde ve 
Doğası” öğrenme alanına yönelik hazırlanan fen deneyleri kılavuzunu tanıtmaktır. 

Yöntem 

Kılavuzda yer alan fen deneyleri, özel eğitim (N=10) ve fen bilimleri (N=10) öğretmenleri ile yürütülen 
görüşmeler sonucu belirlenmiştir. Bu bağlamda, “Erime noktası, donma noktası ve kaynama noktası”, 
“genleşme ve büzülme” ve “ısı, sıcaklık, ısı alışverişi” konularına yönelik aktif öğrenme teknikleriyle 
zenginleştirilmiş TGA çalışma yaprakları geliştirilmiştir. Çalışma kapsamında “Madde ve Doğası” öğrenme 
alanına yönelik üç çalışma yaprağı hazırlanılmıştır. Örnek teşkil etmesi açısından bu çalışmada kılavuzda yer alan 
“Çikolatadaki Değişimin Sırrı” başlıklı çalışma yaprağı okuyucuya sunulmuştur. Çalışma kapsamında yapılanlar, 
aşamalar halinde aşağıda sunulmuştur. Öğrencilere verilecek çalışma yapraklarında 12 punto arial yazı tipi ve  
1,5 satır boşluğu kullanılmıştır. Ayrıca iki yana yaslı yazı tipinin kelimeler arasında fazla boşluğa neden olması ve 
okunurluğu azaltığı durumlarda sola yaslı yazı tipinin tercih edilmesi alan uzmanlarıyla birlikte kararlaştırılmıştır.  

TGA yönteminin tahmin aşamasında öğrencilere işlenecek konu ile ilgili bir durum sunularak tahminde 
bulunmaları ve bu tahminlerini nedenleri ile birlikte açıklamaları istenir. Seçenekler verilerek hazırlanan 
soruların öğrencilerin tahminlerini sınırlandıracağı görüşünden yola çıkılarak (Liew ve Treagust, 1998), öğrenci 
tahmin ve gözlemlerini sınırlandırmayan açık uçlu sorulardan yararlanılmıştır. Öğrencilerin tahminlerini 
gerekçeleri ile birlikte açıklamaları sürecinde vızıltı 22 tekniğinden faydalanılmıştır. Vızıltı 22’de iki öğrenci 
tahmin yapılacak konu üzerinde ikişer dakika konuştuktan sonra, kendi grupları içerisinde sessizce tartışır, 
görüşlerini not eder ve kendi aralarında seçmiş oldukları temsilci tarafından ulaşılan sonuçları sınıfa sunar. 
Tahmin aşamasında öğrencilerin var olan bilgilerinin ortaya çıkarılması amaçlanmış olup ilgili etkinlikler çalışma 
yaprağının dikkat çekme bölümüne entegre edilmiştir. Örnek teşkil etmesi açısından “Çikolatadaki Değişimin 
Sırrı” başlıklı çalışma yaprağının dikkat çekme bölümü Şekil 1’de sunulmuştur.  

 

Şekil 1. Çalışma yapraklarının dikkat çekme bölümünde kullanılan metaryalin içeriği (vızıltı 22 tekniği) 
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Gözlem aşamasında öğrencilerden tahminlerini test edebilecekleri deneyler yapmaları ve gözlemde 
bulunmaları istenir. Öğrencilerden deneyden elde edilen verileri kaydetmeleri istenerek, diğer gruplardan 
etkilenmelerinin ve gözlemlerini değiştirmelerinin önüne geçilmesi sağlanabilir. Gözlem basamağı çalışma 
yaprağının etkin uğraşı bölümüne entegre edilmiş olup öğrencilerin çalışma yaprağındaki yönergelere göre 
deneyi gerçekleştirmeleri beklenir. Örnek teşkil etmesi açısından “Çikolatadaki Değişimin Sırrı” başlıklı çalışma 
yaprağının etkin uğraşı bölümü Şekil 2’de sunulmuştur. 

 

 

Şekil 2. Çalışma yapraklarının etkin uğraşı bölümünde kullanılan metaryalin içeriği. 

Öğrencilerin deneyden sonra yapılan uygulamaları tekrar etmelerine fırsat sağlamak amacıyla bu 
aşamada karekod uygulamasından yararlanılmıştır. Bu süreçte öğrencilerin görüntülerinin avatarları 
oluşturulmuş ve her öğrenciye kendi avatarının bulunduğu çalışma yaprakları verilmiştir. Hafif düzeyde zihinsel 
yetersizliği olan öğrenciler için avatarının yer aldığı çalışma yapraklarının duyuşsal yönde derse katılmalarında 
etkili olacağı düşünülmektedir (Bigge, Best ve Heller 2001). Karekodların, basılı öğrenme kaynakları (örn. 
kitaplar, yazılı ders notları) ile birlikte kullanıldığında öğrencinin konuya olan ilgi, motivasyonunun ve öğrenme 
başarısının arttığı ifade edilmektedir (Chen, Chang ve Wang, 2008; Kukulska-Hulme ve Traxler, 2005). Deneyler 
araştırmacılar tarafından bizzat laboratuvar ortamında kaydedilmiş ve çalışma yapraklarında yer alan 
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karekodlara gömülmüştür. Karekodlara gömülen deneyler öğrencilere verilen tablet bilgisayarlar sayesinde 
rahatlıkla ve tekrar tekrar izleme şansını vermektedir. Örnek teşkil etmesi açısından “Çikolatadaki Değişimin 
Sırrı” başlıklı çalışma yaprağının etkin uğraşı bölümünde kullanılan karekod uygulaması örneği Şekil 3’te 
sunulmuştur. 

 

Şekil 3. Çalışma yapraklarının etkin uğraşı bölümünde kullanılan metaryalin içeriği (karekod uygulaması). 

Açıklama basamağında öğrencilerden tahmin aşamasında yapmış oldukları tahminlerle gözlem 
aşamasında elde etmiş oldukları veriler arasındaki benzerlik ve farklılıkları bulmaları ve bu durumları 
açıklamaları istenmiştir. Bu aşamada öğrencilerden yapmış oldukları etkinlikleri sonlandırmalarının ardından, 
öğrendiklerini gözden geçirmeleri, tahminleri ile ulaştıkları sonuçları arasında benzerlikleri ve hangi sonuçlara 
ulaştıklarını listelemeleri istenir. Bu aşamada kartopu tekniğiyle öğrenciler konuyu önce bireysel, sonra iki, daha 
sonra dört ve sekiz kişilik gruplar halinde tartışır. Örnek teşkil etmesi açısından “Çikolatadaki Değişimin Sırrı” 
başlıklı çalışma yaprağının değerlendirme bölümünde kullanılan kartopu tekniğinin uygulanması örneği Şekil 
4’te sunulmuştur. 

 

Şekil 4. Çalışma yapraklarının değerlendirme bölümünde kullanılan metaryalin içeriği (kartoğu tekniği) 

Gruplar arası tartışmalardan sonra “öğrenme galerisi” tekniğine göre her grup deney sonucu elde 
ettikleri bilgileri bir kâğıda yazar, sınıf panosuna asar. Öğrencilerin grup olarak ayağa kalkması ve listeleri 
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incelemeleri istenir. Öğrenci gruplarından kendi listelerinde olmayan ancak kendilerinin de öğrenmiş oldukları 
bilgilere işaret koymaları istenir. Duvarda asılan listelerin incelenmesinin ardından kart gösterme tekniğinden 
faydalanarak öğretmen ulaşılan sonuçları özetler. Öğrencilerin ulaşmış oldukları görüşlerle ilgili sonuçlara katılıp 
katılmadıklarını 3 farklı renkteki (yeşil—katılıyorum, beyaz--kararsızım, kırmızı--katılmıyorum) kartla ifade 
ederler. Böylece, öğrencilerin bireysel gelişimlerinin desteklenmesinin yanında, öğrendiklerini gözden geçirme 
ve değerlendirme imkânı verilir. Açıklama aşamasında yapılan etkinlikler çalışma yaprağının değerlendirme 
bölümüne entegre edilmiştir. Örnek teşkil etmesi açısından “Çikolatadaki Değişimin Sırrı” başlıklı çalışma 
yaprağının değerlendirme bölümünde kullanılan öğrenme galerisi ve kart gösterme tekniklerinin uygulanması 
örneği Şekil 5’te sunulmuştur. 

 

Şekil 5. Çalışma yapraklarının değerlendirme bölümünde kullanılan metaryalin içeriği (öğrenme galerisi ve kart 
gösterme tekniği) 

Öneriler 

“Madde ve Doğası” öğrenme alanına yönelik hazırlanan fen deneyleri kılavuzunun hafif düzeyde zihinsel 
yetersizliği olan öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerinin geliştirilmesinde yardımcı bir kaynak olacağı 
düşünülmektedir. Geliştirilen kılavuzun hafif düzeyde zihinsel yetersizliği olan öğrencilerinin bilimsel süreç 
becerileri üzerine olan etkisi incelenebilir. Fen bilimleri dersi kapsamında hazırlanan bu kılavuza benzer 
kılavuzların farklı öğrenme alanları/disiplinleri için de hazırlanmasının öğrencilerin öğrenmelerine katkı 
sağlanacağına inanılmaktadır. Hazırlanan kılavuz hafif düzeyde zihinsel yetersizliği olan öğrenciler dışındaki özel 
gereksinimli öğrencilerine de uygulanarak öğrencilerin bilimsel süreç becerileri üzerindeki etkisi test edilebilir.  
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Öz 

Oyun yaşamın her döneminde var olan; eğlendiren, öğreten, gelişimi destekleyen unsurlardan biridir. 
Oyun çağındaki çocuklara eğitim veren öğretmenlerin, öğrencilerinde ihtiyaç duydukları bu alanın gelişimin 
katkı sağlamaları, eğitim ortamlarına oyunları yansıtmaları gereken bir faktördür. Bu çalışmada fen bilgisi 
öğretmen adaylarının, tasarladıkları biyoloji oyunları için, gelişim sürecinde karşılaştıkları süreçleri 
değerlendirmeleri istenmiştir. Çalışma grubunu, 2016-2017 yılı bahar döneminde Fen Bilgisi Eğitimi Bölümünde 
öğrenim gören 35 öğretmen adayı oluşturmuştur. Uygulama sürecine geçilmeden önce oyunlar ve fen eğitimi 
uygulama örnekleri öğretmen adayları ile paylaşılmıştır. Öğretmen adayları 4-6 kişilik gruplara ayrılmıştır. Her 
gruba tasarımları ve uygulamaları kendileri tarafından oluşturulacak biyoloji konuları verilmiştir. Belirlenen 
konu başlıkları; protein sentezi, hücre bölünmeleri, hücre, fotosentez, hücre solunumu şeklindedir. Öğretmen 
adayları için dört haftalık bir süre verilmiştir. Öğretmen adayları öncelikle verilen konu başlıkları için ön 
araştırma yapmışlardır. Kaynak taramasını tamamlayan öğretmen adayları konu içeriklerine, öğrenme 
seviyelerine ve kazanımlara yönelik biyoloji oyunlarını tasarlama aşamasına geçmişlerdir. Uygulama sonunda 
öğretmen adaylarına 5 sorudan oluşan yarı-yapılandırılmış görüşme formu verilmiştir. Elde edilen veriler içerik 
analizi yöntemi ile değerlendirilmiştir. Öğretmen adaylarının verdiği cevaplar her bir araştırmacı tarafından ayrı 
ayrı incelenmiş, birbirine benzeyen veriler belli kavram ve temalar çerçevesinde bir araya getirilmiştir.  
Öğretmen adaylarının oyun tasarım sürecinde, oyunun kurallarını belirlemede, oyun basamaklarını 
oluşturmada, öğrenci seviyesine uygun oyun belirlemede, oyun için dönüt soruları hazırlamakta zorlandıkları 
belirlenmiştir.  

Anahtar kelimeler: Biyoloji,  Öğretmen Adayı, Oyun. 

Abstract 

The game exists in every period of life; entertain, teach, and support the development. The fact that the 
teachers who give education to the children of the age of play contribute to the development of this field they 
need in their students is a factor that should reflect the games to the educational environments. In this study, 
science teacher candidates were asked to evaluate the processes they encountered during the development 
process for the biology games they designed. The study group consisted of 35 pre-service teachers studying in 
the department of Science Education in the spring semester of 2016-2017. Games and science education 
practice examples were shared with pre-service teachers before the implementation process. Prospective 
teachers were divided into groups of 4-6. Each group is given biology topics to be created by their designs and 
applications. Teacher candidates made preliminary research for the given topics. The prospective teachers who 
completed the literature review have started to design the biology games for the subjects, learning levels and 
achievements. At the end of the application, prospective teachers were given a semi-structured interview form 
consisting of 5 questions. The data were evaluated with content analysis method. The answers of the trainee 
teachers were examined separately by each researcher and the data similar to each other were brought 
together within the framework of certain concepts and themes. In the game design process, pre-service 
teachers were found to have difficulty in determining the rules of the game, creating game steps, determining 
the appropriate game level, preparing the game questions for the game. 

Key words: Biology, Science Teacher, Games. 

Giriş 

Öğrenme, bireyin çevresi ile etkileşimi sonucunda oluşan, kalıcı izli değişikliklerdir. Öğrenme yoluyla 
bireyin davranışlarında değişim meydana gelir ve bu değişim kendi yaşantısı sonucunda oluşur. Öğrenme 
öğretme sürecinin başarılı olabilmesi bu süreçte kullanılacak uygun yöntem ve tekniğin seçimi, öğretmenlerin 
çocukların yaşı ve gelişim düzeylerine hangi yöntem ve tekniğin uygun olabileceğine ilişkin teknik bilgiye sahip 
olmaları ile mümkündür. Çocukların eğitiminde, yaş ve gelişim düzeyine uygun yöntem ve tekniklerin başında 
eğlenerek öğrenmeyi ifade eden oyun gelmektedir (Özyürek & Çavuş, 2016).  

Oyun, çocukluk döneminin en önemli etkinliğidir. Koçyiğit, Tuğluk ve Kök (2007), oyunun evrensel bir 
kavram olduğunu ve çocuğun olduğu her yerde oyununda var olduğunu belirtmişlerdir. Marsell’a (2009) göre 
oyun, çocuğu yetişkinliğe hazırlayan en etkili yoldur (Hanbara & Bektaş, 2011). Yapılan çalışmalarda, çocuklarda 
öğrenmenin gerçekleşmesinde oyunun büyük önem taşıdığı görülmektedir. Oyun etkinlikleri sayesinde çocuk, 
bedenini kontrol etme, nesnelerin işleyiş tarzlarını kavrama yeteneği kazanır ve iletişim becerilerini geliştirir 
(Can & Yıldırım,2017).  
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Eğitsel oyunlar çocukları sınırlandırmadan yaratıcı ve keşfedici öğrenmeye yönlendirerek problem çözme 
yeteneklerini geliştirir. Çocuklar karar verme, işbirliği, düzenleme, paylaşma, başkalarının hakkına saygı 
gösterme, yardımlaşma gibi pek çok kavram ve kuralı da oyun içerisinde oluşan sosyal ortamda kendiliğinden 
öğrenir. Eğitsel oyunla öğretimin diğer öğretim yöntemlerinden en önemli farkı, anlatılan konuyu ilgi çekici hâle 
getirme ve öğrenciyi pasif durumdan aktif duruma geçirmedir. Bu durumda oyuna aktif olarak katılan 
öğrencinin, motivasyonu ve özgüveni artar (Karamustafaoğlu & Kaya,2013). Öğrencinin kendi öğrenmesinde 
sorumluluk aldığı, öğrenme sürecinde aktif olduğu ve yaparak yaşayarak öğrenmesini sağlayan yöntem ve 
teknikler kullanıldığında daha kalıcı ve anlamlı öğrenmelerin olduğu söylenebilir. Eğitsel oyunlar, öğrencilerin 
aktif katılımını sağlayan ve kendi öğrenmelerinde sorumluluk aldıkları öğretim yöntemlerinden biri olduğu 
kadar Akkoyunlu’nun (2007) belirttiği gibi, beynin bütün yönüyle kullanılmasında da en etkili yöntemlerden 
biridir (Genç, Genç & Yüzüak,2012). Çocuğun öğrenmesi kendi deneyimleri ile gerçekleşir. Örneğin ona sıcak bir 
sobaya dokunduğunda elinin yanacağını söyleyerek öğretmeye çalışmak onun bizzat bunu tecrübe etmesinden 
çok daha az öğreticidir. Çocuk sobaya dokunduğunda onun kendisine acı verdiğini deneyimleri ile öğrenir.  

Öğrencileri doğal ortamda toplayarak, istedikleri maddeleri kullanabileceklerini söyleyerek ve dersi bir 
oyun haline getirerek, bu bilgileri daha kolay ve kalıcı bir şekilde yaşantıya dönüştürmeleri sağlanabilir (Biriktir, 
2008). Eğitsel oyunlarla yapılan derslerde öğrenciler eğlenirler ve dersi bir oyun gibi görürler. Bu durum özellikle 
çekingen öğrencilerin derse katılımını artırır ve onlara duygu, düşüncelerini ifade etme fırsatı verir. Dolayısıyla 
öğrenciler cevabı yanlış olduğunu bilse bile sırf oyun diye düşüncelerini özgürce sınıf ortamında ifade edebilirler 
(Can & Yıldırım,2017).  

İlköğretim Fen derslerinde öğrencilerin aktif olarak derse katılımının sağlanması gerekmektedir. Bu 
durum çok sayıda öğretim yöntem ve teknikleri kullanmakla mümkündür. Oyunlar, öğrencilerin derse ilgisini 
arttırır ve Fen Bilgisine karşı olumlu tutum geliştirir (Sağırlı & Gürdal,2000). Fen Bilgisi dersi karmaşık yapıları 
kapsadığı için öğrenciler tarafından anlaşılması zor olabilmektedir. Oyun sayesinde öğrenciler kendileri yaparak 
yaşayarak öğrenir,  bu sayede karmaşık olan yapılar daha basit hale getirilir,  eğlenceli öğrenmeler daha kalıcı ve 
anlamlı olur.  

Öğrenmelerin bir kısmı bireyin duyu organları yolu ile kendiliğinden gerçekleşirken bazı öğrenmeler, 
bireyin çevresindeki bazı kişilerin çabası ve kasıtlı etkileşimi sonucu ortaya çıkar. Okul öğrenmenin kasıtlı olduğu 
dönemi ifade etmektedir. Öğrenmenin kasıtlı olduğu bu dönemde öğretmenler çeşitli yöntem ve teknikleri, 
metotları kullanarak etkili öğrenmeyi gerçekleştirmeye çalışmaktadırlar. Öğrenme öğretme sürecinin başarılı 
olabilmesi bu süreçte kullanılacak uygun yöntem ve tekniğin seçimi, öğretmenlerin çocukların yaşı ve gelişim 
düzeylerine hangi yöntem ve tekniğin uygun olabileceğine ilişkin teknik bilgiye sahip olmaları ile mümkündür 
(Özyürek & Çavuş,2016). 

Bu çalışmanın amacı, fen bilgisi öğretmen adaylarının, tasarladıkları biyoloji oyunlarını, gelişim sürecinde 
karşılaştıkları olumlu ve olumsuz yönleri değerlendirmeleridir.  

Yöntem 

Katılımcılar  

Araştırmanın çalışma grubunu 2016-2017 yılı bahar döneminde Erzincan Üniversitesi, Eğitim Fakültesi 
Fen Bilgisi Eğitimi Bölümünde öğrenimlerine devam eden 35 öğretmen adayı oluşturmuştur. Katılımcılarının 
belirlenmesinde gönüllü olması amaçlandığı için örnekleme yöntemine gidilmemiştir.  

Veri Toplama Araçları 

Öğretmen adayları 4-6 kişilik gruplara ayrılmıştır. Her gruba tasarımları ve uygulamaları kendileri 
tarafından oluşturulacak fen ve teknoloji dersine yönelik 8. Sınıf biyoloji konuları verilmiştir. Belirlenen konu 
başlıkları; protein sentezi, hücre bölünmeleri, hücre, fotosentez, hücre solunumu şeklindedir. Öğretmen 
adayları için dört haftalık bir süre verilmiştir. Öğretmen adayları öncelikle verilen konu başlıkları için ön 
araştırma yapmışlardır. Kaynak taramasını tamamlayan öğretmen adayları konu içeriklerine, öğrenme 
seviyelerine ve kazanımlara yönelik biyoloji oyunlarını tasarlama aşamasına geçmişlerdir. Tasarlanan ve 
uygulanan biyoloji oyunları belirlenen bütün aşamaları gruplar tarafından metin haline dönüştürülmüştür. 
Öğretmen adayları, çalışma bulgularını öğrencilere sunmuşlardır.  

Çalışmada veri toplama aracı olarak araştırma soruları doğrultusunda hazırlanan 5 sorudan oluşan yarı-
yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. Görüşme formu hazırlandıktan sonra 2 alan uzmanı ve 1 dil 
uzmanına kontrol ettirilerek gerekli düzenlemeler yapılmıştır. Elde edilen veriler içerik analizi yöntemi ile 
değerlendirilmiştir. Öğretmen adaylarının verdiği cevaplar her bir araştırmacı tarafından ayrı ayrı incelenmiş, 
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birbirine benzeyen veriler belli kavram ve temalar çerçevesinde bir araya getirilmiştir. Daha sonra araştırmacılar 
arasında fikir alışverişinde bulunulmuş ve ortak temalara son şekli verilmiştir.  

Elde edilen nitel verilerin ortak tema başlıkları altında gruplanması amacıyla iki araştırmacı tarafından 
içerik analizi yapılmıştır. Bu amaçla her soru ayrı ayrı değerlendirilmiş ve yanıtlar tek tek okunmuştur. Genel bir 
fikir elde edildikten sonra verilerin içinde yer alan anlamlı bölümler (bir kelime, cümle, paragraf gibi) 
kodlanmıştır. Soruda istenen duruma göre kodlar ana başlıklar halinde gruplanmıştır. Bazı sorular için bu 
kodların altında farklı temalar da ortaya çıkmıştır. Öğretmen adaylarının görüşme formunda bir soru için birden 
fazla düşünce belirttikleri ya da hiç düşünce belirtmedikleri sorular da bulunmaktadır. Bundan dolayı her soru 
için öğretmen adaylarının verdikleri cevapların sayısı katılımcı sayısından fazla veya az olabilmektedir. Bu şekilde 
elde edilen veriler, bulgular kısmında frekans ve yüzde olarak tablolar halinde sunulmuştur. Verilerin 
kodlanması ve analizinde güvenilirliğin ve nesnelliğin sağlanması için hem uzman görüşüne başvurulmuş hem 
de kodlamanın ikinci bir kişi tarafından yapılması sağlanmıştır. 35 öğretmen adayından 12’inin (%34) yanıtları 
ikinci kodlayıcı tarafından kodlanmış kodlamalar karşılaştırılarak güvenilirlik çalışması yapılmıştır. Kodlayıcılar 
arasında tutarlılık Kendall’ın uyum katsayısı ile hesaplanmış ve katsayı .85 olarak tespit edilmiştir.  

Bulgular 

Araştırmadan elde edilen bulgular beş başlık altında toplanıp yorumlanmıştır. Araştırma verilerinin 
değerlendirmesinde frekans ve yüzde oranları verilmiştir. Öğretmen adaylarının biyoloji oyun kurallarını 
belirleme yöntemleri için vermiş oldukları cevaplar Tablo 1’de gösterilmiştir.  

Tablo 1 .  

Öğretmen adaylarının tasarlanan biyoloji oyun kurallarını belirleme yöntemleri  

Öğretmen aday görüşleri                                                                            (f)                (%) 

Oyuna göre belirlendi                                                                                    16                 45 
Eğlenceli ve öğretisi olmasına göre                                                            10                 29 
Sorulara göre                                                                                                  6                   17 
Öğrenci seviyesine göre                                                                                3                   9 

Toplam                                                                                                            35      100 

Öğretmen adaylarının geliştirdikleri biyoloji oyunlarının kurallarını belirleme yöntemlerine ait verdikleri 
cevapları ve yüzdeleri şu şekildedir: Oyuna göre belirlendi (%45), eğlenceli ve öğretici olması (%29), sorulara 
göre belirlenmesi (%17) ve öğrenci seviyesine göre belirleme (%9) şeklinde cevaplar verilmiştir (Tablo 1).  

Öğretmen adaylarının biyoloji oyunlarının hazırlarken zorlandıkları hususlar için vermiş oldukları cevaplar 
Tablo 2’de gösterilmiştir. 

Tablo 2. 

Öğretmen adaylarının oyunları hazırlarken zorlandıkları hususlar 

Öğretmen aday görüşleri                                           (f) (%) 

Soru hazırlamada   7 20 

Oyun tasarımında  7 20 

Öğrenci seviyesi 5 14 

Grupla çalışmak 5 14 
Materyal temin etmede 4 1 

Oyunun yapılışında  4 11 
Soru sormada 3 9 

Toplam 35 100 

Öğretmen adaylarının oyunu geliştirme sürecinde karşılaştıkları zorluklar ile ilgili verdikleri cevaplar ve 
yüzdeleri şu şekildedir:  Soru hazırlama (%20), oyun tasarımı (%20), öğrenci seviyesi (%14), grupla çalışmak 
(%14), materyal temin etmekte (%11), oyunun yapılışında (%11) ve soru sormada (%9) şeklinde cevaplar 
verilmiştir (Tablo 2). 

Öğretmen adaylarının biyoloji oyunlarında buldukları eksikliklere ait vermiş oldukları cevaplar Tablo 3’de 
gösterilmiştir. 

Tablo 3. 
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Öğretmen adaylarının hazırlanan oyunda mevcut buldukları eksiklikler 

Öğretmen aday görüşleri                                           (f) (%) 

Oyunlarda eksik bulunmamaktadır  19 55 

Gruptaki herkesin konuya hâkim olmaması 7 20 

Soru eksikliği 5 14 
Dönütlerin yeteri kadar verilmemesi 4 11 

Toplam 35 100 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının biyoloji oyunlarını tasarlarken belirledikleri eksiklikler ile ilgili verdikleri 
cevaplar ve yüzdeleri şu şekildedir: Eksik bulunmamıştır (%55), konuya herkesin hakim olmaması (%20), soru 
eksikliği (%14) ve dönütlerin yeteri kadar verilmemesi (%11) şeklinde cevap vermişlerdir (Tablo 3). Öğretmen 
adaylarının biyoloji oyunlarını hazırlarken belirlenen ölçütlere vermiş oldukları cevaplar Tablo 4’de 
gösterilmiştir. 

Tablo 4.  

Öğretmen adaylarının oyunları hazırlanırken belirleme ölçütleri. 

Öğretmen aday görüşleri (f) (%) 
Sınıf seviyesi 15 43 
Sorular 9 26 
Yaş düzeyi 9 26 
Kolay ve anlaşılır olması 2 5 

Toplam 35 100 

Öğretmen adaylarının oyunları geliştirirken belirledikleri ölçütler ile ilgili verdikleri cevaplar ve yüzdeleri 
şu şekildedir: Sınıf seviyesi (%43), sorular (%26), yaş düzeyi (26) ve kolay anlaşılır olması (%5) şeklinde cevaplar 
vermişlerdir (Tablo 4). Öğretmen adaylarının biyoloji oyunlarını tasarlarken yaşadıkları sıkıntıları gidermek için 
belirledikleri alternatif yollar için vermiş oldukları cevaplar Tablo 5’de gösterilmiştir. 

Tablo 5. 

Öğretmen adaylarının biyoloji oyunlarını tasarlarken yaşadıkları sıkıntıları gidermek için belirlediği alternatif 
yollar 

Öğretmen aday görüşleri (f) (%) 

Oyunu tekrar tekrar denendi 8 23 
Öğretim görevlisinden yardım alındı 7 20 
Maddi yönden sıkıntı yaşanıldığı için gruptan para toplanıldı 5 14 
Fazladan soru hazırlandı 4 11 
Farklı oyun tasarımı yapıldı 4 11 
Araç ve gereçlerde değişiklik yapıldı 4 11 

Toplam 35 100 

Öğretmen adaylarının biyoloji oyunlarını tasarlarken karşılaştıkları sıkıntılıları gidermek için, belirledikleri 
çözüm yolları ile ilgili verdikleri cevaplar ve yüzdeleri şu şekildedir: Oyun tekrar tekrar denendi (%23), öğretim 
görevlisinde yardım alındı (%20), para toplanıldı (%14), fazladan soru hazırlanıldı (%11), farklı oyun tasarımı 
yapıldı (%11) ve araç ve gereçlerde değişiklik yapıldı (%11) şeklinde cevaplar vermişlerdir (Tablo 5). 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu çalışmada fen bilgisi öğretmen adaylarının, tasarladıkları biyoloji oyunları için, gelişim sürecinde 
karşılaştıkları süreçleri değerlendirmeleri istenmiştir. Birinci tabloda Öğretmen adaylarının geliştirdikleri biyoloji 
oyunlarının kurallarını belirleme yöntemlerine ait frekans ve yüzde dağılımları verilmiştir. Öğretmen adayları; 
Oyuna göre belirlendi (%45), eğlenceli ve öğretici olması (%29), sorulara göre belirlenmesi (%17) ve öğrenci 
seviyesine göre belirleme (%9) şeklinde cevaplar vermişlerdir. İkinci tabloda Öğretmen adaylarının oyunu 
geliştirme sürecinde karşılaştıkları zorluklar gösterilmiştir. Öğretmen adayları; Soru hazırlama (%20), oyun 
tasarımı (%20), öğrenci seviyesi (%14), grupla çalışmak (%14), materyal temin etmekte (%11), oyunun 
yapılışında (%11) ve soru sormada (%9) şeklinde cevaplar vermişlerdir. Üçüncü tabloda Fen bilgisi öğretmen 
adaylarının biyoloji oyunlarını tasarlarken belirledikleri eksiklikler gösterilmiştir. Öğretmen adayları; Eksik 
bulunmamıştır (%55), konuya herkesin hakim olmaması (%20), soru eksikliği (%14) ve dönütlerin yeteri kadar 
verilmemesi (%11) şeklinde cevap vermişlerdir. Dördüncü tabloda Öğretmen adaylarının oyunları geliştirirken 
belirledikleri ölçütler verilmiştir.  
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Öğretmen adayları; Sınıf seviyesi (%43), sorular (%26), yaş düzeyi (26) ve kolay anlaşılır olması (%5) 
şeklinde cevaplar vermişlerdir. Beşinci tabloda Öğretmen adaylarının biyoloji oyunlarını tasarlarken 
karşılaştıkları sıkıntılıları gidermek için, belirledikleri çözüm yolları verilmiştir. Öğretmen adayları; Oyun tekrar 
tekrar denendi (%23), öğretim görevlisinde yardım alındı (%20), para toplanıldı (%14), fazladan soru hazırlanıldı 
(%11), farklı oyun tasarımı yapıldı (%11) ve araç ve gereçlerde değişiklik yapıldı (%11) şeklinde cevaplar 
vermişlerdir. Oyunla öğretilen ilgili konunun öğretimi süresince yapılan gözlemler ve sonuçlar ise sırasıyla şu 
şekildedir: Eğitsel oyunla öğretimin uygulandığı bu etkinliğe tüm öğrenciler aktif olarak katılmıştır. Bu sayede 
hem ders öğrenciler için eğlenceli geçmiş hem de sınıf disiplini konusunda büyük bir sorun yaşanmamıştır. Oyun 
etkinliğinde öğretmen hakemlik yaparak öğrencileri yönlendiren bir rehber görevini üstlenmiştir. Öğrenciler 
etkinlik sırasında sorun yaşadıkları yerleri öğretmenlerine sorarak çözüm yolu aramışlardır. Bu sayede oyun 
etkinliği öğrencilerin derste sunulan bir konuyu daha iyi anlamalarını sağlamıştır. Oyun boyunca öğretmen 
öğrencilerini aktif olarak gözlemlemiştir. Aynı gruptaki öğrenciler birbirleriyle işbirliği yaparak oyun içinde 
yardımlaşmıştır. Fakat bazen aynı gruptaki öğrenciler arasında anlaşmazlık yaşandığı da görülmüştür. Örneğin; 
gruptaki herkesin konuya hâkim olmaması veya grupta bazı kişilerin diğer arkadaşları kadar çaba göstermemesi 
örnek olarak verilebilir. Aynı zamanda öğrenciler karşılaştıkları bir probleme çözüm üretmeyi de başarmışlardır. 
Öğrencilere oyun sonunda ödül ve ceza gibi pekiştireçler sunulmuştur. Bu sayede öğrenciler kaybetme ya da 
kazanmalarının kendi çabaları sonucunda gerçekleştiğini görmüşlerdir. Bu etkinlikler sayesinde öğrencilerin 
oyunun kurallara uyma, işbirliği yapma, yardımlaşma gibi davranışları olumlu yönde etkilediği söylenebilir. En 
önemlisi sonuç öğrencilerin yaparak yaşayarak öğrenmelerinin sağlanması ve bu sayede daha kalıcı ve anlamlı 
öğrenmeler gerçekleştiği görülmüştür. Aynı zamanda Fen bilgisi gibi karmaşık konuları içeren bir dersi eğlenceli 
hale getirip daha kolay öğrenmeler sağlandığı gözlemlenmiştir. Literatürde yapılan çalışmalar ulaştığımız 
sonuçları desteklemektedir. Literatür çalışmalarında da genel olarak ulaşılan sonuçta şu şekildedir: Oyun 
yöntemi sayesinde öğrencilerin derslere ve konulara olan ilgileri ve aktif katılımlarının arttığı anlaşılmaktadır. 
Oyun yöntemi öğrencilerin öğrenim düzeyini arttırmasının yanı sıra öğrencilerin sosyalleşmesini sağlamaktadır. 
Bu nedenle öğretmen adaylarına oyunla öğretim bazen gereksiz ve dersin boşa gitmesi gibi gelse de aslında 
daha kalıcı öğrenmeler sağlandığı için oyunlarla öğretime gereken önem verilmelidir. 
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Öz 

Bu çalışmanın amacı, Güney Doğu Anadolu bölgesinde beslenmeyle ilgili yöresel bir ürün olan meyan 
şerbetinin üretiminde kullanılan dilin bilimsel dile dönüştürülmesi ve fen ile ilişkisinin incelenmesidir. Bu 
bağlamda yapılan çalışma ile okullarda yöresel kültür temelli fen eğitiminin güçlendirilmesi hedeflenmektedir.  
Çalışmada nitel araştırma yöntemlerinden durum çalışması tercih edilmiştir. Çalışma grubunu; Güney Doğu 
Anadolu Bölgesinde bulunan Şanlıurfa ilinde yöresel bir ürün olan meyan şerbeti yapımı ile ilgili ün yapmış 3 
birey oluşturmaktadır. Çalışmada 384veri toplama aracı olarak gözlem ve yarı yapılandırılmış görüşme 
kullanılmıştır. Bu kapsamda meyan şerbetini üreten bireylerle art arda mülakatlar yürütülmüştür. Yöresel ürün 
geliştirilme süreci fotoğraflanıp arşivlenmiştir. Mülakat ve gözlem süreci yaklaşık her birey için 3- 4 gün devam 
etmiştir. Elde edilen veriler içerik analizi metodu kullanılarak analiz edilmiştir. Çalışmadan elde edilen bulgulara 
384göre; meyan şerbeti üretim süreci değerlendirilirken birçok fen kavramına rastlanılmıştır. Örneğin; meyan 
bitkisinin yetiştirilme sürecinde bitkilerin gelişimini etkileyen faktörlerden yararlanarak üreticiler bitkiyi 
yetiştirmektedirler. Şerbet yapım sürecinde sürecinde süzme, çözünme, karışım, konveksiyon, asitler gibi birçok 
bilimle ilgili kavram yer almaktadır. Bu bulgularla birlikte hem kültürümüzün daha iyi tanınması hem de fenin 
günlük yaşamla ilişkilendirileceği için konuların daha iyi anlaşılması sağlanacaktır. Bu bağlamda elde edilen 
sonuçlar doğrultusunda yerel bilim fen sınıflarına taşındığında, öğrenciler konuyu daha somut bir şekilde 
öğrenmiş olacaklardır.  

Anahtar Kelimeler:  fen eğitimi, kültür, meyan şerbeti, yerel bilim 

Abstract 

The purpose of the study is to translate the language of the licorice syrup, which is a regional product 
about nutrition in southeastern Anatolia, into scientific language and to examine the relationship between 
science and the production of licorice syrup. In this context, the aim of the study is to strengthen local culture 
based science education in schools.Among qualitative research methods,case study was preferred in the study. 
Study group consists of three people who are widely famous for the production of licorice syrup in 
Şanlıurfa,southeastern of Anatolia. Observation and semi-structured interviews were used as data collection 
tools. In this scope, interviews were conducted with the individuals producing licorice syrup. The process of 
preparing local products was photographed and archived. The interview and observation process continued for 
3 to 4 days for each individual. The data were analyzed by using the content analysis method. According to the 
findings obtained from the study; a number of science concepts were encountered in the evaluation of licorice 
sherbet production process. In the process of cultivation of licorice plants, producers make use of the factors 
that affect the development of plants and grow the plants. In the process of syrup making, there are many 
science related concepts such as filtration, dissolution, mixture, convection and acids. With these findings, it 
was ensured that the subjects will be better understood because both our culture was better recognized and 
the science would be associated with daily life. In accordance with the results obtained in this context, when 
the local science is moved to the science classes, the students will learn the subject in more concrete way. 

Keywords:  culture, indigenous science, licorice syrup, science education 

Giriş 

Fen Bilimleri, ülkelerin gelişmesinde ve ekonomik kalkınmasında önemli bir yere sahiptir. Bundan dolayı 
ülkeler bilimsel ve teknolojik gelişmelerden geri kalmamak ve ilerlemenin sürekliliğini sağlamak için bilgi ve 
teknoloji üretebilen bireyler yetiştirmek amacıyla fen bilimleri eğitimine özel bir önem vermektedirler (Ayas, 
1995; Ünal,2003). 

Fen eğitimi hem bilimsel bilgi hem de kültürel özelliklerle harmanlanarak oluşturulur. Bilim ve kültür 
üzerine yapılan çalışmalar bilimin kültürel boyunu ortaya çıkarmıştır. Örneğin, Japonya’da yapılan bir 
araştırmada, modern fen öğrenimi ve Japon kültürü arasındaki ilişki incelenmiş ve fen öğreniminin kültürel bir 
kazanım olarak değerlendirilmesinin önemine işaret edilmiştir. (Haidar,1999). 

Kültürü oluşturan önemli bir bölüm gastronomidir. Bu alanda yöresel ürünlerin payı büyüktür. Yöre, bir 
bölgenin belli bir yer ve çevresini kapsayan sınırlı bölümüdür. (Türkçe Sözlük 2005: 2197) Kültür ve eğitimin 
sentezlenebilmesi için yöresel ürünlerin yapım sürecindeki bilimsel terminolojilerin bilinmesi son derece 
önemlidir.  Yöresel ürünlerimizden biri meyan şerbetidir. Meyan şerbeti daha çok Güney Doğu Anadolu 
bölgesinde meyan kökünün ıslatılmasıyla yapılan bir şerbet çeşididir. Latince adı “Glycyrrhiza” dır. Meyan 
şerbetinin birçok yararı vardır. Geleneksel içeceklerimizin hem sağlık hem lezzet yönünden günümüz meyve 
sularından daha üstün oldukları belirtilmiştir. (Özdoğan, Y., IŞIK, N.) Meyan şerbeti öksürük giderici, idrar 
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artırıcı, göğüs yumuşatıcı, balgam söktürücü, serinletici şerbet olarak çok üretilirdi. (Akçicek, 2002:761) Yöresel 
ürünlerin yapım aşamasında bilimsel birçok kavram kullanılmaktadır. Yerel bilimin içerisindeki bilimsel bilgileri 
ortaya çıkarıp yerel bilimi, formal eğitime dönüştürerek eğitime katarsak hem fen eğitimi daha çok 
zenginleşecek hem de kültüründen kopmamış bir nesil yetişecektir. Derslerde öğrencilere çevresindeki 
gördükleri kültürel yöresel ürünlerden örnekler verildiğinde dersler daha dikkat çekici hale gelecektir, fen 
öğrenciler için daha anlamlı olacaktır. Bu da 5E yöntemindeki derinleştirme basamağını desteklemektedir. 5E 
modeli, yeni bir kavramın öğrenilmesinde kullanıldığı gibi bilinen kavramın daha derinlemesine anlaşılmasına 
çalışılan durumlarda da kullanılır. Bu yöntem girme, keşfetme, açıklama, derinleştirme ve değerlendirme 
aşamalarından oluşmaktadır. Derinleşme aşamasında öğrenciler elde ettikleri bilgileri çevrelerindeki olaylarda 
kullanarak olaylara anlam verirler. (Çepni, Akdeniz ve Keser, 2000; Smerdan ve Burkam, 1999; Keser, 2003; 
Özmen, 2004; Er Nas, Şenel Çoruhlu ve Çepni, 2009). Kültürümüzü eğitimin içerisine entegre ettiğimizde 
öğrenciler günlük hayatını sürdürürken de karşılaştığı problemleri çözmede fen bilimlerini kullanacaklardır. 
İçinde bulunduğumuz beceriyi kullanabilme çağında günümüz eğitim sistemlerinin hedefi de bilgiyi ve öğrendiği 
beceriyi kullanabilmektir. 

Yöntem 

Çalışmada nitel araştırma yöntemlerinden durum çalışması tercih edilmiştir.  Bu kapsamda elde edilen 
veriler içerik analizi yöntemiyle analiz edilmiştir. Durum çalışmalarında bir ya da birden fazla olay ayrıntılı bir 
şekilde incelenmektedir. Bu çalışmada belirlediğimiz meyan şerbeti ürünü derinlemesine olarak incelenmiştir. 

Katılımcılar  

Çalışma grubunu; Güney Doğu Anadolu Bölgesinde bulunan Şanlıurfa ilinde yöresel bir ürün olan meyan 
şerbeti yapımı ile ün yapmış 3 üretici oluşturmaktadır. 

Veri Toplama Araçları 

Çalışmada 385 veri toplama aracı olarak informal gözlem ve araştırmacı tarafından geliştirilen yarı 
yapılandırılmış görüşme soruları kullanılmıştır. Mülakat yapılacak konu ve ürünlerle ilgili literatür okunup bir alt 
yapı oluşturulduktan ve informal gözlemlerden elde edilen notlardan sonra mülakat soruları hazırlanmıştır. 
Hazırlanan mülakat soruları ilgili öğretim elemanlarıyla tekrar gözden geçirilmiştir.  Bu kapsamda meyan 
şerbetini üreten bireylerle art arda mülakatlar yürütülmüştür. Yöresel ürün geliştirilme süreci fotoğraflanıp 
arşivlenmiştir. Mülakat ve gözlem süreci yaklaşık her birey için 3- 4 gün devam etmiştir. Elde edilen veriler içerik 
analizi metodu kullanılarak analiz edilmiştir.   

Gözlem Sonucu Elde Edilen Fotoğraflar  

 

Şekil 1. Meyan Bitkisinin Yetiştiği Yer ve Meyan Bitkisi 

 

Şekil 2. Meyan Şerbetinin Yapılışı. 
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Bulgular 

Tablo 1’de meyan şerbeti yapım sürecinin derinlemesine incelemesinin yapılması amacıyla meyan bitkisi 
ve şerbet yapım süreciyle ilgili düzenlenen mülakat soruları ve 3 üreticiyle yapılan mülakat  cevapları yer 
almaktadır.  Ayrıca hazırlanan soruların bilimsel açıklamalarına da Tablo 1’de yer verilmiştir. 

Tablo 1.  

Mülakatlardan Alınan Cevaplar ve Bilimsel Açıklamaları 

SORULAR Mülakat sonucu meyan 
şerbetini yapan 3 üreticiden 
alınan cevaplar 

BİLİMSEL  AÇIKLAMA  

 
Soru 1 – Meyan kökü 
ülkemizde hangi bölge, 
illerde yetişir? 
 
 
 
 

Güney Doğu Anadolu 
bölgesinde yetişir. (1. Kişi) 
 
Güney Doğu bölgesinde 
yetiştiğini biliyorum, uygun 
ortam olursa çoğu yerde 
yetişebilir. Kahramanmaraş ve 
Bilecik'te yetişiyor. (2.kişi) 
 
Adıyaman, Kahramanmaraş, 
Hatay yörelerinde yetişir. Daha 
bir çok yörede yetiştiğini 
duydum. (3. kişi) 

Meyan dünyanın birçok yerinde kendiliğinden 
yetişir. Akdeniz bölgelerine özgüdür. Yaşam 
alanlarına Türkiye, Ukrayna, Rusya, Türkistan, 
Azerbaycan, Özbekistan, Pakistan, Irak gibi 
ülkeler verilebilir. Türkiye’de Ege, Akdeniz, 
Güneydoğu ve Doğu Anadolu bölgelerinde 
yaygın olarak görülür. Ilıman iklimli olan 
yörelerde yetiştirilebilen bir bitkidir.  
 
Ekilmiş tarlalarda, kumullarda, alüvyonlu 
topraklarda  yetişir. Ülkemizde Çukurova, Muş, 
Kars,Siirt, Diyarbakır,Şanlıurfa,Gaziantep gibi 
birçok ilde yetişir.  
 

Soru 2 - Meyan bitkisinin 
yapısı, cinsi, türü hakkında 
bilgi verir misiniz? (Cins 
türleri içine alan canlı 
topluluğudur. Tür ise ortak 
özellikleri bulunan, 
birbirlerine bu ortak 
özellikler bakımından çok 
benzeyen, döllendiklerinde 
kendilerine benzer canlılar 
oluşturabilen canlı 
topluluklarına denir. ) 

Bir fikrim yok. (1. Kişi) 
 
Yapraklı bir bitkidir. Kökü 
topraktadır. Çok yıllıklı bir 
bitkidir. (2. kişi) 
 
Kökü toprağın içerisinde olan 
bir bitkidir.(2. Kişi) 

Meyan bitkisinin sınıflandırılması; 
Alem: plantae 
Bölüm: Magnoliophyta (kapalı tohumlular) 
Sınıf: magnoliopsida (iki çenekliler) 
Familya: fabaceae (baklagiller) 
Cins: glycyrrhiza 
Tür: glabra 
Meyan bitkisi baklagiller ailesinde 
bulunmaktadır, çok yıllıklı otsu bir bitkidir. 
Yaklaşık olarak 120-150 cm boylarına kadar 
ulaşabilir. 
Bitkiler ökaryot ve çok hücreli canlılardır. 
Bitkiler çicekli (tohumlu) ve çiceksiz (tohumsuz) 
bitkiler olmak üzere iki sınıfta incelenir. Meyan 
bitkisi çicekli (tohumlu) bitki sınıfındadır. 
Çiçekli bitkiler çiçeği bulunan bitki türüdür. 
Üremeleri çiçek sayesinde olur. Çicekli 
bitkilerin gerçek kök, gövde ve yaprakları 
bulunmaktadır.  Çiçekli bitkiler kendi içinde de 
açık ve kapalı tohumlular olmak üzere ikiye 
ayrılır. Meyan kapalı tohumlu bir bitkidir.  
Kapalı tohumlu bitkilerin gerçek çicek ve 
tohum taslakları vardır. Tohum taslakları ve 
tohumları meyve ile örtülü durumdadır. Kapalı 
tohumlu bitkiler de kendi içinde tek çenekliler 
ve çift çenekliler olmak üzere ikiye ayrılır. 
Meyan bitkisi çift çenekli grubuna dahildir.  Çift 
çeneklilerin tohumlarında iki çenek 
bulunmaktadır. Çok yıllıklı odunsu bitkilerdir. 

Soru 3- Meyanın kalite 
farklılıkları nelerdir? 

Toprağın özelliğine ve verilecek 
su miktarına önem verilmelidir. 

Meyan bitkisin ekim hasat dönemlerine, 
verilen gübre miktarına ve gübre özelliklerine 
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Endüstride hangi özellikleri 
taşırsa randımanı daha 
yüksek olur? 

(1. Kişi) 
Baktığınızda kabarık, lifli olması 
gerekir.küflü ve yaş olmamalı. 
Bu şartları taşırsa iyi meyan 
olduğuna karar veririm. (2. kişi) 
 
Uygun bir toprağa ekilmiş 
olması lazım (3. Kişi) 

dikkat edilmelidir. Dekara 9 kg civarı potasyum, 
5 kg civarı azot, 6 kg civarı fosfor gelmelidir. 
SORU 4 bu sorunun devamı niteliğindedir. 
Bitkinin gelişimini etkileyen etmenlere 
değinilmiştir. 
 
 
 

Soru 4 – Meyan bitkisinin 
sağlıklı  gelişimi için nasıl 
bir ortam, iklim gereklidir? 
Hangi toprakta ve hangi 
dönemde yetişir?  
Meyan bitkisinin gelişimini 
hangi faktörler etkiler? 
 
 
 
 

Toprak güçlü olursa yetişir. 
Kurak yerlerde olmaz. 
Yetişebilmesi için sulak toprak 
ister.(1. kişi) 
 
Sıcaklık çok önemli. Yaza doğru 
kumsal topraklarda yetişir. (2. 
kişi) 
 
Kumlu, humuslu topraklarda 
meyan yetiştirilir. Güneşli 
iklimlerde yetişir bundan dolayı 
yaza doğru yetişir. (3. Kişi) 
 
 
 

Bitkiler gelişimleri sırasında çevre koşullarından 
etkilenirler. Bitkilerin gelişimini etkileyen 
faktörler bulunmaktadır. Bunlar; su, mineraller, 
hava (oksijen ve karbondioksit) , ışık, sıcaklık, 
toprak yapısı ve rüzgardır.  
Bitkiler fotosentez olayında yapraklarında 
besin üretmek amacıyla ışığa ihtiyaç duyarlar. 
Fotosentez için su ve karbondioksit de 
gereklidir. Işık miktarı, su, karbondioksit oranı 
bu yüzden bitkinin gelişimini etkilemektedir. 
Solunum olayında hayatlarını devam 
ettirebilmek için enerji üretirler ve bu olay için 
ise oksijen kullanırlar. 
Toprağın yapısındaki pH derecesi, toprağın 
içerdiği maddeler bitkinin gelişimini etkiler. 
Genelde pH derecesi 7 olan topraklarda bitkiler 
daha iyi gelişir.  
Su ve sıcaklığın bitkinin gelişimi için optimum 
düzeyde olması gerekmektedir. 
Meyan bitkisi kumlu, humuslu topraklarda 
yetişmektedir. 
Meyanlar tohumdan çoğalabilir. Kök çeliğiyle 
veya rizomların kesilmesiyle meyan çoğalabilir. 
 Meyan bahar aylarında yetişen bir bitkidir. 
Yetiştirilirken dikkatli sulanması ve bol güneş 
ışığı almasına dikkat edilmesi gerekmektedir. 
En iyi meyan kumlu topraklarda yetişir. 
Meyanın en iyi yetişebilmesi için toprak pH’ı 6 
civarında olmalıdır.  

Soru 5 -Meyan bitkisinin 
faydalı olduğunu nereden 
öğrendiniz? Diğer 
bitkilerden farkı nedir? 
 

Yaz dönemi içtiğimde serin 
tutuyor, kışın da içtiğimde 
boğazı yumuşlatıyor. Bundan 
dolayı yararlı olduğunu 
düşünüyorum. (1. kişi) 
 
Bu bitkiyi içenlerden gördüğüm 
kadarıyla ve araştırmacıların 
yazılarından faydalı oduğunu 
öğrendim.  (2. kişi) 
 
Meyan bitkisinin bir çok yararı 
olduğunu hem okudum hem de 
çevremde ve kendim 
kullandığımda iyi geldiğini 
hissettiğim için meyanı 
kullanıyorum, şerbetini 
yapıyorum. Kışın grip gibi 
rahatsızlıklarda çok iyi geliyor. 
İçerisinde doğal şeker 

Birçok bilimsel araştırmada meyan bitkisinin 
faydalarından bahsedilmektedir. Örneğin M.Ö. 
3. Yüzyılda Yunan doktor Theophrastus meyan 
kökünün bir çok rahatsızlığa iyi geldiğinden 
bahsetmiştir. 
Soru 6 bu sorunun devamı niteliğindedir. 
Ayrıntılı bilgi soru 6 da verilmiştir. 
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olduğundan dolayı da yararlı 
olduğunu düşünüyorum. (3. 
Kişi) 

Soru 6 – Meyan hakkında 
yörede hangi hastalıklara 
karşı tedavi olarak 
kullanıldığı yönünde fikirler 
gelişmiştir? 
Meyan bitkisinin içerisinde 
hangi besin çeşitleri vardır? 
 
 
 
 

Meyan kökünün çok fazla 
yararı vardır. Sindirimde 
yardımcıdır. Hastalıklara karşı 
doğal içecektir. İçiminde yaz 
aylarında serin tutar. Hasta 
olunduğunda sıcak olarak da 
çay olarak tüketilebilir.(1. kişi) 
 
Mide rahatsızlığı olanlar 
kullanabilir. Çoğu hastalığa 
yararlı olduğunu düşünüyoruz. 
Fakat şeker hastaları 
kullanamaz. Tansiyonu 
yükselttiği de biliniyor. 
İçerisinde bir çok vitamin, 
mineral var (2. kişi) 
 
Grip gibi rahatsızlıklara iyi 
geldiğini biliyorum. Vitaminle 
dolu bir bitki olduğunu 
biliyorum.  (3. Kişi) 

İçerdiği vitaminler: A,B1,B2,B5,B6,B9,E 
Mineraller:  kalsiyum, demir, magnzeyum, 
potasyum, sodyum, krom, kobalt, selenyum, 
silisyum, çinko 
Vitaminler ve mineraller vücutta düzenleyici 
olarak görev yaparlar. Her vitaminin kendine 
özgü özellikleri vardır. Bu kadar çok vitamin ve 
mineral içermesinden dolayı meyan oldukça 
yararlıdır. 
Meyan kökünün birçok hastalığa iyi geldiği 
yönünde bilimsel çalışmalar vardır. Bunlardan 
bazıları; öksürüğe iyi gelmesi, mide ülserine iyi 
gelmesi, ülser tedavisinde iyileştirici olması, 
kolesterolü düşürmesi, yatıştırıcı, yorgunluğu 
gidermesi gibidir. Boğaz ağrısına, gastrite, 
astıma da iyi geldiği bilinmektedir. Meyan 
karaciğeri güçlendirmektedir, içerisinde 
antioksidanlar bulunmaktadır. 

.Soru 7- Meyan bitkisinin 
şerbeti yapıldığı biliniyor. 
Meyan kökü şerbetinin 
yapılışında hangi süreçler 
gözlenir? 
 

Bir tatlı kaşığı meyan kökünün 
üzerine 1 bardak soğuk su ilave 
edilir ve yaklaşık 1 saat 
bekletilir. Daha sonra bir 
tülbendin içerisine koyarak 
sıkılır ve iyice süzülür. Elde 
edilen suya 5-10 damla limon, 
1-2 tane taze nane yaprağı ve 
3-4 parça buz eklenir. 
Soğuyunca tüketilir. Şanlıurfa 
yöresinde meyan bitkisi; biyan, 
bıyan, meyan, miyan, sus, vb. 
olarak adlandırılmaktadır. 
İçecek olarak tüketilen halkın 
“Biyanbalı” dediği şerbet, 
meyan kökünden 
yapılmaktadır. 
(1.kişi)  
 
Meyan bitkisi ıslatılıyor. Bir 
süre bekletiliyor. Tülbentten 
süzülüyor. (2. kişi) 
 
Meyan bitkisi alındıktan sonra 
bir bez torbaya koyuluyor. 
Üzerine su dökülerek bir 
leğende belli bir süre tadını, 
aroması vermesi için 
bekletiliyor. Tülbentten 
süzülüyor. Ve içerisine isteğe 
bağlı limon, buz koyularak 
tüketiliyor. Kış aylarında sıcak 
olarak tüketilmesi istenirse de 

Meyan kökü şerbetinin 3-4 bin yıllık tarihi 
vardır. 
Bir tatlı kaşığı meyan kökünün üzerine 1 bardak 
soğuk su ilave edilerek 1 saat suda bekletilmesi 
sağlanır böylece çözülme olayı gerçekleşmiş 
olur. Ardından bir tülbendin içerisine koyularak 
sıkılır ve iyice süzülür. Süzülme işleminden 
sonra elde edilen suya 5-10 damla limon yani 
asit eklenerek ekşi bir tat alması sağlanabilir, 1-
2 tane taze nane yaprağı ve 3-4 parça buz 
eklenir. Buz sayesinde ısı transferi yapılmış olur 
ve ısı transferi sayesinde soğuyunca tüketilir.  
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üzerine sıcak su koyularak da 
içilebilir. Sıcak su 
koyulduğunda aromasını da 
hemen bırakır. (3. Kişi) 

Soru 8- Meyan kökü 
şerbetinin yapılış sürecinde 
meyan kökü neden bir süre 
suda bekletiliyor? 
 
 
 
 
 

Tadını suya veriyor. (1. Kişi) 
 
Aromasını bırakması için suda 
bekletiliyor. (2. kişi)  
 
Meyanın içerisindeki tadı 
alabilmek için suda bekletiliyor. 
Geri kalan kısım atılıyor. (3. 
Kişi) 

Meyan kökü suya rengini, tadını bırakıyor. 
Çözünme olayı gerçekleşiyor. 
Çözücü maddenin moleküleri arasına çözünen 
maddenin iyonları veya moleküllerinin 
girmesiyle oluşan olaya çözünme denir. 
Çözünme olayı fiziksel bir değişimdir. Çözücü 
ve çözünen madde arasında etkileşim olur. Bu 
etkileşimin olması için iki maddenin polar ve 
apolarlık yönünden birbirine benzemesi 
gerekir.   

 
Soru 9– Şerbet yapımında 
oluşturulan karışımın 
tülbendin içerisine 
konulmasının özel bir 
sebebi var mı? 
 
 
 
 
 

Çünkü meyanın kalıntısı 
şerbetin içerisine dökülmesin 
istiyoruz.  Suyundan tamamen 
ayrılsın tekrar süzmeye gerek 
kalmasın diye bu yontemle 
ayırıyoruz. (1.kişi) 
 
Süzmek için yapılıyor. 
İçerisindeki kökün süzülmesi 
için yapılıyor. (2. kişi)  
 
Torbaya süzme işlemini 
yapmak için koyuyoruz. Suya 
tadını verdkten sonra geri 
kalan meyan bitkisini tülbente 
koymasaydık ayrımak zor 
olurdu. (3. Kişi) 

İki veya daha fazla maddenin özelliklerini 
kaybetmeden istenilen oranlarda bir araya 
gelmesiyle oluşan maddelere karışım denir. 
Karışımı oluşturan maddelerin dağılımı 
karışımın her yerinde aynıysa bu tür 
karışımlara homojen karışım, her yerinde aynı 
değilse bu tür karışımlara heterojen karışım 
denir. Karışımları ayırmak için kullanılan bir çok 
yöntem vardır. Birbiri içinde çözünmeyen katı- 
sıvı fazlardaki maddelerle oluşan karışımları 
ayırmada süzme yöntemi kullanılır.  
  
Meyan şerbeti için oluşturulan karışım 
tülbendin içerisine süzülmek amacıyla 
konulmuştur. Buradaki süzgeç görevini tülbent 
yapacaktır. 
 

Soru 10- Yaptığım 
gözlemlerde şerbete bazen 
limon eklendiğini 
gözlemledim. Bunun tad 
verme dışında özel bir 
sebebi var mı? 
 
 
 
 
 

Tat vermesi için limon 
konulabiliyor. (1. kişi) 
 
Meyan tatlı olduğu için limon 
ekşi bir tat veriyor. Böylece tadı 
daha güzel oluyor. (2. kişi) 
 
Bazen çok tatlı olabiliyor. Bu 
tadı kırması için içerisine limon 
eklenebiliyor tercihe bağlı. (3. 
Kişi) 

Limon şerbetin çok tatlı olmasını engeller ve 
şerbete ekşi bir tad verir. Çünkü limonun yapısı 
asit içerir. Asit Latince acidus kelimesinden 
gelen bir ifadedir. 
 
 
Maddeler asidik, bazik ve nötr olmak üzere üç 
grupta incelenir. Bu özellikleri pH metre ile 
ölçülebilir, pH metre pH kağıdının 
geliştirilmesiyle üretilmiştir. 
PH kağıdı bir indikatör kağıdıdır. Test edilecek 
çözeltiye pH kağıdı batırılır ve oluşan renge 
göre çözeltinin asidik, bazik, nötr gruplarından 
hangisine girdiği anlaşılır. Ve pH değerlerine 
göre de hangi gruba girdiği anlaşılır.  
Buna gore; 
pH < 7 ise çözelti asidik, 
pH > 7 ise çözelti bazik, 
pH =7 ise çözelti nötrdür.  
Limon suyu (sitrik asit) pH : 2,4 olduğundan 
dolayı limon asidiktir. 

Soru 11 – Buz parçasının 
şerbetin içerisine 
konulmasının özel bir 
amacı var mıdır? 
 

Buz soğuk olduğundan dolayı 
soğutuyor. (1. kişi) 
 
Yaz aylarında meyan şerbeti 
sıcak oluyor. Buz şerbeti 

Şerbet ve buz arasında konveksiyon (ısı 
transferi) olur. Meyan kökü şerbetine buz 
koyulmasının sebebi ısının yayılma 
özelliğindendir. 
Konveksiyon (ısı transferi) sıcaklıkları farklı 
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soğutuyor. ( 2. kişi) 
 
Şerbeti soğutması için buz 
eklenir. (3. Kişi) 

maddeler arasında iletim, taşınım, ışınım 
yoluyla gerçekleşir. Bu iki maddenin arasında 
bir iç enerji değişimi olur. Sıcaklığı yüksek olan 
maddeden sıcaklığı az olan maddeye doğru ısı 
akışı gerçekleşir ve iki maddenin sıcaklığı 
eşitleninceye kadar devam eder. 

Soru 12 – Meyan kökü 
şerbeti yapılırken içerisine 
şeker konulmamasına 
rağmen çok tatlı olmasının 
sebebini nasıl açıklarsınız? 
Bu şekerin normal 
şekerden bir farkı var 
mıdır? 

Topraktan alıyor şekerini. 
Meyanın içerisinde var. (1.kişi) 
 
Meyanın kendi içerisinde şeker 
var. Kökü tatlı. (2. kişi) 
 
Meyanın kendi içerisinde doğal 
şeker var. (3. Kişi) 

Doğal şeker- meyan glycyrrhizinnin içeriyor. 
 
Meyanın rizom kökü, glisirizin, flavon, saponin 
ve kumarin içerir. Glisirizin şekerden elli kat 
daha tatlıdır. 

Soru 13- Şeker normal 
insanlar ve şeker hastaları 
için önerilmiyor, tehlikeli 
olarak biliniyor. Aynı 
tehlike meyandaki şekerde 
de var mıdır? 

Meyanın içerisindeki şekerin de 
zararlı olabileceğini 
düşünüyorum. (1. kişi) 
 
Tabi, rahatsızlık verici. Bence 
fazla içmemesi gerekir. 
Meyanın içerisinde de çok 
şeker var. (2. kişi) 
 
 
Doğal olduğu için diğer şekerler 
kadar zararlı olmayacağını 
düşünüyorum. (3. Kişi) 
 
 

Yapılan araştırmalar meyan kökündeki şekerin 
de zararlı olacağı yönündedir. Şeker 
hastalarının içmemesi yönünde bilgilere 
ulaşılmıştır. 
Şeker pancarı, şeker kamışı gibi bitkilerden 
elde edilen beyaz şeker adıyla bilinen temel 
şekere bilimsel olarak sakkaroz denir. Sakkaroz 
(sükroz veya çay şekeri) C₁₂H₂₂O₁₁ formülüyle 
gösterilmektedir. Bitkilerdeki en önemli şeker 
olan sakkaroz reçellerde, bisküvilerde, keklerde 
gibi birçok besinde vardır.  
Kolay sindirilebildiği için kolay elde edilen bir 
enerji kaynağıdır. 
Şeker, meyve ve sebzelerde, balda, süt ve süt 
ürünlerinde, tahıllarda bulunur. Şeker tatlılık 
vericidir. Yiyeceğin hacim ve nem yapısına, 
rengine etki eder. Şeker suyu bağlar. Pişirilen 
yiyeceklerde kahverengi renk oluşumu 
gözlenir. Mayalanma için şeker yardımcıdır. 
Gıdaların korunmasında da şeker etkilidir. 
Osmotik basıncı artırarak, mikropların 
üremesini geciktirir ve böylece bozulmayı şeker 
engellemektedir. 

Mülakat analizlerini yorumlayacak olursak 1. soruda ‘’Meyan kökü ülkemizde hangi bölge, illerde 
yetişir?’’ sorusu sorulmuştur. 3 üreticiyle yapılan mülakatta meyanın Güney Doğu Anadolu bölgesinde yetiştiği 
söylenmiş,  Güney Doğu dışında diğer illerde de yetiştiği yönünde bilgiler sunmuşlardır. Bu bilgilerin doğru 
olduğu fakat çok genel bilgiler sundukları, ülkenin genelini tanımadıkları özelikle detaya hiç inemedikleri 
görülmüştür. Güney Doğu dışında diğer bölgelerimizde de meyanın oluştuğu bilgileri literatürde bulunmaktadır. 
Bitkinin coğrafi bölgelerle olan ilişkisinin anlaşılmadığı görülmüştür. Üreticiler sadece kendi yöresini ya da yakın 
çevresini biliyorlar derin toprak analizi söyleyemiyorlar. Vatanı Türkiye, Akdeniz ülkeleri, Ukrayna, Rusya, 
Türkistan olan meyan bitkisi baklagiller familyasından çok yıllık bir bitki olup sulak ve nemli yerlerde yabani 
olarak yetişir.(Çınar, 2012) 

2. soruda meyan bitkisinin yapısı, cinsi, türü hakkında bilgi verilmesi istenmiştir. Cins ve türün tanımı 
üreticilere yapıldığı halde çok genel bilgiler verdikleri görülmüştür. Yapraklı bir bitki olduğundan, kökünün 
toprakta olduğundan bahsedilmiştir. 1 üretici çok yıllıklı bir bitki olduğunu söylemiştir. Literatürle bu bilgiler 
uyum içindedir. Fakat cinsi, türü hakkında bilimsel cevaplar verilmemiştir. Meyan bitkisi baklagiller ailesinde 
bulunmaktadır, çok yıllıklı otsu bir bitkidir. Yaklaşık olarak 120-150 cm boylarına kadar ulaşabilir. Bu soru bize 
bitkilerin sınıflandırılması konusunda dersi günlük yaşamla ilişkilendirmek için yardımcı olacaktır. 
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3. ve 4. Soru birbiriyle uyum halindedir. Bu sorulara verilen cevaplar 2 kategoride sınıflandırılmıştır. Biri 
toprağın özelliği ile olan ilişkisi. Diğeri de ayrıntılı olarak sıraladıkları ve bizim diğer etmenler olarak kategorize 
ettiğimiz etmenlerdir. Toprağın özelliklerinde ayrıntıya girmeden toprağın güçlü olması gerektiğini yöresel dille 
ifade ettiler. Güçlü olmasıyla birlikte toprağın kumlu, humuslu olması gerektiği anlaşılmıştır. Ayrıca kurak 
toprakta yetişmeyeceği görüşü hâkimdir. Diğer faktörlerden bilimsel olarak çok şey ifade etmemelerine rağmen 
güneşli iklim, verilecek su miktarının yeterli olması, yaz aylarında yetiştirilmesi gerektiği gibi ifadeler 
kullanılmıştır. Bu sorunun literatürdeki bilimsel cevabıyla verilen cevaplar kıyaslandığında literatürdeki toprağın 
güçlü olması yani humuslu olması gerektiği bilgileriyle örtüştüğü görülmektedir. Ayrıntılı bilgi olarak bilimsel 
açıklama bölümünde bitkilerin gelişimi etkileyen faktörlere değinilmiştir. Fen bilimleri derslerinde bitkilerin 
gelişimi etkileyen faktörler konusu işlenirken dersi günlük yaşamla ilişkilendirmek amacıyla bu sorular yardımcı 
olacaktır. 

5. soruda üreticilere ‘’Meyan bitkisinin faydalı olduğunu nereden öğrendiniz? Diğer bitkilerden farkı 
nedir?‘’ sorusu yöneltilmiştir. Soru 6 da ise üreticilere ‘’Meyan hakkında yörede hangi hastalıklara karşı tedavi 
olarak kullanıldığı yönünde fikirler gelişmiştir? Meyan bitkisinin içerisinde hangi besin çeşitleri vardır?‘’ sorusu 
yöneltilmiştir. Bilimsel literatürde meyan kökünün içerisinde olan vitamin ve minerallerden bahsedilir, birçok 
faydasından bahsedilir. Cevaplar 3 kategoriye ayrılarak incelenmiştir. Hastalıklara çare olması, serin tutması, 
yapısında olanlar kategorilerinden yola çıkarak mülakattan alınan cevaplar literatürle uyuşmaktadır fakat bu 
bilgilere daha çok bilimsel kaynaklardan değil de atalarından duyarak ulaştıkları görülmüştür.  

7.soruda sorulan meyan şerbetinin yapım sürecinin anlatılması sorusuna verilen cevaplarda yapım 
sürecinin atalarından gördükleri şekilde devam ettiğini göstermektedir. Bilimsel literatür okunarak yapılışına 
yeni bir madde eklenmemiş ya da yapılış süreci anlatırken süzme, konveksiyon gibi bilimsel kavramlar 
kullanılmamıştır. 7. soruya verdikleri cevaplar 3 kategori altında toplanmıştır. Bu kategoriler; meyanın tadını 
bırakması, meyanın süzülmesi ve tatlandırılması şeklindedir. 

8. soruda sorulan ‘’Meyan kökü şerbetinin yapılış sürecinde meyan kökü neden bir süre suda 
bekletiliyor?‘’ sorusunun  bilimsel cevabı çözünme olayıdır. Üreticilerin verdikleri cevaplar bilimsel literatürle 
uyuşmakta fakat çözünme kavramından bahsetmedikleri görülmektedir.  

9. soruda sorulan ‘’Şerbet yapımında oluşturulan karışımın tülbendin içerisine konulmasının özel bir 
sebebi var mı?’’ sorusunun cevabında literatürde karışımlar ve karışımları ayırma yöntemlerinden süzme 
olayına değinilmelidir. Üreticilerin verdiği cevaplar literatürle uyuşmakta fakat bilimsel kavramlardan 
bahsetmeden cevaplar verdikleri görülmüştür.  

Soru 10 da sorulan ‘’Yaptığım gözlemlerde şerbete bazen limon eklendiğini gözlemledim. Bunun tad 
verme dışında özel bir sebebi var mı?’’ sorusuna verilen cevaplar genel olarak limonun ekşi bir tat verdiğinden 
dolayı şerbete konulduğu yönündedir. Bu cevap literatürle uyuşmakta fakat limonun asit olduğundan dolayı 
ekşi bir tat bıraktığı gibi bilimsel bilgilere mülakat cevaplarında yer verilmemiştir. Limonun pH ı gibi bilgiler 
üreticiler tarafından verilmemiştir. 

Soru 11 de ise üreticilere ‘’Buz parçasının şerbetin içerisine konulmasının özel bir amacı var mıdır? ‘’ 
sorusu yöneltilmiştir. Bu sorunun cevabı bilimsel literatürde konveksiyondur. Üreticilerin çok genel cevaplar 
verdikleri görülmüştür. 

8,9,10 ve 11. soru fen bilimleri derslerinde çözünme olayı, karışımları ayırma yöntemleri, asit-baz, ısının 
yayılması gibi konularda dersi günlük yaşamla ilişkilendirmek için bize yarar sağlayacaktır. 

12. soruda ise ‘'Meyan kökü şerbetine şeker konulmamasına rağmen çok tatlı olmasının sebebini nasıl 
açıklarsınız? Bu şekerin normal şekerden bir farkı var mıdır? ‘’ sorusu yöneltilmiştir. Bilimsel literatürde meyanın 
doğal şeker yani meyan glycyrrhizinnin içerdiği bilgisi yer almaktadır. Meyanın rizom kökü; glisirizin, flavon, 
saponin ve kumarin içerir. Glisirizin şekerden elli kat daha tatlıdır. 

13. soruda ise meyanın içerisinde bulunan şekerin diğer şekerler gibi zararlı olup olmadığı sorusu 
yöneltilmiştir. Yapılan araştırmalar meyan kökünün de zararlı olabileceği yönündedir. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Meyan şerbetiyle ilgili yapılan mülakat süreçlerinde çok fazla doyurucu ve ayrıntılı bilgilerin 
verilmesinden kaçınıldığı görülmüştür. Üreticilerin bilimsel olarak pek sorgulamaya gitmedikleri, bu alanlarda 
fakültelerin yazdıkları bilimsel kaynaklardan pek yararlanılmadığı, geleneksel olarak yapılan yapım sürecinin 
hiçbir değişikliğe uğratılmadan taklit yoluyla devam ettiği, yüzyıllar öncesiyle şu anda da aynı lezzetlerin olduğu 
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sonuçlarına ulaşılmıştır. Meyan şerbetinin üretim sürecinde birçok bilimsel kavrama rastlanılmıştır. Meyan 
kökünün yetişme alanları, çiçekli ve çiçeksiz bitkiler, bitkilerin gelişimini etkileyen faktörler, vitaminler, 
mineraller, çözünme olayı, asit, ısı transferi, süzme gibi konularla meyan şerbetinin yapım süreci içicedir.  
Meyan şerbetinin mülakat sonuçlarının değerlendirilmesinden oluşan analiz sonuçları kod, kategori, tema 
şeklinde sınıflandırılmıştır. Belirlenen temalar şu şekildedir; meyan şerbetinin yapılışı, meyanın sağlıklı gelişimini 
etkileyen faktörler, meyanın faydaları şeklindedir. 

Çocuklar okulda kullanılan bilimsel dil ile evde kullanılan bilimsel dil arasında bir ikilem yaşamaktadırlar. 
Bu durumda özellikle öğretmenler yöresel olarak kullanılan terimlerin bilim dilinde ne anlama geldiği 
konusunda öğrencileri haberdar etmelidir. Bu bağlamda ders kitaplarındaki terimler ile yöresel dilde kullanılan 
terimler sözcüğü oluşturulmalı ve arasındaki ilişkiler kurulmalı, hazırlanan bu sözcükler hem öğrencilere hem de 
velilere dağıtılmalıdır. Bu yolla okul bilgisinin yöresel dile transferi sağlanıp pratikte ne anlam taşıdığı öğrenciler 
tarafından içselleştirilmiş olunacak ve okuldaki öğrencilerde sürekli karşılaşılan öğretilen bu terminolojilerin 
hayatta ne işimize yarayacak algısını pozitif algıya dönüştürecektir. Bunun haricinde üreticilere yönelik yöresel 
ürünlerin içerisindeki bilim temalı eğitimler verilebilir. 
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Öğretim materyali genel olarak öğretim hedeflerini gerçekleştirmek amacıyla kullanılan, soyut 
kavramları somutlaştıran, çoklu öğrenme ortamı sağlayan, hatırlamayı kolaylaştıran araçlardır. Birçok soyut 
kavram içeren fen bilimleri dersinde de öğretim materyalleri kullanılarak kavramların anlaşılması ve kavramlar 
arası ilişkilerin kurulması kolaylaşmaktadır. Bu çalışmanın amacı, fen bilimleri öğretmen adaylarının mesleğe 
başladıklarında derslerinde kullanmayı düşündükleri öğretim materyallerini nedenleriyle birlikte belirlemektir. 
Çalışmanın örneklemini 2018-2019 öğretim yılında Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Ana bilim Dalında 
öğrenim gören 81 öğretmen adayı oluşturmaktadır. Veri toplama aracı olarak açık uçlu sorulardan oluşan anket 
kullanılmıştır. Veri analizinde betimsel analizden yararlanılmıştır. Açık uçlu sorulardan elde edilen veriler 
incelendiğinde öğretmen adaylarının en çok kullanmayı düşündükleri öğretim materyallerinin çalışma yaprağı, 
anlam çözümleme tablosu ve üç boyutlu materyaller olduğu belirlenmiştir. Bu materyalleri kullanmayı isteme 
nedeni olarak öğrencilerin dikkatini çekme, derste aktif olmalarını sağlama, bireysel çalışmaya imkan sağlama, 
kalıcı öğrenmeyi sağlama gibi sebepleri ortaya koymuşlardır. Ayrıca, öğretmen adaylarının en az kullanmayı 
düşündükleri öğretim materyallerinin balık kılçığı, V Diyagramı, bulmaca ve kavram karikatürü olduğu 
belirlenmiştir. Bu materyalleri en az kullanmayı tercih etme nedeni olarak ise hazırlanışının zor olması, zaman 
alıcı olması ve öğrenciler için öğretici olmadığını düşünmeleri olduğu görülmüştür. 

Anahtar kelimeler: Fen bilimleri öğretmen adayları, fen eğitimi, öğretim materyalleri 

Abstract 

Instructional materials are the tools that generally used to realize instructional objectives, embody 
abstract concepts, provide multi- learning environments and facilitate remembering. It is easier to understand 
concepts and establish relations between concepts by using instructional materials in science courses which 
includes many abstract concepts. The aim of this study is to determine the instructional materials that pre-
service science teachers expect to use in their courses and their reasons when they start their profession. The 
sample of the study consisted of 81 pre-service science teachers in the Department of Science Education at the 
Faculty of Education in the academic year of 2018-2019. An open- ended questionnaire was used to collect 
data. Descriptive analysis was used in data analysis. When the data obtained from open-ended questions were 
examined, it was determined that instructional materials which pre-service science teachers thought to use the 
most were the worksheets, semantic feature analysis and the 3D materials. Reasons why they want to use 
these materials were to attract students' attention, to enable them to be active in the course, to enable 
individual work and to provide permanent learning. In addition, it was determined that instructional materials 
that teacher candidates thought to use at least were fishbone, Vee diagram, puzzles and concept cartoons. 
Reasons for preferring to use these materials at least were; they were difficult to prepare, time consuming and 
that they were not instructive for students. 

Key Words :Preservice science teachers, science education, teaching materials 

Giriş 

Hızla değişen ve gelişen dünyada bireylere bilgileri hazır bir kaynaktan vermek yerine onların bilgiye 
ulaşmaları, bunun içinde araştırma inceleme basamaklarını benimsemeleri hedeflenmektedir. Bu özelliklerin 
bireylere kazandırılması için uygun öğrenme ortamının sağlanması büyük bir önem taşımaktadır. Öğretim 
materyalleri eğitimin kalitesini artırmada, öğretimi desteklemekte öğretme ve öğrenme ortamlarının önemli bir 
parçasıdır. Öğretim materyali öğrencinin bilgi, davranış, tutum ve değerlerinin gelişmesini sağlayan, basılı 
materyaller, maketler, herhangi bir araç, kaynak olabilir. Öğretim materyalleri; çoklu öğrenme ortamı sağlama, 
dikkat çekme, hatırlamayı kolaylaştırma, soyut bilgileri somutlaştırma, güvenli gözlem yapma, dikkat çekme, 
öğrencilerin öğrenmesini, öğretmenlerin öğretimini kolaylaştırma, anlamlı öğrenmeyi sağlama, öğrencilerin 
derse ilgi ve motivasyonunu üst düzeyde tutma, zamandan tasarruf sağlama gibi birçok özelliği ile öğretim 
faaliyetlerine katkı sağlamaktadır (Demirel, Seferoğlu ve Yağcı, 2004; Koşar vd., 2003; Yalın, 2002).  

Eğitimde önemli bir rol oynayan materyal kullanımında doğru materyaller uygun yöntemler ile etkin bir 
şekilde kullanılarak etkili istenilen hedefe ulaşılması kolaylaştırılabilir (Karamustafaoğlu, 2006).Fen bilimleri 
dersi de öğretim materyalleri ile zenginleştirilebilecek, soyut kavramların somutlaştırılmasını sağlamaya 
yardımcı olabilecek derslerden biridir. Bu bakımdan fen bilimleri öğretmenlerinin öğrencilerinin öğrenmelerini 
daha üst düzeye çıkartacak, kalıcı öğrenmelerini sağlayacak öğretim materyallerini kullanarak öğretimi 
sağlaması gerekmektedir. Öğretim materyallerini belirlerken öğretmenlerin öğrencilerinin seviyesi, bilişsel 
yapısı, kendisinin bu materyali hazırlama ve uygulama becerisine ne kadar sahip olduğunun belirlenmesi 
gerekmektedir. Eğitim sürecinde materyal kullanımı öğretmen adaylarının yetişmeleri açısından kritik öneme 
sahiptir (Öztürk& Zaimoğlu Öztürk, 2015). Öğrenme-öğretme ortamlarında öğretmenler öğrencilere yol 
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gösteren rehber konumundadır. Öğrenme-öğretme süreçlerinin düzenli bir şekilde yürütülmesinden öğretmen 
sorumludur. Öğretmenler; öğrenci, sınıf ortamı, öğretimde kullanacağı araç-gereç, materyaller gibi tüm 
kaynakları değerlendirip bu kaynakları etkili öğretim için kullanabilmelidir. Etkili öğretimi sağlamada yeni 
yöntem ve tekniklerin bilinmesi ve doğru şekilde uygulaması gerekmektedir. 

 Öğretim Teknolojileri ve Materyal Tasarımı (ÖTMT) dersi iki saat teorik, iki saat uygulama ve 3 kredilik 
bir ders olarak eğitim fakültesi öğrencilerine okutulmaktadır. Fen bilgisi öğretmenliği bölümünde 5.yarıyılda 
meslek bilgisi dersi olarak yer almaktadır. Dersin amacı; Öğretim teknolojisi ile ilgili kavramlar, öğretimdeki yeri 
ve kullanımı, öğretim teknolojilerini kullanarak iki ve üç boyutlu materyaller geliştirilmesi, öğretim 
materyallerinin geliştirilmesini amaçlamaktadır (YÖK, 2007). Bu dersi öğretmen adaylarına meslek hayatları 
boyunca fiziksel, bilişsel ve duyuşsal tutum ve davranışlarını öğretim teknolojileri ve materyallerinden 
yararlanılarak geliştirmelerini amaçlamaktadır. Bu ders ile öğretmen adayları dersleri daha çok duyu organına 
hitap ederek zevkli bir hale getirmeyi, soyut kavram ve terimleri somutlaştırmayı, yaparak yaşayarak öğrenme – 
öğretme ortamı oluşturmayı hedeflemektedir.  

 Bu ders ile ilgili yapılan çalışmalar incelendiğinde dersinin içeriğinin geliştirilmesi (Ateş, 2012); öğretim 
teknolojileri ve materyal tasarımı dersinin öğretmen adaylarının eğitimde teknoloji kullanımına yönelik 
kaygılarına etkisi (Cabı & Ergün, 2016); meslek açıdan kazandırdıklarına yönelik öğrenci görüşleri (Uzunöz,  
Aktepe & Gündüz, 2017); öğretmen adayı görüşleri (Bektaş, Nalçacı & Erçoşkun, 2009; Yazar, 2015; Çalışoğlu, 
2015; Bozpolat & Arslan, 2018) şeklinde çalışmaların yapıldığı görülmektedir. 

 Öğretmen- öğrenme sürecinin temel öğesinin öğretmenler oluşturmaktadır. Etkili bir öğrenme-
öğretme sürecinin gerçekleşmesi ancak bilgisi ve farkındalığı yüksek olan öğretmenler ile mümkündür. Bu 
anlamda geleceğin fen bilimleri öğretmenlerinin, eğitim ve öğretim konusunda bilgi ve farkındalık sahibi, yeni 
yöntem ve teknikleri kullanma, materyal geliştirme ve uygulama konusunda bilgi sahibi olmaları bir gerekliliktir. 
Bu nedenle bu konularda öğretmen adaylarının eksikliklerini önceden tespit etmek, farkına varmalarını 
sağlamak önem kazanmaktadır.  

 Bu çalışmanın amacı, fen bilimleri öğretmen adaylarının mesleğe başladıklarında derslerinde 
kullanmayı düşündükleri öğretim materyallerini nedenleriyle birlikte belirlemektir. 

Yöntem 

Bu çalışmada özel durum yöntemi kullanılmıştır. Bu yöntem, araştırılan problemin bir yönünün 
derinlemesine ve kısa sürede çalışılmasına imkân sağlar (Wellington, 2000; Çepni, 2007).  

Örneklem 

Çalışmanın örneklemini 2018-2019 öğretim yılında Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Ana bilim 
Dalında öğrenim gören 81 öğretmen adayı oluşturmaktadır. Öğretmen adayları eğitim- öğretim yılının birinci 
döneminde Öğretim teknolojileri ve materyal geliştirme dersiniz almışlardır.  Öğretmen adayları bu ders 
kapsamında ilk olarak 7 hafta boyunca eğitimde temel kavramlar, öğretim teknolojisi ve öğretmen eğitimine 
yansılamaları, eğitim ve iletişim süreci, materyal geliştirme, materyal tasarlama, öğretim araçları ve özellikleri, 
bilgisayar destekli öğretim araç- gereçlerinin hazırlanması konularına yer verilerek öğretmen adaylarının 
materyal geliştirme ile ilgili teorik bilgi düzeylerinin geliştirmesi sağlanmaktadır. Daha sonraki haftalarda ise 
öğretmen adaylarına her ders saatinde farklı bir öğretim aracı ile ilgili teorik bilgi verildikten sonra bu aracı 
kullanarak belirlenen kazanımlara uygun materyal geliştirmesi istenmiştir. Sınıf içerisinde öğretmen adaylarının 
çalışma yaprağı, kavram haritası, kavram ağı, anlam çözümleme tablosu, flash kartlar, tanılayıcı dallanmış ağaç, 
v- diyagramı, yapılandırılmış grid, örnek olay, balık kılçığı, bulmacalar ve üç boyutlu modeller ile ilgili 
kazanımlara uygun materyaller hazırlamaları sağlanmıştır. Hazırlanan materyallere sınıf içi tartışmalar ile son 
şekli verilmiştir. 

Veri Toplama Aracı 

Veri toplama aracı olarak açık uçlu sorulardan oluşan anket kullanılmıştır. Hazırlanan ankette öğretmen 
adaylarına öğretmen olduklarında kullanmayı tercih edecekleri ve kullanmayı tercih etmeyecekleri öğretim 
materyalleri ve nedenleri sorulmuştur. Öğretmen adaylarından elde dile verilerin analizinde betimsel analizden 
yararlanılmıştır. 

Veri Analizi 

Açık uçlu anket 81 öğretmen adayına uygulanmıştır. Elde edilen nitel veriler içerik analizi ile 
çözümlenmiştir. İçerik analizinden elde edilen verilerinden matrisler oluşturulmuştur. Öğretmen adayı görüşleri 
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kodlanmış ve kodlardan temalar oluşturulmuştur. Temaların öğretmen adayları tarafından tekrarlanma sıklığına 
göre frekansları hesaplanmıştır. Ayrıca öğretmen adayı ifadelerinden alıntılar da sunulmuştur. 

Bulgular 

Bu kısımda fen bilgisi öğretmen adaylarının öğretmen olduklarında kullanmayı/kullanmamayı 
düşündükleri öğretim materyallerinin neler olduğu ve neden kullanmayı/kullanmamayı düşündüklerine yönelik 
sorulan sorulara verdikleri cevaplardan elde edilen bulgulara yer verilecektir.  

Öğretmen adaylarının öğretmen olduklarında kullanacaklarını belirttikleri öğretim materyalleri ve tercih 
etme nedenleri 

1.  

Şekil 1. Öğretmen adaylarının öğretmen olduklarında en çok kullanmayı tercih edeceklerini belirttikleri öğretim 
materyalleri. 

 Açık uçlu sorulardan elde edilen veriler incelendiğinde öğretmen adaylarının en çok kullanmayı 
düşündükleri öğretim materyallerinin çalışma yaprağı (34), anlam çözümleme tablosu (31) ve üç boyutlu model 
(27) şeklindeki öğretim materyalleri olduğu belirlenmiştir.  

 Öğretmen adaylarının neden bu öğretim materyallerini kullanmayı tercih ettiklerine yönelik verdikleri 
cevaplar Tablo 1'de yer verilmiştir. 

Tablo 1. 

Öğretmen Adaylarının Kullanmayı Tercih Ettikleri Öğretim Materyallerini Kullanma Nedenleri 
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Dikkat çekme 7  7 5 3 1 3 2  5 3   1 1 

Kolay anlaşılır olma 2               
Etkili Değerlendirme 7 1  1 4  8  1 2      
Kavram yanılgıları 1  1          5   
Motivasyon 2           1    
İşbirliği 1               
Ön bilgileri yoklama  1   1 1 1 1    4    
Birçok duyu organına 
hitap etme   2        1     
Görsellik   2  4  1    3     
Akılda kalıcılık 1 4 7 3   1   3 3 2  1  
Eğlenerek öğrenme    3       2     
Bireysel değerlendirme 1 1              
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İlgi çekicilik 1  2 2   3   3 1     
Ortak ve ayırt edici 
özellik  6      1        
Kapsamlı      1          
Eğlenceli 2  2 6 1  1    1     
Hazırlaması kolay 2 1  3 1 1   2       
Grup Çalışması   1 1       1     
Bireysel 4 1 1             
Sınıflandırma  3              
Kısa süreli olması 3 1   1   1    1    
Kullanışlı 1 2    2      1    
Sebep sonuç ilişkisi            1  1  
Toplam 35 21 25 24 15 6 18 5 3 13 15 10 5 3 1 

Öğretmen adaylarının en çok kullanmayı düşündüklerini öğretim materyali olarak belirttikleri çalışma 
yaprağı (34)'na ilişkin görüşlerini aşağıdaki gibi ifade ettikleri görülmüştür: 

Ö35 : "Öğrencinin dikkatini çeker ve derse olumlu tutum gerçekleştirir. Plan niteliği taşır ve öğrencinin çalışması 
için bir doküman oluşmuş olur. Bir kağıt üzerinde hem giriş konu anlatımı deney ve değerlendirme bir arada 
olur. Maddi olarak iyi yöndedir". 

Ö46: Öğrenci için bireysel çalışmayı sağlar. Ayrıca değerlendirme yapmak içinde kullanılabilir. 

Öğretmen adaylarının en çok kullanmayı düşündükleri öğretim materyali olarak belirtikleri anlam 
çözümleme tablosu(31) ‘na ilişkin görüşleri aşağıdaki gibi ifade ettikleri görülmüştür: 

Ö16: ‘’ Öğrencinin tabloyu kendi oluşturduğu için neleri öğrenip neleri eksik kaldığını veya neleri yanlış anladığını 
tespit etmek için güzel bir yöntemdir.’’ 

Ö31: ‘’Çünkü kavramların ortak ve ayırt edici özellikleri bir tabloda daha anlaşılır ve daha kolay şekilde veriliyor. 
Bu da öğrenci için öğrenmeyi kolaylaştırır.’’ 

Ö47: ‘’ Bu materyalde öğrencinin öğrendiği kavramların özellikleri daha iyi kullanabilen bir materyal olabilir.’’ 

Öğretmen adaylarının en çok kullanmayı düşündükleri öğretim materyali olarak belirtikleri 3 boyutlu 
model (27) ‘ e ilişkin görüşleri aşağıdaki gibi ifade ettikleri görülmüştür: 

Ö40: ‘’ Derse girişte mutlaka dikkat çekecektir ve öğrencilerin konuya yoğunlaşmasını sağlar. Konuyu açıklama 
kısmında da somut bir şekilde göstererek model üzerinden açıklama yapılabilir ve öğrenciler modeli inceleme, 
dokunma, anlama çabasında olur ve konuyu daha iyi kavrar.’’ 

Öğretmen adaylarının en çok kullanmayı düşündükleri öğretim materyali olarak belirtikleri bulmaca ( 
18)’ ya ilişkin görüşleri aşağıdaki gibi ifade ettikleri görülmüştür. 

Ö8:‘’Bulmaca genelde öğrencilerin en çok dikkatini çeken ve en çok eğlenceli buldukları materyal   olduğundan 
kullanmayı düşünürüm.’’ 

Ö57:’’Dikkat çekicidir. Dersin her aşamasında kullanılabilir. Birçok öğrenme alanına hitap edebilir. Öğrencilerin 
güdülenmesini sağlar.’’ 

 Öğretmen adaylarının en çok kullanmayı düşündükleri öğretim materyali olarak belirtikleri 
yapılandırılmış grid  (16 )’e ilişkin görüşleri aşağıdaki gibi ifade ettikleri görülmüştür: 

Ö5:‘’Daha dikkat çekici daha eğlenceli olduğunu düşünüyorum. Eğlenirken konuyu da öğreneceklerini 
düşünüyorum. Sorular sorarak onların tabloda numaraları bulmak ve yapmak dikkat çekicidir.’’ 

2. Öğretmen adaylarının öğretmen olduklarında en az kullanacaklarını belirttikleri öğretim materyalleri ve 
tercih etme nedenleri 
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Şekil 2. Öğretmen adaylarının öğretmen olduklarında en az kullanmayı tercih edeceklerini belirttikleri öğretim 
materyalleri 

 Açık uçlu sorulardan elde edilen veriler incelendiğinde öğretmen adaylarının en az kullanmayı 
düşündükleri öğretim materyallerinin balık kılçığı (34), V Diyagramı (34), bulmaca (23) ve kavram karikatürü (22) 
şeklindeki öğretim materyalleri olduğu belirlenmiştir.  

 Öğretmen adaylarının neden bu öğretim materyallerini ez az kullanmayı tercih ettiklerine yönelik 
verdikleri cevaplar Tablo 2'de yer verilmiştir 

Tablo 2. 

Öğretmen Adaylarının Kullanmayı Tercih Etmedikleri Öğretim Materyallerini Kullanmama Nedenleri 
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Hazırlaması zaman alır 7 12 1 2 1 2 8 1 1 2  2  1  3 

Çok uğraştırıcı 5 9  3  4 3 2 3   2     
Konunun dar olması 9 5  1 4    1   1 1 1 2  
Sıkıcı olması 1 3  1  1  3 1 3 1   2 1  
Öğretici değil 3 2  3  1 3  2 2   2   1 

Maddi   2    2   1  5     
Çok bilgi gerektirir 3 1  1  3  1         
Kavram yanılgısına neden olur 1   3  1 2 1  1      
Dikkat çekmeme 1 1   2 1 1 1 1        
Etkili değil 1   1 2  1 3  1       
Öğrencinin aktif olmaması 1     1  2   1      
Sınıf hakimiyetini bozma    3   2          
Daha üst seviye  1    1       1  2  
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Toplam 31 35 3 15 12 14 21 15 10 9 3 10 4 4 5 4 

Öğretmen adaylarının en az  kullanmayı düşündükleri öğretim materyali olarak belirtikleri balık kılçığı 
(34) ‘na ilişkin görüşleri aşağıdaki gibi ifade ettikleri görülmüştür: 

Ö11: "Balık kılçığı neden-neden ve neden-sonuç şeklinde yapılabilir. Fakat nedenler bazen birbirlerine çok 
benziyor ve karışıyor. Yani öğrenci bunları birbirine karıştırabilir." 

Ö21: ‘’Her konuya hitap etmiyor. Belli konularda kullanılabiliyor. Bu yüzden bu materyali çok az kullanacağımı 
düşünüyorum.’’ 

Ö54:’’Bir problem ve probleme neden olan sebeplerin tespit edilmesi açısından konu alanının sınırlı olduğunu 
düşündüğüm için kullanmayabilirim.’’ 

Ö62: ‘’Bu materyalin hemen hemen her kazanıma uyduğunu düşünmediğim için uygulanması zor bir 
materyaldir. Öğretmen olmadan etkisizdir. Zaman alıcıdır.’’ 

Öğretmen adaylarının en az kullanmayı düşündükleri öğretim materyali olarak belirtikleri V                                   
Diyagramı  (34) ‘ana ilişkin görüşlerini aşağıdaki gibi ifade ettikleri görülmüştür: 

Ö1: ‘’ Çok kapsamlı ve çok bilgi gerektirdiğini düşünüyorum.’’ 

Ö16: ‘’Birçok öğretim materyallerini bir arada bulundurduğunu için öğrencilerin anlamasında güçlük çekeceğine 
inanıyorum.’’ 

Ö34:’’ Öğrenciye çok karışık gelebilir dolayısıyla verimli olmayabilir.’’ 

 Öğretmen adaylarının en az kullanmayı düşündükleri öğretim materyali olarak belirtikleri bulmaca(23) 
‘ya ilişkin görüşleri aşağıdaki gibi ifade ettikleri görülmüştür: 

Ö23:’’ Öğrenci bulmacanın sorularını yanıtlarken zorlanmasa bile bulmacada ki kelimeleri bulurken 
zorlanabilir.’’ 

Ö62:‘’Öğretmen olmadan sınıfta öğrencilerin uygulamasının etkili bir yöntem değildir. Hazırlanan bulmaca tek 
kullanımlık olduğu için hazırlama konusunda zaman sıkıntısına sebep olur.’’ 

Öğretmen adaylarının en az kullanmayı düşündükleri öğretim materyali olarak belirtikleri  kavram 
karikatürüne (22) ‘ne  ilişkin görüşlerini aşağıdaki gibi ifade ettikleri görülmüştür: 

Ö19: ’’Belki karikatürün renkli olması görsel içermesi öğrencilerin dikkatini çekebilir. Ama konuşmalar da olan 
yanlış bilgilerin öğrencilerin kafasını karıştırabileceğini çıkan tartışma ortamında öğretmenin sınıf hakimiyetini 
kaybedeceğini düşünüyorum.’’ 

Ö25:‘’Her öğrenci için aynı etkiyi göstermeyebilir. Her öğrencinin görsel zekası gelişmiş olamayabilir. Çizim 
yapamayabilir. Eşitlik olması açısından kullanmazdım.’’ 

Öğretmen adaylarının en az kullanmayı düşündükleri öğretim materyali olarak belirtikleri  bilgi haritası 
(19) ‘na  ilişkin görüşlerini aşağıdaki gibi ifade ettikleri görülmüştür: 

Ö3:’’ Seviye olarak düşük öğrenciye uygulanması zordur. Öğrencilerin bilgileri öğrenmiş olması gerekir.’’ 

Ö18: ‘’Kavramlar arası ilişkileri iyi gösteren açıklayan bir materyal ama ben öğrencilerin bu materyalde 
kafalarının karışacağını düşünüyorum.’’ 

 

 

Tartışma, Sonuç, Öneriler 

Bu çalışma ile Fen Bilimleri öğretmen adaylarını  ‘Öğretim Teknolojileri ve Materyal Tasarımı ‘ dersinde 
hazırladıkları materyallerden derslerinde en çok kullanmayı düşündükleri ve en az kullanmayı düşündükleri 
materyaller ve nedenleri hakkında görüşleri belirlenmiştir. 

Çalışma grubunda yer alan öğretmen adaylarını derslerinde en fazla kullanmayı düşündükleri öğretim 
materyallerinin sırasıyla çalışma yaprağı, anlam çözümleme tablosu, üç boyutlu model, bulmaca, yapılandırılmış 
grid olduğu görülmüştür. Öğretmen adaylarının bu materyalleri derslerinde kullanmayı düşünmelerine neden 
olarak dikkat çekme, akılda kalıcılık, kavramların ortak ve ayırt edici özelliklerini görmeyi sağlama, etkili 
değerlendirmeyi sağlama, soyut kavramları somutlaştırma da etkili olma, ilgi çekici, eğlenceli olma, görsellik 
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açısından zengin olmalarını belirttikleri görülmüştür. Ormancı, Şaşmaz Ören (2010) yaptıkları çalışmada 
öğretmen adaylarının çalışma yaprakları ile öğrendikleri bilgileri pekiştirdiği var olan ön bilgilerin ortaya 
çıkarılmasını sağladığı, kavram yanılgılarının saptanması kolaylaştırdığını belirtmişlerdir. Çalışma yaprakları ile 
yapılan öğretimin kavram yanılgılarını azaltmada geleneksel öğretime göre daha etkili olduğu 
belirtilmiştir(Akkaya ve Durmuş, 2011). Konakman, Yelken ve Yokuş (2016) yaptıkları çalışmada üç boyutlu 
materyal hazırlarken öğrencilerin grup üyeleriyle çalışmanın işlerini kolaylaştırdığını, materyal hazırlamanın 
kendilerine farklı bakış açısı sağladıklarını belirtmişlerdir. 

Çalışma grubunda yer alan öğretmen adaylarının derslerinde en az kullanmayı düşündükleri öğretim 
materyallerinin sırasıyla balık kılçığı, V diyagramı, bulmaca, kavram karikatürü olduğu görülmüştür. Öğretmen 
adaylarının bu materyalleri derslerinde kullanmayı düşünmemelerine neden olarak; hazırlamasının zaman alıcı 
olması, çok uğraştırıcı olması, her konuya uygun olmamaları, sıkıcı olmaları, öğretici olduğunu düşünmemeleri, 
çok fazla bilgi gerektirmesi, dikkat çekici olmadığını düşünmeleri, üst seviye bilgi içermelerini belirttikleri 
görülmüştür. Okebulako (1992) yaptığı çalışmada V diyagramının öğretmenler tarafından öğrenilmesinin zor 
olduğunu ifade etmiştir. Lehman, Carter & Kahle (1985) yaptıkları çalışmada V diyagramı kullanımın öğrenmeye 
katkı sağlamadığını belirtmişlerdir. Öğretim materyali olarak kullanılan bulmaca etkinliğinin sınıfta zaman 
zaman gürültü sorununa sebep olduğu, bununla birlikte bu etkinliğin bazı öğrenciler tarafından sıkıcı olduğu 
gözlemlenmiştir (Kaymakcı, 2012). 

Öğretim teknolojileri ve materyal tasarımı dersi kapsamında öğretmen adaylarını öğretime uygun olarak 
hazırlanması noktasında deneyim kazanmaları sağlanmaktadır. Bu noktada edindikleri bilgi ve deneyimleri 
doğrultusunda hazırlanması ve uygulanması daha kolay, daha ilgi çekici, ders anlatımın kolaylaştırıcı, görselliği 
ön planda olan materyalleri derslerinde kullanmayı düşündükleri sonucuna ulaşılmıştır. 

Öğretmen adaylarına farklı öğretim materyallerini hazırlama ve hazırladıkları öğretim materyalini başa 
derslerdeki sınıf içi etkinliklerde uygulama imkanı verilerek hazırlarken ve uygularken karşılaşabilecekleri 
sorunları ve sağlayacağı faydaları görmeleri sağlanabilir. Öğretmen adaylarının öğretim teknolojileri ve materyal 
tasarımı dersi süresince hazırladıkları materyallerden oluşan kitapçıklar hazırlanarak öğretmen adaylarının 
mesleğe atıldıklarında kullanmaları sağlanabilir. Kazanımlara uygun hazırlanan öğretim materyallerinin Fen 
Bilimleri öğretmenleri ile paylaşılarak derslerinde kullanmaları sağlanabilir. 
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Öz 

Bu çalışmanın amacı, fen bilgisi öğretmen adaylarının fen laboratuvarında kişisel korunma 
uygulamalarına ilişkin görüşlerini incelemektir. Çalışma 2018-2019 güz yarıyılında gerçekleştirilmiş olup, 
katılımcılar bir devlet üniversitesinin fen bilgisi öğretmenliği lisans programında öğrenim görmekte olan 56 
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öğretmen adayından oluşmaktadır. Öğretmen adaylarının laboratuvarda kişisel korunma uygulamalarına 
yönelik görüşlerini belirlemek amacıyla araştırmacılar tarafından açık uçlu sorulardan oluşan bir anket 
geliştirilmiştir. Ankette yer alan sorular öğretmen adaylarının kişisel korunma uygulamalarından ne anladıklarını 
ve bu kapsamda neler yaptıklarını sorgulamıştır. Ankete verilen cevaplara betimsel analiz uygulanmıştır. Elde 
edilen bulgular, öğretmen adaylarının kişisel korunma uygulamalarının deney yapma sürecinin neresinde yer 
aldığına değindiklerini, ancak uygulama boyutunda yalnızca bazı uygulamalara yer verdiklerini göstermektedir. 
Öğretmen adaylarının önemli bir bölümünün gözlük, önlük ve eldiven kullanımı ile gereken korunmanın tam 
anlamıyla sağlanabildiğini belirttikleri görülmüştür. Bununla birlikte bazı öğretmen adayları farklı uygulamalara 
da değinmişlerdir. Deney yapma sürecinin güvenli olmasını sağlayabilmeleri için öğretmen adaylarının kişisel 
korunma tedbirlerine tam anlamıyla hâkim olmaları ve bu bilgilerini uygulamaya geçirmelerinin önemli olduğu 
düşünülmektedir. Bu noktada araştırmadan elde edilen sonuçların öğretmen adaylarının fen laboratuvarında 
kişisel korunmaya yönelik farkındalıklarının arttırılması noktasında faydalı olacağı düşünülmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Fen Eğitimi, Fen Laboratuvarı, Laboratuvar Güvenliği, Kişisel Korunma 

Abstract 

The purpose of this study was to investigate the views of science teacher candidates towards personal 
protection in science laboratory. The study was conducted in fall semester of 2018-2019. The participants were 
56 undergraduate students from science education department of a public university. A questionnaire with 
open-ended questions was developed by the researcher. The questions in the questionnaire questioned how 
pre-service teachers perceived personal protection practices and what they did in this context. The answers 
given to the questionnaire were examined via descriptive analysis. The findings show that teacher candidates’ 
mentioned the status of personal protection practices in an experiment, but they put only some of those into 
practices. A significant number of teacher candidates stated that the necessary protection could be achieved 
with the use of goggles, gowns and gloves. However, some pre-service teachers also mentioned other different 
applications. It is important for pre-service teachers to fully control and implement personal protection 
measures in order to ensure that the experimentation process is safe. At this point, it is thought that the results 
obtained from the research will be useful in increasing the awareness of teacher candidates about personal 
protection in science laboratory.  

Keywords: Science Education, Science Laboratory, Laboratory Safety, Personal Protection 

Giriş 

Bilginin hızlı değişimi ve gelişiminin söz konusu olduğu günümüzde bu süreçlerde söz sahibi olabilmek 
ancak bilimle iç içe bireyler ile mümkündür. Bilimi ve bilimsel bilgiyi anlamlandıran bireyler bu bilimsel bilgileri 
aktif olarak kullanabilirler. Bu sebeple fen eğitiminin temeli bilim öğretimine dayanmaktadır. Bilim öğretmek ise 
yalnızca belirli bir bilgiyi aktarmak değil, bilim yapabilme becerisini kazandırmaktır. Dolayısıyla fen eğitiminde 
bilgi öğretimi yerine beceri öğretimi sürecine geçilmiştir (Kaptan, 1998). Kazandırılması hedeflenen bu 
becerilerden birisi de bilimsel süreç becerileridir. 2018 Fen Bilimleri Öğretim Programında da bu becerilerin 
kazandırılmasını öne çıkaran bir öğretim sürecine yer verilmiştir. Bilimsel süreç becerilerinin kazandırılabilmesi 
için en önemli nokta deneysel uygulamaların yapılmasıdır. Bu sebeple çok sayıda soyut kavramı da içerisinde 
bulunduran fen eğitiminin en önemli bileşeni laboratuvar uygulamalarıdır. Laboratuvarlar bireylerin etkili 
gözlemler yapmalarını ve bu sayede öğrenmelerini anlamlı hale getirebileceği ortamlardır (Algan, 1999; 
Aydoğdu ve Yardımcı, 2013; Kılıç, Keleş ve Uzun, 2015). 

Fen laboratuvarları öğretmenler için her zaman tercih edilen bir öğretim ortamı olmayabilir. Çünkü etkili 
öğrenmeyi sağlayan bu ortamların avantajları kadar dezavantajları olarak görülen birtakım zorlukları da 
mevcuttur (Aydoğdu, 1999; Aydoğdu ve Yardımcı, 2013). Bu zorlukların başında laboratuvarlarda çalışma 
güvenliğinin sağlanması ve olası kazalara karşı tedbirlerin alınması gelmektedir. Birbirinden farklı malzemelerin 
yer aldığı ve birbirinden farklı deneysel uygulamaların yapıldığı laboratuvar ortamlarında kazaların 
gerçekleşmesi de olası bir durumdur. Bu sebeple laboratuvarda gerçekleşebilecek riskli durumlara ilişkin 
tedbirlerin alınması öğretmene önemli bir sorumluluk getirmektedir. Fen Bilimleri öğretmeninin laboratuvar 
konusundaki bilgi ve deneyimleri, laboratuvar ortamının doğru ve yeterli tasarlanması, laboratuvarda yapılacak 
olan çalışmalar ile ilgili güvenlik tedbirleri laboratuvarda yapılacak olan uygulamaların güvenli ve etkili 
olabilmesi noktasında oldukça önemlidir. Kaza olma ihtimali, öğretmenler için oldukça ürkütücü bir durum 
haline gelebilmektedir. Oysa kazaların sebeplerinin büyük bir bölümünü insanlardan kaynaklı hatalar 
oluşturmaktadır. Dolayısıyla kazaların azaltılması noktasında öğretmen ve öğrenci davranışları oldukça büyük 
bir etkiye sahiptir (Kerimak Öner, 2017).  
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Laboratuvarların etkili kullanılabilmesi ve etkili bir fen öğretimi gerçekleştirilebilmesi için öğretmenlerin 
laboratuvar ortamından çekinmeyen ve laboratuvarı etkili kullanabilen bireyler olması önemlidir. Bu sebeple 
laboratuvar güvenliğini sağlama noktasında da öğretmenlerin yetkin olmaları gerekmektedir. Öğretmenlerin 
öğretim süreçlerine ilişkin donanım kazandıkları en önemli dönem lisans eğitimleridir. Önemli uygulama 
fırsatları sunan lisans eğitimi sırasında öğretmenlere kazandırılacak olan beceriler ve donanımlar, öğretmenlerin 
kendi öğretim süreçlerinde güvenli laboratuvar uygulamalarını rahatlıkla yapabilmelerini sağlar. Bu bakımdan 
lisans eğitiminde laboratuvar güvenliğine ilişkin donanımların kazandırılması etkili fen öğretimi için oldukça 
önemlidir. Bu doğrultuda bu çalışmanın amacı fen bilgisi öğretmen adaylarının fen laboratuvarında kişisel 
korunma uygulamalarına ilişkin görüşlerini incelemektir. Laboratuvar güvenliğinin laboratuvarın fiziksel yapısı, 
kullanılan malzemelerin güvenliği ve kişisel korunma gibi farklı boyutları bulunmaktadır. Bu çalışmada öğretmen 
adaylarının kişisel korunma uygulamaları incelenmiştir.  

Yöntem 

Araştırma Deseni 

Araştırma betimsel bir durum çalışmasıdır. Öğretmen adaylarının fen laboratuvarında kişisel korunma 
uygulamalarına yönelik görüşlerinin detaylı şekilde incelenebilmesi amacıyla nitel araştırma tekniklerinden 
faydalanılmıştır.  

Evren ve Örneklem 

Bu araştırmanın evrenini fen bilgisi öğretmen adayları oluştururken, örneklemini bir devlet 
üniversitesinin fen bilgisi öğretmenliği lisans programında öğrenim görmekte olan 56 öğretmen adayı 
oluşturmaktadır. Öğretmen adaylarının cinsiyet ve sınıf düzeyi durumları Tablo 1 ve Tablo 2’de verilmiştir. 

Tablo 1:  

Katılımcıların Cinsiyet Dağılımı 

Cinsiyet  f  % 

Kadın  42 75 
Erkek  14 25 
Toplam  56 100 

Tablo 2:  

Katılımcıların Sınıf Düzeyleri 

Sınıf Düzeyi  f % 

3. sınıf  47 84 
4. sınıf  9 16 
Toplam  56 100 

Veri Toplama Aracı 

Araştırmada veri toplama aracı olarak araştırmacılar tarafından hazırlanan “Fen Laboratuvarında Kişisel 
Korunmaya Yönelik Görüş Anketi” kullanılmıştır. Anketin ilk bölümü kişisel bilgileri (cinsiyet, sınıf düzeyi), ikinci 
bölümü ise açık uçlu 4 soruyu içermektedir. Sorular laboratuvarda kişisel korunma yolları göz önünde 
bulundurularak araştırmacılar tarafından hazırlanarak fen bilgisi eğitimi alanından 2 uzmanın görüşüne 
sunulmuştur. Uzman görüşlerinin ardından sorularda yapılan dilsel düzenlemeler ile anket sorularına son hali 
verilmiştir. Ardından yapılan pilot uygulama sonucunda elde edilen verilere betimsel analiz yapılmıştır. 
Analizden elde edilen bulgular doğrultusunda soruların anlaşılırlığı incelenerek soruların sıralamasında 
düzenlemeler yapılmıştır. Son hali verilen anket katılımcılara bir ders saatinde uygulanmıştır. Anketin 
katılımcılara uygulanması yaklaşık 40 dakika sürmüştür.  

Bulgular 

Araştırmadan elde edilen veriler her bir soru bazında incelenmiş, bulgular tablolar halinde sunulmuştur. 

1. Soruya İlişkin Bulgular 

Tablo 3:  

Fen bilgisi öğretmen adaylarının “Güvenli bir deney gerçekleştirmek için neler yapıyorsunuz?” sorusuna yönelik 
görüşleri 
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 İfadeler f % 

Deney öncesi 
bireysel 
hazırlık 

Eldiven kullanma 40 %71 

Önlük giyme 38 %67 

Koruyucu gözlük kullanımı 15 %27 

Açıksa saçları toplama 7 %12 

Açık ayakkabı giymeme 4 %7 

Varsa takıyı çıkarma 3 %5 

Deneye başlamadan önce deney hakkında teorik bilgi edinme 2 %4 

Laboratuvarda tek başına çalışmamaya dikkat etme 1 %2 

Üzerinde çalışmaya engel olacak kıyafet bulundurmama 1 %2 

Malzemeler ve kimyasallar hakkında yeterli bilgi sahibi olma 1 %2 

 
Deney Süreci 

Laboratuvarda dikkati ön planda tutma 9 %16 

Kimyasalları bilinçli kullanma 6 %10 

Laboratuvar araç-gerecini dikkatli kullanma 5 %9 

Laboratuvar kurallarına uyma 5 %9 

Kimyasalları birbirine karıştırmama 2 %4 

Öğretmenin rehberliğinde deneyi gerçekleştirme 2 %4 

Kimyasalları koklamama 2 %4 

Yapılan deney sırasında laboratuvarı havalandırma 2 %4 

Gaz çıkışından etkilenmemek için deney tüpünden uzak durma 1 %2 

Deney sırasında iş bölümü yapma 1 %2 

Hesaplamaları ve ölçümleri doğru yapma 1 %2 

Asitleri suda seyrelterek kullanma 1 %2 

Kimyasalları tatmama 1 %2 

Yapılacak deney için uygun kimyasalları seçme 1 %2 

Uygun ölçüm araçları kullanma 1 %2 

 
 
Laboratuvar 
Düzeni 

Kullanılacak araç-gerecin temizliğine dikkat etme 4 %7 

Deney sonrası laboratuvarı havalandırma 1 %2 

Laboratuvarda şakalaşmama 1 %2 

Çalışılacak alanın temizliğine dikkat etme 1 %2 

Oluşacak bir kaza da gerekli ilk yardım malzemelerini bulundurma 1 %2 

Kimyasalları kullandıktan sonra kapaklarını kapatma 1 %2 

Kimyasalları yerlerine doğru yerleştirme 1 %2 

Öğretmen adaylarının güvenli bir deney denildiğinde ne anladıklarına bakıldığında deney öncesi, deney 
süreci ve laboratuvar düzeni ile ilgili ifadelere yer verdikleri belirlenmiştir. Bununla birlikte önemli bir 
bölümünün deney öncesi korunma tedbirlerine odaklandığı görülmektedir. Bu tedbirler içerisinde de eldiven 
kullanımı, önlük kullanımı ve koruyucu gözlük kullanımı öne çıkmaktadır. Diğer deney öncesi hazırlık 
maddelerine bakıldığında ise nispeten az sayıda öğretmen adayının bu ifadelere yer verdikleri görülmektedir. 
Deney sırasındaki kişisel korunma uygulamalarına bakıldığında ise öğretmen adaylarının çok daha çeşitli 
ifadelere yer verdikleri ve bu ifadelerin büyük bölümünün kullanılan kimyasallarla ilişkili olduğu görülmektedir. 
Kod bazında frekans değerlerine bakıldığında ise daha az sayıda kişinin aynı cevap üzerine yoğunlaştığı 
görülmektedir. Laboratuvar düzeni temasına değinen toplam öğretmen adayı sayısının ise diğer temalara 
kıyasla oldukça az oldukları görülmektedir.  

2. Soruya İlişkin Bulgular 

Tablo 4:  

Fen bilgisi öğretmen adaylarının “Laboratuvar çalışmaları sırasında kişisel korunma denildiğinde ne 
anlıyorsunuz?” sorusuna yönelik görüşleri 

 İfade f % 

 
Kılık kıyafet 
 

Eldiven kullanma 41 %72 

Önlük giyme 38 %67 

Koruyucu gözlük kullanımı 34 %60 

Açık olan saçları toplama 10 %18 

Üzerinde takı bulundurmama 5 %9 
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Kapalı ayakkabı tercih etme 4 %7 

 
Deney 
ortamının 
düzeni 

Kimyasalların bilinçli kullanılması 6 %11 

Araç-gereçlerin bilinçli kullanılması 2 %4 

Kimyasalların üzerindeki uyarıların dikkate alınması 2 %4 

Oluşabilecek kaza durumuna karşı alınan önlem 1 %2 

Uyarı işaret ve sembollerin dikkate alınması 1 %2 

Öğretmen adaylarının kişisel korunmadan ne anladıklarına ilişkin cevapları incelendiğinde verilen 
cevapların kılık kıyafet ve deney ortamı olarak iki başlık altında toplandığı görülmektedir. Cevapların önemli bir 
bölümü ise kılık kıyafet teması altında toplanmıştır. Bu temada öne çıkan kodlara bakıldığında ise yine eldiven, 
gözlük ve önlük kullanımından bahsedildiği görülmektedir. Deney ortamına ilişkin verilen cevaplarda ise 
genellikle laboratuvar malzemelerinin bilinçli kullanımına değindikleri görülmektedir.  

3. Soruya İlişkin Bulgular 

Tablo 5:  

Fen bilgisi öğretmen adaylarının “Laboratuvarda tek başınıza bir deney yapacaksınız. Çalışmanızın sağlıklı ve 
güvenli bir şekilde tamamlanması için kişisel korunma anlamında ne gibi tedbirler alırdınız?” sorusuna yönelik 
görüşleri  

İfade f % 

Eldiven kullanma 46 %82 
Önlük giyme 44 %79 
Koruyucu gözlük kullanımı 31 %55 
Laboratuvarı havalandırma 12 %21 
Laboratuvar dışındaki birini haberdar etme 10 %18 
Açık olan saçları toplama 8 %14 
Laboratuvar içerisinde dikkati ön planda tutma  6 %11 

Maske kullanımı 5 %9 
Kullanılacak malzemelerin temizliğine dikkat etme 5 %9 
Kullanılacak kimyasalların tehlikelerini bilme 5 %9 

Üzerinde takı bulundurmama 5 %9 
Kimyasallarla çıplak elle temas etmekten kaçınma 4 %7 

Kimyasalları koklamama 2 %4 
Çalışılacak alanın temizliğine dikkat etme 2 %4 
Kapalı ayakkabı tercih etme 2 %4 
Kimyasalları koklamama 1 %2 
Kimyasalları birbirine karıştırmama 1 %2 
Açık kıyafet giymeme 1 %2 
Kullanılacak kimyasalların deney için uygun olduğundan emin olma 1 %2 
Kimyasallarla çalıştıktan sonra kapaklarını kapatma 1 %2 
Elleri bol su ile yıkama 1 %2 
Laboratuvar kurallarına uyma 1 %2 

Bireysel laboratuvar çalışması sırasında kişisel korunma anlamında ne gibi tedbirler alınacağına ilişkin 
soruya verilen cevaplar incelendiğinde, öğretmen adaylarının oldukça çeşitli cevaplar verdikleri ve bu 
cevaplarda en öne çıkanların kılık kıyafet ile ilgili olduğu görülmektedir. Ayrıca kişisel korunmaya yönelik diğer 
sorulardan farklı olarak bu soruya verilen cevaplar arasında maske kullanımı ifadesinin de yer aldığı 
görülmektedir.  

4. Soruya İlişkin Bulgular 

Tablo 6:  

Fen Bilgisi öğretmen adaylarının “Öğrencinizle birlikte laboratuvarda deney yapacak olsanız öğrencilerin kişisel 
korunmaya yönelik ne gibi davranışlar sergilemesini isterdiniz?” sorusuna yönelik görüşleri  

 ifade f % 

 
 

Eldiven kullanmaları 43 %77 

Önlük giymeleri 43 %77 
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Deney öncesi 

Koruyucu gözlük kullanmaları 21 %37 

Açık olan saçların toplanması 7 %12 

Laboratuvar kurallarına uygun hareket etmeleri 4 %7 

Üzerlerinde takı bulundurmamaları 3 %5 

Kapalı ayakkabı tercih etmeleri 1 %2 

Ellerini yıkamaları 1 %2 

Laboratuvara yiyecek içecek getirmemeleri 1 %2 

Yanlarına eşya almamaları 1 %2 

Öğretmen onayı olmadan işlem yapmamaları 1 %2 

Kullanılacak malzemelerin hazırlanması 1 %2 

Laboratuvarın havalandırılması 1 %2 

Zararlı maddeler hakkında bilgi verme 1 %2 

Gürültü yapmamaları 1 %2 

 
Deney süreci 

Kimyasalları koklamamaları 13 %23 

Dikkatli olmaları 11 %20 

Arkadaşlarıyla şakalaşmamaları 8 %14 

Kimyasallara çıplak elle temas etmemeleri 8 %14 

Malzemeleri kullanırken dikkatli olmaları 6 %11 

Kimyasalları bilinçli kullanmaları 6 %11 

Kimyasalları tatmamaları 5 %9 

Kimyasallarla temas etmemeleri 5 %9 

Laboratuvar kurallarına uymaları 1 %2 

Malzemelerin doğru kullanılması 1 %2 

Gereksiz malzemelerin deneyin yapıldığı alanda olmaması 1 %2 

Bek alevine yaklaşmamaları 1 %2 

Ayakta gezinmemeleri 1 %2 

Havalandırmaların yerlerini bilmeleri 1 %2 

Laboratuvarı havalandırmaları 1 %2 

Öğretmen onayı olmadan işlem yapmamaları 1 %2 

 
Deney sonrası 

Ellerini yıkamaları 19 %34 

Kullanılan malzemeleri temizlemeleri 17 %30 

Çalışılan alanı temizlemeleri 14 %25 

Kullanılan malzemeleri yerlerine kaldırmaları 13 %23 

Eldivenlerin çöpe atılması 11 %20 

Laboratuvarın havalandırılması 2 %4 

Çöplerin çöpe atılması 2 %4 

Dikkatlice laboratuvardan çıkmaları 1 %2 

Önlüklerini temizletmeleri 1 %2 

Elektronik aletleri kapattıklarından emin olmaları 1 %2 

Öğretmen adaylarının kendi öğretim süreçlerinde öğrencilerinden bekledikleri kişisel korunma 
uygulamalarına yönelik soruya verilen cevaplar deney öncesi, deney süreci ve deney sonrası olarak üç başlık 
altında incelenmiştir. Verilen cevaplarda öğretmen adaylarının kılık kıyafet uygulamalarına ek olarak farklı 
uygulamalardan da bahsettikleri görülmüştür. Aynı zamanda bu uygulamalarda deney sürecinin kontrollü 
gitmesi gerektiği düşüncesiyle öğrencilerin öğretmen kontrolünde hareket etmesi ve deneyle ilgili 
bilgilendirmeleri yapması ifade edilmiştir. Deney sürecine ek olarak deney sonrasında da bu korunma 
uygulamalarının devam ettirilmesini bekledikleri görülmektedir. Bir sonraki deneye hazırlık niteliği taşıyan ve 
kişisel korunma anlamında önemli olan önlük temizliği, malzeme temizliği, çöplerin uzaklaştırılması gibi 
uygulamalara da yer verdikleri görülmüştür.   

Sonuç ve Tartışma 

Araştırmadan elde edilen sonuçlara bakıldığında öğretmen adaylarının kişisel korunma tedbirlerine 
yönelik bilgilerinin ve uygulamalarının lisans derslerinde yaptıkları uygulamalardan ibaret olduğu görülmektedir. 
Lisans dersleri sırasında tüm laboratuvar uygulamalarında eldiven, gözlük, önlük gibi temel unsurların kullanımı 
öğretmen adaylarında bir farkındalık oluşturmuştur. En fazla bahsedilen uygulamalar öğretmen adaylarının 
lisans dersleri sırasında özellikle dikkat etmeleri istenen ve uygulanması zorunlu tutulan tedbirler olduğundan 
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öğretmen adaylarının güvenlik algılarının büyük bir bölümünü bu uygulamaların oluşturduğu görülmüştür. 
Nitekim öğretmen adayları hem kendi laboratuvar uygulamalarına ilişkin ifadelerinde hem de öğrencilerinden 
bekledikleri uygulamalara ilişkin ifadelerinde kendi lisans derslerindeki uygulamalardan öncelikli olarak 
bahsetmişlerdir. Benzer çalışmalarda da öğretmen adaylarının bu uygulamalara yönelik farkındalıklarının yüksek 
olduğu belirtilmiştir (Aydın ve diğerleri, 2011). Buna rağmen, frekanslar incelendiğinde bu tedbirlere 
ifadelerinde yer vermemiş olan öğretmen adaylarının da bulunduğu görülmüştür. Diğer bir deyişle, en fazla yer 
verilen uygulamaları bile tam anlamıyla benimsememiş olan öğretmen adayları bulunmaktadır. Katılımcıların 3 
ve 4. sınıf oldukları düşünüldüğünde, bu tedbirlere yönelik farkındalıkların daha yüksek olması beklenmektedir.  

Bununla birlikte, laboratuvar derslerinde daha az dikkat edilen kişisel korunma tedbirlerine (takı 
takmama, giyilen ayakkabı türünü doğru seçme, laboratuvar öncesi temizlik, maske kullanımı gibi) hem kendi 
uygulamalarında hem de öğrencileri ile yürütecekleri uygulamalarda daha az yer verdikleri görülmüştür. Bu 
durum öğretmen adaylarının öğretim süreçlerinde kendi öğrenme süreçlerini taklit ettiklerinin göstergesidir. 
Çalışmalar da öğretmenlerin öğretim süreçlerini şekillendirme noktasında kendilerine uygulanan öğretim in 
etkisine vurgu yapmıştır (Alkan, 1993). Dolayısıyla öğretmen adaylarının laboratuvar güvenliğinin önemli bir 
bölümünü oluşturan kişisel korunma uygulamaları ile ilgili kazanacakları her deneyim onların öğretim 
süreçlerine önemli bir katkı olacaktır. Bu sebeple lisans derslerindeki laboratuvar uygulamaları sırasında kişisel 
korunma uygulamalarına olabildiğince yer verilmelidir.  

Öneriler 

• Lisans derslerinde kişisel korunma tedbirlerinin hepsine yer verilmeli, bunların uygulanıp 
uygulanmadığı yeterince takip edilmelidir. Bu sayede öğretmen adaylarının kişisel korunma 
uygulamalarına daha hâkim olmaları ve öğretim sürecinde laboratuvar güvenliğinin arttırılması 
sağlanabilir. 

• Lisans dersleri arasında doğrudan laboratuvar güvenliği, laboratuvarda kişisel korunma, laboratuvarda 
ilk yardım konularında seçmeli derslere daha çok yer verilebilir. 

• Fen Bilimleri öğretmen adaylarının iş sağlığı ve güvenliği eğitimi almaları sağlanabilir. 

• Laboratuvarda kişisel korunmaya yönelik eğitimlerin öğretmenlerin öğretim süreçlerine etkisini 
inceleyen araştırmalar yapılabilir. 
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Yenilikçi Öğrenme Yaklaşımı ile Fen Eğitiminin Fen Bilgisi Öğretmen 

Adaylarının Bilimin Doğası İnanışlarına ve Bilim Sözde-Bilim Ayrımına İlişkin 

Görüşlerine Etkisi 
 

Nagihan İmer Çetin, Çanakkale Onsekiz Mart Üniversitesi, Türkiye, nagihanimer@gmail.com 

Betül Timur, Çanakkale Onsekiz Mart Üniversitesi, Türkiye, betultmr@gmail.com 

Öz 

Bu çalışmada da yenilikçi öğrenme yaklaşımı ile fen eğitiminin fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimin 
doğası inanışlarına ve bilim sözde-bilim ayrımına ilişkin görüşlerine etkisi incelenmiştir. Öğretmen adaylarına bir 
hafta süresince 2237- A Tübitak Projesi kapsamında yenilikçi öğrenme yaklaşımı kapsamında eğitim verilmiştir. 
Projeye farklı üniversitelerin fen bilgisi öğretmenliği bölümü 2. sınıfından 3. sınıfına geçmiş 21 öğretmen adayı 
oluşturmuştur. Katılımcıların bilimin doğası inanışları “Bilimin Doğası İnanışları Ölçeği” ile, sözde-bilimsel 
inanışları ise Kirman Çetinkaya, Laçin Şimşek ve Çalışkan (2013) tarafından Türkçe’ye uyarlanan “ Bilim, Sözde-
Bilim Ayrımı Ölçeği” ile tespit edilmiştir. Çalışma sonuçları yenilikçi öğrenme yaklaşımı ile fen eğitiminin fen 
bilgisi öğretmen adaylarının bilimin doğası inanışlarına ve bilim sözde-bilim ayrımına ilişkin görüşlerine pozitif 
yönde etkilediğini göstermiştir.  
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Anahtar Kelimeler: Fen bilgisi öğretmen adayı, bilimin doğası, bilim sözde-bilim ayrımı, yenilikçi öğrenme 

Abstract 

In this study, the effect of science education on pre-service science teachers' beliefs about the nature of 
science and science pseudo-science distinction were examined with innovative learning approach. Teacher 
candidates were given training within the scope of 2237- A Tübitak Project within the scope of innovative 
learning approach for one week. The project consisted of 21 pre-service teachers from the second year to the 
third year in the science teaching department of different universities. The participants' beliefs in the nature of 
science were determined by the Doğ Beliefs in the Nature of Science Scale, and pseudo-scientific beliefs were 
determined by the “Science, Pseudo-Science Discrimination Scale uyar adapted to Turkish by Kirman Çetinkaya, 
Laçin Şimşek and Çalışkan (2013). The results of the study showed that science education through innovative 
learning approach positively affected the prospective science teachers' beliefs about the nature of science and 
their views on the science pseudo-science distinction. 

Keywords: Science teacher candidate, nature of science, science pseudo-science distinction, innovative 
learning 

Giriş 

Bilim ve teknoloji alanında yaşanan değişiklikler içinde bulunduğumuz çağda toplumları daha önce hiç 
olmadığı kadar etkilemiştir. Tüm bu yaşanan değişimler teknoloji ve bilimdeki sınırlarının hayal gücümüzün çok 
ötesinde olduğunu göstermiştir. Kısaca içinde bulunduğumuzda yüzyılda bilim ve teknoloji yaşamımızın ayrılmaz 
bir parçası olmuştur. Öyle ki, günümüzde bilim görüşü olmayan biri gündelik yaşamında meydana gelen 
toplumsal olaylar hakkında görüş belirtmekte veya siyasi, ekonomik, eğitim, sağlık alanlarında yaşanan 
problemleri eleştirmek, sorgulamak, bunlar hakkında muhakeme yapmakta yetersiz kalmaktadır.  Bu nedenle 
günümüzde çağdaş toplumlar bilimin işleyişi hakkında fikir sahibi olan, bilimin işleyişini takdir eden, çevresinde 
olup biten olaylara bilimsel bakış açısıyla bakabilen, bunları eleştirebilen, fikir üretebilen, kendi görüşünü 
bilimsel deliller ışığında savunabilen bireylere ihtiyaç duymaktadır. 

 Bilimsel okuryazarlık ise bilim ve bilimin doğası hakkında şuurlu bir zihniyete sahip bireyler olarak 
tanımlanmaktadır (Kaya ve Bacanak, 2013). Bilimin doğası fen bilimleri eğitiminde son yıllarda en çok üzerinde 
durulan kavramlardan biri haline gelmiştir. En temel anlamda bilimin doğası, bilimin ne ifade ettiğini, bilimin 
nasıl işlediğini, bilimsel bilginin nasıl elde edildiğini, bilimin sosyal ve kültürel çevreden nasıl etkilendiğini 
açıklamaya çalışır (İrez, 2015). Bu tanımdan anlaşılacağı üzere “bilim”in eskiden bize anlatıldığı gibi sadece yasa 
ve teorilerden oluşmadığı bunun çok ötesinde bir içeriğe sahip olduğu anlaşılmaktadır. Bu nedenle fen bilimleri 
dersinde öğrencilere sadece bilimin sunduğu bilimsel bilgiler aktarılmamalı bununla birlikte öğrencilerin bilimin 
hayatımızı anlamlı kılan pratik ve sosyal uygulamalarının anlamını ve değerini bilmeleri, bununla birlikte bilimin 
sınırlarının da farkında olmaları sağlanmalıdır. Eğer öğrencilere fen bilimleri dersinde bilimin doğası anlayışı 
kazandırılırsa fen eğitiminin asıl amacı olan bilimsel okuryazar bireyler olarak yetiştirilmiş olurlar. Böylece 
bilimsel okuryazar bireyler, bir problem karşısında bilimsel bilgileri kullanarak olaylara bilimsel düşünme 
becerisi ile bakarlar (Norris ve Philips, 2003).  Başka bir ifadeyle, bu bireyler yaşamlarındaki birçok olaydan 
hangisinin bilimsel hnagisinin bilimsel olmadığının farkında olurlar (Bağ ve Ayvacı, 2016).  

 Literatürde “sözde bilim”  bilimsel yöntem kullanılmadan elde edilen, bilimsel olmayan iddialar olarak 
tanımlanmaktadır (Swanson, 2016). Bilimsel okuryazar bireylerin bilimi bilim olmayandan (sözde bilimden) ayırt 
edebilmeleri için bilimin doğası anlayışına sahip olmaları beklenir. Toplumdaki her birey hangi meslek 
grubundan olursa olsun bilimin yaşamımıza hiç olmadığı kadar dahil olduğu bu dönemde rakamları, kavramları, 
istatistiki bilgileri yorumlayabilmeli, olaylar karşısında gözlemler yapıp bunları akıl süzgecinden geçirebilmelidir. 
Yaşadığımız toplumsal olayların sezgisel mi yoksa bilimsel mi olduğunu ayırt edebilme gücüne sahip olmamız 
gerekir. Bu nedenle eğitim sisteminde her birey bilimsel okuryazar olarak yetiştirilmelidir. Bu da ancak ezberci, 
düz anlatımın egemen olduğu eğitim sisteminden uzaklaşarak mümkün olacaktır.  

Bilimsel okuryazar bireyler, toplumsal olaylara karşı daha duyarlı olurlar. Modern teknolojinin getirdiği 
ürünleri daha verimli kullanırlar ve en önemlisi her gazetede, medyada çıkan haberi doğrudan kabullenmek 
yerine eleştirel gözle bakıp, araştırıp sorgulayıp, işin uzmanından öğrenmeyi tercih ederler. Kısaca bilimsel olanı 
olmayandan ayırt ederler. Tüm bu nedenlerden ötürü bu çalışmada da öğretmen adaylarının bilimin doğasına 
olan inanışlarının ve öğretmene adaylarının bilimi ve sözde bilimi ayırt edebilme becerilerinin geliştirilmeye 
çalışılması bu çalışmann önemini ortaya koymaktadır. Bu çalışmada yenilikçi öğrenme yaklaşımı ile fen 
eğitiminin fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimin doğası inanışlarına ve bilim sözde-bilim ayrımına ilişkin 
görüşlerine etkisinin incelenmesi amaçlanmıştır. 
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Yöntem 

Bu araştırmada tek grupla çalışılmış ve bu gruba ön test ve son test uygulanmıştır. Bu tür bir uygulamada 
araştırma grubuna bağımsız değişken(ler) uygulanır ve uygulamalar öncesinde ve sonrasında ölçmeler yapılarak 
aradaki fark ölçülür. Bu nedenle bu çalışma nicel bir çalışmadır (Büyüköztürk, 2007; Karasar, 2015).  

Katılımcılar 

Çalışmanın katılımcılarını Türkiye’nin farklı üniversitelerinden katılan 2. Sınıftan 3. sınfa geçmiş toplam 
21 fen bilgisi öğretmen adayı oluşturmuştur.  

Veri Toplama Araçları 

Çalışmanın verileri Özcan ve Turgut (2014) tarafından geliştirilen “Bilimin Doğası İnanışları Ölçeği” ve 
Kirman Çetinkaya, Laçin Şimşek ve Çalışkan (2013) tarafından Türkçe’ye uyarlanan “Bilim, Sözde-Bilim Ayrımı 
Ölçeği” ile toplanmıştır.  

Verilerin Toplanması 

Öğretmen adaylarına bir hafta süresince “Yenilikçi Öğrenme Yaklaşımları ile Fen Eğitimi” başlıklı 2237- A 
Tübitak Projesi kapsamında eğitim verilmiştir. Çalışmanın verileri bu proje kapsamında toplanmıştır.  

Uygulamalar 

Bu kısımda proje kapsamında bu çalışmaya yönelik yapılan etkinlikler aşağıdaki tabloda verilmiştir.  

Tablo 1.  

Proje Kapsamında Yapılan Çalışmalar 

Uygulamalar  Süre (saat)  

Gizemli Kemikler (Bilimsel bilginin değişebilirliği ve bakış açısı)  4 

Hırsız Kim Oyunu ( Bilimin Doğasının  boyutları)  4 

Bilimsel okuryazarlık ve Fen Eğitimdeki Önemi (Sunu) 2 

Bilimin Doğası’nın  Fen Eğitimindeki  Yeri ve Bilimin Doğası’nın Özellikleri  (Sunu)  2 

Bilim ve sözde-bilim içerikli örnek vakaların bulunduğu gazete haberleriyle yapılan 
argümantasyon  tabanlı öğrenme etkinliği 

4 

 

Bulgular 

Araştırmadan toplanan veriler SPSS.20 programı aracılığıyla analiz edilmiştir. Verilerin analizinde N<30 
olduğundan ve verilerin hesaplanmasında manidarlık (p) değerleri .05’den küçük olduğundan veri setlerinin 
normal dağılmadığı anlaşılmıştır. Veriler normal dağılmadığından dolayı veriler analiz edilirken non-parametrik 
testlerden biri olan Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi kullanılmıştır.  

Tablo 2.  

Bilimin Doğası İnanışları Ölçeği Ön Test Ve Son Test Puanları Analizinden Elde Edilen Wilcoxon İşaretli Sıralar 
Testi Sonuçları 

Son test-Ön test  N  Sıra Ortalaması  Sıra Toplamı  z p 

Negatif Sıra  1 1 1 3.786 * .000   
Pozitif Sıra  18 10.50  189.00  
Eşit  1    

*Negatif sıralar temeline dayalı 
Tablo 2’ye bakıldığında, öğretmen adaylarının “Bilimin Doğası İnanışları Ölçeği”nden aldıkları ön test ve 

son test puanları arasında istatiksel olarak anlamlı bir farklılığın olduğu fark edilmektedir (z=3.786, p<.05). 
Testlerdeki puanların farklarının sıra ortalaması ve sıra toplamları incelendiğinde öğretmen adaylarının ön test 
ve son test puanları arasında anlamlı bir fark olduğu göze çarpmaktadır. Bu anlamlı farkın öğretmen adaylarının 
son test puanları yararına olduğu görülmektedir. Öğretmen adaylarının son testten aldıkları puanlar ön testten 
aldıkları puanlara göre daha yüksektir.  

Tablo 3.  
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Bilim, Sözde-Bilim Ayrımı Ölçeği Ön Test Ve Son Test Puanları Analizinden Elde Edilen Wilcoxon İşaretli Sıralar 
Testi Sonuçları 

Son test-Ön test  N  Sıra Ortalaması  Sıra Toplamı  z p 

Negatif Sıra  0 0 0 3.922 * .000   
Pozitif Sıra  20 10.50  210.00  
Eşit  0   
*Negatif sıralar temeline dayalı 

Tablo 3’e bakıkdığında, öğretmen adaylarının “Bilim, Sözde-Bilim Ayrımı Ölçeği” nden aldıkları ön test ve 
son test puanları arasında istatiksel olarak anlamlı bir farklılığın olduğu görülmektedir (z=3.922, p<.05). 
Testlerdeki puanların farklarının sıra ortalaması ve sıra toplamları incelendiğinde öğretmen adaylarının ön test 
ve son test puanları arasında anlamlı bir fark olduğu fark edilmektedir. Bu anlamlı farkın öğretmen adaylarının 
son test puanları yararına olduğu görülmektedir. Öğretmen adaylarının son testten aldıkları puanlar ön testten 
aldıkları puanlara göre daha yüksektir.  Öğretmen adaylarının uygulamalar öncesinde “Bilimin Doğası İnanışları 
Ölçeği “ ve “Bilim, Sözde-Bilim Ayrımı Ölçeği” ön test puanları arasındaki ilişkiyi ortaya koymak için Sperman 
Sıra Farkları Korelasyon Katsayısı hesaplanmıştır.  

Tablo 4.  

Bilimin Doğası İnanışları Ölçeği  ve Bilim, Sözde-Bilim Ayrımı Ölçeği ön test puanları Spearman Sıra Farkları 
Korelasyon Analizi Sonuçları 

Değişken N r p 

Bilimin Doğası İnanışları Ölçeği ön test puanı 21 .111 .167 

Bilim, Sözde-Bilim Ayrımı Ölçeği ön test puanı 21 
  

Analizler sonucunda uygulamalar öncesinde, “Bilimin Doğası İnanışları Ölçeği“ ve “Bilim, Sözde-Bilim 
Ayrımı Ölçeği” ön test puanları arasındaki ilişkinin zayıf olduğu saptanmıştır. Ayrıca bu ilişkinin istatiksel olarak 
da anlamlı olmadığı görülmüştür (r=0,111; p > .05). 

Tablo 5.  

Bilimin Doğası İnanışları Ölçeği ve Bilim, Sözde-Bilim Ayrımı Ölçeği sontest puanları Spearman Sıra Farkları 
Korelasyon Analizi Sonuçları 

Değişken N r p 

Bilimin Doğası İnanışları Ölçeği son test puanı 21 .543 .024 

Bilim, Sözde-Bilim Ayrımı Ölçeği son test puanı 21 
  

Tablodan da anlaşılacağı üzere, Bilimin Doğası İnanışları Ölçeği ‘nden alınan son test puanlarla Bilim, 
Sözde-Bilim Ayrımı Ölçeği’nden alınan son test puanları arasındaki ilişkinin pozitif ve anlamlı olduğu 
bulgulanmıştır. Tablo 5’deki korelasyon analizi sonucu, iki değişken arasında doğrusal bir ilişki olduğunu 
göstermektedir. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Yenilikçi öğrenme yöntemleri kapsamında gerçekleştirilen bu projede “Bilimin Doğası”na yönelik yapılan 
etkinliklerde öğretmen adaylarının “Bilimin Doğası İnanışları” ölçeği ön test ve son testten aldıkları puanlar 
arasında istatiksel olarak anlamlı bir farklılığın olduğu bulgulanmıştır  (Tablo 1). Bu bulgu, proje kapsamında 
yapılan etkinliklerin öğretmen adaylarının bilimin doğası inanışlarına olumlu olarak etki ettiğini  göstermektedir.  

Öğretmen adaylarının “Bilim, Sözde-Bilim Ayrımı Ölçeği” ön test ve son test puanları arasındaki farkın 
anlamlı olması ve elde edilen bu farklılığın öğretmen adaylarının son test puanları yararına olması gazete 
haberleriyle yapılan argümantasyon tabanlı öğrenme etkinliklerin öğretmen adaylarının bilim sözde-bilim ayrımı 
becerilerini olumlu yönde etkilediğini göstermektedir. Literatür sonuçları da bu sonucumuzu destekler 
niteliktedir (Arık ve Akçay, 2018). 

Ayrıca, argümantasyon tabanlı yapılan bu öğrenme etkinliklerinin öğretmen adaylarının bilimsel 
okuryazarlığın temeli olan olaylara eleştirel gözle bakma, olayları akıl süzgecinden geçirip bilimsel özelliklerini 
yordama gibi becerileri de kazandırmış olabileceği çıkarımında bulunabiliriz. Çetinkaya, Turgut ve Duru (2015) 
yaptıkları çalışmada, bilim, sözde-bilim ayrımı tartışmasıyla anlamlı bir bağlam oluşturarak ortaokul 
öğrencilerinin bilim algılarını geliştirmişlerdir.  
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Bilimin Doğası İnanışları Ölçeği sontest puanları ile Bilim, Sözde-Bilim Ayrımı Ölçeği son test puanları 
arasında doğrusal bir ilişki bulgulanmıştır. Bu durum uygulamalar sonrasında öğretmen adaylarının bilim sözde-
bilim ayrımı ile bilimin doğası inançları arasındaki ilişkinin pozitif yönlü doğrusal bir ilişki olduğunu 
göstermektedir. Diğer bir deyişle, bu iki değişken arasındaki ilişkinin birlikte ve aynı yönde olduğu söylenebilir.  

Bu çalışma bulguları doğrultusunda öğrencilerin bilim, sözde –bilim ayrımı yapabilme yeteneğini 
geliştirmek için bu tür günlük yaşamdan öğrencilerin ilgisini çekecek nitelikte medya haberleri sınıf ortamına 
taşınabilir. 

Böylece bu tür etkinlikler sayesinde öğrencilerin eleştirel düşünme becerileri geliştirilerek bilimsel olanı 
olmayandan ayırt etmeleri sağlanarak bilimsel okuryazarlıkları desteklenmiş olacaktır.   
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Öz 

21. yüzyıl; sosyal, siyasal, ekonomik alanlar başta olmak üzere çeşitli değişim ve dönüşümlerin hızla 
yaşandığı bir zaman dilimidir. Söz konusu çağın ise eğitimden bu hıza ayak uyduracak nitelikte bireyler 
yetiştirmesini beklediği açıktır. Bu bağlamda belli sınırlarla çerçevelenemeyen 21. yüzyıl becerilerinin 
öğrencilerde geliştirilmesinde fen bilimleri öğretmenlerinin düşünceleri önem arz etmektedir.  Bu doğrultuda 
çalışmanın amacı fen bilimleri öğretmenlerinin 21. yüzyıl eğitim-öğretim anlayışına ilişkin algılarını belirlemektir. 
Çalışmada nitel araştırma yöntemlerinden fenomenoloji deseni kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu, 
Manisa ilinde görev yapan 12’si bayan ve 13’ü bay olmak üzere toplam 25 fen bilimleri öğretmeni 
oluşturmaktadır. Veri toplama aracı olarak ‘Fen Bilimleri Öğretmenlerinin 21. Yüzyıl Eğitim-Öğretim Anlayışına 
İlişkin Algılarını Belirleme Formu’ kullanılmış ve fen bilimleri öğretmenlerinden demografik bilgilerinin yanında 
21. yüzyıl eğitim-öğretim anlayışı ışığında fen bilimleri dersinin nasıl olabileceğine ilişkin zihinsel modellerini ve 
düşüncelerini yansıtan bir senaryo yazmaları istenmiştir. Ayrıca çalışma grubunda yer alan 4 öğretmenle de yarı 
yapılandırılmış mülakatlar gerçekleştirilmiştir. İçerik analizi ile incelenen çalışmada; öğretmenlerin 
öğrencilerden beklentilerinin kendilerine biçtikleri rollerden daha fazla olduğu, araştırma ve sorgulama 
boyutunda öğrencilerinden beklentilerini destekleyecek öğretmen rollerine yer vermedikleri, bilişsel becerileri 
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(karar verme, eleştirel düşünme vb.) ve kişilerarası becerileri (akranlarıyla iletişim kurma, grupla birlikte çalışma 
vb.) önemserken içsel-öze dönük becerileri (öz-yönetim, zaman yönetimi vb.) dikkate almadıkları, tasarım 
geliştirme, ürün oluşturma ve mühendislik tasarımı yapma gibi öğrenci rolleriyle STEM etkinliklerine atıfta 
bulundukları sonuçları ortaya çıkmıştır. 

Anahtar Kelimeler: 21. yüzyıl eğitim-öğretim anlayışı, fen bilimleri, öğretmen algıları, senaryo.  

Abstract 

The 21st century is a period in which various changes and transformations are experienced rapidly, 
especially in social, political and economic fields. It is evident that the age in question expects education to 
train individuals to keep pace with this pace. The opinions of science teachers are important in the 
development of 21st century skills in students which cannot be framed by certain limits. This study aims to 
determine their perceptions about 21st century education. Phenomenology design was used as one qualitative 
research method. The study group is composed of 25 science teachers (12 female and 13 male) working in 
Manisa. As a data collection tool, 'Science Teachers' Perceptions Form for 21st Century Education and Teaching 
Approach' was used and they were asked to write a scenario reflecting their mental models and thoughts about 
how science course could be in the light of the 21st century education understanding besides demographic 
information. Semi-structured interviews were conducted with 4 teachers of the study group. In the study 
examined with content analysis; teachers 'expectations from students are more than the roles they have 
assigned to them, in the dimension of research and inquiry, they did not include teacher roles to support their 
expectations, while giving importance to cognitive skills (decision-making, critical thinking, etc.) and 
interpersonal skills (communicating with peers, working with groups, etc.), they do not take into account 
internal-self-regulatif skills (self-management, time management, etc.) and refer to STEM activities through 
student roles such as design development, product creation and engineering design. 

Keywords: 21st century understanding of education, science education, teacher perceptions, scenario. 

Giriş 

21. yüzyıl; sosyal, siyasal, ekonomik alanlar başta olmak üzere çeşitli değişim ve dönüşümlere tanıklık 
eden, bilgi ve bilginin kullanılması bakımından önemli virajların hızla alındığı bir zaman dilimi olarak karşımıza 
çıkmaktadır. Söz konusu değişim ve dönüşüm, buna öncülük edenlerin yanında bundan etkilenen bireylerin de 
zamana adaptasyonunu zorunlu hale getirmektedir. Her ne kadar bireylerin bu adaptasyonu sağlayabilmeleri 
için edinmeleri gereken bilgi ve becerilerin keskin sınırları olmasa da tüm zaman dilimlerinin olduğu gibi 21. 
yüzyılın da bireylerden belli başlı beklentileri olduğu ifade edilebilir. 21. Yüzyıl Öğrenme Ortaklığı (2019) (The 
Partnership for 21st Century Learning) bu istekleri üç ana kategoride ele almaktadır. Bunlardan birincisi 
öğrenme ve yenilik becerileri olan eleştirel düşünme ve problem çözme, iletişim, işbirliği ve yaratıcılıktır. 21. 
yüzyıl becerilerinin 4C’si olarak karşımıza çıkan bu kavramları, yaşam ve kariyer becerileri boyutunda; esneklik 
ve uyum yeteneği, liderlik ve sorumluluk, girişim ve öz yönetim, sosyal ve kültürlerarası iletişim, üretkenlik ve 
hesap verilebilirlik becerileri izlemektedir. Son olarak ise bilgi medya ve teknoloji becerileri olan medya 
okuryazarlığı, bilgi okuryazarlığı ve bilgi iletişim ve teknoloji yeterliği de bireylerin 21. yüzyıla ayak 
uydurabilmesini sağlayan beceriler arasında kabul görmektedir. Bununla beraber Koenig (2011) ise 21. yüzyılda 
öğrencilerin sahip olması gereken becerileri; bilişsel beceriler (rutin olmayan problemleri çözme, sistematik 
düşünme, eleştirel düşünme), kişilerarası beceriler (karmaşık iletişim, sosyal beceri, takım çalışması, kültürel 
duyarlılık, farklılıklarla ilgilenme) ve öz beceriler (kendini yönetme, zaman yönetimi, kendini geliştirme, öz 
denetim, uyarlanabilme, yürütebilirlik) olarak sınıflandırmıştır. Bu bağlamda farklı çalışmalarda farklı ana ve alt 
başlıklar altında ifade edilen söz konusu becerilerin aslında aynı çatı altında uyum içerisinde oldukları 
söylenebilir. Çünkü 21. yüzyıl becerileri incelendiğinde de sadece bilgi ya da sadece beceriden ibaret olmadıkları 
görülmektedir. Bu kavram bilgi ve becerilerin bütünleştirildiği bir kavram (Dede, 2009) olarak karşımıza 
çıkmaktadır. 

Her alanda olduğu gibi 21. yüzyıl becerilerinin de erken yaşlarda kazanılmasında ve ilerleyen dönemlerde 
işe vuruk bir biçimde uygulanabilmesinde eğitim önemli bir role sahiptir.  Bu bağlamda özellikle fen bilimleri 
dersinin, doğası gereği bu rolü en etkili şekilde yerine getiren dersler arasında olduğu söylenebilir. 2018 fen 
öğretim programı incelendiğinde 21. yüzyıl becerilerine, alana özgü beceriler başlığı altında yaşam becerileri ile 
mühendislik ve tasarım becerileri içinde yer verildiği görülmektedir. Analitik düşünme, karar verme, yaratıcı 
düşünme, girişimcilik, iletişim, takım çalışması ve yenilikçi düşünme becerilerinin yer aldığı programın (MEB, 
2018) bilimsel süreç becerileriyle de zenginleştirilerek fen eğitiminde sürdürülebilir bir gelişim sağlama yolunda 
basamak oluşturduğu ifade edilebilir.  
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Tüm eğitim-öğretim faaliyetlerinde olduğu gibi 21. yüzyıl becerilerinin geliştirilmesinde de öğretmenin 
kilit noktada bulunduğu ifade edilebilir.  Literatür incelendiğinde birden fazla kategoride öğretmen 
yeterliliklerinin ele alındığı görülmüştür. Bu bağlamda 21. yüzyıl pedagojik becerileri kapsamında bütüncül bir 
bakış açısıyla öğreticilere bakma gerekliliği ortaya çıkmıştır (Orhan Göksün, 2016). Pedagojik açıdan ulusal 
gereksinimler için MEB (2017) genel öğretmen yeterliklerine bakıldığında öğretmenden; eğitim-öğretim 
süreçlerini etkin bir şekilde tasarlayabilmesi, tüm öğrenciler için etkili öğrenmelerin gerçekleşebiceği sağlıklı ve 
güvenli ortamlar ve materyaller yaratabilmesi, öğrenme öğretme sürecini etkili şekilde yönetebilmesi ve ölçme 
değerlendirme yöntem ve tekniklerini amacına uygun kullanabilmesi beklenmektedir. Bununla beraber 21. 
yüzyıl, teknolojinin hızla ilerlemesine ve hayatın her alanına nüfus etmesine tanıklık ettiğimiz zaman dilimi 
olarak karşımıza çıkmaktadır. Bu ilerlemenin kendini eğitim alanında da göstermesiyle 21. yüzyılın, 
öğretmenlerden çeşitli teknolojik yeterlilikler beklediği de söylenebilir. Söz konusu yeterliklerin uluslararası 
düzeyde Uluslararası Eğitim Teknolojileri (Derneği) Birliği (ISTE: The International Society for Technology in 
Education) tarafından tanımlandığı ve çeşitli standartlara bağlandığı görülmektedir. Bu standartlara bakıldığında 
öğretmenin; öğrenen, dijital vatandaş, işbirlikçi, tasarımcı, kolaylaştırıcı ve analist olarak yer aldığı 
görülmektedir. Örneğin; öğretmenin analist görevi incelendiğinde özellikle öğrencilerin öğrenme hedeflerini 
destekleyici öğretimsel ortamların teknoloji ile birlikte kullanılmasının sağlanması kastedilirken, dijital 
vatandaşlık görevi incelendiğinde ise öğrencilere dijital dünyaya sorumlu bir şekilde katılmaları ve olumlu 
katkıda bulunmaları için ilham verilmesi kastedilmektedir (ISTE, 2008). Alanyazında öğretmen yeterlikleri ile 
ilgili farklı kategorilerde birçok sınıflandırmaya (Lemov, 2010; Melvin, 2011) rastlansa da söz konusu becerilerin 
öğrencilere kazandırılması için kullanılan yöntem, teknik ve strateji seçiminde ve öğrenme ortamının 
düzenlenmesinde öğretmene büyük sorumlulukların düştüğü görülmektedir.     

21. yüzyıl eğitim anlayışı temelde öğrenci odaklı ve onlarda beceri gelişimine vurgu yapacak şekilde 
oluşturulmaktadır. Öyle ki bu durum toplumların gelişimi için ön koşullardan biri olarak ifade edilebilir. Essel, 
Tachie-Menson ve Ahiaklo-Kuz (2018)’a göre son yıllarda her toplumda eğitim, bireyleri gerekli bilgi, beceri ve 
tutum ile donatmak suretiyle 21. yüzyıl becerilerinin geliştirilmesine yönelmektedir. Bu da geleceğin 
öğrencilerini yetiştiren fen bilimleri öğretmenlerinin sözü edilen yüzyılın eğitim-öğretim anlayışları hakkındaki 
düşüncelerini önemli hale getirmektedir. Ayrıca bireylerin 21. yüzyıl istihtamında pay sahibi olabilmeleri için 
temel bilgi, beceri ve diploma notlarının yanında 21. yüzyıl becerilerilerine de sahip olmaları gerekliliği (Eryılmaz 
ve Uluyol, 2015), notla ifade edilemeyen bu becerilerin edinilmesinde öğretmenlerin algısını önemli kılan bir 
diğer sebep olarak karşımıza çıkmaktadır. Çünkü öğrencilerin söz konusu becerileri edinmeleri öğretmenin 
sorumluluğundadır ve öğretmenin öğrenme-öğretme ortamında bu becerileri işe koşarak kullanması 
gerekmektedir (Anagün, Atalay, Kılıç ve Yaşar, 2016). Bir diğer husus ise öğretmenlerin, eğitim-öğretim sürecini 
planlamak, uygulamak ve değerlendirmek gibi önemli rollerini öğrencilerinin ihtiyaçları doğrultusunda planlama 
görevlerinin olmasıdır (Gündoğdu, Aytaçlı, Aydoğan ve Yıldırım, 2015). Bu bağlamda öğretmenin konu 
hakkındaki düşüncelerinin açığa çıkarılmasının daha da önemli hale geldiği düşünülmektedir.  

Ulusal ve ulusararası alanyazında 21. yüzyıl eğitim-öğretim anlayışının farklı kategorileri ele alınarak 
öğretmen algılarını ve görüşlerini belirlemeye yönelik yapılmış bazı çalışmalar (Çolak, 2018; Murat, 2018; Yeni, 
2018) vardır. Fakat konunun çok yönlü yapısı, öğretmenlerin düşüncelerinin derinlemesine incelenmesini de 
zorunlu kılmaktadır. Bu bağlamda diğer çalışmalardan farklı olarak bu çalışmada veri toplama aracı olarak 
öğretmenlerin 21. yüzyıl eğitim-öğretim algılarını yansıtarak oluşturdukları, içinde yaşantı örnekleri bulunduran 
senaryolardan yararlanılmıştır. Farklı strateji, yöntem ve tekniklerle birlikte eğitimde senaryoların kullanımının 
yararlarına çeşitli çalışmalarda (Beattie, 2006; Erduran Avcı ve Bayrak, 2013; Taşkın Can, Yaşadı, Sönmezer ve 
Kesercioğlu, 2006) değinilmektedir. Ancak senaryoların bir yöntem olarak değil veri toplama aracı olarak, 
öğretmenlerin konuyla ilgili zihinsel modellerinin ve düşüncelerinin açık bir şekilde belirlenmesi noktasında 
destekleyici araç olarak kullanılması bu çalışmanın ayırt edici özelliklerinden biri olarak ifade edilebilir.  
Senaryolar gerçek hayatta olan ya da olması muhtemel olayların belirli kurallarla biraraya getirildiği bir metin 
biçimidir (Karcı, 2018). Buradan yola çıkarak öğretmenlerin yazdıkları senaryoların, konu hakkında akıllarında 
var olan 21. yüzyıl eğitim-öğretim modellerinin ortaya çıkarılmasında etkili olacağı düşülmektedir. Çünkü 
senaryoların, gerçek dünyanın sınıfa aktarılabilmesine imkan vermesi (Cerrah Özsevgeç ve Kocadağ, 2013; 
Veznedaroğlu, 2005) özelliği bulunmaktadır. Ayrıca öğrenciler ya da öğretmenler tarafından oluşturulabilen 
senaryolardan, gizil öğrenmenin alt basamağında bulunan bilişsel senaryoların bir olayın nasıl gerçekleştiğine 
dair zihindeki yapıyı ortaya çıkarıyor olması (Kocatürk Kapucu, 2008) da veri toplama aracı olarak senaryoların 
tercih edilmesine bir gerekçe olarak gösterilebilir. Bu nedenle fen bilimleri öğretmenlerinin 21. yüzyıl eğitim-
öğretim anlayışları doğrultusunda yazdıkları senaryoların bir veri toplama aracı olarak kullanılmasının çalışmaya 
original bir boyut kazandırdığı söylenebilir. Sonuç olarak bu çalışmanın amacı fen bilimleri öğretmenlerinin 21. 
yüzyıl eğitim-öğretim anlayışına ilişkin algılarını belirlemektir. 
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Yöntem 

Fen bilimleri öğretmenlerinin 21. yüzyıl eğitim-öğretim anlayışına ilişkin algılarını ortaya çıkarmak 
amacıyla yapılan bu çalışmada nitel araştırma yöntemlerinden olgubilim (fenomenoloji) deseni kullanılmıştır. 
Olgubilim deseni farkında olduğumuz ancak derin ve detaylı bir anlayışla değerlendiremediğimiz olgulara 
odaklanmaktadır (Yıldırım ve Şimşek, 2005). Creswell’e (2007) göre olgubilim çalışmalarının genel amacı bir 
olguyla alakalı kişisel deneyimleri genel bir yüzeye çekmektir. 

Katılımcılar 

Araştırmanın çalışma grubunu Manisa ilinde Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı okullarda 2018-2019 eğitim-
öğretim yılında görev yapan 12’si kadın ve 13’ü erkek olmak üzere toplam 25 fen bilimleri öğretmeni 
oluşturmaktadır. Konu hakkında detaylı verilerin toplanması gerekliliği, verilerin niteliğinin yüksek olması ve 
çalışmaya gönüllü katılım isteği ile kolay ulaşılabilirlik gibi ölçütler dikkate alınarak amaçlı örnekleme yapılmıştır. 
Çünkü amaçlı örneklem, çalışmanın amacına bağlı olarak bilgi verme yönünden zengin durumların seçilerek 
derinlemesine araştırma yapılmasına olanak sağlamaktadır (Fraenkel & Wallen, 2009).  Bununla beraber 
çalışma grubunun oluşturulmasında amaçlı örnekleme yöntemlerinden özellikle “maksimum çeşitlilik 
örnekleme” tekniğinden yararlanılmıştır. Maksimum çeşitlilik örneklemenin özelliği küçük bir örneklem içinde 
çalışılan problemde taraf oluşturabilecek bireylerin maksimum derecede yansıtılmasını sağlamasıdır (Yıldırım ve 
Şimşek, 2005).  Böylece kendi içinde problemle ilgili benzeşik farklılık durumları oluşturulabilmektedir. 
(Büyüköztürk, Kılıç, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2017). Bu bağlamda çalışma grubunda yer alması beklenen 
öğretmenlerin cinsiyete, yaşa, mezuniyet durumuna, farklı mesleki deneyimlere ve çalıştıkları okulların 
bulunduğu yere göre farklılaşmasına önem verilmiştir. Buna göre çalışma grubunda yer alan fen bilimleri 
öğretmenlerinin demografik özellikleri Tablo 1’de verilmiştir. 

Tablo 1.  

Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Demografik Özellikleri 

Demografik Özellikler Frekans Demografik Özellikler Frekans 

 
Cinsiyet 

Kadın 12  
Görev Yılı 

0-5 yıl 5 

Erkek 13 6-11 yıl 12 

 
Yaş 

30 ve altı 8 12-17 yıl 4 

31-40 13 18 +  4 
41-50 4  

 
Okulun Bulunduğu Yer 

Köy 1 

51 + 0 Kasaba 1 

 
Mezuniyet Durumu 

Ön Lisans 
Lisans 
Lisansüstü 

0 İlçe 5 

22 İl Merkezi 18 

3    

Tablo 1’e göre araştırmaya yaşı 30 ve altı olan 8 öğretmen, 31-40 arasında olan 13 öğretmen ve 41-50 
arasında olan 4 öğretmen katılmıştır. Çalışma grubundaki öğretmenlerin 22 tanesi lisans 3 tanesi ise lisansüstü 
eğitim mezunudur. Bunun yanında mesleki kıdem yılı 0-5 yıl olan 5 öğretmen, 6-11 yıl olan 12 öğretmen, 12-17 
yıl olan 4 öğretmen ve 18 yıl ve üstü olan 4 öğretmene çalışmada yer verilmiştir. Ayrıca söz konusu öğretmenler 
köy, kasaba, ilçe ve il merkezinde görev yapanlar olarak da çeşitlenmektedir. 18 öğretmen il merkezinde 
çalışırken, 5 tanesi ilçe, 1 tanesi kasaba ve 1 tanesi ise köyde çalışmaktadır.  

Yüz yüze mülakatların yapıldığı katılımcılar ise bu 25 kişiden gönüllülük esasıyla seçilen 4 fen bilimleri 
öğretmenidir. Bu öğretmenlerin 2’si kadın 2’si erkektir. Yeterli çeşitlenmenin sağlanmasıyla beraber 
araştırmanın etiği açısından araştırmaya katılan fen bilimleri öğretmenlerinin isimleri gizli tutularak 
öğretmenlere K1, K2, … , K25 şeklinde kodlar verilmiştir. 

Veri Toplama Araçları 

Fen bilimleri öğretmenlerinin 21. yüzyıl eğitim-öğretim anlayışına ilişkin algılarını ortaya çıkarmak 
amacıyla yapılan bu çalışmada iki ayrı veri toplama aracından yararlanılmıştır. Bu veri toplama araçlarından ilki 
‘Fen Bilimleri Öğretmenlerinin 21. Yüzyıl Eğitim-Öğretim Anlayışına İlişkin Algılarını Belirleme Formu’dur. Form 
iki bölümden oluşturulmuş olup ilk bölümde demografik bilgilerin bulunduğu bir anket yer almaktadır. İkinci 
bölümde ise, öğretmenlerden 21. yüzyıl eğitim-öğretim anlayışına göre fen bilimleri dersinin nasıl olabileceğine 
ilişkin düşüncelerini yansıtan bir senaryo yazmaları istenmiştir. İkinci veri toplama aracı olarak ‘Fen Bilimleri 
Öğretmenlerinin 21. Yüzyıl Eğitim-Öğretim Anlayışına İlişkin Algılarını Belirlemeye Yönelik Yarı Yapılandırılmış 
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Mülakat Formu’ kullanılmıştır. Nitel çalışmalarda sıklıkla kullanılan mülakatlar, katılımcıların davranış, düşünce 
veya duygularının görüşmeci tarafından yöneltilen sorulara cevap verme yoluyla belirlenmesine olanak sağlayan 
bir veri toplama aracıdır (Crano & Brewer, 2008). Bu bağlamda söz konusu formda fen bilimleri öğretmenlerine, 
demografik bilgilerinin yanında 21. yüzyıl eğitim-öğretim anlayışının nasıl olduğu/olması gerektiği, 21. yüzyıl 
eğitim-öğretim anlayışında öğretmen ve öğrenci rolleri, öğrenme ortamının özellikleri, öğretim sürecinde 
kullanılacak yöntem, teknik ve stratejiler ile öğretim programlarının nasıl düzenlenmesi gerektiği hakkında 
düşüncelerini ifade edebilecekleri sorular yöneltilmiştir. Çalışma grubunda yer alan ve yarı yapılandırılmış 
mülakatlara katılmaya gönüllü 4 öğretmen ile yapılan görüşmelerde izinleri doğrultusunda ses kaydı alınmış ve 
bunun nedeninin veri kaybını en aza indirmek olduğu katılımcılara belirtilmiştir. Yaklaşık 20-25 dk süren 
görüşmelerden elde edilen veriler tekrar tekrar dinlenmiş ve metin haline çevrilerek analize hazır hale 
getirilmiştir. 

Verilerin Analizi 

Çalışmada kullanılan her bir veri toplama aracı için ayrı analiz yöntemlerinden yararlanılmıştır. Bu 
bağlamda senaryoların analizinde içerik analizinden yarı yapılandırılmış mülakatların analizinde ise betimsel 
analiz yönteminden yararlanılmıştır. Senaryoların analizinde içerik analizinden yararlanılmasının sebebi 
çalışmanın nitel yapısına uygun olarak verilerin yorumlanması ihtiyacıdır. Çünkü Yıldırım ve Şimşek’e (2006) 
göre içerik analizi nitel verileri yorumlanabilecek düzeye getirmeye imkan vermektedir. İçerik analizi; veri 
toplama ile başlayıp kategori ve kod çıkarımıyla son bulan, verilerin anlamlandırılması ve sentezlenmesi 
araştırmacılar tarafından gerçekleştirilen bir süreçtir (McMillan & Schumacher, 2010). 

İçerik analizinde senaryolardan gelmesi beklenen düşünceler için önceden belirli kategoriler 
oluşturulmuştur. Bu kategorilere uygun şekilde incelenen senaryolardan elde edilen kodlar uygun kategoriler 
altında sunulmuştur. Sözü edilen kategorileri yansıtan sorular çalışmanın bir diğer veri toplama aracı olarak 
kullanılan mülakat sorularında yer almaktadır. Mülakat sorularından elde edilen bulgular ise betimsel analiz ile 
analiz edilerek senaryolardan elde edilen verileri güçlendirecek biçimde direk alıntılara yer verilerek 
sunulmuştur. Çünkü betimsel analiz bir durumun, kişinin ya da olayın neye benzediğinin resmini çizmek ve 
karmaşık durumları kavranabilir hale getirmek (Punch, 2005) için kullanılır. Ayrıca kodlar oluşturulurken 
araştırmanın kapsamı dışında olduğu düşünülen veriler dikkate alınmamıştır. Oluşturulan bu kategoriler ve 
kodlar anlaşılabilir olması için sıklık frekansları ile birlikte tablolar halinde bulgular bölümünde sunularak 
açıklanmıştır.  

Çalışmanın geçerlik ve güvenirliğini arttırmak için senaryo verileri hem yazarların biri tarafından farklı 
zamanlarda iki kez kodlanmış hem de çalışmanın diğer yazarı ile kodlanarak aradaki tutarlılık incelenmiştir. 
Güvenirliği sağlamak amacıyla kodlamaya ve kategorilere yerleştirmeye ilişkin tam uyum sağlanıncaya kadar biri 
uzman iki araştırmacı tarafından analizler tartışılmış ve gerekli değerlendirmeler yapılarak bir sonraki aşamaya 
geçilmiştir. Bu aşamada kod oluşturma ve kategorilere yerleştirme işlemleri, doğru ve güvenilir bulgular elde 
edebilmek amacıyla, araştırma sürecinin dışında bulunan ve fen bilgisi eğitimi alanında yüksek lisans öğrenimi 
gören bir fen bilimleri öğretmeni ile birlikte olmak üzere, farklı zamanlarda birkaç kez daha yinelenmiştir. Her iki 
analizde de neredeyse aynı sonuçlar elde edilmiştir. Bunun önemli sebeplerinden birinin araştırma sürecinin 
başında kategorilerin açık ve anlaşılır biçimde tanımlanması olduğu düşünülmektedir. Dolayısıyla ayrıca uyum 
hesaplamasına gidilmemiştir. Çünkü %100 uyum sağlanıncaya kadar araştırma sürecinin içinde ve dışında 
bulunan araştırmacılarla birlikte tartışmalara devam edilmiştir.  

Bulgular 

Fen bilimleri öğretmenlerinin 21. yüzyıl eğitim-öğretim anlayışına ilişkin algılarını ortaya çıkarmak 
amacıyla yapılan bu çalışmada öğretmenlerin yazdıkları senaryolardan çıkarılan kodlar ortak özelliklerine göre 
gruplandırılarak önceden belirlenmiş kavramsal kategorilerin içine yerleştirilmiştir. Belirlenen kavramsal 
kategoriler ise “öğrenci rolleri”, “öğretim yöntem, teknik ve stratejileri”, “eğitim-öğretim ortamı”, “öğretmen 
rolleri” ve “öğretim programı” olmak üzere beş bölümden oluşmaktadır. Bu kategorilere ilişkin fen bilimleri 
öğretmenlerinin algılarına yönelik elde edilen görüşlerin sıklık frekans ve yüzde değerleri Tablo 2’de verildiği 
gibidir. 

Tablo 2.  

Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Algılarına Yönelik Elde Edilen Görüşlerin Yer Aldığı Kategoriler, Sıklık Frekansları ve 
Yüzde Değerleri 

Kategori f * %* 
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Öğrenci Rolleri 59 29.8 
Öğretim Yöntem, Teknik ve Stratejileri 43 21.7 
Eğitim-Öğretim Ortamı 42 21.2 
Öğretmen Rolleri 38 19.2 
Öğretim Programı 16 8.1 

Toplam 198 100 
*: Yüzde ve frekans değerleri öğretmenlerin görüş sayısına bağlı olarak sıklık şeklinde verilmiştir. Bu durum 
çalışmadaki Tablo 3, Tablo 4, Tablo 5, Tablo 6 ve Tablo 7 için de geçerlidir. 

Tablo 2 incelendiğinde fen bilimleri öğretmenlerinin 21. yüzyıl eğitim-öğretim anlayışını temel alarak 
yazdıkları senaryolardan çıkarılan kodlar sıklık frekansları (f=198) bakımından incelendiğinde birinci sırada yer 
alan kategori ‘öğrenci rolleri’ kategorisidir. Öğretmenlerin %29.8 (f=59) sıklıkla öğrenci rollerine vurgu yaptıkları 
görülmektedir. Bunu %21.1 (f=43) sıklıkla öğretim yöntem, teknik ve stratejileri kategorisi, %21.2 (f=42) sıklıkla 
eğitim-öğretim ortamı kategorisi, %19.2 (f=38) sıklıkla öğretmen rolleri kategorisi ve %8.1 (f=16) sıklıkla da 
öğretim programı kategorisinin izlediği ortaya çıkmaktadır. Söz konusu beş kategorinin ayrıntılı açıklaması her 
bir kategori için ayrı ayrı sunulmuştur. 

Fen bilimleri öğretmenlerinin yazdıkları senaryolar incelendiğinde 21. yüzyıl eğitim-öğretim anlayışında 
en çok öğrenci rollerine dikkat çektikleri görülmektedir. %29.8 (f=59) sıklıkta ifade edilen söz konusu kategori 
16 farklı kodla temsil edilmektedir. Bu kategoriye ait kodlar, katılımcılar, sıklık frekans ve sıklık yüzde değerleri 
Tablo 3’te görülmektedir.  

Tablo 3.  

Fen Bilimleri Öğretmenlerinin 21. Yüzyıl Eğitim-Öğretim Anlayışına Yönelik Öğrenci Rolleri Algılarına Ilişkin Sıklık 
Frekans ve Yüzde Değerleri 

Kategoriler Kodlar Katılımcılar f * %* 

Öğrenci 
Rolleri 

Deney / gözlem / uygulama yapma 
K7, K12, K13, K16, K18, K19, K22, 
K23, K25, K21 

10 16.9 

Düşünme becerilerini kullanma K5, K7, K11, K13, K18, K20, K16 7 11.8 
Yaparak yaşayarak öğrenme / aktif katılım 
gerçekleştirme 

K5, K10, K12, K14, K16, K21 6 10.1 

Akranlarıyla iletişim kurma K4, K6, K11, K16, K20 5 8.5 
Tasarım geliştirme / ürün oluşturma / 
mühendislik tasarımı yapma 

K7, K16, K20, K24 4 6.8 

Araştıran sorgulayan olma K7, K12, K18, K25 4 6.8 
Derse hazır gelme K7, K8, K14 3 5.1 
Meraklı olma K12, K18, K19 3 5.1 
Sonuçlarını / gözlemlerini paylaşma- açıklama K12, K16, K20 3 5.1 
Karar verme becerisini kullanma K11, K24 2 3.4 
Akran öğrenmeye/ değerlendirmeye katılma K11, K16 2 3.4 
Grupla birlikte çalışabilme  K1, K18 2 3.4 
Eleştirel düşünme becerisini kullanma K19, K24 2 3.4 
Proje yapma K9, K23 2 3.4 
Senaryo-öykü yazma K2, K11 2 3.4 
Yarışma / rekabet içinde olma K18, K20 2 3.4 

Toplam 59 100 

Tablo 3’te görüldüğü gibi fen bilimleri öğretmenlerinin ifadelerinde vurgu yaptıkları öğrenci rollerinin 
başında %16.9 (f=10) sıklıkla öğrenme sürecinde deney, gözlem ve uygulama yapma rolü yer almaktadır. %11.8 
(f=7) sıklıkla çeşitli düşünme becerilerini kullanma ve %10.1 (f=6) sıklıkla sürece aktif katılım sağlayarak yaparak 
yaşayarak öğrenme rolleri de yine senaryolarda en çok yer verilen roller arasında yer almaktadır. Yapılan 
görüşmeler de senaryo verileri ile paralellik göstermektedir. Örneğin; K16 kodlu öğretmen konu hakkındaki 
görüşlerini ‘Öğrencilerimden etkin katılım bekliyorum. Katılım olduktan sonra gerisi gelecek zaten bence.’ 
şeklinde belirtmiştir. Bir başka öğretmenin görüşme esnasında öğrenci rolleri ile ilgili soruya verdiği cevap ise 
şöyledir: ‘Öğrencilerin gruplar halinde birbirleri ile tartışacağı, deneyler yapacağı, soru sorabileceği, karşıt 
görüşlerinin olduğu yerlerde birbirleri ile anlaşmaya varabilecekleri ya da anlaşamadıkları alanlarda birbirlerine 
katkılar sağlayacakları, sorgulama becerisi üzerine odaklanacağı böylece sürecin içinde aktif rol alacağı bir rolde 
olabilir.’ (K10). K21 ise ‘Öğrenciler öğrendiklerinin günlük hayatta ne işe yarayacağını bilirlerse onu öğrenmek 
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için süreç içinde çalışmak ve aktif roller üstlenmek isterler. Aktif roller üstlenen çocuklar ise derslerde bir şeyler 
yapmaya ve anlamaya daha istekli davranırlar.’ şeklinde düşüncesini ifade etmiştir. 

Ayrıca fen bilimleri öğretmenlerinin öğrencilere, mühendislik tasarımları yapmak ve kendi tasarımlarıyla 
ürünler oluşturmak gibi roller (%6.8, f=4) de biçtikleri görülmektedir. Yapılan görüşmelerde de bu verileri 
destekleyen görüşlere rastlanmıştır. K12 kodlu öğretmen bu konudaki düşüncesini ‘Öğrenciler atölyelere 
girecek, laboratuvarlara girecek bir sorunu çözmek için yaptıkları tasarımlarını ürüne dönüştürecek. O ürün de 
çalışacak. Eğer çalışmazsa öğretmen yardımcı olacak ama problemi ortadan kaldırmadan yardımcı olacak. 
Öğrencinin sistemi çalışır ve sorun çözülürse öğrenci yeni sorunlar çözmek için sürekli istekli olacak.’ şeklinde 
ifade etmiştir.  

Öğrencilerin öğrenme sürecinde araştıran ve sorgulayan bireyler olarak yer alması (%6.8, f=4) da 
öğretmenlerin senaryolarında sıklıkla yer verdiği başka bir öğrenci rolü olarak karşımıza çıkmaktadır. Bu 
bağlamda yapılan görüşmelerde K12 de konu hakkındaki görüşlerini şu şekilde dile getirmiştir: ‘Bir kere 
öğrencinin öğrenmeyi önce istemesi gerekir. Ben bu dersi öğrenmeliyim, öğrendiğimde ne olur? diye bir merak 
olması gerekir. Meraklı öğrenci araştırmacı ve araştırdıklarını da sorgulayan olur. Bu bilgi ne işime yarar? Ben 
bunu nerelerde kullanırım? diye düşünerek hareket eder ve böylece hem araştırır hem de sorgular.’ 

Öğretmenlerin, yazdıkları senaryolarda akranlar arasındaki iletişime (%8.5, f=5), grup halinde 
çalışabilmeye (%3.38, f=2) ve akranlardan öğrenme ile akranlar tarafından değerlendirilmeye (%3.4, f=2) de 
dikkat çektikleri tespit edilmiştir. Görüşme verileriyle de paralellik gösteren bu tespit K21’in kendi ifadelerinde 
şöyle yer almaktadır: ‘Birlikten kuvvet doğar. Öğrenciler de bu anlayışı benimsemeli. Çünkü her çocuğun kendine 
has yetenekleri var ve bu yeteneklerin birleştiğini düşünsenize ürün ne kadar zenginleşir.’ Ancak bunun yanında 
incelenen senaryolarda öğrencilere süreç içinde birbirleriyle yarışmaları ve rekabet içinde olmaları (%3.4, f=2) 
şeklinde roller de yüklendiği görülmektedir. 

Ayrıca öğretmenlerin senaryolarında yer verdikleri ancak sadece bir kez tekrar edildikleri için tabloya 
alınmayan öğrenci rolleri de şöyledir: ‘Empati kurabilme’, ‘Tartışabilme’, ‘Problem çözme becerisini kullanma’, 
Teknoloji yeterliliğine sahip olma’, ‘Hayal gücü gelişmiş olma’, ‘Algoritmik düşünebilme’. Öğretmenlerin 
öğrencilere biçtikleri söz konusu rollerden de anlaşılabileceği gibi tabloda yer verilen diğer öğrenci rollerinin 
genel çerçevesiyle uyum içinde oldukları söylenebilir.  

Fen bilimleri öğretmenlerinin yazdıkları senaryolar incelendiğinde 21. yüzyıl eğitim-öğretim anlayışına ait 
belirtilen görüşlerde sayı bakımından ikinci sırayı öğretim yöntem, teknik ve stratejileri kategorisi almaktadır. 
Senaryolarında %21.7 (f=43) sıklıkla öğretim yöntem, teknik ve stratejilerine atıfta bulunan fen bilimleri 
öğretmenlerinin, ifadeleri 10 farklı kodla temsil edilmektedir. Söz konusu kategoriye ait kodlar, katılımcılar, 
sıklık frekans ve sıklık yüzde değerleri Tablo 4’te verilmiştir. 

Tablo 4.  

Fen Bilimleri Öğretmenlerinin 21. Yüzyıl Eğitim-Öğretim Anlayışına Yönelik Öğretim Yöntem, Teknik ve Strateji 
Algılarına İlişkin Sıklık Frekans ve Yüzde Değerleri 

Kategoriler Kodlar Katılımcılar f * %* 

Öğretim Yöntem,  
Teknik ve Stratejileri 

İşbirlikli öğrenme K2, K6, K11, K14, K16, K18, K20, K22, K24 9 20.9 
Deney  K1, K2, K4, K7, K14, K23  6 13.9 
Argümantasyon / Tartışma K4, K6, K7, K11, K16, K24 6 13.9 
Sunuş yoluyla öğretim K5, K8, K16, K20, K21 5 11.6 
Drama / canlandırma K5, K8, K16, K20, K21 5 11.6 
Problem çözme K7, K19, K23   3 7 
Hikaye / örnek olay / senaryo  K1, K7, K11 3 7 
Buluş-keşif yoluyla öğrenme K18, K22 2 4.7 
Giriş-geliştirme-sonuç etkinlikleri K11, K6 2 4.7 
Sanal laboratuvar kullanımı K8, K9 2 4.7 

Toplam 43 100 

Tablo 4’te görüldüğü üzere araştırmada yer alan fen bilimleri öğretmenlerinin senaryolarında öğretim 
yöntem, teknik ve stratejilerinden en fazla işbirlikli öğrenme hakkında atıflar yaptıkları görülmektedir. % 20.9 
(f=9) sıklıkla bahsedilen işbirlikli öğrenme yönteminin yanında deney (%13.9, f=6) ve argümantasyon/tartışma 
(%13.9, f=6) yöntemleri de kategorinin başat görüşleri arasında yerini almaktadır. Benzer görüşler ortaya koyan 
ve çoklu yöntem kullanımını vurgulayan görüşme örneklerinde birisi şöyledir: ‘Tek bir yöntemden ziyade farklı 
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yöntemler kullanılmalıdır. Öğrencilerin birlikte öğrenmelerini sağlayacak yöntemler, grup tartışmaları, beyin 
fırtınaları kullanılabilir.’ (K16).  

Bununla beraber sunuş yoluyla öğrenme (%11.6, f=5) stratejisine de fen bilimleri öğretmenleri 
tarafından yüksek düzeyde atıf yapıldığı görülmektedir. Katılımcıların %20’si senaryolarında sunuş yoluyla 
öğrenmeden bahsederken yapılan görüşmelerde söz konusu strateji hakkında herhangi bir görüşe 
rastlanmamıştır. Ayrıca görüşme yapılan tüm öğretmenler öğretim sürecinin problem çözme teması altında ele 
alınması gerekliliğinden bahsetmişlerdir. Bu konuya ilişkin K7 düşüncelerini ‘Bu yöntem ve teknikleri şu an isim 
isim hatırlamıyorum ama kesinlikle problem çözme olmalı.’ şeklinde ifade ederken K21 düşüncelerini ‘Problem 
çözme, eleştirel düşünme, mantıksal düşünme, üst bilişsel düşünme becerilerini geliştirecek yöntem teknikler 
kullanılması gerekir.’ olarak ifade etmiştir. K19 ise ‘Kesinlikle problem çözme olmalı ve en önemlisi bu problem 
gerçek hayatta karşılaşılabilecek bir problem olmalı.’ şeklinde görüşlerini bildirmiştir. Buradan yola çıkarak 
senaryo verileri incelendiğinde ise öğretmenlerin problem çözme (%7, f=3) hakkında mülakatlara göre sınırlı 
sayıda içerik oluşturdukları anlaşılmaktadır.   

Ayrıca öğretmenlerin senaryolarında yer alan ancak sadece bir kez tekrar edildikleri için tabloya 
alınmayan 21. yy eğitim-öğretim anlayışındaki öğretim yöntem, teknik ve stratejileri de şu şekilde 
sıralanmaktadır: ‘Akran öğrenme’, ‘Oyunlarla öğretim’, ‘Benzetim/analoji’, ‘Beyin fırtınası’, ‘Proje’, 
‘Yapılandırmacılık’, ‘Soru cevap yöntemi’ ve ‘Araştırma- sorgulama’. Öğretmenlerin senaryolarında yer 
verdikleri bu öğretim yöntem, teknik ve stratejilerin genel manada değerlendirildiğinde tablo verileriyle uyum 
içinde oldukları söylenebilir.  

Fen bilimleri öğretmenlerinin yazdıkları senaryolar incelendiğinde 21. yüzyıl eğitim-öğretim anlayışını 
yansıtan görüşlerin %21.2 (f=42) sıklıkla eğitim-öğretim ortamına vurgu yaptığı görülmektedir. İfade edilen 
görüş sayısı bakımından üçüncü sırada bulunan bu kategori 7 farklı kodla temsil edilmekte olup katılımcılar, 
kodlar, sıklık frekans ve sıklık yüzde değerleri Tablo 5’te verilmiştir. 

Tablo 5. 

Fen Bilimleri Öğretmenlerinin 21. Yüzyıl Eğitim-Öğretim Anlayışına Yönelik Eğitim-Öğretim Ortamı Algılarına 
İlişkin Sıklık Frekans ve Yüzde Değerleri 

Kategoriler Kodlar Katılımcılar f * %* 

Eğitim- 
Öğretim 
Ortamı 

Teknoloji alt yapılı sınıfların / laboratuvarların olduğu 
ortam 

K4, K5, K7, K8, K17, K23, 
K24, K25 

8 19 

Tam malzemeli, donanımlı laboratuvarın olduğu ortam 
K7, K10, K12, K16, K18, 
K19, K23, K25 

8 19 

Dikkat çekici/ görsel materyal kullanılan ortam 
K2, K4, K5, K6, K13, K20, 
K17 

7 16.7 

Sınıf dışı / okul dışı öğrenme ortamları 
K10, K12, K14, K19, K23, 
K24 

6 14.3 

Deney malzemesi kullanılan ortam K1, K2, K4, K7, K14, K23  6 14.3 
Öğretimde teknoloji (sanal gerçeklik, simülasyon, 
uygulama, tablet vb.) kullanılan ortam  

K3, K9, K23, K25 4 9.5 

Öğretmene ait sınıf / fen sınıfı / laboratuvar sınıfı 
ortamı 

K4, K18, K25 3 7.2 

Toplam 42 100 

Tablo 5’ten anlaşılacağı gibi fen bilimleri öğretmenlerinin senaryolarında sıklıkla teknoloji ve malzeme 
açısından problem teşkil etmeyecek şekilde düzenlenmiş donanımlı öğrenme ortamlarına vurgu yaptıkları 
görülmektedir. Sınıfların ve laboratuvarların teknolojik donanıma sahip olması (%19, f=8) ile tam malzemeli ve 
donanımlı laboratuvar (%19, f=8) özellikleri en sık tekrar edilen görüşler olarak ortaya çıkmaktadır. Bu bağlamda 
senaryo verileri ile paralellik gösteren görüşme verilerine de rastlanmıştır. Örneğin K10 ile yapılan görüşmede 
katılımcı düşüncelerini söyle ifade etmiştir: ‘Benim en çok yakındığım şey şudur. Beşinci yılımı çalışıyorum üç 
okul değiştirdim ama hiç laboratuvarı olan bir okulda çalışmadım mesela. Bundan çok yakınıyorum ben. Ama 
yine de o yok bu yok diye öğrencilere göstermemezlik yapmıyorum, elimden geldiğince göstermeye çalışıyorum. 
Hiçbir şey yapamıyorsam açıp akıllı tahtadaki deneyleri gösteriyorum yapılmış deneyleri izletiyorum.’  K12 ise 
görüşlerini ‘Öğrenme ortamında bir sınıftan ziyade bir etkinlik alanı gibi geniş bir alanda bir kısmının masalarla 
donatıldığı sınıf atmosferi gibi, bir kısmında deney yapılan sistemlerin olduğu, bir kısmında internetin 
bilgisayarın olduğu sistemlerin bulunduğu aynı zamanda bir kısmında öğrencilerin çeşitli etkinlikleri 
yapabilecekleri tezgahların olduğu bir ortam olursa derslerdeki verim daha fazla olur.’ şeklinde ifade etmiştir.  
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Ayrıca öğrenme ortamlarının dikkat çekiciliği ve görsel materyal bakımından zenginliği (%16.7, f=7) ile 
sınıf ve okul dışı öğrenme ortamları (%14.3, f=6) da söz konusu kategorinin başat görüşleri arasında yer 
almaktadır. K10’un konu hakkındaki düşünceleri kendi ifadeleri ile şöyledir: ‘Şu an sınıflardayız ama yeri gelince 
işte dışarıya da çıkabilmeliyiz. Sınıf dışı ortamlarda da ders işlenebilir. Ama bir yere gidilecekse izin kağıt işi çok 
oluyor. Mesela öğrencilerimi Eskişehir Bilim Merkezi’ne götürmüştüm ama çok fazla kağıt işi vardı. Bunlar fenin 
içinde olmalı.’ Özellikle okul dışı öğrenme ortamlarına dikkat çeken katılımcıların büyük çoğunluğunun, 
senaryolarında öğrenme alanı olarak ‘botanik bahçesi’ kavramına özellikle dikkat çektikleri de tespit edilmiştir. 
Bu bağlamda öğretmenlerle yapılan görüşmelerde de söz konusu görüşe ait ifadeler yer almaktadır. Örneğin 
K21 eğitim-öğretim ortamı hakkındaki görüşlerini ‘Öğrenme sadece sınıf ortamında gerçekleşmemeli. Öğrenci 
solungaç solunumunu öğrenecekse dere kenarındaki balığı, bitkileri öğrenecekse bir botanik bahçesini görmeli.’  
cümleleriyle ifade etmektedir. K16 ise şunları söylemiştir: ‘Bence botanik bahçeleri çok önemli öğrenme alanları 
ve bunlar için illaki okul dışına çıkılmasına gerek yok. Eskiden bir sürü izinle uğraşmamak için hiçbir yere 
gidemiyorduk. Ama artık birçok okul kendi içinde bile küçük bir botanik bahçesi yapabiliyor öğrencileriyle.’ 
Bununla beraber eğitim-öğretim ortamını %7.2 (f=3) sıklıkla öğretmene ait sınıf, fen sınıfı veya laboratuvar sınıfı 
olarak tanımlayan öğretmenlerin de olduğu tespit edilmiştir. Fakat görüşme verilerinde bu görüşü destekler 
ifadelere rastlanmamıştır. 

Bunlarla beraber fen bilimleri öğretmenlerinin senaryolarında tanımladıkları eğitim-öğretim 
ortamlarından sadece bir defa tekrarlandığı için tabloya alınmayan görüşler de bulunmaktadır. ‘İki farklı 
öğretmenin aynı anda eğitim-öğretimi devam ettirdiği sınıflar’, ‘Öğrencilerin uygulamalar yaparak somut 
yaşantılar kazanmasına imkan veren öğrenme ortamları’ ve ‘Öğrenmenin merkezi olarak kabul edilen okul 
ortamları’ fen bilimleri öğretmenlerinin senaryolarında yer verdikleri fakat tabloya alınmayan tek frekanslı olan 
görüşleridir. 

Fen bilimleri öğretmenlerinin yazdıkları senaryolar incelendiğinde 21. yüzyıl eğitim-öğretim anlayışına ait 
belirtilen görüşlerde sayı bakımından dördüncü sırayı öğretmen rolleri kategorisi almaktadır. Senaryolarında 
%19.2 (f=38) sıklıkla öğretmen rollerine atıfta bulunan fen bilimleri öğretmenlerinin, ifadeleri 10 farklı kodla 
temsil edilmektedir. Söz konusu kategoriye ait kodlar, katılımcılar, sıklık frekans ve sıklık yüzde değerleri Tablo 
6’da verilmiştir. 

 

 

 

Tablo 6. 

Fen Bilimleri Öğretmenlerinin 21. Yüzyıl Eğitim-Öğretim Anlayışına Yönelik Öğretmen Rolleri Algılarına İlişkin 
Sıklık Frekans ve Yüzde Değerleri 

Kategoriler Kodlar Katılımcılar f * %* 

Öğretmen 
Rolleri  

Güdüleme / merak uyandırma 
K2, K5, K6, K13, K19, K21, K22, 
K24 

8 21 

Değerlendirme yapma (Süreci/sonucu 
değerlendirme) 

K4, K9, K18, K20, K4, K23, K20 7 18.4 

Öğrencileri düşünmeye teşvik etme K5, K7, K11, K13, K20, K21 6 15.7 
Yönlendirme / sözlü yönerge kullanma K6, K11, K16, K20, K21 5 13.1 
Sınıf içi etkileşim sağlama K11, K20 2 5.3 
Teknoloji yeterliliğine sahip olma K3, K7 2 5.3 
Üretken olma K3, K7 2 5.3 
Rehberlik etme K18, K24 2 5.3 
Günlük hayattan örnekler verme K20, K24 2 5.3 
Laboratuvar kullanma K7, K19 2 5.3 

Toplam 38 100 

Tablo 6’da görüldüğü üzere araştırmada yer alan fen bilimleri öğretmenlerinin senaryolarında öğretmen 
rollerinden en fazla öğrenciyi güdüleme ve merak uyandırma hakkında atıflar yaptıkları görülmektedir. %21 
(f=8) sıklıkla öğretmen rolü olarak tanımlanan güdüleme ve merak uyandırma öğretmenlerle yapılan 
görüşmelerde de dile getirilen başat görüşler arasındadır. Örneğin K21’in öğretmen rolleri hakkındaki görüşleri 
kendi ifadeleri ile şöyledir: ‘Öğretmenin görevi direk hazır bilgiyi vermek yerine öğrencilerde merak uyandırıcı 
sorular sormak olmalı. Hatta bir konuda ilgi çekici bir soru sorup öğrencileri bunu araştırmaya iterek bir sonraki 
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derse hazır gelmelerini sağlayabilir.’ Ayrıca K16 da ‘Öğretmen tahtaya geçip kitap içeriğini sıradan işlememeli. O 
zaman çocukların canı sıkılır. Ama öğretmen yapacağı değişik etkinliklerle soracağı sorularla falan dikkati 
üzerine en başta çeker meraklandırırsa öğrenciyi, öğrenme daha verimli olur bence.’  cümleleri ile merak 
uyandırmanın öğretmen rolündeki önemine dikkat çekmektedir.  

Bununla beraber değerlendirme yapma (süreç/sonuç değerlendirme) (%18.4, f=7), öğrencileri 
düşünmeye teşvik etme (%15.78, f=6), yönlendirme ve süreçte sözlü yönergeler kullanma (%13.1, f=5) da 
kategorinin başat fikirleri arasında yer almaktadır. Yapılan görüşmelerde de bu başat fikirleri açıklayıcı çeşitli 
görüşler bulunmaktadır. Örneğin K12; öğretmenin düşünmeye teşvik etmedeki rolünü şöyle ifade etmiştir: 
‘Öğretmen öğrencilerinden ders sonunda bazı materyaller isteyerek bunlarla neler yapılabileceğini düşünüp 
araştırma yapmalarını isteyebilir.’ Ayrıca senaryolarda %5.3 (f=2) sıklıkla ifade edilen 21. yüzyıl eğitim-öğretim 
anlayışına yönelik öğretmen rolü olarak biçilen sınıf içi etkileşimi sağlamanın, görüşmelerle de tutarlılık 
gösterdiği söylenebilir. K21 ise ‘Öğretmen öğrenciye sürekli bilgiyi aktarmak yerine öğrencilerin hem kendiyle 
hem de birbirleriyle arkadaşlarıyla uyum içinde çalışabileceği etkinlikler hazırlayabilir. Bunun için de laboratuvarı 
etkin bir biçimde kullanabilir.’ şeklinde görüşlerini dile getirerek öğretmenin sınıf içi etkileşimi sağlama rolüne 
atıfta bulunmaktadır. 

Fen bilimleri öğretmenlerinin yazdıkları senaryolarla tutarlılık gösteren bir diğer görüşme bulgusunda ise 
K12, öğretmen rolleri hakkında şu ifadeleri kullanmıştır: ‘Öğretmen teknolojiyi çok aktif kullanmalı, böylece 
farklı etkinlikler ve farklı yöntem teknikleri bir arada kullanabilmelidir. Öğretmen kendini bu konuda 
geliştirmelidir. Teknolojik bilgiler öğrenebilir. Teknoloji ile ilgili materyal hazırlama ile ilgili, etkinlikler hazırlama 
ile ilgili ders alabilir.’ Bu görüşten yola çıkarak senaryolarda %5.3 (f=2) sıklıkla atıf yapılan teknoloji yeterliliğine 
sahip olma ve üretken olmanın, öğretmenler tarafından önemli bir rol olarak ifade edildiği anlaşılmaktadır. 

Senaryolarda oldukça çeşitli öğretmen rollerinin öne sürüldüğü bu kategoride yalnızca bir defa 
tekrarlandığı için tabloya alınmayan görüşler de bulunmaktadır. Bu görüşler; ‘Öğretim programını 
değerlendirme’, ‘Girişimci olma’, Öğrenme ortamını çekici hale getirebilme’, ‘Gelişime açık ve yenilikçi olma’, 
‘Tartışma ortamı oluşturma’, ‘Öğrencilerin hayal gücünü geliştirebilme’, ‘Ön bilgileri tespit etme’, ‘Soru sorma’, 
‘Öğrencilere bilim insanı gibi davranma’, ‘Öğrenmeyi kolaylaştırabilme’, ‘Gerçeğe yakın ortamlar sunma’ ve 
‘Proje ödevi verme’ olarak sıralanabilir. 

Fen bilimleri öğretmenlerinin yazdıkları senaryolar incelendiğinde 21. yüzyıl eğitim-öğretim anlayışını 
yansıtan görüşlerin %8.1 (f=16) sıklıkla öğretim programı kategorisinde toplandığı görülmektedir. İfade edilen 
görüş sayısının en az olduğu bu kategori 6 farklı kodla temsil edilmekte olup katılımcılar, kodlar, sıklık frekans ve 
sıklık yüzde değerleri Tablo 7’de görülmektedir. 

Tablo 7. 

Fen Bilimleri Öğretmenlerinin 21. Yüzyıl Eğitim-Öğretim Anlayışına Yönelik Öğretim Programı Algılarına İlişkin 
Sıklık Frekans ve Yüzde Değerleri 

Kategoriler Kodlar Katılımcılar f * %* 

 
Öğretim 
Programı 

Kalıcılık / Etkili öğrenme sağlayan program 
K2, K12, K20, 
K25 

4 25 

Yaratıcılık / yaratıcı düşünme sağlayan program K9, K22, K24 3 18.7 
Çağın ihtiyaçlarına / öğrenci düzeyine uygun program K10, K12, K10 3 18.7 
Hafifletilmiş müfredat içeren program K10, K19 2 12.5 
Öğrenme sürecinin önemsendiği program K18, K25 2 12.5 
Yeniliklere açık bireyler yetiştiren / hayata hazırlayan 
program  

K12, K25 2 12.5 

Toplam 16 100 
Tablo 7’de görüldüğü üzere araştırmada yer alan fen bilimleri öğretmenlerinin çoğunluğu yazdıkları 

senaryolarda öğretim programının özelliklerinden bahsetmemişlerdir. Öğretim programına değinen 
öğretmenlerin ise öğretim programları ile ilgili en fazla kalıcılık / etkili öğrenme sağlayan program hakkında 
atıflar yaptıkları görülmektedir. %25 (f=4) sıklıkla bahsedilen kalıcılık ve etkili öğrenme sağlayan program 
görüşünü yaratıcılık / yaratıcı düşünme sağlayan program (%18.7, f=3) ve çağın ihtiyaçlarına / öğrenci düzeyine 
uygun program (%18.7, f=3) görüşleri takip etmektedir. Yapılan görüşmelerde de bu verileri güçlendiren 
görüşlere rastlanmıştır. Örneğin K10 öğretim programı hakkındaki görüşlerini ‘Her sene yeni bir program 
uyguluyoruz ama öğrencilerin programların hiçbirinde daha iyi öğrendiğini görmedim. Mesela geçen sene 
program kısa sürede iki kere değişti neden değiştiğini bile anlayamadık. Uluslararası sınavlarda da belirgin 
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değişiklik falan yok. Demek ki bir şeyler yanlış, çocuklar öğrenmiyor ya da hemen unutuyorlar.’ şeklinde ifade 
etmiştir.  

Bunun yanında senaryolarda %12.5 (f=2) sıklıkla ifade edilmiş hafifletilmiş müfredat içeren program 
görüşü ise yapılan bütün görüşmelerde öğretmenlerin ortak fikri olarak karşımıza çıkmaktadır. Bu konuda K21 
‘Bizim öğrencilere ortaokul düzeyinde kitap bilgisi vermemiz çok anlamsız bir şey bence. Bu çocuk liseye 
geçtiğinde tabiki hayatında gerekli olacak ama fen bilgisiyle hiç alakası olmayan alanlara da gidebilir. Formulize 
bilginin olmadığı tamamen yaparak yaşayarak, gerçek hayat problemlerinin temele alındığı bir program olmalı. 
Mesela basit makinelerden eğik düzlemi laboratuvarda arabalarla uygulamalarını yaptırıp çalışma prensibini 
anlamasını sağladıktan sonra eğik düzlemin adını bilse ne olur bilmese ne olur? Ama ilerde ağır şeyler taşırken 
ne kullanacağını bilir.’ şeklinde açıklamalarda bulunurken K16: ‘Bazen anlattıklarım bana bile fazla geliyor. Bu 
sene 8. sınıfların mevsimler ünitesinde coğrafya konuları vardı. Zorlandım ve sosyal bilgiler öğretmenine 
sordum, üniversitede kaldı o bilgiler dedi o da çözemedi. Eksen eğikliği gibi bir konuyu bu şekilde öğretmemiz 
çocuklara çok ağır geliyor bence.’ şeklinde açıklamalarda bulunmuştur.  

Fen bilimleri öğretmenleri tarafından çeşitli görüşlerin öne sürüldüğü öğretim programı kategorisinde 
sadece bir defa tekrarlandığı için tabloya alınmayan öğretim programı görüşleri de yer almaktadır. Bu program 
görüşlerinin özellikleri şöyle sıralanabilir: ‘Sınavsız sisteme uygunluk’, ‘Feni günlük hayatta kullanabilen bireyler 
yetiştirilmesini hedef alma, ‘Öğrencilerin karar verme becerisini geliştirme’, ‘İşlevsel bilgiler içerme’, ‘Daha çok 
ders saati barındırma’, ‘Disiplinler arası müfredatı benimseme’ ve ‘Öğretmenin ders planı hazırlamasında 
esneklik sağlama’. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Fen bilimleri öğretmenlerinin 21. yüzyıl eğitim-öğretim anlayışına ilişkin algılarını belirlemek amacıyla 
yapılan bu çalışmada bulgular ışığında çeşitli sonuçlara ulaşılmış ve bunlar literatür kapsamında 
değerlendirilmiştir. Kategorilerdeki sıralamaya bakıldığında dikkat çekici ilk durumun 21. yüzyıl eğitim-öğretim 
anlayışına yönelik olarak öğretmenlerin oluşturdukları senaryolarda öğrencilere biçtikleri rollerin sıklık frekansı 
59 iken kendilerine biçtikleri rollerin sıklık frekansının 38 olmasıdır. Bu bağlamda öğretmenlerin 21. yüzyıl 
eğitim-öğretim anlayışında öğrencilerden beklentilerinin kendilerinden daha fazla olduğu sonucuna varılabilir. 
Ayrıca öğretmenlerin öğrencilere sıklıkla biçtikleri roller arasında bulunan araştırma sorgulamanın öğretim 
yöntem, teknik ve stratejilerinde sadece bir defa bahsedilmiş olması öğretmen rollerinde ise hiç bulunmaması 
ilginç bulunan başka bir bulgudur. Fen bilimleri öğretim programının araştırma sorgulama stratejisini temel 
alarak şekillendirildiği (MEB, 2018) düşünüldüğünde öğretmenlerin, söz konusu stratejinin farkında olmakla 
beraber öğrencilere ve kendilerine yüklediği rolü benimseyemedikleri söylenebilir. Bu açıdan 
değerlendirildiğinde fen bilimleri öğretmenlerinin, araştırma ve sorgulama boyutunda öğrencilerden 
beklentilerini destekleyici bir öğrenme ortamı ortaya koymadıkları ve aralarında bir rol uyum problemi 
yaşandığı sonucuna da ulaşılabilir. 

Fen bilimleri öğretmenleri öğretim yöntem, teknik ve stratejileri kategorisinde senaryolarında en fazla 
‘işbirlikli öğrenme’, ‘deney’, ‘argümantasyon/tartışma’ ve ‘sunuş yoluyla öğretim’e atıfta bulunmuşlardır. 2018-
2019 eğitim öğretim yılı fen bilimleri dersi öğretim programının da problem çözme, proje, argümantasyon, iş 
birliğine dayalı öğrenme gibi öğrenciyi merkeze alan yöntem ve teknikleri temele aldığı görülmektedir (MEB, 
2018). Bu bağlamda fen bilimleri öğretmenlerinin 21. yüzyıl öğretim yöntem ve teknikleri hakkında fen bilimleri 
öğretim programının hedeflerinin çoğunlukla farkında oldukları söylenebilir. Ancak öğretmenlerin yazdıkları 
senaryolar dikkate alındığında başat öğretim yöntem, teknik ve stratejilerin arasında sunuş yoluyla öğretimin de 
bulunması dikkat çekici bir bulgu olarak karşımıza çıkmaktadır. Beklenmeyen bu durumun sebebinin 
öğretmenlerin bir kısmının hala geleneksel temelli öğretim anlayışına uygun şekilde ders işlemesi olabileceği 
düşünülmektedir. Ayrıca mevcut fen öğretim programında öğrencilerin bilgileri anlamlı ve kalıcı öğrenebilmeleri 
ve günlük hayatlarında kullanabilmeleri için araştırma-sorgulama stratejisi temele alınmaktadır (MEB, 2018). 
2013 ve sonrası programlarda benimsenen yapılandırmacı yaklaşımı destekleyici nitelikteki araştırma-
sorgulama stratejisi; öğrenci merkezli, etkileşimli ve anlamlı öğrenmeye destek olan bir öğrenme ortamı 
içermektedir (Şaşmaz Ören ve Sarı, 2017). Bu bağlamda fen bilimleri öğretmenlerinin önemli bir kısmının, 
geleneksel anlayışta kabul gören sunuş yoluyla öğretimin, söz konusu alanlarda öğrencilere getirdiği 
sınırlamaları dikkate almadıkları söylenebilir. Fakat yapılan mülakatlarda fen bilimleri öğretmenlerinin sunuş 
yoluyla öğretime hiç yer vermedikleri ve en fazla ‘problem çözme’ üzerinde durdukları görülmüştür. Ayrıca 
senaryolarında problem çözme tekniğine atıfta bulunan öğretmen sayısının ise örneklem sayısına göre oldukça 
düşük olduğu fark edilmiştir. Bu bağlamda bazı mülakat verilerinin senaryo verileriyle uyum içinde olmadığı 
sonucuna ulaşılabilir.  
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Öğretmenlerin, hem senaryolarında hem de görüşmelerinde 21. yüzyıl eğitim-öğretim durumuna 
yaptıkları atıflar göz önüne alındığında öğrenci rollerinde ‘akranlarla iletişim’ ile ‘akran öğrenme ve akran 
değerlendirmeye’, öğretim yöntem, teknik ve stratejilerinde ‘işbirlikli öğrenmeye’ ve öğretmen rollerinde ‘sınıf 
içi etkileşim’ sağlamaya vurgu yaptıkları görülmektedir. Durumları aynı olan bireyler arasında aktif yardım ve 
destek yoluyla bilgi ve beceri edinme (Topping, 2005) olarak tanımlanabilecek olan ve işbirlikli öğrenmenin bir 
bağlamı olarak ele alınan (Nielsen, Johansen & Jorgensen, 2018) akran öğrenme öğrencilere önemli kazanımlar 
sağlamaktadır. Bu bağlamda öğretmenlerin akranlar arasındaki etkileşimin eğitim-öğretim anlamında öneminin 
farkında oldukları, akran öğrenmenin günümüz eğitim anlayışındaki önemli rolünü benimsedikleri sonucuna 
ulaşılabilir.  

Fen bilimleri öğretmenlerinin, öğrencilere ‘tasarım geliştirme’, ‘ürün oluşturma’ ve ‘mühendislik tasarımı 
yapma’ gibi roller de biçtikleri görülmüştür. Bu bağlamda öğretmenlerin 21. yüzyıl becerilerini işlevselleştiren 
bireyleri tarif ettikleri söylenebilir. Çünkü bireylerin bir problem ile karşılaştıklarında bu problemi çözebilmek 
adına yaratıcı, yenilikçi, tasarımcı ve eleştirel düşünebilme yeteneğine sahip olmaları, 21. yüzyıldaki teknolojiyi 
anlayabilmek ve uygulayabilmek için gerekli olan becerilerin bir gereksinimidir (Amerikan Ulusal Araştırma 
Konseyi- National Research Coucil, (NRC), 2011). Söz konusu durum karşımıza STEM (Science, Technology, 
Engineering, Mathematics) kavramını çıkarmaktadır. STEM bireylerin fen, teknoloji, mühendislik ve matematik 
alanlarında derinlemesine bilgiye ulaşabilmelerini amaçlayan ve bu bilgiyi günlük hayatlarında uygulamaya 
dökerek (Yılmaz, Yiğit Koyunkaya, Güler ve Güzey, 2017) ürünler ortaya koymalarına yarayan bir anlayıştır. 
Sonuç olarak fen bilgisi öğretmenlerinin öğrencilere biçtikleri bu rolle STEM uygulamaları yapabilmelerine vurgu 
yaptıkları söylenebilir. Türkiye’nin 2023 Eğitim Vizyonunda Tasarım-Beceri Atölyeleri kurulması planlandığı ifade 
edilmektedir (2023 Eğitim Vizyonu, 2018). Söz konusu bu atölyelerle çocukların ilgi, yetenek ve mizaçları 
doğrultusunda onlara yaşam becerileri kazandırılması amaçlandığından, fen bilimleri öğretmenlerin öğrencilere 
biçtiği bu 21. yüzyıl rolünün söz konusu vizyon ile paralellik gösterdiği söylenebilir.   

Çalışmanın bulguları incelendiğinde öğretmenlerin, senaryolarında 21. yüzyıl eğitim-öğretim ortamlarına 
ilişkin teknoloji alt yapılı sınıflara, dikkat çekici ve görsel materyal kullanılan ortamlara ve öğretimde teknoloji 
(sanal gerçeklik, simülasyon, uygulama, tablet vb.) kullanılan ortamlara atıflarda bulundukları görülmektedir. 
Bilindiği üzere bilgi ve iletişim teknolojilerindeki hızlı gelişme hayatımızın her alanında değişim ve dönüşümleri 
de beraberinde getirmiştir. Eğitim-öğretimde kaliteyi arttırma çabaları dikkate alındığında ülkemizin de bu 
teknolojik gelişmelere kayıtsız kalmadığı söylenebilir. Çünkü teknoloji sadece öğretimin bir destekleyicisi değil 
bunun ötesinde benimsenen yaklaşım ve kullanılan alternatif öğrenme ve öğretim modelleri ile doğrudan 
eğitim sistemini etkilemektedir (Pamuk, Çakır, Ergun, Yılmaz ve Ayas, 2013). Bu bağlamda fen bilimleri 
öğretmenlerinin düşüncelerinin akıllara Türkiye’de Fırsatları Artırma ve Teknolojiyi İyileştirme Hareketi (FATİH) 
projesini getirdiği söylenebilir. Eğitim öğretimde fırsat eşitliğini sağlamak ve okullarda teknolojiyi iyileştirmek 
amacıyla bilişim teknolojileri araçlarının etkin kullanımı için başlatılan bu projenin; teknoloji kullanımı, etkili 
iletişim, analitik düşünme, problem çözme vb. gibi 21. yüzyıl becerilerini de geliştirme hedefi bulunmaktadır 
(MEB, 2019). Bu bağlamda fen bilimleri öğretmenlerinin ifade ettiği 21. yüzyıl eğitim-öğretim ortamının FATİH 
projesinin amaç ve kazanımları ile paralellik gösterdiği söylenebilir. 

Bulgular incelendiğinde öğretmenlerin eleştirel düşünme, karar verme ve grup çalışması yapabilme gibi 
öğrencilere beceri kazanımı anlamında önemli roller biçtikleri görülmektedir. Söz konusu becerilerin MEB 
(2018) Fen Öğretim Programı’nın yaşam becerileri başlığı altına yer alması öğretmenlerin beceri kazanımına 
verilen önemin farkında olduklarını kanıtlar niteliktedir. Bu bağlamda öğretmenlerin yaratıcılık, yenilik, eleştirel 
düşünme, problem çözme gibi pek çok niteliği çatısı altında toplayan 21. yüzyıl becerilerinin (Çolak, 2018) 
bilincinde olmasının öğrencilerin kendilerini gerçekleştirmiş ve çağa uyum sağlamış bireyler olarak yetişmesine 
büyük katkılar sağlayacağı düşünülmektedir. Fakat öğrenci rolleri hakkında 21. yüzyıl becerilerine atıfta bulunan 
öğretmenlerin, bu becerileri geliştirmek anlamında oluşturdukları senaryolarda kendilerine bir rol biçmemeleri 
şaşırtıcı bir sonuç olarak karşımıza çıkmaktadır. 

Çalışmanın bulgularına göre her ne kadar sadece 2 öğretmen tarafından belirtilmiş olsa da öğrencilerin 
rollerinden birisi olarak yarışma ve rekabet içinde olmayı ifade etmeleri 21. yüzyıl eğitim-öğretim anlayışından 
beklenmeyen bir durumdur. 21. yüzyıl eğitim-öğretim anlayışı öğrencilerden, birbirlerini destekleyen, 
birbirlerinin öğrenmesine katkıda bulunan bireyler olarak yetişmelerini öngörmektedir. Bu durum 
öğretmenlerin bir kısmının hala öğrencilere geleneksel bir bakış açısıyla rol biçtiklerini göstermektedir. Bunun 
muhtemel sebebi olarak günümüzde sistemin içinde önemli sınavların yer almasıyla yarışma ve rekabeti 
beraberinde getiriyor olmasının, öğretmenlerin bakış açılarının durumdan etkilenmesine yol açmış olabileceği 
düşünülmektedir.   
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Öğretmenlerin kendilerine biçtikleri rollere bakıldığında en çok öğrencilerde ‘güdüleme’ ve ‘merak 
uyandırmaya’ dikkat çektikleri görülmektedir. Bunun yanında ‘değerlendirme yapma’ rolüne de oldukça fazla 
atıf yapıldığı görülmektedir. Yapılan atıflar incelendiğinde öğretmenlerin kendilerini hem süreci hem de sonucu 
değerlendiren bir rolde tanımladıkları görülmektedir. Oysa öğretmenlerden atıfların özellikle süreci 
değerlendiren boyutta daha fazla olması sürdürülen anlayışla daha uyumlu olacaktır. Çünkü yeni eğitim-öğretim 
anlayışı öğretmenlerden, öğrencinin performansını destekleyen, sadece kalem-kağıt testlerine odaklanmayan, 
öğrencinin süreç içindeki gelişimini tüm boyutlarda (bilişsel, duyuşsal ve psikomotor) temel alan değerlendirme 
anlayışını yansıtmalarını ve uygulamalarını beklemektedir. 

Araştırmadaki fen bilimleri öğretmenlerinin 21 yüzyıl eğitim anlayışına ilişkin senaryolarında 
öğrencilerine deney, gözlem ve uygulama yapma, düşünme becerilerini kullanma ve sürece aktif katılım 
sağlayarak yaparak yaşayarak öğrenme rollerini yükledikleri anlaşılmaktadır. Amerikan Ulusal Araştırma Konseyi 
(The National Research Council- NRC) 21. yüzyıl becerilerini; bilişsel beceriler (eleştirel düşünme, rutin olmayan 
problem çözme ve sistematik düşünme), kişilerarası beceriler (karmaşık iletişim, sosyal beceriler, takım 
çalışması, kültürel duyarlılık ve çeşitliliklerle ilgilenme) ve içsel-özsel beceriler (öz-yönetim, zaman yönetimi, 
kişisel gelişim, öz-düzenleme, uyum ve yönetici işleyişi) olarak kategorize etmiştir (Committee on the 
Assessment of 21st Century Skills, 2011). Bu beceriler göz önüne alındığında fen bilimleri öğretmenlerinin 
özellikle bilişsel beceri (karar verme, eleştirel düşünme vb.) ve kişilerarası beceri (akranlarıyla iletişim kurma, 
grupla birlikte çalışma vb.) kazanımlarına ilişkin senaryolarında öğrenci rolleri belirtmelerine rağmen içsel beceri 
kazanımlarına ilişkin öğrenci rolü görüşlerinin olmadığı anlaşılmaktadır. Oysaki bu beceriler özellikle yaşam 
becerilerinin içinde de yer almaları nedeniyle önemli öğrenci kazanımları arasında görülmelidir.  

Öğretmenlerin 21. yüzyıl eğitim-öğretim anlayışına yönelik öğrencilerden beklentileriyle kendilerine 
biçtikleri rollerin tam olarak uyuşmamasından dolayı öğretmenlerin kendi rollerine ilişkin farkındalıklarını 
arttıracak Bakanlık tarafından çeşitli eğitimler (seminer, atölye çalışması, bilgilendirme notlar vb.) planlanması 
bu çalışma sonucunda getirilen önerilerden biri olabilir. Ayrıca öğretmenlerin kendilerine biçtikleri rollerin 
öğrencilere biçtikleri rollerden az olduğu da görülmüştür. 21. yüzyıl eğitim-öğretim anlayışında öğrencinin 
aktifliği merkez kavram olsa da öğretmenin rehberlik becerisinin de üst düzey olması gerekmektedir. Bunun 
sağlanabilmesinin ise yine öğretmenlerin yüzyılın gereksinimlerine uygun şekilde öğretim faaliyetlerini 
gerçekleştirmeleriyle mümkün olacağı ifade edilebilir. Bu bağlamda öğretmenlerin rehberlik becerilerini arttırıcı 
çalışmalar yapılması önerisinde bulunulabilir. 
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Sekizinci Sınıf Öğrencilerinin Gerçek ve İdeal Fen Öğrenme Ortamına Yönelik 

İmajlarının ve Tercihlerinin Tespiti 
 

Emine ÇİL, Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi, Türkiye, eminecil@mu.edu.tr 

Seda ŞAHİN AKYÜZ, Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi, Türkiye, sedas-14@hotmail.com 

Öz 

Bu çalışmanın amacı öğrencilerin gerçek fen öğrenme ortamı ve ideal fen öğrenme ortamına yönelik 
imajlarını tespit etmektir. Ayrıca öğrencilerin gerçek fen öğrenme ortamı ve ideal fen öğrenme ortamına yönelik 
tercihleri belirlenmiştir. Çalışma tarama modeliyle yürütülmüştür. Çalışma 2014-2015 eğitim öğretim yılında 
yapılmıştır. Çalışmaya Muğla il merkezindeki ortaokullarda öğrenim görmekte olan 343 8. sınıf öğrencisi (181 
Kız-162 Erkek) katılmıştır. Öğrencilerin imajları araştırmacılar tarafından geliştirilen "Gerçek Fen Öğrenme 
Ortamı Çizim Testi" ve "İdeal Fen Öğrenme Ortamı Çizim Testi" ile elde edilmiştir. Öğrencilerin gerçek ve ideal 
fen öğrenme ortamına yönelik tercihlerine ilişkin veriler çizim testlerinin ikinci bölümlerinde yer alan 17 
maddeyle tespit edilmiştir. Çizimler yoluyla elde edilen verilerin analizinde içerik analizi, yüzde, frekans ve 
McNemar ki-kare testi kullanılmıştır. Öğrenme tercihleri için elde edilen verilerin analizinde frekans, yüzde ve 
tutarlılık hesaplanmıştır. Hem gerçek hem de ideal fen öğrenme ortamı imajlarında okul dışı öğrenme 
ortamlarının çok az yer aldığı, öğretmenin öğreten ve rehber rolünün baskın olduğu, öğretmen merkezli 
öğretim yöntemlerinin benimsendiği tespit edilmiştir. Öğrencilerin ideal fen öğrenme ortamı imajlarında 
etkileşimli tahta, deney masaları ve görsellerin gerçek fen öğrenme ortamı imajlarına göre daha fazla yer aldığı 
belirlenmiştir. Gerçek fen öğrenme ortamında öğrencilerin çoklu zeka kuramına dayalı öğretim yöntem ve 
tekniklerini, arkadaşlarıyla rekabet halinde olmamayı ve grupla öğrenmeyi tercih ettikleri ortaya çıkmıştır. 
Öğrencilerin ideal fen öğrenme ortamında fiziksel olarak sessiz, öğretim yöntemi olarak zengin, kişisel gelişim 
olarak başarı hissini yaşayabilecekleri öğrenme ortamı tercih ettikleri tespit edilmiştir. 

mailto:eminecil@mu.edu.tr
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Anahtar Kelimeler: Fen öğrenme ortamı, gerçek imaj, ideal imaj, imaj, öğrenme tercihi.  

Abstract 

The aim of this study is to determine the students' images for actual science learning environment and 
ideal science learning environment. Furthermore, students' preferences about actual science learning 
environment and ideal science learning environment have been determined. This study was carried out survey 
model. The study was made in 2014-2015 educational year. 343 students in 8th grade (181 female-162 male), 
who received education in schools in Muğla city center, participated in the study. The images of the students 
were obtained through "Actual Science Learning Environment Drawing Test" and "Ideal Science Learning 
Environment Drawing Test", which were developed by the researchers. The data about the students' 
preferences intended for actual and ideal science learning environment was determined through seventeen 
items in the second part of the drawing tests. In the analysis of the data obtained through the drawings, 
content analysis, percent, frequency and McNemar Chi-Square test was used. In the analysis of the data 
obtained for learning preferences, frequency, percent and consistency was calculated. In the images of both 
actual and ideal science learning environment, it was confirmed that informal learning environments took little 
place, the teachers' teaching and guide role was dominant and teacher centered teaching methods were 
adapted. It was determined that smart board, experiment tables and visuals took more place in the images of 
ideal science learning environment than actual science learning environment. It has emerged that, in actual 
science learning environment, students preferred teaching method and techniques based on multiple 
intelligence theory, not being in a competition with their friends and learning in groups. It was confirmed that 
in ideal science learning environment, students preferred learning environment, which was client in terms of 
physical environment, rich in teaching methods and in which they can feel themselves successful. 

Keywords: Actual image, ideal image, image, learning preference, science learning environment.  

Not: Bu çalışma Seda ŞAHİN AKYÜZ’ün yüksek lisans tez çalışmasından üretilmiştir.  

Giriş 

İmaj kelimesi Fransızca kökenli olup Türkçe karşılığı imgedir. Türk Dil Kurumu (2009) sözlüğünde imaj, 
duyu organlarının dıştan algıladığı bir nesnenin bilince yansıyan benzeri, hayal olarak tanımlanmaktadır. 
Longman Metro İngilizce sözlüğünde yer alan imaj tanımları şu şekildedir: (1) İmge, hayal, düş, hülya, zihinde 
oluşturulan resim; (2) Benzerlik, biçim, şekil, suret; (3) bir insanın tıpatıp benzeri, kopyası; (4) Tapılmak üzere bir 
tanrıyı veya kişiyi simgelemek için yapılmış nesne; (5) Benzetme, teşbih, mecaz, eğretileme; (6) Bir kimse, bir 
kurum vb. hakkında halkın zihninde oluşmuş veya bile bile yaratılmış genel düşünce; (7) Bir kimsenin veya bir 
şeyin aynadaki aksi, kamera merceğinden (lens) film üzerine düşen resmi. Bütün bu tanımlar incelendiğinde 
imajların varlıklar, nesneler, kurumlar vb. hakkında insan zihninde oluşan düşünceler, resimler, mecazlar olduğu 
söylenebilir. 

İmaj eğitim araştırmacılarının çalıştığı bir konudur. Bu nedenle imajlar eğitim bağlamında da 
tanımlanmıştır. Eğitim araştırmacıları imajı farklı şekilde tanımlamaktadır. İnsanlar tarafından her hangi bir şeye 
yönelik iyi ya da kötü anlam yüklenilmesidir (Bahçeci, 2009). İmaj, imgeleme yoluyla nesne, kavram, durum ve 
sembollere ait zihinde oluşturulan resimdir (Armstrong, 2007; Mumcu, 2008; Şahin & Yıldırım, 2010). İmajlar, 
bireylerin inanç, değer, tutum, ilgi ve davranışlarına dayalı olarak oluşabilir (Armstrong, 1995; Armstrong, 2007; 
Özsoy & Ahi, 2014). Herhangi bir varlık, nesne, kavram vb. hakkında bireyler farklı imajlara sahip olabilirler. 
Diğer bir ifadeyle imajlar bireye özgüdür (Bahçeci, 2009; Çobanoğlu, 2011; Tezişçi, 2008). 

Öğrenciler geçmiş öğrenme yaşantılarına dayalı olarak gerçek fen öğrenme ortamı imajları oluştururlar. 
Fen öğrenme ortamlarındaki gerçek uygulamaları/durumları ortaya çıkarmak ve anlamak için bu gerçeklere 
yönelik öğrencilerin nasıl imajlara sahip oldukları incelenmektedir. Bu yüzden öğrencilerin fen öğrenme 
ortamlarındaki düşünce ve deneyimlerinin ortaya çıkarılması gerçek fen öğrenme ortamlarının tespiti ile 
sağlanmaktadır. Bunun yanı sıra öğrencilerin kendi öğrenme tercihlerine dayalı olarak zihinlerinde ideal fen 
öğrenme ortamı imajları mevcut olabilmektedir. İdeal fen öğrenme ortamlarında öğrenciler fenle ilgili merak 
ettiklerine herhangi bir sınırlama olmaksızın (mekan, malzeme vb.) ulaşabilmektedirler. Gerçek ve ideal imajlar 
birbirine benzer ya da birbirinden farklı olabilmektedir. Bu iki imaj arasındaki karşılaştırma öğrencinin gerçek 
deneyimleri ile beklediği öğrenme ortamları arasındaki benzerlik ve farklılıkları ortaya çıkarmaya yardımcı 
olabilmektedir. Literatürde bireylerin imajlarının çizimlerle ortaya çıkarıldığı çalışmalara sıklıkla rastlanmaktadır. 
Fakat bu araştırmalar da özellikle bilim insanı imajı üzerine odaklanmıştır (Çakmakçı, Tosun, Turgut, Örenler, 
Şengül & Top, 2010; Farland-Smith, 2009; Oğuz-Ünver, 2010). Öğrencilerin öğretmen ve öğrenme süreci, sınıf 
ortamı, atom, yıldız, mikroorganizma gibi çeşitli fen kavramları (Aykaç, 2012; Güven & Karataş, 2004; Karadon, 
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2010; Karagöz & Sağlam, 2012), fen bilgisi öğretmen adaylarının teknolojik, pedogojik alan bilgisi ile ilgi imajları 
çizim yoluyla tespit edilmiştir (Canbazoğlu- Bilici, Yamak & Kavak, 2012). Fakat öğrencilerin gerçek fen öğrenme 
ortamı ve ideal fen öğrenme ortamı imajlarının nasıl olduğuna odaklanan çalışmalar sınırlıdır. Bu çalışmanın 
amacı 8. sınıf öğrencilerinin gerçek fen öğrenme ortamı ve ideal fen öğrenme ortamına yönelik imajlarını tespit 
etmektir. Ayrıca gerçek ve ideal fen öğrenme ortamı imajlarının benzerlik ve farklılıklarını ortaya çıkarmaktır. 
Çalışma kapsamında ayrıca öğrencilerin fen öğrenme ortamına yönelik tercihleri de incelenmiştir. Çalışmada 
aşağıdaki problemlere yanıt aranmıştır:  

• Sekizinci sınıf öğrencilerinin gerçek ve ideal fen öğrenme ortamı imajları nasıldır, bu imajlar arasında 
benzerlik ve farklılıklar nelerdir? 

• Sekizinci sınıf öğrencilerinin gerçek ve ideal fen öğrenme ortamına yönelik tercihleri nelerdir, bu tercihler 
tutalı mıdır?  

Yöntem 

Bu çalışmada betimsel araştırma yöntemlerinden genel tarama modeli benimsenmiştir. Tarama modeli 
bir konuya ya da olaya ilişkin bireylerin görüşlerinin ya da ilgi, beceri, yetenek, tutum vb. özelliklerinin 
belirlendiği araştırmalarda kullanılmaktadır. Tarama modeli, geçmişte ya da halen var olan durumu var olduğu 
şekliyle betimlemeyi amaçlayan araştırma modelidir. Araştırmacılar öğrenci, öğretmen, yönetici ve 
ebeveynlerin çeşitli özelliklerini (yetenek, tercih, tutum vb.) veya fiziksel ortamların (okul vb.) şartlarını 
tanımlamak amacıyla tarama modelini kullanmaktadırlar (Büyüköztürk, Kılıç-Çakmak, Akgün, Karadeniz & 
Demirel, 2011). 

Katılımcılar  

İmajlar öğrencilerin olgunluğu, zihinsel gelişimindeki artış ve ilave ders deneyimlerine bağlı olarak 
değişebilir. Diğer bir ifadeyle imaj çalışmasına katılacak bireylerin ilgili konuda yaşantıya sahip olması gerekir. 
Ülkemizde öğrenciler formal fen öğrenimine 4. sınıfta başlamaktadırlar. Sekizinci sınıf öğrencileri ortaokul 
öğrenimlerini tamamlamak üzeredirler ve dört yıllık fen öğrenme yaşantısına sahiptirler. Bundan dolayı bu 
çalışma 8. sınıf öğrencileri ile gerçekleştirilmiştir. Bu çalışmanın evrenini 2014-2015 eğitim-öğretim yılı Muğla il 
merkezindeki ortaokullarda öğrenim görmekte olan 8. sınıf öğrencileri oluşturmaktadır. Muğla il merkezinde 10 
tane ortaokul bulunmaktadır. Bu ortaokulların tamamı çalışmaya dahil edilmiştir. Bu okullarda öğrenim 
görmekte olan öğrenciler basit seçkisiz yöntem ile örnekleme dahil edilmiştir. Her bir okulun idarecileri ile 
görüşülmüş, 8. sınıf öğrenci sayısı ve şube sayısı hakkında bilgi alınmıştır. Örnekleme seçilen şube sayısına 
okulun toplam şube sayısına göre karar verilmiştir. Toplam şube sayısına göre her okuldan bir, iki veya üç 
şubede öğrenim gören öğrenciler örnekleme dahil edilmiştir. Şubelerin seçimi okul idarelerine bırakılmıştır. Bu 
çalışma için gerekli olan bütün veriler 343 (181 kız, 162 erkek) öğrenciden elde edilmiştir.  

Veri Toplama Araçları 

Bu çalışmada veriler Gerçek Fen Öğrenme Ortamı Çizim Testi ve İdeal Fen Öğrenme Ortamı Çizim Testi 
ile elde edilmiştir. Veri toplama araçları Tablo 1’de tanıtılmıştır. 

Tablo 1.  

Veri Toplama Araçlarının Tanıtımı  

Veri Toplama Aracının Adı Amacı Geliştiricisi 
Gerçek Fen Öğrenme Ortamı Çizim Testi Öğrencilerin mevcut fen öğrenme ortamına 

ilişkin imajlarını ve tercihlerini ortaya 
çıkarmak.  

Araştırmacılar 

İdeal Fen Öğrenme Ortamı Çizim Testi Öğrencilerin ideal fen öğrenme ortamına 
ilişkin imajlarını ve tercihlerini ortaya 
çıkarmak. 

Araştırmacılar 

Gerçek Fen Öğrenme Ortamı Çizim Testi  

Gerçek Fen Öğrenme Ortamı Çizim Testi iki bölümden oluşmaktadır. Çizim testinin ilk bölümünde 
öğrencilere bir yönerge sunulmuştur. Öğrencilerden bu yönergeye uygun çizimler yapmaları istenmiştir. Ayrıca 
testin ilk bölümünde öğrencilerin çizimlerini daha iyi anlamak için dört açık uçlu madde yer almıştır. Testin ikinci 
bölümü ise öğrencilerin öğrenme tercihleri ile ilgilidir. Bu bölüm öğrencilerin gerçek fen öğrenme ortamına ait 
çizimlerinde olmasını/olmamasını tercih edebilecekleri 17 madde içermektedir. Her maddede iki tercih ve 
tercihlerin arasında birden beşe kadar rakamlar bulunmaktadır. Öğrencilerden 1’den 5’e kadar olan 



International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education                  Proceeding Book (Full-texts)                                                                                           

429 
 

rakamlardan birini tercih etmeleri istenmiştir. Örneğin testin ikinci bölümünün ilk maddesi öğrencinin çizdiği 
fen öğrenme ortamının gürültülü/sessiz olmasına yönelik tercihini belirlemeye yöneliktir. Bu madde şöyledir: 
Çizdiğim fen öğrenme ortamının …………… olmasını tercih ederim. “gürültülü 1   2   3  4  5 sessiz” 

İdeal Fen Öğrenme Ortamı Çizim Testi  

İdeal Fen Öğrenme Ortamı Çizim Testi öğrencilerin nasıl bir fen öğrenme ortamı içinde bulunmak 
istediklerini ortaya çıkarmak amacıyla geliştirilmiştir. Testin birinci bölümü bir yönerge ile başlamaktadır. 
Yönerge şöyledir: “Sizin için etkili fen öğrenmeyi sağlayacak bir fen öğrenme ortamı düşününüz. Şimdi bu fen 
öğrenme ortamı çiziniz. Çiziminiz kendinizi, fen öğretmeninizi ve arkadaş(lar)ınızı içermelidir. Çiziminizdeki 
herkesin bir şeyler yaptığından emin olunuz. Çiziminizdeki her bir kişinin kim olduğunu yazınız.” Yönergeden 
sonra öğrencilerin çizimlerini yapabilecekleri boş alan verilmiştir. Öğrenci çizimlerini daha iyi anlamak için 
yöneltilen açık uçlu maddeler ile son bulmaktadır. Testin ikinci bölümünde öğrencilerin çizmiş oldukları ideal 
fen öğrenme ortamında nelerin olmasını tercih ettiklerini ortaya çıkarmayı amaçlayan maddeler bulunmaktadır. 
Bu bölüm 17 maddeden oluşmaktadır. Bu maddeler Gerçek Fen Öğrenme Ortamı Çizim Testinin ikinci bölümü 
ile aynıdır. 

Veri Toplama Araçlarının Geliştirilme Süreci 

Veri toplama araçları geliştirilirken ilk olarak literatür taraması yapılmıştır. Yapılan tarama sonucu içerik 
belirlenmiştir. Çalışmanın amaçlarına uygun olarak hangi tür veri toplama araçlarının kullanılacağına karar 
verilmiştir. Bireylerin sahip olduğu imajları ortaya çıkarmak için metaforlar, kelime ilişkilendirme testleri, 
analojiler, çizimler kullanılabilmektedir (Dikmenli, 2010). Fakat çizimler imajların tespitinde en sık kullanılan veri 
toplama araçlarından biridir. Çizimler bilişsel, sosyal, duygusal ve güdüsel boyutların bir arada ele alınarak 
değerlendirilmesini sağlamaktadır (Armstrong, 1995; Armstrong, 2007; Ulu, 2012). Literatür incelendiğinde 
öğrencilerin gerçek ve ideal fen öğrenme ortamı imajlarını tespit edebilecek veri toplama aracının bulunmadığı 
görülmüştür. Armstrong (1995) tarafından geliştirilen Gerçek Okul Çizim Formu (Actual School Picture) ve  İdeal 
Okul Çizimi Formu (Ideal School Picture) temel alınarak veri toplama araçları geliştirilmiştir. Gerçek ve İdeal 
Okul Çizim Formları’nın fen öğrenme ortamına dönüştürülmesi ve Türkçeye adapte edilebilmesi için ilgili 
araştırmacıdan izin alınmıştır. Gerçek Okul Çizim Formu ve İdeal Okul Çizim Formu araştırmacı tarafından 
Türkçeye çevrilmiştir. Bu süreçte iki İngilizce öğretmeninden yardım alınmıştır. Gerçek Okul Çizim Formu, 
Gerçek Fen Öğrenme Ortamı Çizim Testi olarak değiştirilip uyarlanmıştır. İdeal Okul Çizim Formu da İdeal Fen 
Öğrenme Ortamı Çizim Testi olarak uyarlanmıştır. Bu süreçte orijinal formlarda okul hakkında sorulan her soru, 
yapılan her açıklama fen öğrenme ortamı olarak düzenlenmiştir. Böylelikle veri toplama araçlarının taslakları 
oluşturulmuştur. Taslaklar uzmanların görüşlerine sunulmuştur. Uzman grup üç fen eğitimi alanında 
araştırmacı, iki Türkçe öğretmeni ve iki İngilizce öğretmeninden oluşmuştur. Uzmanların görüşleri 
doğrultusunda veri toplama araçları yeniden düzenlenmiştir. Muğla ilinin Marmaris ilçesinde pilot uygulama 
yapılmıştır. İlçe merkezindeki bütün ortaokullar pilot uygulamaya katılmıştır. Pilot uygulama 8. sınıf 
öğrencileriyle yapılmıştır. Pilot uygulamaya 230 öğrenci katılmıştır. Pilot uygulama boyunca testlerin öğrenciler 
tarafından doldurulma süreci gözlemlenmiştir. Öğrencilerin anlamakta güçlük çektikleri yerler not edilmiştir. 
Maddelerin anlaşılır olup olmadığı, maddelere cevap verilip verilmediği incelenmiştir. Gerçek ve İdeal Fen 
Öğrenme Ortamı Çizim Testlerinin ilk bölümünde yer alan çizim yönergesi ve dört adet açık uçlu sorunun pilot 
uygulamaya katılan öğrenciler tarafından anlaşılma yüzdesi hesaplanmıştır. Ayrıca araştırmacının amacına 
uygun çizimlerin yüzdesi de hesaplanmıştır. Elde edilen sonuçlar Tablo 2’de sunulmuştur. Testlerin ikinci 
bölümlerinin güvenirliğini tespit etmek amacıyla ile pilot uygulamadan elde edilen veriler SPSS 21 programına 
girilmiştir. Cronbach Alpha değerleri .70 olarak hesaplanmıştır. 

Tablo 2.  

Veri Toplama Araçlarının Güvenirliği  

 Testin İlgili Bölümü  Gerçek Fen Öğrenme 
Ortamı Çizim Testi 
Anlaşılma % 

İdeal Fen Öğrenme 
Ortamı Çizim Testi 
Anlaşılma % 

Çizim yönergesinin anlaşılması 95 97 

Veri toplamaya uygun çizim yapma 91 94 

Çizime yönelik ilk sorunun anlaşılması  93 97 

Çizime yönelik ikinci sorunun anlaşılması 94 97 

Çizime yönelik üçüncü sorunun anlaşılması 90 95 

Verilerin Toplanması 
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Çalışmanın verileri 2014-2015 eğitim-öğretim yılında, Aralık-Mart aylarında toplanmıştır. Çalışma 
kapsamında iki farklı veri toplama aracın katılımcılar tarafından cevaplandırılmıştır. Katılımcılara ilk olarak 
Gerçek Fen Öğrenme Ortamı Çizim Testi uygulanmıştır. Bu çizim testinin cevaplanma süresi 30 dakikadır. Bu 
veri toplama araçlarının uygulanmasından iki hafta sonra aynı katılımcılar İdeal Fen Öğrenme Ortamı Çizim 
Testi’ni yanıtlamışlardır. Kullanılan veri toplama araçlarından herhangi birine katılmayanların verileri bu 
çalışmada kullanılmamıştır. İdeal Fen Öğrenme Ortamı Çizim Testi’nin tamamlanması için öğrencilere 30 dakika 
verilmiştir. Her bir uygulama araştırmacı tarafından yapılmıştır. Bu sayede öğrencileri gözlemleme fırsatı elde 
edilmiştir. Katılımcıların veri toplama araçlarını eksiksiz ve özenle doldurmaları sağlanmıştır. Katılımcıları motive 
etmek amacıyla araştırmacı (bu çalışmanın ikinci yazarı) kendisini tanıtmış, çalışma hakkında bilgi vermiş, elde 
edilen verilerin nasıl ve ne amaçla kullanılacağını katılımcılara açıklamıştır. Katılımcıların çizimlerini yaparken 
rahat olmalarını sağlamak için sanatsal bir kaygıya kapılmamaları özellikle belirtilmiştir. Uygulamalar sırasında 
herhangi bir aksilik yaşanmaması, zamanın etkili kullanılması için bazı önlemler alınmıştır. Örneğin katılımcılara 
veri toplama sırasında kullanacakları kalem ve silgiler araştırmacı tarafından dağıtılmıştır. 

Verilerin Analizi  

Öğrencilerin gerçek fen öğrenme ortamlarına yönelik imajlarını tespit etmek amacıyla Gerçek Fen 
Öğrenme Oramı Çizim Testi’nin ilk bölümü (çizim ve çizime yönelik dört açık uçlu soru) analiz edilmiştir. Testin 
ilk bölümünden elde edilen nitel verilerin analizinde içerik analizi kullanılmıştır. Çizimlerde altı tema (yer, 
öğrenci davranışı, öğretmen davranışı, öğretim yöntemi, öğrenme ortamının elemanları, konu) ortaya çıkmıştır. 
Konu teması hariç diğer temalar Armstrong’a (1995, 2007) göre oluşturulmuştur. Çizimlerin analizine 
başlanmadan önce temaların ve alt temaların her biri ayrıntılı olarak tanımlanmıştır. Yer temasında; geleneksel 
sınıf, okulda fakat sınıf dışında, geleneksel olmayan öğrenme ortamı alt temaları tespit edilmiştir. Öğrenci 
davranışı temasında; akademik, kinestetik, görsel-uzamsal, teknoloji kullanma, akranlarıyla sosyal, ilgisiz, 
istenmeyen alt temaları tespit edilmiştir. Öğretmen davranışı temasında; etkileşimli kişi, konuyu sunma, 
öğrenmeyi yönlendirme, kayıt tutma, organize etme, eğlenceli, mesafeli, öğrencilere arkası dönük, öğretmen 
yok alt temaları tespit edilmiştir. Öğretim yöntemi temasında; öğretmen merkezli ve öğrenci merkezli alt 
temaları tespit edilmiştir. Öğrenme ortamının elemanları temasında; görseller, konuya uygun araç, kitap, dergi, 
test kitabı, bilgisayar-projeksiyon, tv, video, film oynatıcıları, etkileşimli tahta, tebeşir, tahta, beyaz tahta, 
öğrenci sırası tek, öğrenci sırası grupla, deney masası, öğretmen sandalyede-masada, olumlu deneyim, olumsuz 
deneyim, aydınlatma alt temaları tespit edilmiştir. Konu temasında; ışık, mekanik, elektrik, dünya ve evren, 
madde, canlılar, genetik, çevre alt temaları tespit edilmiştir. Alt temaların frekans (f) ve yüzdeleri (%) 
hesaplanmıştır. Analizler bu çalışmanın ikinci yazarı tarafıdnan yapılmıştır. Verilerin % 25’i bağımsız bir kişi 
tarafından analiz edilmiştir. İki farklı kişi tarafından yapılan analizlerin % 90 oranında tutarlı olduğu tespit 
edilmiştir. Anlaşmazlıklar müzakere yolu ile giderilmiştir.  

Öğrencilerin ideal fen öğrenme ortamına yönelik imajlarının tespiti için İdeal Fen Öğrenme Ortamı Çizim 
Testinin ilk bölümünden elde edilen veriler analiz edilmiştir. İdeal Fen Öğrenme Ortamı Çizim Testi’nin ilk 
bölümü Gerçek Fen Öğrenme Ortamı Çizim Testi’nin ilk bölümü ile benzerdir. Çizim testlerinin birinde 
öğrenciler gerçek durum hakkında, diğerinde ise ideallerindeki durum hakkında çizimler yapmışlardır. Bu 
nedenle ideal fen öğrenme ortamı imajlarının tespitinde gerçek fen öğrenme ortamı imajlarının tespiti için 
yapılan analizler yapılmıştır. 

Öğrencilerin gerçek ve ideal fen öğrenme ortamları imajları arasındaki benzerlik ve farklılıkları tespit 
etmek bu çalışmanın amaçlarındandır. Bu nedenle gerçek ve ideal fen öğrenme ortamlarına yönelik alt 
temaların frekans ve yüzdeleri arasındaki farkın anlamlı olup olmadığı incelenmiştir. Sekizinci sınıf öğrencilerinin 
gerçek ve ideal fen öğrenme ortamlarına yönelik imajları arasındaki benzerlik ve farklılıklar McNemar ki-kare 
testi ile tespit edilmiştir. McNemar ki-kare testi için SPSS 21 programı kullanılmıştır. McNemar ki-kare testi aynı 
örneklemin farklı zaman dilimlerinde veya farklı durumlarda tespit edilen gözlemlerinin farklı olup olmadığını 
belirleyebilmek için kullanılmaktadır (Ergün, Gür, Erol ve Kadıoğlu, 2012; Güngör & Bulut, 2008). 

Sekzinci sınıf öğrencilerinin gerçek ve ideal fen öğrenme ortamına yönelik tercihlerinin tespiti için Gerçek 
ve İdeal Fen Öğrenme Ortamı Çizim Testlerinin ikinci bölümleri kullanılmıştır. Bu süreçte Armstrong (1995-
2007)’un veri analiz yolu esas alınmıştır. Her bir madde için 1-2-3-4-5 seçeneklerinin seçilme frekans ve 
yüzdeleri hesaplanmıştır. 1 ve 5 her bir madde için iki karşıt uçtaki tercihi göstermektedir. 2, 3 ve 4 ise o 
maddede öğrencinin tercihinin nötr olduğunu göstermektedir. Gerçek ve ideal fen öğrenme ortamı tercihlerinin 
tutarlılığı tespit edilmiştir. Tutarlılığın tespiti için çizim testlerinin ikinci bölümünde yer alan her bir maddede 
gerçek ve ideal fen öğrenme ortamı için aynı tercihi (1 veya 5) seçenler tespit edilmiştir. Gerçek ve ideal fen 
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öğrenme ortamında aynı tercihi yapanların yüzdesi hesaplanmıştır. Hesaplanan yüzde ≥60 ise tercihin tutarlı 
olduğu kabul edilmiştir. Frekans, yüzde ve tutarlılık hesaplamasında SPSS 21 programı kullanılmıştır. 

Bulgular 

Bu bölümde çalışmanın alt problemlerine dayalı olarak elde edilen bulgular ayrı başlıklar halinde 
sunulmuştur. 

Çalışmanın İlk Alt Problemine Yönelik Elde Edilen Bulgular   

Çalışmanın ilk alt problemi şöyledir: Sekizinci sınıf öğrencilerinin gerçek ve ideal fen öğrenme ortamı 
imajları nasıldır, bu imajlar arasında farklılık var mıdır? Öğrencilerin gerçek ve ideal fen öğrenme ortamı imajları 
altı temaya kategorize edilmiştir. Her bir tema için alt temalar oluşturulmuş, alt temaların frekans ve yüzdeleri 
hesaplanmıştır. Gerçek ve ideal fen öğrenme ortamlarının benzerlik ve farklılıkları McNemar ki-kare testi ile 
kıyaslanmıştır. Yer teması için elde edilen bulgular Tablo 3’de sunulmuştur. 

Tablo 3. 

Gerçek ve İdeal Fen Öğrenme Ortamları Çizim Testi Yer Teması İçin Elde Edilen Bulgular  

Tema  Alt tema  Gerçek Fen Öğrenme 
Ortamı Çizim Testi  

İdeal fen Öğrenme 
Ortamı Çizim Testi   

f % f % p 

Yer  Geleneksel sınıf 268 78.1 240 70 0.015* 

Okulda fakat sınıf dışında 4 1.2 3 0.9 1.0 

İnformal  13 3.8 77 22.4 0.000* 

Not: * p˂ 0.05 anlamlı olarak kabul edilmiştir. 

Tablo 3 incelendiğinde öğrencilerin gerçek fen öğrenme ortamı imajlarında yer temasında geleneksel 
sınıfın (%78,1) baskın olduğu görülmektedir. Öğrencilerin %70’inde ideal fen öğrenme ortamının yeri geleneksel 
sınıf olarak tespit edilmiştir. İdeal fen öğrenme ortamı imajlarının %23’ü informal öğrenme ortamlarını (uzayla 
ilgili hareketli görsellerin bulunduğu bir ortam gibi) içermektedir. Gerçek ve ideal fen öğrenme ortamı 
imajlarının yer temasında geleneksel sınıf (p=0.015) ve informal öğrenme ortamı (p=0.000) alt temalarında 
istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu görülmektedir (p<0.05). Tablo 4’de öğrenci davranışı teması için elde 
edilen bulgular sunulmuştur.  

Tablo 4. 

Gerçek ve İdeal Fen Öğrenme Ortamları Çizim Testi Öğrenci Davranışı Teması İçin Elde Edilen Bulgular  

Tema  Alt tema  Gerçek Fen Öğrenme 
Ortamı Çizim Testi  

İdeal fen Öğrenme 
Ortamı Çizim Testi   

f % f % p 

Öğrenci 
Davranışı 

Akademik  328 95.6 337 98.3 0.064 

Kinestetik  155 45.2 157 45.8 0.929 

Görsel-uzamsal 182 53.1 227 66.2 0.000* 

Teknoloji kullanma 115 33.5 130 37.9 0.210 

Akranlarıyla sosyal 45 13.1 28 8.2 0.036* 

İlgisiz  22 6.4 15 4.4 0.281 

İstenmeyen 7 2.0 1 0.3 0.070 

Not: * p˂ 0.05 anlamlı olarak kabul edilmiştir. 

Tablo 4 göre öğrencilerin gerçek fen öğrenme ortamı imajları akademik, kinestetik, görsel (uzamsal), 
teknoloji kullanma, akranlarıyla sosyal, ilgisiz ve istenmeyen gibi öğrenci davranışlarını içermektedir. 
Öğrencilerin neredeyse tamamının (%95,6) gerçek fen öğrenme ortamında kendilerini ve arkadaşlarını 
akademik uğraşlar (gözlem yapma, yazı yazma gibi) içerisinde çizmişlerdir. Öğrenci çizimlerinin yaklaşık yarısı 
(%45,2) kinestetik ve görsel-uzamsal (%53,1) öğrenci davranışlarını içermektedir. Öğrencilerin ideal fen 
öğrenme ortamı çizimlerinde akademik, kinestetik, ilgisiz ve istenmeyen öğrenci davranışlarına yer verdikleri 
görülmektedir. İdeal fen öğrenme ortamı imajlarının öğrenci davranışı temasında en yaygın alt tema akademik 
uğraşlar (%98) olarak tespit edilmiştir. Öğrencilerin yarısından fazlasının (%66,2) görerek gözlemleyerek 
öğrenmelerini sağlayan öğrenme ortamları çizdikleri belirlenmiştir. Öğrencilerin %45,8’inin ideal fen öğrenme 
ortamında kinestetik öğrenci davranışları çizdikleri tespit edilmiştir. Öğrencilerin %37,9’unun ideal fen öğrenme 
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ortamında kendilerini teknolojik araçları (mikroskop, deney malzemeleri gibi) kullanırken çizdikleri tespit 
edilmiştir. Öğrencilerin gerçek ve ideal fen öğrenme ortamı imajlarının öğrenci davranışları temasında görsel-
uzamsal (p=0.000) ve akranlarıyla sosyal (p=0.036) alt temalarında istatistiksel olarak anlamlı farklılık tespit 
edilmiştir (p<0.05). Tablo 5’de öğretmen davranışı teması için elde edilen bulgular sunulmuştur. 

Tablo 5. 

Gerçek ve İdeal Fen Öğrenme Ortamları Çizim Testi Öğretmen Davranışı Teması İçin Elde Edilen Bulgular  

Tema  Alt tema  Gerçek Fen Öğrenme 
Ortamı Çizim Testi  

İdeal fen Öğrenme 
Ortamı Çizim Testi   

f % f % p 

Öğretmen 
Davranışı 

Etkileşimli kişi 61 17.8 58 16.9 0.822 

Konuyu sunma 197 57.4 183 53.4 0.272 

Öğrenmeyi yönlendirme  132 38.5 150 43.7 0.145 

Kayıt tutma, organize etme 78 22.7 68 19.8 0.295 

Eğlenceli 5 1.5 6 1.7 1.000 

Mesafeli 3 0.9 10 2.9 0.092 

Öğrencilere arakası dönük 3 0.9 2 0.6 1.000 

Öğretmen yok 4 1.2 3 0.9 1.000 

Not: * p˂ 0.05 anlamlı olarak kabul edilmiştir. 

Tablo 5’e göre öğrencilerin %57,4’ünün gerçek fen öğrenme ortamı çizimlerinde öğretmenin konuyu 
sunduğu tespit edilmiştir. Öğrencilerin yaklaşık olarak %40’ı gerçek fen öğrenme ortamı çizimlerinde öğretmeni 
öğrencilerin öğrenmesini yönlendirirken çizmişlerdir. Öğrencilerin yaklaşık olarak %20’sinin gerçek fen öğrenme 
ortamı imajında öğretmenin öğrencileri ile karşılıklı iletişim içerisinde olduğu tespit edilmiştir. Öğrencilerin 
yaklaşık %23’ü öğretmeni kayıt tutma ve organize etme gibi işlerle meşgul olarak çizdiği tespit edilmiştir. 
Öğrencilerin çok küçük bir bölümünün (%0,9) gerçek fen öğrenme ortamındaki öğretmeni yüz yüze iletişimde 
bulunmayan veya öğrencilerle arasına mesafe koyan biri olarak çizdikleri tespit edilmiştir. Öğrencilerin ideal fen 
öğrenme ortamı çizimlerinin yarısında öğretmenin konuyu anlattığı tespit edilmiştir. Öğrenci çizimlerinin 
%43,7’si öğretmenin öğrenmeyi yönlendirici davranışlar içerisinde bulunduğu tespit edilmiştir. Öğrenci 
çizimlerinin beşte birinde öğretmenin kayıt tutma, organize etme gibi işlerle meşgul olduğu tespit edilmiştir. 
Öğretmen davranışı temasına ait alt temaların hiçbirinde gerçek ve ideal fen öğrenme ortamı imajları arasında 
istatiksel olarak anlamlı farklılık tespit edilmemiştir (p˃0.05). Tablo 6’da öğretim yöntemi teması için elde edilen 
bulgular sunulmuştur. 

Tablo 6. 

Gerçek ve İdeal Fen Öğrenme Ortamları Çizim Testi Öğretim Yöntemi Teması İçin Elde Edilen Bulgular  

Tema  Alt tema  Gerçek Fen Öğrenme 
Ortamı Çizim Testi  

İdeal fen Öğrenme 
Ortamı Çizim Testi   

f % f % p 

Öğretim 
Yöntemi 

Öğretmen merkezli  187 54.5 177 51.6 0.437 

Öğrenci merkezli  143 41.7 154 44.9 0.386 

Not: * p˂ 0.05 anlamlı olarak kabul edilmiştir. 

Tablo 6 ya göre, öğrencilerin %55’inin gerçek fen öğrenme ortamı imajlarında öğretmen merkezli bir 
öğretimin yapılmakta olduğu tespit edilmiştir. Öğrencilerin yaklaşık olarak yarısının ideal fen öğrenme ortamı 
imajlarında öğretmen merkezli yöntem ve tekniklerin olduğu görülmektedir. Öğretim yöntemi temasına ait alt 
temaların ikisinde de gerçek ve ideal fen öğrenme ortamı imajları arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı 
olmadığı saptanmıştır (p˃0.05). Tablo 7’de öğrenme ortamının elemanları teması için elde edilen bulgular 
sunulmuştur. 

Tablo 7. 

Gerçek ve İdeal Fen Öğrenme Ortamları Çizim Testi Öğrenme Ortamının Elemanları Teması İçin Elde Edilen 
Bulgular  

Tema  Alt tema  Gerçek Fen Öğrenme 
Ortamı Çizim Testi  

İdeal fen Öğrenme 
Ortamı Çizim Testi   

f % f % p 
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Öğrenme 
Ortamının 
Elemanları 

Görseller  25 7.3 53 15.5 0.000* 

Konuya uygun araç gereç 206 60.1 199 58.0 0.576 

Kitap, dergi, test kitabı 34 9.9 20 5.8 0.024* 

Bilgisayar projeksiyon  21 6.1 24 7.0 0.749 

TV, video, film oynatıcıları  1 0.3 2 0.6 1.000 

Etkileşimli tahta  3 0.9 32 9.3 0.000* 

Tebeşir, tahta, beyaz tahta 151 44.0 118 34.4 0.002* 

Öğrenci sırası tek 25 7.3 49 14.3 0.002* 

Öğrenci sırası grupla  97 28.3 65 19.0 0.001* 

Deney masası  51 14.9 81 23.6 0.002* 

Öğretmen masa sandalyesi  100 29.2 112 32.7 0.315 

Olumlu deneyim 327 95.3 337 98.3 0.031* 

Olumsuz deneyim 13 3.8 4 1.2 0.035* 
Aydınlatma 3 0.9 8 2.3 0.227 

Not: * p˂ 0.05 anlamlı olarak kabul edilmiştir. 

Tablo 7’ye göre, öğrencilerin gerçek fen öğrenme ortamı imajlarında 14 farklı eleman tespit edilmiştir. 
Gerçek fen öğrenme ortamı imajlarında en sık yer alan elemanlar olumlu deneyimler (%95,3) ve konuya uygun 
araçlardır (%60,1). Öğrencilerin %44’ünün gerçek fen öğrenme ortamı imajında klasik tahtalar tespit edilmiştir. 
İdeal fen öğrenme ortamı imajlarının tamamına yakınında (%98) olumlu deneyim alt temasının var olduğu 
görülmektedir. Öğrencilerin %58’inin ideal fen öğrenme ortamı imajının konuya uygun materyaller içerdiği 
tespit edilmiştir. Tahta, tebeşir gibi araç gereçler ve öğretmen masası öğrencilerin yaklaşık olarak %32-35’inin 
ideal fen öğrenme ortamı imajında yer almaktadır. Öğrencilerin yaklaşık dörtte biri (%24) ideal fen öğrenme 
ortamı imajlarında deney masasını çizmişlerdir. Görseller, tekli öğrenci sırası, grup öğrenci sırasının öğrencilerin 
%10-20’sinin ideal fen öğrenme ortamı imajında yer aldığı tespit edilmiştir. Öğrencilerin gerçek ve ideal fen 
öğrenme ortamının elemanlarına yönelik imajlarında istatistiksel olarak anlamlı farklılık belirlenen alt temalar 
şunlardır; görseller (p= 0.000), kitap, dergi, test kitabı (p= 0.024), etkileşimli tahta (p= 0.000), klasik tahta (p= 
0.002), klasik öğrenci düzeni (p= 0.002), grup şeklindeki öğrenci düzeni (p=0.001), öğrencilerin deney masaları 
(p= 0.002), olumlu deneyim (p=0.031) ve olumsuz deneyim (p=0.035). Tablo 8’de konu teması için elde edilen 
bulgular sunulmuştur.  

Tablo 8. 

Gerçek ve İdeal Fen Öğrenme Ortamları Çizim Testi Konu Teması İçin Elde Edilen Bulgular  

Tema  Alt tema  Gerçek Fen Öğrenme 
Ortamı Çizim Testi  

İdeal fen Öğrenme 
Ortamı Çizim Testi   

f % f % p 

Konu Işık 8 2.3 3 0.9 0.227 

Mekanik 60 17.5 27 7.9 0.000* 

Elektrik  22 6.4 6 1.7 0.000* 

Dünya ve evren 5 1.5 10 2.9 0.302 

Madde 20 5.8 33 9.6 0.066 

Canlılar  65 19.0 51 14.9 0.156 

Genetik 11 3.2 14 4.1 0.581 

Çevre  1 0.3 1 0.3 1.000 

Not: * p˂ 0.05 anlamlı olarak kabul edilmiştir. 

Tablo 8 incelendiğinde, öğrencilerin gerçek fen öğrenme ortamı çizimlerinde sekiz farklı fen konusunun 
yer aldığı görülmektedir. Gerçek fen öğrenme ortamı imajlarında en yaygın fen konularının canlılar ve mekanik 
olduğu tespit edilmiştir. Öğrencilerin ideal fen öğrenme ortamı imajlarının konu temasında en yaygın alt 
temanın canlılar (%15) olduğu görülmektedir. Gerçek ve ideal fen öğrenme ortamı imajlarının konu temasında 
mekanik ve elektrik alt temalarında istatistiksel anlamlı fark olduğu görülmektedir (p< 0.05).  

Çalışmanın İkinci Alt Problemine Yönelik Elde Edilen Bulgular   

Çalışmanın ikinci alt problemi şöyledir: Sekizinci sınıf öğrencilerinin gerçek ve ideal fen öğrenme 
ortamına yönelik tercihleri nelerdir ve bu tercihler arasında tutarlılık var mıdır? Sekizinci sınıf öğrencilerinin 
gerçek ve ideal fen öğrenme ortamına yönelik tercihlerine ilişkin bulgular Tabla 9’da sunulmuştur.  
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Tablo 9 incelendiğinde, öğrencilerin %50-70’inin gerçek fen öğrenme ortamında sessizliği, aydınlığı, 
grupla öğrenmeyi, dokunarak öğrenmeyi, gözlem yaparak öğrenmeyi, dinleyip konuşarak öğrenmeyi, 
canlandırma yaparak öğrenmeyi, öğrenmede farklı yöntemin kullanılmasını, başkalarıyla değil de kendisiyle 
rekabet etmeyi, fen çalışmalarını yarım bırakmayıp tamamlamayı, fen çalışmalarını başkaları tarafından 
yönlendirilerek değil de kendisi sorumluluk alarak tamamlamayı tercih ettiği görülmektedir. İdeal fen öğrenme 
ortamında öğrencilerin %50-70’i tarafından tercih edilen özelliklerin; sessizlik, dokunarak öğrenme, 
gözlemleyerek öğrenme dinleyip konuşarak öğrenme, canlandırma yaparak öğrenme, farklı yöntemi kullanarak 
öğrenme ve fen çalışmalarını yarım bırakmama olarak tespit edilmiştir. Tablo 10’a göre 17 maddenin hiçbirinde 
tutarlılık ≥ 60 tespit edilmemiştir. Beş maddede (sessizlik, feni canlandırma yaparak öğrenme, dokunarak 
öğrenme, farklı yöntemler kullanma, fen çalışmalarını yarım bırakmayıp tamamlama) %40-55 arasında tutarlılık 
tespit edilmiştir. 

Tablo 9.  

Öğrencilerin gerçek ve ideal fen öğrenme ortamı tercihleri hakkında verdikleri cevapların frekans ve yüzdeleri 

Tercih f 
ve 
% 

Gerçek fen öğrenme ortamı 
tercihi 

İdeal fen öğrenme ortamı 
tercihi  

Tutarlılık 
yüzdesi 

1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 

Gürültülü/Sessiz f 9 6 57 85 176 11 8 59 75 190 1.2 

% 2.6 1.7 16.6 24.8 54.2 3.2 2.3 17.2 21.9 55.4 43.4 

Loş/Aydınlık f 32 17 56 71 167 34 30 63 68 148 5.2 

% 9.3 5.0 16.3 20.7 48.7 9.9 8.7 18.4 19.8 43.1 31.2 

Atıştırma var/Yok f 133 33 46 22 109 145 30 60 25 83 23.3 

% 38.8 9.6 13.4 6.4 31.8 42.3 8.7 17.5 7.3 24.2 13.7 

Serin/Ilık f 55 30 80 42 136 49 42 90 40 122 7.6 

% 16.0 8.7 23.3 12.2 39.7 14.3 12.2 26.2 11.7 35.6 22.4 

Grup içinde 
olma/Bireysel olma 

f 178 30 60 18 57 138 42 69 28 66 30.3 

% 51.9 8.7 17.5 5.2 16.6 40.2 12.2 20.1 8.2 19.2 10.2 

Partner ile öğrenme/Tek 
başına öğrenme 

f 150 41 48 31 73 133 39 67 29 75 28.0 

% 43.7 12.0 14.0 9.0 21.3 38.8 11.4 19.5 8.5 21.9 10.5 
Öğrenirken yetişkinlerin 
olması/Olmaması 

f 162 41 49 27 64 146 45 61 35 56 30.3 

% 47.2 12.0 14.3 7.9 18.7 42.6 13.1 17.8 10.2 16.3 8.2 

Öğrenirken ellerini 
kullanma 
(dokunarak)/Kullanmama 

f 203 36 48 21 35 195 39 59 23 27 42.3 

% 59.2 10.5 14.0 6.1 10.2 56.9 11.4 17.2 6.7 7.9 
3.5 

Feni gözlemleyerek 
öğrenme/Hayır 

f 218 31 36 26 32 182 48 59 26 28 38.2 

% 63.6 9.0 10.5 7.6 9.3 53.1 14.0 17.2 7.6 8.2 2.3 

Feni dinleyip konuşarak 
öğrenme/Hayır 

f 193 40 46 19 45 173 48 68 19 35 39.1 

% 56.3 11.7 13.4 5.5 13.1 50.4 14.0 19.8 5.5 10.2 3.5 

Feni canlandırma 
yaparak öğrenmeyi/ 
Hayır 

f 201 38 43 21 40 202 47 47 17 30 44.6 

% 58. 
6 

11. 
1 

12. 
5 6.1 11.7 58.9 13.7 13.7 5.0 8.7 

4.4 

Farklı yöntemler 
kullanmak/Aynı 
yöntemler kullanmak 

f 251 41 25 11 15 231 50 38 12 12 55.1 

% 73.2 12.0 7.3 3.2 4.4 67.3 14.6 11.1 3.5 3.5 1.2 

Kendisi karar 
vermek/Açıkça 
yönlendirilmek  

f 95 42 86 34 86 93 50 101 34 65 14.0 

% 27.7 12.2 25.1 9.9 25.1 27.1 14.6 29.4 9.9 19.0 9.6 

Fen çalışmalarını 
başkasının hatırlatması 
ile tamamlamak/Kendi 
başına tamamlama 

f 22 27 54 61 179 24 23 66 72 158 2.3 

 
 
% 6.4 7.9 

 
 
15.7 

 
 
17.8 

 
 
52.2 

 
 
7.0 

 
 
6.7 

 
 
19.2 

 
 
21.0 

 
 
46.1 

35.3 

Fenle ilgili başladığım 
şeyi bitirmek 
önemli/hayır 

f 235 38 35 12 23 220 42 43 10 28 53.6 
% 68.5 11.1 10.2 3.5 6.7 64.1 12.2 12.5 2.9 8.2 2.6 

Kendimle rekabet f 174 35 52 27 55 156 48 67 24 48 32.1 
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halinde 
olma/Başkalarıyla  

% 50.7 10.2 15.2 7.9 16.0 15.5 14.0 19.5 7.0 14.0 6.4 

Öğleden sonra/Sabah f 71 24 73 35 140 63 31 92 38 119 9.0 

% 20.7 7.0 21.3 10.2 40.8 18.4 9.0 26.8 11.1 34.7 23.6 

Not: Öğrenciler her bir madde için 1’den 5’e kadar bir cevap seçebilmişlerdir. 1 ve 5 cevapları bir tercih olarak 
kabul edilmiştir. 2, 3 ve 4 cevapları bir tercih olarak kabul edilmemiştir (Armstrong, 1995; 2007). Tutarlılık ≥  60 
göstermektedir.  

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Öğrencilerin gerçek fen öğrenme ortamı imajlarında altı tema (yer, öğrenci davranışı, öğretmen 
davranışı, öğretim yöntemi, öğrenme ortamının elemanları, konu) tespit edilmiştir. Gerçek fen öğrenme ortamı 
imajlarının yer temasında geleneksel sınıf alt temasının baskın olduğu tespit edilmiştir. Bu bulgulara dayalı 
olarak öğrencilerin fen derslerini genellikle geleneksel sınıfta öğrendikleri söylenebilir. Literatürde genellikle 
okullarda fen laboratuvarlarının bulunmadığı veya laboratuvarların çok fazla kullanılmadığı rapor edilmiştir 
(Baltürk, 2006; Erten, 1993). Öğrencilerin gerçek fen öğrenme ortamı imajlarında okulda fakat sınıf dışında ve 
informal öğrenme ortamları alt temalarının çok az olduğu tespit edilmiştir. Bu durumun temel sebebi fen 
öğretmenlerinin konuları işlerken okul içindeki ve okul dışındaki farklı öğrenme ortamlarını kullanmamalarından 
kaynaklanıyor olabilir. Öğretmenlerin oluşturdukları öğrenme ortamları ve okulların fiziki koşulları öğrencilerin 
okul imajlarını etkileyebilmektedir (Özdemir & Akkaya, 2013; Yılmaz & Akkoyunlu, 2006). Literatürde yapılan 
çalışmalar öğretmenlerin geleneksel sınıfın dışındaki yerleri öğretim ortamı olarak kullanmaktan çeşitli 
gerekçelerle (planlama, bütçe, sınıf kontrolü gibi) çok fazla yararlanmadıklarını ortaya koymaktadır (Orhan-
Özen, 2013; Yavuz, 2012). İdeal fen öğrenme ortamı imajları yer temasında geleneksel sınıfın yaygın olduğu 
tespit edilmiştir. Bu duruma dayalı olarak öğrencilerin geleneksel sınıfı benimsedikleri ve ideallerinde de 
geleneksel sınıf içinde feni öğrenmek istedikleri söylenebilir. Buna ek olarak gerçek ve ideal fen öğrenme ortamı 
imajları kıyaslandığında ideal fen öğrenme ortamında informal öğrenme ortamlarının istatiksel olarak anlamlı 
farklılık gösterecek şekilde daha fazla yer aldığı tespit edilmitir. Bunun temel sebeplerinden biri öğrencilerin 
mevcut fen öğrenme ortamlarından farklı, okul sınırları dışındaki öğrenme ortamlarında feni öğrenmek 
istemeleri olabilir. Bütün bunlara dayalı olarak fen öğretmenlerinin derslerinde informal öğrenme 
ortamlarından daha fazla yararlanmaları önerilebilir.  

Öğrencilerin gerçek fen öğrenme ortamı imajlarının öğrenci davranışı temasında akademik uğraşlar alt 
temasının baskın olduğu tespit edilmiştir. Diğer bir ifadeyle, gerçek fen öğrenme ortamlarında öğrencilerin 
genellikle gözlem yapma, deney yapma, okuma, yazma gibi işlerle meşgul olduğu söylenebilir. Bu durum 
öğretmenlerin fen derslerinde bu tür işlere ağırlık verdiğinin göstergesi olabilir. Öğrenci çizimlerinin yaklaşık 
yarısının kinestetik ve görsel-uzamsal öğrenci davranışlarını içerdiği tespit edilmiştir. Fen öğretmenlerinin 
derslerinde görsel materyalleri özellikle üç boyutlu materyalleri kullandıkları, öğrencileri hareketli hale getiren 
uygulamalara yer verdikleri söylenebilir. Bunun sebeplerinden biri, fen konularının özelliği olabilir. Çünkü birçok 
fen konusunda posterler, modeller, levhalar, kesitler bulunmaktadır. Gerçek fen öğrenme ortamı imajlarında 
akranlarıyla sosyal öğrenci davranışı öğrencilerin çok azında tespit edilmiştir. Bu durum öğrencilerin gerçek fen 
öğrenme ortamında daha çok bireysel zaman geçirdikleri şeklinde yorumlanabilir. Bunun sebeplerinden biri 
öğrencilerin merkezi sınavlardan dolayı yarışçıl bir ortam içinde bulunmaları olabilir. İdeal fen öğrenme ortamı 
imajlarında gerçek fen öğrenme ortamı imajlarından farklı olarak öğrencilerin yaklaşık %40’ının kendilerini 
teknolojik araçları kullanırken çizdikleri tespit edilmiştir. Bu durum öğrencilerin teknoloji çağında doğmuş ve 
büyümüş olmalarından kaynaklanıyor olabilir. Günümüz çocuklarının çok küçük yaşlardan itibaren teknolojiyi 
kullandıkları, tablet, bilgisayar, akıllı telefon gibi araçların onların günlük hayatlarının bir parçası olduğu kabul 
edilen bir gerçektir. Gerçek ve ideal fen öğrenme ortamı imajları kıyaslandığında; öğrencilerin ideal fen 
öğrenme ortamında gerçek fen öğrenme ortamına göre daha fazla görerek-gözlemleyerek öğrenmek istedikleri, 
bir yandan da yalnız olmayı istedikleri söylenebilir. Bu durum literatürdeki bazı çalışmalar ile benzerlik 
göstermektedir (Dede & Yaman, 2006). Bütün bunlara dayalı olarak öğrencilerin akranlarıyla sosyal ilişkilier 
kurmasını sağlayacak öğrenme ortamlarının oluşturulması önerilebilir.  

Gerçek fen öğrenme ortamında en yaygın öğretmen davranışı konu anlatmak, ikinci yaygın öğretmen 
davranışı öğrencilerin öğrenmesini yönlendirmek olarak tespit edilmiştir. Bu çalışmadan elde edilen bulgular fen 
öğretmenlerinin daha çok öğretici rolü, ikincil olarak ise rehber rolü benimsemelerinden kaynaklanıyor olabilir. 
Bu sonuç yapılan çalışmalarla benzerlik göstermektedir (Baltürk, 2006; Özmen, 2002; Özmen, 2004). Gerçek fen 
öğrenme ortamı imajı öğretim yöntemi temasında elde edilen bulgular da bu görüşü destekler niteliktedir. 
Çünkü öğrncilerin yarısından fazlasının çizimleri öğretmen merkezli öğretim yöntemlerini içermektedir. MEB 
2000’li yıllardan sonra fen öğretim programlarında köklü değişikliklere gitmiştir. 2004 yılında Fen ve Teknoloji 
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öğretim programı geliştirilmiş, 2005 yılında bütün Türkiye’de uygulanmaya başlanmıştır. 2013, 2017 ve 2018 
yıllarında bu programda bazı revizyonlar yapılmıştır. 2005 yılından beri ülkemizde yapılandırmacı öğrenme 
teorisinin benimsendiği öğretim programları uygulanmaktadır. Öğretim sürecinde probleme dayalı öğrenme, 
proje tabanlı öğrenme, argümantasyon yoluyla öğrenme, işbirliğine dayalı öğrenme gibi yöntemlerin 
kullanılması önerilmektedir. Fakat yapılan çalışmalar ülkemizde yapılandırmacılığın tam anlamıyla 
uygulanamadığını rapor etmektedir (Çepni, Ayvacı & Keleş, 2001; Yılmazlar, Çorapçıgil & Toplu, 2014). Hatta 
yapılan bazı çalışmalarda öğretmenlerin kendilerinin yapılandırmacılığı uygulandıklarını beyan ettiklerini fakat 
yapılan sınıf gözlemlerinde durumun böyle olmadığı tespit edilmiştir (Özdemir & Köksal, 2015). İdeal fen 
öğrenme ortamı çizimlerinde en yaygın öğretmen davranışının öğretmenin konuyu anlatması, ikinci olarak ise 
öğrenmeyi yönlendirmesi olarak tespit edilmiştir. Buna parallel olarak ideal fen öğrenme ortamlarında en 
yaygın öğretim yöntemi öğretmen merkezli yöntemler olarak tespit edilmiştir. Buna dayalı olarak öğrencilerin 
ideal fen öğrenme ortamında öğretmenlerinden daha çok öğretici ya da rehberlik rolünü üstlenmelerini 
istedikleri şeklinde yorumlanabilir. Bu durum ülkemizdeki merkezi sınav odaklı eğitim sisteminden 
kaynaklanıyor olabilir. Çepni, Kara ve Çil (2012) ülkemizde öğrencilerin zamanlarını tost ye ve test çöz şeklinde 
geçirdiklerini belirtmektedir. Öğrencilerin sınavda istedikleri başarıyı yakalayabilmek için zaman kaybetmeden 
öğretmenlerinden bilgiyi hazır olarak almak istemeleri ve öğrenme esnasında öğretmenlerinden yardım 
istemeleri olabilir.Gerçek ve ideal fen öğrenme ortamı imajlarının öğretmen davranışı ve öğretim yöntemi 
temaları arasıdna farklılık tespit edilmemiştir. Öğretmenlerin konuyu sunduğu, öğrenmeyi yönlendirdiği, 
tahtaya konuyu ana hatlarıyla özetlediği, öğrencilerle iletişim halinde olduğu, daha çok öğretmen merkezli 
öğretim yöntemlerini kullandığı, fen öğrenme ortamlarının öğrenciler tarafından benimsendiği söylenebilir. Bu 
durum Aykaç’ın (2012) çalışmasıyla benzerlik göstermektedir. Bütün bunlara dayalı olarak öğrenci merkezli 
öğrenme ortamlarının uygulamaya geçirilmesi için çalışmalrın yapılması önerilebilir.  

Gerçek fen öğrenme ortamı imajı öğrenme ortamının elemanları temasında en sık tekrar eden alt 
temaların olumlu deneyimler ve konuya uygun araçlar olarak tepit edilmiştir. Öğrenci çizimlerinin neredeyse 
tamamında çizimde yer alan kişilerin mutlu yüz ifadelerine sahip oldukları gözlemlenmiştir. Buna dayalı olarak 
8. sınıf öğrencilerinin gerçek fen öğrenme ortamında mutlu oldukları söylenebilir. Çizimler analiz edilirken 
öğrencilerin çoğunun mikroskop, büyüteç, beher glas, bağlantı kabloları, pil, duy gibi araçlara çizimlerinde yer 
verdikleri gözlemlenmiştir. Bu durum fen öğretiminde özellikle soyut konuların somutlaştırılmasında çeşitli 
materyaller yoluyla görsel zenginliğin sağlandığı şeklinde yorumlanabilir. İdeal fen öğrenme ortamı imajlarında 
da en yaygın alt temalar olumlu deneyim ve konuya uygun araç gereç olarak tespit edilmiştir. Türkiye’de 
geleneksel sınıf düzeninde yer alan öğrenme ortamı elemanlarının ideal imajlarda da yaygın olarak yer aldığı 
tespit edilmiştir. Bu durum öğretmen davranışı ve öğretim yöntemi temalarında elde edilen sonuçlar ile 
benzerdir. Gerçek ve ideal fen öğrenme ortamları kıyaslandığında öğrencilerin genellikle ideal fen öğrenme 
ortamında geleneksel tahta yerine etkileşimli tahtanın bulunmasını istedikleri söylenebilir. Öğrencilerin ideal 
fen öğrenme ortamlarında bireysel oturmayı daha çok istedikleri söylenebilir. Bu durum öğrenci davranışı 
teması ile tutarlıdır. Öğrencilerin ideal fen öğrenme ortamı imajlarında gerçek fen öğrenme ortamı imajlarına 
kıyasla laboratuvarda öğrenmeyi istedikleri söylenebilir. Öğrencilerin ideal fen öğrenme ortamı imajlarında 
kitap, dergi, test kitabı gibi elemanların gerçek fen öğrenme ortamı imajlarına kıyasla daha az yer aldığı tespit 
edilmiştir. Kitaplar öğrenme ortamının en temel ve en geleneksel elemanlarındandır. Kitaplar birer öğrenme 
aracıdır. Ülkemizde ders kitapları MEB tarafından dağıtılmakta, ek yazılı kaynakların kullanılmaması özellikle 
vurgulanmaktadır (MEB, 2014). Öğretmenler derslerinde kitaplara gereğinden fazla bağlı kalabilmektedir 
(Özbay, 2003). İdeal fen öğrenme ortamı imajlarında öğrencilerin ders kitaplarına çok daha az yer vermeleri 
onların kitapların bir amaç olmasından memnun olmadıkları şeklinde yorumlanabilir.  

Gerçek fen öğrenme ortamı imajları konu temasında en yaygın alt temaların canlılar ve mekanik olduğu 
olduğu tespit edilmiştir. Öğrenci çizimleri analiz edilirken canlılar hakkında öğrenmeyi konu edinenlerin 
genellikle mikroskopta gözlem yaparak, canlıları kendi ortamlarında inceleyerek öğrenmeyi resmettikleri dikkat 
çekmiştir. Öğrenci çizimlerinde mekanik alt temasında genellikle basınç, kaldırma kuvveti konularının olduğu 
gözlemlenmiştir. Veri toplama araçlarının uygulandığı tarihlerde öğrenciler basınç, kaldırma kuvveti konularını 
yeni öğrenmişlerdir. Bu nedenle mekanik konularının çizimlerde yaygın olması şaşırtıcı bir durum değildir. İdeal 
fen öğrenme ortamı imajı konu temasında en yaygın alt temanın canlılar, ikinci olarak madde olduğu tespit 
edilmiştir. Canlılar ve madde konularının ideal imajlarda baskın olmasının sebeplerinden biri öğrencilerin bu 
konuları merak etmeleri, bu konulara ilgi duymaları ve bu konularda daha fazla öğrenmek istemeleri olabilir. 
Gerçek ve ideal fen öğrenme ortamları konu teması açısından karşılaştırıldığında basınç, kaldırma kuvveti, 
elektrik gibi konuların öğrencilerin ideal fen öğrenme ortamı imajlarında gerçek fen öğrenme ortamı imajlarına 
kıyasla daha az yer aldığı söylenebilir. Bu konular fiziğin temel konularındandır. Literatür belirtmektedir ki 
öğrencilerin sınıf düzeyleri arttıkça fizik dersine olan tutumları azalmakta ve öğrenciler fizik konularını 
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kavramakta zorluk çekmektedirler (Bozdoğan ve Yalçın, 2005). The Trends in International Mathematics and 
Science Study (TIMSS) 2011 8. sınıf öğrencilerinin fizikte fenin diğer alt alanlarına göre daha az başarılı oldukları 
rapor edilmiştir (Büyüköztürk, Çakan, Tan & Atar, 2014). 2014 lisans yerleştirme sınavında öğrencilerin kimya ve 
biyoloji alanındaki ortalamalarının fizik alanına göre daha yüksek olduğu tespit edilmiştir (Türk Eğitim Derneği, 
2014). Bu yüzden öğrenciler fizik konularını öğrenmekten kaçınıyor olabilirler. 

Öğrencilerin hem gerçek hem de ideal fen öğrenme ortamlarında bütün duyu organlarını kullanarak ve 
somutlaştırarak öğrenmeyi tercih ettikleri söylenebilir. Bu durumun temel sebebi öğrencilerin somut işlemler 
döneminden soyut işlemler dönemine geçiş yaşında bulunmaları olabilir. Gerçek fen öğrenme ortamında sıklıkla 
tercih edilen fakat ideal fen öğrenme ortamında çok sık tercih edilmeyen özellikler aydınlık, grupla öğrenme, 
başkalarıyla değil de kendisiyle rekabet etme ve fen çalışmalarını kendi sorumluluğu dahilinde tamamlamadır. 
Öğrencilerin çoğunun ideal fen öğrenme ortamlarında bireysel olmayı, yarışçı bir ortamda bulunmamayı ve 
sorumluluk almamayı tercih ettikleri söylenebilir. Bu durum öğrencilerin ergenlik döneminde bulunmalarından 
dolayı yalnız kalmayı istemelerinden kaynaklanıyor olabilir. Aynı zamanda rekabetin olduğu gergin bir ortamdan 
ve sorumluluk almaktan kaçınmak istemelerinden kaynaklanıyor olabilir. Öğrencilerin gerçek ve ideal fen 
öğrenme ortamlarına yönelik tercihlerinin tutarlı olmadığı tespit edilmiştir. Bu durum 8. sınıf öğrencilerinin 
sınava hazırlanmalarından dolayı kaygı ve endişelerinin bulunması, öğretimin bir üst basamağı olan lise 
seçiminde belirsizlikler yaşamaları, ergenlik çağında olmalarından dolayı yaşamış oldukları duygu 
karmaşalarından ve sosyal yaşamlarındaki seçimlerinde yaşamış oldukları kararsızlıklardan kaynaklanıyor olabilir 
(Eryılmaz & Öğülmüş, 2010). 

Çalışma sadece Muğla il merkezinde öğrenim gören 343 öğrenci ile yapılmıştır. Yapılan bu çalışmanın 
örneklemi genişletilerek ülke genelinde de yapılabilir. Türkiye genelinde sonuçlara ulaşılabilir. Çalışma 8. sınıf 
öğrencileri ile yapılmıştır. Benzer çalışmalar zorunlu eğitimin her kademesinde bulunan sınıflarda yapılarak 
öğrencilerin fen öğrenme ortamlarına yönelik imajlarının değişimi tespit edilebilir. Çalışma Türkiye’de 
gerçekleştirilmiştir. Kültürlerarası karşılaştırmalar yapılacak çalışmaların konusu olabilir. 
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Öz 

FeTeMM (Fen-Teknoloji-Matematik-Mühendislik) eğitiminin temel amacı; fen bilimleri, teknoloji, 
mühendislik ve matematik disiplinleri arasında ilişki kurarak öğrenmenin bütüncül bir yaklaşım ile 
gerçekleştirilmesini sağlamaktır. FeTeMM eğitimi sayesinde öğretmenler ve öğrenciler birçok alanda kendilerini 
geliştirmektedir. Bu sayede eleştirel bir bir bakış açısı kazanarak karşılaştıkları sorunları daha rahat 
çözebilmektedirler. Metafor bireylerin anahtar kavram hakkındaki algılarını ortaya çıkarmada bir araç görevi 
görmektedir. Bu çalışmanın amacı; fen bilimleri öğretmenlerinin ‘‘FeTeMM’’ eğitimine yönelik metaforik 
algılarını belirlemektir. Çalışmanın örneklemini 2018-2019 öğretim yılında bir ilin farklı okullarında görev yapan 
53 fen bilimleri öğretmeni oluşturmaktadır. Çalışmada veri toplama aracı olarak  "FeTeMM …….  gibidir. Çünkü 
…………................… .’’ cümlesinin tamamlanmasının istendiği bir yazılı form kullanılmıştır. Elde edilen verilerin 
analizinde içerik analizi kullanılmıştır. Çalışmadan elde edilen veriler incelendiğinde katılımcıların FeTeMM'e 
ilişkin 11 kategoriden oluşan 52 metafor ürettikleri belirlenmiştir. Çalışmanın sonucunda fen bilimleri 
öğretmenlerinin oluşturdukları metaforlar ve bu metaforları oluşturma gerekçeleri incelendiğinde; “FeTeMM 
eğitimindeki disiplinler olimpiyat bayrağındaki halkalar gibi iç içedir. ”, “FeTeMM eğitimi, fen bilimleri dersinde 
öğrenilen konuların somut olarak ele alınması yeni tasarım ve icatların ortaya çıkarılmasını sağlar.” şeklinde 
gerekçeler ifade ettikleri belirlenmiştir. 

Anahtar Kelimeler: FETEMM, Fen bilimleri öğretmeni, Metafor 
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Abstract 

The main purpose of STEM (Science-Technology-Mathematics-Engineering) education is; to provide a 
holistic approach of learning by establishing a relationship between disciplines of science, technology, 
engineering and mathematics. Through STEM education, teachers and students improve themselves in many 
areas. By this way, they had a critical perspective and solve the problems they face to more easily. Metaphor 
serves as a tool to reveal the perceptions of individuals about the key concept. The purpose of this study is to 
determine the metaphorical perceptions of the science teachers towards the  STEM education. The sample of 
the study consists of 53 science teachers working in different schools in a city in the 2018-2019 academic year. 
In the study, a written form was used as a data collection tool which was requested to complete the sentences 
"STEM is like……................. Because……………………”. Content analysis was used in the analysis of the obtained 
data. When the data obtained from the study were analyzed, it was determined that the participants created 
52 metaphors consisting of 11 categories related to STEM. As a result of the study, when the metaphors 
created by science teachers and the reasons for creating these metaphors were examined, the reasons were 
expressed as followings; “The disciplines in STEM education are like the rings intertwine in the Olympic flag.”, 
“STEM education provides a clear understanding of the subjects learned during the course of science and 
introduces new designs and inventions.” 

Keywords: STEM, Science teacher, Metaphor 

Giriş 

Bilimsel çalışmalar ışığında gelişen teknolojiyi günlük hayatımızın her alanında görmek mümkündür. 
Teknolojinin hayatımıza girmesiyle birlikte düşünen, tasarlayan ve çözüm üretebilen bireyler yetiştirebilme 
ihtiyacı ortaya çıkmıştır. Gelişmiş ülkelerin, nitelikli bireyler yetiştirebilmek adına öğretim programlarını sürekli 
yeniledikleri görülmektedir. Yenilenen bu öğretim programlarının amacı, 21. yy becerilerine sahip bireyler 
yetiştirmektir (Bakırcı, Kutlu, 2018; Akgündüz vd., 2015). 21. yüzyıl bireyinin, analitik ve eleştirel düşünen, 
yaratıcı, problem çözen, iletişim becerileri kuvvetli ve işbirlikli bireyler olması hedeflenmektedir. Bugünün 
dünyasında karşılaşılan problemlerin doğasının çok disiplinli oluşu, bu problemlerin çözümünde disiplinler arası 
yaklaşımların benimsenmesini gerekli kılmaktadır. 'Fen' (Science), 'Teknoloji' (Technology), 'Mühendislik' 
(Engineering) ve 'Matematik' (Mathematics) kelimelerinin birleşiminden oluşan FeTeMM kavramı farklı disiplin 
alanlarını bir arada kullanan, farklı bakış açıları geliştirilmesini sağlayan ve sonunda ürün elde edilen bir sistemi 
ifade eder (Gömleksiz, Yavuz, 2018). FeTeMM eğitiminde, öğrencilerin işbirliği içinde çalışılmasına fırsat 
verilmelidir. FeTeMM eğitiminde amaç, bireyi gerçek hayattaki bir mühendis, bilim insanı veya teknolog gibi 
yetiştirmek, öğrendikleri bilgileri bir bütünün parçaları olarak görmelerini ve teorik bilginin uygulamaya, ürüne 
ve yenilikçi buluşlara dönüştürülmesini sağlamaktır. Çünkü içinde bulunduğumuz çağ, artık formülleri 
ezberleme ve sayıları yerlerine koyma gibi becerilerden daha fazlasını yapabilen bireylere ihtiyaç duymaktadır. 
Ayrıca, fen, teknoloji, mühendislik ve matematiğin birbirine benzer doğaları, öğrenme ortamlarının günlük 
hayattaki gibi bütünsel olarak tasarlanmasını gerektirmektedir. Bu nedenle, FeTeMM eğitimi yaklaşımı 
uygulanırken, düz anlatım gibi geleneksel öğrenme yöntemleri yerlerini günlük hayat örnekleri üzerinden 
problem çözmeye dayalı öğrenme ve proje tabanlı öğrenme yöntemlerine bırakmaktadır. Bu bakımdan 
öğretmenler, FeTeMM eğitimi yaklaşımının uygulayıcıları ve öğrenme ortamlarının tasarımcıları olarak anahtar 
role sahiptirler (Aslan-Tutak,  Akaygün ve Tezsezen, 2017).  

FeTeMM eğitimi, dünyada çok yaygın olmakla birlikte ülkemizde de geliştirilmektedir.Ülkemizin bilimsel 
araştırma ve teknolojik gelişme kapasitesini, sosyoekonomik kalkınmasını ve rekabet gücünü artırmak için 
öğrencilerin fen ve mühendislik uygulamalarını deneyimlemeleri önem arz etmektedir (MEB, 2018). Bu noktada 
Milli Eğitim Bakanlığı Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programını güncellemiş ve öğretim programına alana özgü 
beceriler başlığı altında Mühendislik ve Tasarım Becerilerini eklemiştir. Çünkü son yıllarda fen bilimleri eğitimi 
alanında yapılan çalışmalarda fen bilimleri eğitiminin gelişmesi için tasarım temelli öğrenme yaklaşımının Fen 
Bilimleri Dersi Öğretim Programına dâhil edilmesi gerektiği ifade edilmektedir (Tezel ve Yaman, 2017). FeTeMM 
eğitiminin amacı; ilkokul, ortaokul ve liselerde eğitim alan meraklı, sorgulayıcı becerilere sahip, yetenekli 
öğrencilerin belirlenmesini sağlayıp, bu öğrencilerin üniversitelerde Fen, Teknoloji, Mühendislik ve Matematik 
alanlarına yönlendirilmesine olanak vermektir. Teknolojide meydana gelen gelişmelerin paralelinde toplumu 
oluşturan bireylerin de düşünen, sorgulayan, araştıran, tasarlayan, üreten şeklinde kendilerini yenilemeleri 
gerekmektedir.  Birçok ülkede olduğu gibi ülkemizde de FETEMM eğitimi eğitim programına dahil edilmiştir. 
Tasarlayan, üreten, uygulayan, çok yönlü düşünen, ihtiyaçlara karşılık verebilen, yenilikçi bakış açısına sahip 
bireyler yetiştirerek değişen dünya şartlarına ayak uydurmak gerekmektedir. Bu özelliklere sahip bireyleri 
yetiştirecek kişiler şüphesiz ki fen bilimleri öğretmenleridir. Fen bilimleri derslerine entegre edecekleri 
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etkinlikler ile FETEMM öğelerinin önemini ve birbiri ile ilişkisini öğrencilerinin anlamalarını sağlamaları, 
yapacakları eğlenceli etkinlikler ile öğrencilerin derse ilgisini çekmeleri gerekmektedir. 

Metaforlar, herhangi bir kavram, nesne veya duruma kendi birincil anlamı dışında anlam yükleyerek bir 
başka kavram, nesne veya durumu etkili bir şekilde açıklamaya yarayan araçlardır (Aras, Çoğaltay 2018).  
Metaforlar bilişsel anlamlandırma sürecimizin işleyişinde çağrıştırıcı görevini görürler. Bir kişinin benzetme 
kullanarak algıladığı şekliyle bir kavram ya da olguyu belirtmesine yaramaktadır (Aydın, 2010). Diğer bir değişle 
kavramları anlamlandırırken, tam anlamıyla bilmediğimiz kavramları daha iyi bildiklerimize benzeterek onda 
çağrışım yapmamızı sağlarlar (Semerci, 2007).  

Metaforlar günümüzde birçok farklı disiplin alanında veri toplama aracı olarak kullanılmaya başlanmıştır. 
Çünkü metaforlar inançları, değerleri ve tutumları şekillendirdiğinden örgütsel yaşamın doğasının 
anlaşılmasında iyi bir şekilde kullanılmaktadır (Çelikten, 2006). Eğitim ve öğretim ile ilgili bir çok kavram 
üzerinde metaforik araştırmaların yapıldığını görmek mümkündür. Literatür incelendiğinde, eğitim liderleri ve 
müdürler (Cerit, 2008), öğretmenlik mesleği (Ekiz & Koçyiğit, 2012), öğrenci (Koçak, 2011), okul müdürü ( 
Çobanoğlu  & Gökalp, 2015), kimya kavramları (Dönmez Usta ve Ültay, 2015), biyoloji kavramı (Gürbüzoğlu- 
Yalmancı, 2013), matematik kavramı (Güveli, İpek, Atasoy & Güveli, 2011), fizik, kimya ve biyoloji kavramları 
(Harman & Çökelez, 2017)   gibi kavramlar üzerinde metaforik çalışmaların yapıldığı görülebilmektedir. Fen 
bilimleri öğretmenlerinin FETEMM ile ilgili metaforik algılarını öğrenmek önemlidir. Çünkü FeTeMM eğitimi 
günümüzde kullanılan bir yaklaşımdır. FeTeMM eğitimini öğrencilere uygulayan birinci kişiler öğretmenlerdir. 
Öğretmenlerin bu yaklaşımla ilgili algılarını öğrenmek bize, öğretmenlerin ‘FeTeMM’ hakkında bilgi sahibi olup 
olmadıklarını görmemizi sağladı.  

Bu araştırmanın amacı fen bilimleri öğretmenlerinin FeTeMM eğitimine yönelik metaforik algılarını 
belirlemektir.  

Yöntem 

Fen bilimleri öğretmenlerinin FETEMM kavramı ile ilgili metaforik algılarının belirlendiği bu çalışmada 
nitel araştırma yöntemlerinden fenomenolojik desen kullanılmıştır. Fenomenolojik desen; farkında olduğumuz 
ancak hakkında tam bir bilgiye sahip olmadığımız olgularda, bireyin bu olguya ilişkin düşüncelerini ortaya 
koymak amacıyla kullanılır (Creswell, 2013). Bu yöntem öğretmenlerin FETEMM kavramı ile ilgili algılarını ve 
algıları altında yatan nedenleri hakkında derinlemesine bilgi sağlanmasında kullanılacaktır (Yıldırım & Şimşek, 
2013).   

Örneklem 

Bu araştırmada, 2018-2019 öğretim yılında Trabzon ilinde farklı okullarda görev yapan görev yapan 53 
fen bilimleri öğretmenine araştırmacı tarafından geliştirilen yazılı form uygulanmıştır. Ölçüt olarak; cinsiyet ve 
kıdemleri dikkate alınmıştır. Anket uygulanan fen bilimleri öğretmenlerinin demografik özelliklerine Tablo 1'de 
yer verilmiştir.  

Tablo 1.  

Çalışma Grubunun Cinsiyet Değişkenine İlişkin Demografik Bilgileri 

Cinsiyet          Frekans                %  

Kadın              28              52.8  
Erkek              25              47.2  

Tablo 1'de görüldüğü gibi çalışmaya katılan öğretmenlerin 28’i kadın (%52.8), 25’i erkek (%47.2) 
öğretmenlerdir. 

Tablo 2.  

Çalışma grubunun mesleki kıdem değişkenine ilişkin demografik bilgileri 

Mesleki Kıdem Frekans % 

0-5 10 18.8 

5-10 7 13.2 

10-15 4 7.5 

15-20 7 13.2 

Diğer 25 47.1 
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Fen bilimleri öğretmenlerinin mesleki kıdemleri incelendiğinde 1-5 yıl arasında 10 (%18,8), 6-10 yıl 
arasında 7 (%13,2), 11-15 yıl arasında 4 (%7,5), 16-20 yıl arasında 7 (%13,2), 20 yıl ve üzeri 25 (%47,1), 
öğretmenin yer aldığı görülmektedir. 

Veri Toplama Araçları 

Bu çalışmada fen bilimleri öğretmenlerinin ‘‘FeTeMM’’ eğitimine yönelik metaforik algılarını belirlemek 
amacıyla "FeTeMM ………...  gibidir. Çünkü …………................… .’’ cümlesinin tamamlanmasının istendiği bir yazılı 
form kullanılmıştır. Katılımcılarla görüşülerek yazılı formun nasıl doldurulacağına yönelik açıklama yapılmış ve 
form uygulanmıştır. Yazılı formda ilk olarak katılımcıların “…..gibidir.” kısmına bir metafor yazmaları istenmiştir. 
Daha sonra ise “çünkü…….” şeklindeki kısma ise bu metaforun açıklamasını yazmaları istenmiştir.  

Veri Analizi 

Araştırmadan elde edilen verilerin analizinde içerik analizi kullanılmıştır. Gömleksiz & Yavuz, (2018)’in 
çalışmalarında kullandığı metafor analizi tekniğine göre aşamalar sırasıyla:  

1) Metaforlarin belirlenmesi,  
2) Metaforlarin siniflandirilmasi,  
3) Kategori geliştirme,  
4) Geçerlik ve güvenirliği sağlama  

şeklindedir. Elde edilen metaforlar alfabetik olarak sıralanmıştır. Her bir metaforu temsil eden öğrenci sayısının 
frekansı hesaplanarak tablolarda gösterilmiştir. 

Bulgular 

Araştırma kapsamında FETEMM kavramına ilişkin fen bilimleri öğretmenlerinin 52 metafor ürettiği 
görülmüştür.  

 

 

 

Tablo 3.  

Öğretmenlerin, “FeTeMM” Eğitimi İle İlgili Oluşturdukları Metaforlar Ve Kategorileri  

Metaforlara bağlı olarak FETEMM kavramı ile ilişkili olarak geliştirilen 11 kavramsal kategori (sistematik, 
tasarım, üretim, bütünlük, uygulama, ihtiyaç, kolaylık, inceleme/araştırma, yenilik, eğlendirici, yol gösterici) 
olarak belirlenmiştir. Her bir kategori ve ilgili kategorideki metaforlar frekans ve yüzde değerleri ile Tablo 2’de 
sunulmuştur.  

Kategoriler Metaforlar f % 

Sistematik 
Çorba (1), olimpiyat halkası (1), insan tasarımı (1), yaşam mühendisliği (1), 
disiplinler arası etkileşim (1), yaşam uygulaması (1), örümcek ağı (1), yaşam 
(2), yemek (1) 

10 
 
19 

Tasarım Teknoloji (2), mühendislik eğitimi (2), proje (1), oyun (1) 6 11 
Üretim Mühendis (1), iş birliği (1), ekonomik kalkınma (1), yaratım gücü (1), yaşamın 

ilacı (1), yaşayan eğitim (1) 
6 

11 

Bütünlük Yaşam (1), fen eğitimi (1), bilimsel bilgi (1), çok yönlü program (1), makine(1), 
fen bilimleri (1) 

6 
11 

Uygulama 
Fen’in yaşayan hali (1), yaşayarak öğrenme (1), yaşama aktarma (1), resim 
çizmek (1), uygulamalı eğitim (1) 

5 
10 

İhtiyaç Yaşam (1), yemek (1), beslenme (1), yaşam biçimi (1) 4 8 
Kolaylık Laboratuvar (1), kalp (1), yaşam (2) 4 8 
İnceleme/Araştırma Akıl (1), akıl yürütme (1), mühendislik tasarımı (1), bilimsel düşünme (1) 4 8 

Yenilik Dünya (1), gelecek (1), uzay bilimi (1) 3 6 

Eğlendirici Oyun (1), etkinlik (1) 2 4 

Yol gösterici                                             Anahtar (1), güneş (1)                                                                                                         2 4 

Toplam  52 100 



International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education                  Proceeding Book (Full-texts)                                                                                           

443 
 

Sistematik kategorisi altında üretilen metaforları ve benzetme yönleri Tablo 3’ de sunulmuştur. 

Tablo 4.  

Sistematik Kategorisi Altında Yer Alan Metaforlar Ve Benzetme Yönleri  

Kategori  FeTeMM ile ilgili metaforlar 

Sistematik 

Metafor Benzetme yönü f 

Yaşam Yaşamın her alanıyla olan ilişkisi (Ö4) 2 
Olimpiyat halkası Disiplinlerin ilişkisi (Ö51) 1 
Çorba Matematik ve fenle ilişkisi (Ö50) 1 
İnsan tasarımı Disiplinlerin ilişkisi (Ö52) 1 
Yaşam mühendisliği Yaşamın fenle ilişkisi (Ö41) 1 
Disiplinler arası 
etkileşim 

Fen’in matematik ve mühendislik ile ilişkisi (Ö23) 1 

Yaşam uygulaması Yaşamın fenle ilişkisi (Ö22) 1 
Yemek Disiplinlerin ilişkisi (Ö53) 1 
Örümcek ağı Derslerin birbiriyle ilişkisi (Ö15) 1 

Toplam                                                                                                                                             10 

Tablo 4 incelendiğinde, fen bilimleri öğretmenlerinin “FeTeMM” kavramı ile ilgili oluşturduğu 
metaforların 10’unun (%19) sistematik kategorisi altında yer aldığı görülmektedir. Öğretmenler, FeTeMM 
eğitiminin de disiplinler arası ilişkinin önemli olduğunu belirtmişlerdir. Öğretmenlerin bu kategoriye yönelik 
oluşturdukları metaforlara örnekler aşağıda yer almaktadır.  

Ö15: “FeTeMM eğitimi örümcek ağı gibidir. Çünkü birçok ders ya da konunun birbiriyle ilişkisinin ortaya 
çıkarılmasını sağlar.” 

Ö51: “Çünkü FeTeMM eğitimi olimpiyat bayrağındaki halkalar gibidir. FeTeMM eğitimindeki disiplinler 
birbirinden ayrı düşünülemez.” 

Ö53: “FeTeMM eğitimi yemek gibidir. Çünkü farklı disiplinlerin ilişkilerinden elde edilen bilgiler kullanılır”. 

Tasarım kategorisi altında üretilen metaforları ve benzetme yönleri Tablo 4’ de sunulmuştur. 

Tablo 5. 

 Tasarım Kategorisi Altında Yer Alan Metaforlar Ve Benzetme Yönleri  

Kategori  FeTeMM ile ilgili metaforlar 

Tasarım 

Metafor Benzetme yönü F 

Teknoloji Girişimcilik ve proje uygulaması (Ö20) 2 
Proje Yeni fikirlerin ortaya çıkarılması (Ö28) 1 
Mühendislik eğitimi Yeni ürünler oluşturulması (Ö24) 2 
Oyun İcatların oluşturulması (Ö16) 1 

Toplam                                                                                                                                               6 

Tablo 5 incelendiğinde, fen bilimleri öğretmenlerinin“FeTeMM” kavramı ile ilgili oluşturduğu 
metaforların 6’sının (%11,5) tasarım kategorisi altında yer aldığı görülmektedir. Öğretmenler, FeTeMM 
eğitiminde yeni ürünler oluşturmanın önemli olduğunu belirtmişlerdir. Öğretmenlerin bu kategoriye yönelik 
oluşturdukları metaforlara örnekler aşağıda yer almaktadır.  

Ö24: “FeTeMM eğitimi mühendislik eğitimi gibidir. Çünkü öğrencinin ezberden kurtularak yeni ürünler 
oluşturmasını sağlar.” 

Ö16: “FeTeMM eğitimi oyun gibidir. Çünkü fen Bilimler dersinden öğrenilen konuların somut olarak 
ortaya çıkarılmasını ve yeni icatların oluşturulmasını sağlar.”  

Üretim kategorisi altında üretilen metaforları ve benzetme yönleri Tablo 5’de sunulmuştur. 

Tablo 6.  

Üretim Kategorisi Altında Yer Alan Metaforlar Ve Benzetme Yönleri  

Kategori  FeTeMM ile ilgili metaforlar 

Üretim Metafor Benzetme yönü f 
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Mühendis Problem çözme becerisi (Ö1) 1 
Yaşayan eğitim Yaparak, yaşayarak öğrenme (Ö33) 1 
Ekonomik kalkınma Toplumun üretme becerisi (Ö10) 1 
Yaratım gücü Teknolojiyi kullanarak üretme (Ö17) 1 
Yaşamın ilacı Yaşamın her alanında çözümleri üretmesi (Ö29) 1 
İşbirliği Problem çözme becerisi (Ö3) 1 

Toplam                                                                                                                                                                       6 

Tablo 6 incelendiğinde, fen bilimleri öğretmenlerinin “FeTeMM” kavramı ile ilgili oluşturduğu 
metaforların 6’sının (%11,5) üretim kategorisi altında yer aldığı görülmektedir. Öğretmenler, FeTeMM 
eğitiminin de üretimin önemli olduğunu belirtmişlerdir. Öğretmenlerin bu kategoriye yönelik oluşturdukları 
metaforlara örnekler aşağıda yer almaktadır.  

Ö3: “FeTeMM eğitimi iş birliği gibidir. Çünkü farklı beceri ve bilgilerleri kullandığımız problem çözme sürecidir”. 

Ö10: “FeTeMM ekonomik kalkınma gibidir. Çünkü tüketen bir toplumdan ziyade üreten ve ekonomik güce sahip 
olan bir toplum oluşturma asıl hedefler arasındadır.”  

Bütünlük kategorisi altında üretilen metaforları ve benzetme yönleri Tablo 6’ de sunulmuştur. 

Tablo 7.  

Bütünlük Kategorisi Altında Yer Alan Metaforlar Ve Benzetme Yönleri  

Kategori FeTeMM ile ilgili metaforlar 

Bütünlük 

Metafor Benzetme yönü F 

Yaşam Bütün disiplinlerin birleşimi (Ö36) 1 
Fen eğitimi Branşların birleşimi (Ö18) 1 
Bilimsel bilgi Bilimlerin birleşimi (Ö38) 1 
Çok yönlü program Alanların birleşimi (Ö44) 1 
Makine Fen, matematik ve mühendisliğin birleşimi (Ö39) 1 
Fen bilimleri Bilimlerin birleşimi (Ö6) 1 

Toplam                                                                                                                                                5                                                                                                                          

Tablo 7 incelendiğinde, fen bilimleri öğretmenlerinin “FeTeMM” kavramı ile ilgili oluşturduğu 
metaforların 6’sının (%11,5) bütünlük kategorisi altında yer aldığı görülmektedir. Öğretmenler, FeTeMM 
eğitiminin de bütünlüğün önemli olduğunu belirtmişlerdir. Öğretmenlerin bu kategoriye yönelik oluşturdukları 
metaforlara örnekler aşağıda yer almaktadır.  

Ö39: “FeTeMM eğitimi makine gibidir. Çünkü FeTeMM fen, matematik, mühendislik, matematik gibi 
kavramların birleşmesiyle oluşur”. 

Ö44: “FeTeMM çok yönlü program gibidir. Çünkü birden fazla alanı kapsar ve bir bütünlük içinde öğrencilere 
sunar”.  

Tablo 8.  

Uygulama Kategorisi Altında Yer Alan Metaforlar Ve Benzetme Yönleri 

Kategori  FeTeMM ile ilgili metaforlar 

Uygulama 

Metafor Benzetme yönü F 

Fen’in yaşayan hali Günlük yaşama uyarlanması (Ö25) 1 
Yaşayarak öğrenme Günlük yaşama uyarlanması (Ö7) 1 
Yaşama aktarma Yaşayarak ve yaparak öğrenilmesi (Ö35) 1 
Eğitim biçimi Günlük yaşama uyarlanması (Ö49) 1 
Uygulamalı eğitim Laboratuvarda uygulanması (Ö2) 1 

Toplam                                                                                                                                               5 

Tablo 8 incelendiğinde, öğretmenlerin “FeTeMM” eğitimi ile ilgili oluşturduğu metaforların %9,61’i (f=5) 
uygulama kategorisi altında yer aldığı görülmektedir. Öğretmenler, FeTeMM eğitiminin de uygulamanın önemli 
olduğunu belirtmişlerdir. Öğretmenlerin bu kategoriye yönelik oluşturdukları metaforlara örnekler aşağıda yer 
almaktadır.  

Ö49: FeTeMM eğitimi eğitim biçimi gibidir. Çünkü öğrencilerin bilginin günlük hayatta uygulamaları için imkan 
sağlar. 
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Ö25: FeTeMM fen’in yaşayan hali gibidir.Çünkü öğrencilerin derslerde gördükleri teorileri uygulamalarını sağlar. 

Tablo 9.  

İhtiyaç Kategorisi Altında Yer Alan Metaforlar Ve Benzetme Yönleri  

Kategori  FeTeMM ile ilgili metaforlar 

İhtiyaç 

Metafor Benzetme yönü F 

Yaşam Mühendislik ihtiyaçlarının karşılanması (Ö26) 1 
Yemek Yaşamın sürdürülebilmesi (Ö42) 1 
Beslenme Yaşamın sürdürülebilmesi (Ö46) 1 
Yaşam biçimi Fen ve matematiğe ihtiyaç duyulması (Ö34) 1 

Toplam                                                                                                                                               4 

Tablo 9 incelendiğinde, öğretmenlerin “FeTeMM” eğitimi ile ilgili oluşturduğu metaforların %7,69’ u 
(f=4) ihtiyaç kategorisi altında yer aldığı görülmektedir. Öğretmenler, FeTeMM eğitiminin de ihtiyacın önemli 
olduğunu belirtmişlerdir. Öğretmenlerin bu kategoriye yönelik oluşturdukları metaforlara örnekler aşağıda yer 
almaktadır. 

Ö46: FeTeMM eğitimi beslenme gibidir. Çünkü hayatın her alanında ihtiyaç duyulur. 

Ö34: FeTeMM yaşam biçimi gibidir. Çünkü yaşam boyu fen ve matematik kavramları hayatımızdan eksik 
olmadığı gibi önemli bir ihtiyaçtır. 

Tablo 10.  

Kolaylık Kategorisi Altında Yer Alan Metaforlar Ve Benzetme Yönleri  

Kategori  FeTeMM ile ilgili metaforlar 

Kolaylık 

Metafor Benzetme yönü F 

Yaşam Öğrencilerin hayata hazırlanması (Ö30) 2 
Laboratuvar Malzemelerin bir arada bulunması (Ö11) 1 
Kalp Teknolojinin kullanılması (Ö31) 1 

Toplam                                                                                                                                               4 

Tablo 10 incelendiğinde, öğretmenlerin “FeTeMM” eğitimi ile ilgili oluşturduğu metaforların %7,69’ u 
(f=4) kolaylık kategorisi altında yer aldığı görülmektedir. Öğretmenler, FeTeMM eğitiminin de kolaylığın önemli 
olduğunu belirtmişlerdir. Öğretmenlerin bu kategoriye yönelik oluşturdukları metaforlara örnekler aşağıda yer 
almaktadır.  

Ö31: FeTeMM eğitimi kalp gibidir. Çünkü yaşamı kolaylaştırmak için teknolojiyi öne çıkarır. 

Ö11: FeTeMM eğitimi laboratuvar gibidir. Çünkü çeşitli imkan ve malzemeye sahip olduğundan merak edilen 
şeylerin öğrenilmesini sağlar. 

Tablo 11.  

İnceleme/Araştırma Kategorisi Altında Yer Alan Metaforlar Ve Benzetme Yönleri  

Kategori  FeTeMM ile ilgili metaforlar 

İnceleme/araştırma 

Metafor Benzetme yönü F 

Akıl Bilimsel çalışmalarda düşünme (Ö5) 1 
Akıl yürütme Matematik mantığının geliştirilmesi (Ö14) 1 
Mühendislik eğitimi Bilimsel araştırma becerilerinin kazandırılması 

(Ö48) 
1 

Bilimsel düşünme Düşünme becerisinin geliştirilmesi (Ö17) 1 
Toplam                                                                                                                                         4 

Tablo 11 incelendiğinde, öğretmenlerin “FeTeMM” eğitimi ile ilgili oluşturduğu metaforların %7,69’u 
(f=4)  İnceleme/araştırma kategorisi altında yer aldığı görülmektedir. Öğretmenler, FeTeMM eğitiminin de 
inceleme/araştırmanın önemli olduğunu belirtmişlerdir. Aşağıda öğretmenlerin bu kategoriye yönelik 
oluşturdukları metaforlardan bir tanesi örnek olarak verilmiştir.  

Ö48: FeTeMM eğitimi mühendislik eğitimi gibidir. Çünkü öğrencilere bilimsel araştırma becerilerinin 
kazanılmasında yardım eder.    

Tablo 12.  
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Yenilik Kategorisi Altında Yer Alan Metaforlar Ve Benzetme Yönleri  

Kategori  FeTeMM ile ilgili metaforlar 

Yenilik 

Metafor Benzetme yönü F 
Dünya Yeni şeylerin bulunması (Ö12) 1 
Gelecek Yeni teknolojinin kullanılması (Ö8) 1 
Uzay bilimi Geleceğe yönlendirmek (45) 1 

Toplam                                                                                                                                  3 

Tablo 12 incelendiğinde, öğretmenlerin “FeTeMM” eğitimi ile ilgili oluşturduğu metaforların %7,69’ u 
(f=4)  yenilik kategorisi altında yer aldığı görülmektedir. Öğretmenler, FeTeMM eğitiminin de yeniliğin önemli 
olduğunu belirtmişlerdir. Öğretmenlerin bu kategoriye yönelik oluşturdukları metaforlara örnekler aşağıda yer 
almaktadır.  

Ö45: FeTeMM eğitimi uzay bilimi gibidir. Çünkü geleceği yönlendirebilmek için yeni keşifler yapmak gereklidir. 

Ö8: FeTeMM eğitimi gelecek gibidir. Çünkü gelecekte kullanılacak teknoloji önemlidir.    

Tablo 13. 

Eğlendirici Kategorisi Altında Yer Alan Metaforlar Ve Benzetme Yönleri  

Kategori  FeTeMM ile ilgili metaforlar 

Eğlendirici 
Metafor Benzetme yönü F 

Oyun Eğlenerek öğrenme (Ö37) 1 
Etkinlik Öğrenmede kalıcılık (Ö32) 1 

Toplam                                                                                                                                   2 

Tablo 13 incelendiğinde, öğretmenlerin “FeTeMM” eğitimi ile ilgili oluşturduğu metaforların %3,82’ si 
(f=2)  eğlendirici kategorisi altında yer aldığı görülmektedir. Öğretmenler, FeTeMM eğitiminin de eğlenerek 
öğrenmenin önemli olduğunu belirtmişlerdir. Aşağıda öğretmenlerin bu kategoriye yönelik oluşturdukları 
metaforlardan bir tanesi örnek olarak verilmiştir. 

Ö32: FeTeMM eğitimi etkinlik gibidir. Çünkü yapılan etkinlik ve oyunlar öğrenmede kalıcılık sağlar.  

Tablo 14.  

Yol gösterici kategorisi altında yer alan metaforlar ve benzetme yönleri  

Kategori  FeTeMM ile ilgili metaforlar 

Yol gösterici 
Metafor Benzetme yönü F 

Anahtar Doğru yeri bulma (Ö9) 1 
Güneş Doğru yolu gösterme (Ö13) 1 

Toplam                                                                                                                                                                                                                                 2                                                                                                                       

Tablo 14 incelendiğinde, öğretmenlerin “FeTeMM” eğitimi ile ilgili oluşturduğu metaforların %3,84’ ü 
(f=4)  yol gösterici kategorisi altında yer aldığı görülmektedir. Öğretmenler, FeTeMM eğitiminin de yol 
göstericinin önemli olduğunu belirtmişlerdir. Aşağıda öğretmenlerin bu kategoriye yönelik oluşturdukları 
metaforlardan  bir tanesi örnek olarak verilmiştir. 

Ö:9  FeTeMM eğitimi anahtar gibidir. Çünkü hayatın her alanından kapıyı açar.  

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Değişen eğitim sistemiyle birlikte öğretmenlerin de bu değişime uyum sağlamaları beklenmektedir. 
Öğretmenler ancak değişen sistemdeki yeniliklere zorluk göstermeyip, öğrenmeye, üretmeye çalışırlarsa yapılan 
değişiklikler başarıya ulaşacaktır.  Bu nedenle değişen sistem, yeni öğretim yöntemleri ve benzeri her durumla 
ilgili öğretmenin sahip olduğu algı, düşünce yapısı, tutum onun sınıf ortamında kullanımını etkilemektedir. 
Teknolojideki gelişmelerle birlikte düşünen, sorgulayan, araştıran ve icat yapabilen öğrencilere olan ihtiyaç gün 
geçtikçe artmaktadır. STEM eğitimi öğrencilerin; Fen bilimleri, Teknoloji, Mühendislik ve Matematik derslerinde 
öğrendikleri bilgileri bir bütünün parçaları olarak görmelerini sağlar, teorik bilginin uygulamaya, ürüne ve 
yenilikçi buluşlara dönüştürülmesini amaçlar.  

Araştırma verilerine bakıldığında fen bilimleri öğretmenlerinin FETEMM kavramına yönelik algılarının 
birbirinden farklı boyutlarda ancak FETEMM kavramının tanımlanan bileşenleri etrafında olduğu görülmektedir.          
Çalışma grubunda yer alan 53 fen bilimleri öğretmeninin 52 geçerli metafor ürettikleri görülmüştür. Fen 
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bilimleri öğretmenlerinin FETEMM kavramı ile ilgili en çok oluşturdukları metaforların “sistematik”, “tasarım”, 
“üretim” ve “bütünlük” kategorileri altında toplandığı görülmektedir.  

Sistematik kategorisine göre öğretmenlerin çorba, olimpiyat halkası, disiplinler arası etkileşim, örümcek 
ağı, yemek gibi karışım ve bir arada bulunma durumlarını ifadelerinde kullandıkları görülmektedir. FETEMM fen, 
teknoloji, matematik, mühendislik gibi farklı disiplinlerin bir arada olmasını, olaylara ve durumlara farklı bakış 
açıları kazandırılmasını ve sonuçta bir ürün oluşmasını sağlayan bir sistemdir (Gömleksiz & Yavuz, 2018). 
FETEMM ile ilgili etkinlikleri yaparken öğrencilerin düşünme ve düşündüklerini harekete geçirme noktasında 
sistematik bir biçimde davranmaları gerekmektedir. Sistematiklik ilkesi öğrencilerin farkında olmadan 
kullandıkları, bu sürecin içerisinde doğal olarak yer bulan bir özelliktir. Fen bilimleri öğretmenlerinin sistematik 
kategorisi ile birlikte bu disiplinlerarası bir yöntem olduğunun farkında oldukları görülmektedir. 

Öğretmenlerin en çok ifade ettikleri ikinci kategori olan tasarım ve üçüncü kategori olan  üretim 
kategorileri incelendiğinde en çok mühendislik kavramı ile ilişkilendirildikleri görülmüştür. Mühendisliğin 
temelinde tasarım yer almaktadır. FETEMM eğitiminin temel amacı incelendiğinde mühendis yetiştirme, 
mühendisliğin temelini oluşturan tasarım, yaratıcılık gibi olguları geliştirmenin yattığı görülmektedir. FETEMM 
eğitiminde öğrenciler eldeki malzemeleri hayal güçleriyle birleştirerek tasarım ortaya koyma ve üretimi 
gerçekleştirmeyi sağlamaktadır (Bozkurt-Altan, Yamak ve Buluş 2016). Teknolojideki gelişmelerle birlikte 
düşünen, sorgulayan, araştıran ve icat yapabilen öğrencilere olan ihtiyaç gün geçtikçe artmaktadır. FETEMM 
eğitimi öğrencilerin; Fen bilimleri, Teknoloji, Mühendislik ve Matematik derslerinde öğrendikleri bilgileri bir 
bütünün parçaları olarak görmelerini sağlar, teorik bilginin uygulamaya, ürüne ve yenilikçi buluşlara 
dönüştürülmesini amaçlar.  

 En çok ifade edilen dördüncü kategoride yer alan bütünlük incelendiğinde ise öğretmenlerin fen, 
teknoloji, matematik ve mühendislik gibi dört farklı disiplinin birbiri ile ilişkili ve bir bütün oluşturacak şekilde bir 
araya geldiğini ifade ettikleri düşünülmektedir. Bu disiplinlerin birleşerek ortak bir amacı gerçekleştirmek için 
birlikte çalışan, birbiri ile uyumlu ve birbirini tamamlayan bir sistem olması amaçlanmaktadır (Gülen & Yaman, 
2018). Öğretmenlerin ürettiği metaforlara göre FETEMM eğitimi sayesinde bireyler hayatta karşılarına çıkan 
problemlere çözüm bulacak yollar ve ürünler elde etmektedirler. FETEMM eğitiminde de projelerle ürünler elde 
edilmeyi hedeflemektedir. Öğretmenlerin ifade ettikleri metaforlar incelendiğinde hayatı kolaylaştıracak ürün 
ve çözüm yollarını FETEMM eğitimiyle elde etmenin mümkün olduğunu belirttikleri görülmüştür.   

Öneriler 

Araştırma sonuçlarından yola çıkarak şu önerilerde bulunulmaktadır; FETEMM ile ilgili uygulamaları sınıf 
ortamında gerçekleştirecek kişiler kuşkusuz ki fen bilimleri öğretmenleridir. Bu nedenle fen bilimleri 
öğretmenlerinin FETEMM kavramı ile ilgili oluşturdukları metaforların değişiminin izlenmesi ve olumsuz 
olanların düzeltilmesiyle ilgili çalışmaların yapılması bu uygulamaların kalitesinin arttırılması açısından oldukça 
önemlidir. Değişen eğitim sistemiyle öğretmenlere bu aşamada büyük bir sorumluluk düşmektedir. 
Öğretmenlerin bu sorumluluğu yerine getirebilmesi için lisans eğitiminde FETEMM eğitimi ve uygulamalarının 
nasıl yapıldığı ile ilgili dersler almaları önerilmektedir. Görev başındaki öğretmenlerin ise bu eksikliklerini 
giderebilmeleri için FeTeMM ile ilgili düzenlenen seminer, çalıştay, hizmet içi kurslara katımaları önerilmektedir. 
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Kelime İlişkilendirme Testi Aracılığıyla FETEMM İle İlgili Fen Bilimleri 

Öğretmenlerinin Bilişsel Yapılarının Tespit Edilmesi 
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Öz 

FeTeMM (Fen-Teknoloji- Matematik- Mühendislik) fen, teknoloji, mühendislik ve matematiğin birbiriyle 
entegre bir şekilde öğretilmesini içeren ve okul öncesinden yüksek öğretime kadar tüm süreci kapsayan bir 
eğitim yaklaşımıdır. FeTeMM yaklaşımı çocuklara küçük yaşlardan itibaren disiplinler arası bir bakış açısı 
kazandırmakta ve bilgilerin somut olarak hayata geçirilmesini sağlamaktadır. Kelime ilişkilendirme testi (KİT); 
öğrencinin bilişsel yapısını ve bu yapıdaki kavramlar arasındaki bağları, yani bilgi ağını gözler önüne serebilen, 
uzun dönemli hafızadaki kavramlar arası ilişkilerin yeterli olup olmadığını veya anlamlı olup olmadığını tespit 
edebilmemize yarayan alternatif ölçme değerlendirme tekniklerinden birisidir (Bahar, Johnstone ve Sutcliffe, 
1999). Bu çalışmanın amacı; fen bilimleri öğretmenlerinin FeTeMM hakkındaki bilişsel yapılarını kelime 
ilişkilendirme testi ile belirlemektir. Çalışmanın örneklemini 2018-2019 öğretim yılında Trabzon ilinde farklı 
okullarda görev yapan 53 fen bilimleri öğretmeni oluşturmaktadır. Çalışmada veri toplama aracı olarak KİT 
kullanılmıştır. Hazırlanan KİT ile fen bilimleri öğretmenlerine “FeTeMM” anahtar kavramı verilmiş, belli bir süre 
içerisinde bu anahtar kavramın akıllarına getirdiği kelimeleri ve FeTeMM ile ilgili cümleyi yazmaları istenmiştir. 
Elde edilen sonuçları değerlendirmek amacıyla anahtar kavramlara verilen cevaplar incelenerek anahtar kavram 
için hangi kelimenin kaçar defa tekrarlandığını gösteren frekans tablosu oluşturulmuştur. Oluşturulan bu 
frekans tablosundan yola çıkarak öğretmenlerin bilişsel yapısını ortaya çıkaran kavram ağları oluşturulmuştur. 
Ayrıca öğretmenlerin anahtar kavrama yönelik olarak kurdukları cümleler, içerdikleri anlam ve sahip oldukları 
özelliklere göre sınıflandırılarak analiz edilmiştir. Elde edilen bulgulara öğretmenlerin kavram ağlarında en sık 
olarak mühendislik ve teknoloji gibi kavramları kullandıkları tespit edilmiştir. Aynı zamanda öğretmenlerin gerek 
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kavram ağlarında gerekse kurdukları ilgili cümlelerde dünyadaki her şeyin FeTeMM’in konusu olduğu ve 
FeTeMM’in öğrencilerin yaşam öykülerinden doğan bir tür öğretim yöntemi olduğunu düşündükleri 
belirlenmiştir. 

Anahtar Kelimeler: FeTeMM, Fen Bilimleri Öğretmenleri, Kelime İlişkilendirme Testi 

Abstract 

STEM (Science, Technology, Mathematics, Engineering) is an educational approach that covers the 
whole process from pre-school to higher education including teaching science, technology, mathematics and 
engineering in an integrated way. “FeTeeMM” approach provides on interdiciplinary perspective to shildren 
from an early age and enables the realization of information. Word association test ( WAT) is one of the 
alternative measurement and assessment techniques that reveal the student’ cognitive structure and the inter-
concept ties in this structure ( Bahar, Johmstone and Sutcliffe, 1999). The purpose of this study is to determine 
the cognitive structure of science teachers about STEM. The sample of the study consists of 53 science teachers 
working in different schools in a city in the 2018-2019 academic year. The WAT was used as data collection 
tool. STEM was given as the key concept to the science teachers. And were asked to write words that came to 
their mind about the key concepts and a sentences related to the key concept in a certain period of time. Data 
obtained from key concepts and answer words were repeated fort he key concept are recorded in a frequency 
table. Based on this frequency table, concept Networks have been drawn presenting the cognitive structure of 
teachers. In addition, the sentences that the teachers constructed fort he key concept were analyzed and 
classified according to the meaning and content. The findings show that science teachers most frequently used 
concepts such as engineering and technology in concept Networks. At the same time, it was determined that 
teachers thought everything in the world is the subject of STEM and that STEM is a kind of teaching method 
which is derived from the students’ life stories. 

Keywords: STEM, Science Teachers, Word Association Test 

 

 

Giriş 

Teknolojinin hayatımıza girmesiyle birlikte düşünen, tasarlayan ve çözüm üretebilen bireyler 
yetiştirebilme ihtiyacı ortaya çıkmıştır. Gelişmiş ülkelerin, nitelikli bireyler yetiştirebilmek adına öğretim 
programlarını sürekli yeniledikleri görülmektedir. Yenilenen bu öğretim programlarının amacı, 21. yy 
becerilerine sahip bireyler yetiştirmektir (Bakırcı, Kutlu, 2018). 21. yüzyıl bireylerinin, analitik ve eleştirel 
düşünen, yaratıcı, problem çözebilen, iletişim becerileri güçlü ve işbirlikli bireyler olması amaçlanmaktadır. 
Bugünün dünyasında karşılaşılan problemlerin doğasının çok disiplinli oluşu, bu problemlerin çözümünde 
disiplinler arası yaklaşımların benimsenmesini gerekli kılmaktadır (Tezsezen, Akaygün, Aslan-Tutak, 2017). 

Ülkemizin bilimsel araştırma ve teknolojik gelişme kapasitesini, sosyoekonomik kalkınmasını ve rekabet 
gücünü artırmak için öğrencilerin fen ve mühendislik uygulamalarını deneyimlemeleri önemlidir (MEB, 2018). 
Bu nedenle Milli Eğitim Bakanlığı Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programını güncellemiş ve öğretim programına 
alana özgü beceriler başlığı altında Mühendislik ve Tasarım Becerilerini eklemiştir. 'Fen' (Science), 'Teknoloji' 
(Technology), 'Mühendislik' (Engineering) ve 'Matematik' (Mathematics) kelimelerinin birleşiminden oluşan 
FeTeMM kavramı farklı disiplinleri bir arada kullanan, farklı bakış açıları geliştirilmesini sağlayan ve sonunda 
ürün elde edilen bir sistemi ifade etmektedir (Gömleksiz, Yavuz, 2018). FeTeMM eğitiminde amaç, bireyi gerçek 
hayattaki bir mühendis, bilim insanı veya teknolog gibi yetiştirmek, öğrendikleri bilgileri bir bütünün parçaları 
olarak görmelerini ve teorik bilginin uygulamaya, ürüne ve yenilikçi buluşlara dönüştürülmesini sağlamaktır. 
Çünkü içinde bulunduğumuz çağda, artık formülleri ezberleme ve sayıları yerlerine koyma gibi becerilerden 
daha fazlasını yapabilen bireylere ihtiyaç duyulmaktadır. Ayrıca, fen, teknoloji, mühendislik ve matematiğin 
birbirine benzer doğaları, öğrenme ortamlarının günlük hayattaki gibi bütünsel olarak tasarlanmasını 
gerektirmektedir. Bu nedenle, FeTeMM eğitimi yaklaşımı uygulanırken, düz anlatım gibi geleneksel öğrenme 
yöntemleri yerlerini günlük hayat örnekleri üzerinden problem çözmeye dayalı öğrenme ve proje tabanlı 
öğrenme yöntemlerine bırakmaktadır. Bu bakımdan öğretmenler, FeTeMM eğitimi yaklaşımının uygulayıcıları 
ve öğrenme ortamlarının tasarımcıları olarak anahtar role sahiptirler (Tezsezen, Akaygün, Aslan-Tutak, 2017). 
Eğitimin bir bütün olması sebebiyle sadece ilkokul değil, ortaokul ve lise düzeyinde de görev yapan 
öğretmenlerin FeTeMM yaklaşımına olan ilgi, tutum ve farkındalıkları çok önemlidir. Bu noktada sadece 
öğretmenlerin değil, eğitimin bütün temel öğeleri FeTeMM konusu ile ilgili ve hatta iç içe olmalıdır. DeBiase 
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(2016), yönetim, katılımcı ve öğretmen arasındaki güçlü ve pozitif ilişkiler FeTeMM içeriği, müfredat ve 
pedagojinin edinimi ve entegrasyonunun başarısına güçlü katkılar sağladığını belirtmiştir. Her aşaması önemli 
olan eğitimin özellikle ortaokul kademesi, fen, bilişim teknolojileri, matematik, teknoloji tasarım gibi FeTeMM 
alanına giren derslerin daha detaylı işlenmesinden dolayı FeTeMM kazanımları açısından oldukça önemlidir. 
FeTeMM alanı öğretmenlerinin bu kademede FeTeMM kazanımlarını doğrudan veya dolaylı olarak, 
olgunlaşmaya başlayan ortaokul öğrencilerine aktaracağından bu basamaktaki verilecek eğitim FeTeMM için 
oldukça önemlidir. Bu çalışmanın ortaokul öğretmenlerinin FeTeMM farkındalıklarının düzeyi FeTeMM 
yaklaşımındaki bilişsel yapısını göstermesi bakımından önemli olacağı düşünülmektedir. 

KİT; öğrencinin bilişsel yapısını ve bu yapıdaki kavramlar arasındaki bağları, yani bilgi ağını gözler önüne 
serebilen, uzun dönemli hafızadaki kavramlar arası ilişkilerin yeterli olup olmadığını veya anlamlı olup 
olmadığını tespit edebilmemize yarayan alternatif ölçme değerlendirme tekniklerinden birisidir (Bahar, 
Johnstone ve Sutcliffe, 1999). Bahar, Johnstone ve Sutcliffe (1999), KİT’i öğrencinin bilişsel yapısındaki 
kavramlar arasındaki ilişkileri, yani bilgi ağını gözler önüne seren, uzun dönemli hafızadaki kavramlar arası 
ilişkilerin yeterli veya anlamlı olup olmadığını tespit etmeye yarayan bir teknik olarak tanımlamışlardır. Bu 
tanımdan hareketle KİT’in öğretim programında ‘birbirine bağlı, iyi yapılanmış bir bilgi ağını değerlendirme’ ve 
‘anlamlı ve derin öğrenilen bilgileri değerlendirme’ şeklinde vurgulanan amaçlara hizmet eden bir ölçme-
değerlendirme tekniği olduğu söylenebilir.  Öğrencilerin bilişsel yapılarını ortaya koymada (Bahar ve diğ., 1999; 
Cardellini ve Bahar, 2000), kavram yanılgılarını tespit etmede (Bahar ve Özatlı, 2003; Ercan ve Taşdere, 2010) ve 
kavramsal değişimlerini belirlemede (Nakiboğlu, 2008) farklı öğrenme alanlarına yönelik olarak kelime 
ilişkilendirme testleri kullanılmıştır. Nakiboğlu (2008), atomun yapısı ve atom teorileri konusuyla ilgili ilköğretim 
öğretmen adaylarına konu öncesi ve sonrası uyguladığı KİT’in, öğretmen adaylarının bilgi yapısındaki kavramsal 
organizasyonu ortaya koymada ve kavramsal değişimi tespit etmede başarıyla uygulanabilecek alternatif bir 
teknik olabileceğini belirtmiştir. Ercan ve Taşdere (2010), ilköğretim 7. sınıf öğrencilerinin güneş sistemi ve uzay 
konusundaki bilişsel yapısını ortaya koymak, kavramsal değişim sürecini incelemek ve kavram yanılgılarını tespit 
etmek için KİT kullanmışlardır. Araştırmada KİT’in bahsedilen bu amaçları gerçekleştirmede kullanılabilecek bir 
ölçme-değerlendirme tekniği olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Fen bilimleri öğretmenlerinin FETEMM ile ilgili 
bilişsel yapılarını ortaya koymak önemlidir.  

Bu çalışmanın amacı; fen bilimleri öğretmenlerinin “Fen-Teknoloji-Matematik-Mühendislik (FeTeMM)” 
hakkındaki bilişsel yapılarını kelime ilişkilendirme testi ile belirlemektir.  

Yöntem 

Fen bilimleri öğretmenlerinin FETEMM kavramı ile ilgili bilişsel yapılarının belirlendiği bu çalışmada nitel 
araştırma yöntemlerinden fenomenolojik desen kullanılmıştır. Fenomenolojik yaklaşımda farkında olduğumuz  
ancak derinlemesine ve detaylı bilgi sahibi olmadığımız özel bir durum üzerine odaklanılır. Amaç genellikle bir 
fenomen ile ilgili bireysel algıları ve yorumları ortaya koymaktır (Yıldırım & Şimşek, 2011).  

Örneklem 

Bu araştırmada, 2018-2019 öğretim yılında Trabzon ilinde farklı okullarda görev yapan görev yapan 53 
fen bilimleri öğretmenine araştırmacı tarafından geliştirilen yazılı form uygulanmıştır. Ölçüt olarak; cinsiyet ve 
kıdemleri dikkate alınmıştır. Anket uygulanan fen bilimleri öğretmenlerinin demografik özelliklerine Tablo 1'de 
yer verilmiştir.  

Tablo 1.  

Çalışma Grubunun Cinsiyet Değişkenine İlişkin Demografik Bilgileri 

Cinsiyet          Frekans                %  
Kadın              28              52.8  
Erkek              25              47.2  

Tablo 1'de görüldüğü gibi çalışmaya katılan öğretmenlerin 28’i kadın (%52.8), 25’i erkek (%47.2) 
öğretmenlerdir. 

Tablo 2.  

Çalışma Grubunun Mesleki Kıdem Değişkenine Ilişkin Demografik Bilgileri 

Mesleki Kıdem Frekans % 

0-5 10 18.8 
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5-10 7 13.2 

10-15 4 7.5 

15-20 7 13.2 

Diğer 25 47.1 

Fen bilimleri öğretmenlerinin mesleki kıdemleri incelendiğinde 1-5 yıl arasında 10 (%18,8), 6-10 yıl 
arasında 7 (%13,2), 11-15 yıl arasında 4 (%7,5), 16-20 yıl arasında 7 (%13,2), 20 yıl ve üzeri 25 (%47,1), 
öğretmenin yer aldığı görülmektedir. 

Veri Toplama Aracı 

Bu çalışmada fen bilimleri öğretmenlerinin ‘‘FeTeMM’’ kavramına yönelik bilişsel yapılarını belirlemek 
amacıyla kelime ilişkilendirme testi kullanılmıştır.FeTeMM ile ilgili oluşturulan formaşağıda sunulmuştur. 

FETEMM.............................................. 

FETEMM.............................................. 

FETEMM.............................................. 

FETEMM.............................................. 

FETEMM.............................................. 

FETEMM..............................................  

FETEMM.............................................. 

FETEMM.............................................. 

FETEMM.............................................. 

FETEMM.............................................. 

İlgili Cümle........................................................................................................................................ 

Veri Toplama Aracının Uygulanma Süreci 

Veri toplama aracı uygulanmaya başlanmadan önce fen bilimleri öğretmenlerine kelime ilişkilendirme 
testinin ne olduğu ve nasıl uygulanacağına yönelik açıklamalar yapılmıştır.  

Daha sonra hazırlanan Kelime ilişkilendirme testi ile fen bilimleri öğretmenlerine “FeTeMM” anahtar 
kavramı verilmiş, 45 saniye içerisinde bu anahtar kavramın akıllarına getirdiği kelimeleri ve bu kavram ile ilgili 
bir cümleyi yazmaları istenmiştir.  

Veri Analizi 

Elde edilen sonuçları değerlendirmek amacıyla anahtar kavramlara verilen cevaplar incelenerek anahtar 
kavram için hangi kelimenin kaçar defa tekrarlandığını gösteren frekans tablosu oluşturulmuştur. Oluşturulan 
bu frekans tablosundan yola çıkarak öğretmenlerin bilişsel yapısını ortaya çıkaran kavram ağları 
oluşturulmuştur. Ayrıca öğretmenlerin anahtar kavrama yönelik olarak kurdukları cümleler, içerdikleri anlam ve 
sahip oldukları özelliklere göre sınıflandırılarak analiz edilmiştir.  

Öğretmenlerin bilişsel yapısının net bir şekilde gösterilmesi amacıyla kavram ağının oluşturulmasında 
Bahar, Johnstone ve Sutcliffe (1999) tarafından ortaya konulan kesme noktası (KN) tekniği kullanılmıştır. Bu 
teknikte herhangi bir anahtar kavram için cevap olarak en fazla verilen kelimenin 3-5 sayı aşağısı kesme noktası 
olarak kullanılır. Bu kelimeler en yüksek frekansa göre kesme noktasının üstünde bulunan cevaplar kavram 
ağının ilk kısmına yazılır. Daha sonra kesme noktası belirli aralıklar ile aşağıya çekilip tüm anahtar kelimeler 
kavram ağında çıkıncaya kadar işlem devam eder ve kavram ağı oluşturulmuş olur. 

Bulgular 

Bu kısımda fen bilimleri öğretmenlerinin kelime ilişkilendirme yoluyla FETEMM anahtar kavramı na ilişkin 
bilişsel yapılarının belirlenmesine ait bulgulara yer almaktadır. Bu bağlamda anahtar kavram ile ilgili elde edilen 
kelimelerden oluşturulmuş tablolar, kavram ağları ve ilgili cümlelere yer verilmiştir. 

Tablo 3.  

FETEMM Anahtar Kavrami Ile Ilgili Kavram Ağinda Ve Ilgili Cümlelerde Geçen Kavramlar 
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Cevap Kelimeler Kavram ağında geçen kavramlar 

Mühendislik  26  

Teknoloji  25  

Matematik  17  

Fen  16  

Bilim  15  

Proje  10  

Deney  10  

Hayat  10  

Uygulama  9  

Problem Çözme  9  

Araştırma  8  

Üretim  7  

Tasarım  7  

Sorgulama  6  

Gözlem  6  

Analitik Düşünme  5  

Tablo 3'teki verilere göre FETEMM anahtar kavramına yönelik olarak en fazla üretilen kelimenin 
mühendislik (25), daha sonra sırasıyla teknoloji (25), matematik (17), fen (16) ve bilim (15) şeklinde olduğu 
görülmektedir. Bunun yanı sıra FETEMM anahtar kavramına yönelik olarak en az türetilen kelimelerin ise 
analitik düşünme (5), gözlem (6), sorgulama (6) şeklinde olduğu görülmektedir. 

Aşağıda kesme noktalarına göre oluşturulan kavram ağlarına yer verilmiştir. 

 

 

Şekil 1. Anahtar Kavrama Göre Oluşturulan Kavram Ağı 

Kesme noktası 20 ve yukarısında fen bilimleri öğretmenlerinin FETEMM kavramını en çok mühendislik ve 
teknoloji ile ilişkilendirdikleri görülmektedir. Aşağıda öğretmenlerin ilişkilendirmelerine yönelik ifadelerinden 
örnek alıntılara yer verilmiştir: 

Ö9: “Fen alanında, teknolojik gelişmelerle birlikte mühendislik becerilerinin eşleştirilmesidir.” 

Ö18: “Fen bilimlerinin mühendislik ve teknolojinin birleşimiyle yeni ürün oluşturulması. Bu esnada bütün alanları 
düşünüp, kullanarak yeni ürün oluşturulması” 

 

Şekil 2. Anahtar Kavrama Göre Oluşturulan Kavram Ağı 
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Kesme noktası 15-19 aralığında ise mühendislik ve teknolojinin yanı sıra fen, matematik kavramlarının da 
sıklıkla ifade edildiği kavram ağında görülmektedir. Aşağıda öğretmenlerin ilişkilendirmelerine yönelik 
ifadelerinden örnek alıntılara yer verilmiştir: 

Ö52: “Günlük yaşamda bir çok problem, bir çok disiplin ile ilgili olup bu disiplinlerin başını fen, matematik, 
teknoloji ve mühendislik çekmektedir.” 

Ö30: “Fen ve matematik mühendisliği, yaşamı daha kolay hale getirmek için çözümler üretir.”  

Ö48: “Fen ve teknoloji alanında yapılacak çalışmaların matematiksel düşünce ile bütünleştirilerek öğrencilerin 
teknolojiye olan ilgisini artırır.”  

 

Şekil 3. Anahtar Kavrama Göre Oluşturulan Kavram Ağı 

Kesme noktası 14-10 aralığında ise mühendislik, teknoloji, fen, bilim,  matematik kavramlarının  yanı sıra 
proje, deney ve hayat kavramlarının da sıklıkla ifade edildiği kavram ağında görülmektedir. Aşağıda 
öğretmenlerin ilişkilendirmelerine yönelik ifadelerinden örnek alıntılara yer verilmiştir: 

Ö7: “Feni yaşamın her alanında olduğunu kabullenmek. Günlük yaşantıda ulaşılan zorluklarda proje 
üretebilmek.” 

Ö12: “Öğrencilerimize hayatı anlama, maddeleri tanıma, çevreyi algılama, olayları gözlemleme ve keşfetme 
yeteneği kazandırmak temel amaçtır” 

Ö50: “FeTeMM üzerinde yaşadığımız koca gezegeni küresel bir köy haline dönüştüren projedir.” 

 

Şekil 4. Anahtar Kavrama Göre Oluşturulan Kavram Ağı 

Kesme noktası 5-9 aralığında ise mühendislik, teknoloji, fen, bilim,  matematik, proje, deney ve hayat 
kavramlarının yanı sıra üretim, tasarım, sorgulama, gözlem, analitik düşünme, problem çözme, uygulama, 
araştırma kavramlarının da sıklıkla ifade edildiği kavram ağında görülmektedir. Aşağıda öğretmenlerin 
ilişkilendirmelerine yönelik ifadelerinden örnek alıntılara yer verilmiştir: 

Ö1: “Kritik ve analitik düşünmeyi önemser, problem çözme becerisini geliştirir, öğrencilerin bilgileri doğrudan 
günlük yaşama uyarlamasını sağlar, öğrencinin aktif olduğu bir sistemdir. Teorik bilgiler kadar uygulamanın da 
önemli olduğu bir sistemdir.” 
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Ö16: “FeTeMM öğrencilerin tasarımcı ruhunu açığa çıkaracak bir programdır.” 

Ö23: “Ezberlemekten ziyade var olan bilgilerden yeni ürünler üretme, araştırma sorgulamadır.” 

Ö49: “Matematik, fen, mühendislik ve teknoloji ile ilgili disiplinler arası bir çalışmayla öğrenilen teorik bilgilerin 
günlük hayatta karşılaşılan problemleri araştırma, sorgulama ve problem çözme yaklaşımıyla analiz etmek ve 
çözüm yolu bulmak amacıyla kullanılmasını gerektiren çağdaş eğitim gereğidir.” 

 

Şekil 5. Anahtar Kavrama Göre Oluşturulan Kavram Ağı 

Kesme noktası 2-4 aralığında ise grup çalışması, patent, uzay teknolojisi, buluş, biyoteknoloji, sağlık, ilişki 
ağı, mantık, kimya, fen bilimleri, fen okuryazarı, teknik, hayal gücü, kodlama, robotik, bilgisayar, disiplinlerarası 
etkileşim, çevre, kendini tanıma, iletişim, bilgi, eğitim, öğrenme, girişimcilik, aktarma, laboratuvar, öğretme, 
somutlaştırma, problem, fizik, eğlence, icat, oyun, biyoloji, yenilik kavramlarının da sıklıkla ifade edildiği kavram 
ağında görülmektedir. Aşağıda öğretmenlerin ilişkilendirmelerine yönelik ifadelerinden örnek alıntılara yer 
verilmiştir: 

Ö10: FeTeMM çatısı altında fen bilimleri, teknoloji, mühendislik ve matematik disiplinlerine ilişkin bilgi, beceri, 
uygulamalar tek disiplin altında ve disiplinlerinin birbiriyle etkileşimi ile hem okul içi hem de okul dışı öğrenme 
ortamlarında kazandırılmaktadır. 

Ö51: FeTeMM, ana dallarını fen, teknoloji, mühendislik ve matematiğin oluşturduğu ve bunların yanında grup 
çalışması, iletişim, alanlar arasında kurulan ilişki ağlarını barındıran bir soy ağacıdır. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Çalışma grubunda bulunan fen bilimleri öğretmenlerinin “FeTeMM” ile ilgili anahtar kavramlara yönelik 
olarak ilişkilendirdikleri kelimelerin sayı ve nitelik anlamında birbirinden farklı olduğu sonucuna varılmıştır. 
FeTeMM anahtar kavramını en çok mühendislik ve teknoloji daha sonra sırasıyla matematik, fen ve bilim ile 
ilişkilendirdikleri görülmektedir. Ayrıca FeTeMM kavramı ile ilgili kurmalarının istendiği cümleler incelendiğinde 
ise sırasıyla fen, teknoloji, matematik ve mühendislik kavramlarını kullandıkları görülmektedir. FeTeMM fen, 
teknoloji, mühendislik ve matematik disiplinlerinin entegrasyonunu hedefleyen bir eğitimdir. FeTeMM 
kavramının bileşenleri olan fen, teknoloji, matematik ve mühendislik kavramlarının öğretmenlerin ilk aklına 
gelen kavramlar olması öğretmenlerin sıklıkla duydukları FeTeMM kavramının bileşenlerinde yer alan kelimeler 
ile ilgili bilgi sahibi olduğunu göstermektedir. Fen, teknoloji, matematik ve mühendislik kavramları birbirini 
tamamlamakta ve birlikte ele alınarak FeTeMM kavramını ortaya çıkarmaktadır (Çalisici & Sümen, (2018). 
FeTeMM kavramı ile ilgili uygulanan kelime ilişkilendirme testinde en çok mühendislik ve teknoloji kelimelerinin 
tekrarlandığı, ilgili cümleler kısmında ise fen ve teknoloji kavramlarının birlikte kullanıldığı cümlelerin ön planda 
olduğu görülmektedir.  

Literatürde yapılan çalışmalarda da teknolojinin diğer disiplinlerden ayrı düşünülemeyeceğini belirtildiği 
ancak öğretmen adaylarının teknolojiyi diğer disiplinler ile ilişkilendirmediklerini sadece teknolojik aletler ve 
verdikleri kolaylıklar açısından açıklamada bulunduklarını belirttikleri görülmektedir (Durukan, Hacıoğlu & 
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Dönmez -Usta, 2016). Mühendislik kavramı ile ilgili yapılan çalışmalar incelendiğinde öğretmenler de dahil 
birçok kişinin bu kavram ve kavramın toplum ve öğrencilerin kariyer tercihleri üzerindeki etkisi ile ilgili yeterli 
bilgiye sahip olmadığı, FETEMM ile ilişkisini kurmakta zorluk yaşandığı görülmektedir. Yaşar, Beker, Robinson ve 
Roberts (2006) tarafından yapılan çalışmada, öğretmenlerin tasarım, mühendislik ve teknolojiyi öğretmek 
konusunda kendilerine güvenmediklerini ya da kendilerini yeterli hissetmediklerini belirttikleri ortaya 
konulmuştur. Arafah (2011) da araştırmasında öğretmenlerin mühendisliği, fen, teknoloji ve matematikle 
birleştirmek konusunda ilgilerinin artmasına karşın kendilerini bu konularda yeterli hissetmediklerini tespit 
etmiştir. Hsu, Purzer ve Cardella (2011) ilkokul öğretmenlerinin tasarım, mühendislik ile ilgili algılarını ve bu 
kavramlara yakınlığını araştırdıkları çalışmalarında öğretmen adaylarının mühendisliğin önemli olduğuna 
inandıkları, ancak bu kavramları öğretmek konusunda kendilerini yeterli hissetmedikleri tespit edilmiştir. 
Nitekim bu çalışmada da mühendislik kavram olarak en çok belirtilen (n=26, %50) kavram olmasına rağmen, bu 
kavram ile ilgili kurulan cümle sayısına bakıldığında (n=6; %12) olduğu görülmektedir. Bu durum öğretmenlerin 
FeTeMM kavramı veildiğinde akıllarına gelen ilk kelimelerin mühendislik ve teknoloji olmasına rağmen bu 
kavramlara yönelik uygulama yapma, cümle kurma konusunda henüz kendilerini yeterince ifade edmemeleri ile 
açıklanabilir. 

Öğretim öncesinde ve öğretim sonrasında kelime ilişkilendirme testi kullanılarak öğrencilerin anlatılacak 
konu ile ilgili kelime ilişkilendirmelerindeki farklılık tespit edilebilir. KİT’ler, fen bilimleri dersinde öğrencilerin 
kavramsal algılarını ve kavramlar arasındaki ilişkilerinin tespit edilmesinde kullanılabilir. FeTeMM kavramının 
bileşenlerinin birbiri ile ilişkisi ve eğitim öğretimde kullanımı ile ilgili öğretmenlerin farkındalıkları ve bilgi 
düzeylerini artıracak çalışmalara yer verilmelidir. Bu kavramlara yönelik öğretmenlerin katılımlarının zorunlu 
olduğu seminerler düzenlenerek, sınıf içi etkinliklerde doğru kullanımları sağlanmalıdır. 
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“Işığın Yayılması” Ünitesi Kapsamında Eğitsel Oyunlar İle Desteklenmiş Fen 

Öğretiminin Ortaokul Öğrencilerinin Motivasyonu Üzerine Etkisi 
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Öz 

Fen eğitiminde hedef; yetkinliklerle bütünleşmiş bilgi, beceri ve davranışların kazandırıldığı fen okuryazarı 
birey sayısını arttırmaktır. Fen bilimleri dersi soyut ve karmaşık kavramlar içermektedir. Bu doğrultuda 
öğrencilerin bilgiyi yapılandırarak anlamlı öğrenmeler gerçekleştirebilecekleri, kendi öğrenmelerinden sorumlu 
olacakları, öğrenilenlerini hayata aktarabilecekleri yöntem ve teknik tercih edilmelidir. Hayatın her döneminde 
bir şekilde içerisinde zevk alarak bulunduğumuz, aktif rol alarak kendimizi rahat hissetimiz, hayatın provası 
niteliğindeki oyunlar eğitim öğretim sürecinde bir araç olarak kullanılmaktadır. Eğitsel amaçlı oyunlar sayesinde 
öğrenciler öğrendiklerini pekiştirme, anlamlı hale getirme ayrıca var olan kavram yanılgılarını düzeltme imkanı 
bulmaktadır. Bu araştırmada, beşinci sınıf fen bilimleri dersi “Işığın Yayılması’’ ünitesi kapsamında eğitsel 
oyunlar ile desteklenmiş fen öğretiminin ortaokul öğrencilerinin motivasyonu üzerine etkisini ortaya koymak 
amaçlanmıştır. Çalışma Tekirdağ ili Çerkezköy ilçesine bağlı bir ortaokulda 71 öğrencinin katılımıyla 
gerçekleştirilmiştir. Nicel araştırma yöntemlerinden ön test son test kontrol gruplu yarı deneysel deseninin 
kullanıldığı çalışmada seçkisiz(yansız) bir şekilde belirlenen deney grubu 36, kontrol grubu ise 35 öğrenciden 
oluşmaktadır. Deney grubunda eğitsel oyun etkinlikleri ile dersler zenginleştirilmiş, kontrol grubunda ise dersler 
fen bilimleri ders kitabına bağlı kalınarak normal müfredata göre gerçekleştirilmiştir. Deney ve kontrol 
gruplarına uygulama öncesi ve sonrası fen öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeği uygulanmıştır. Ölçek; işbirlikli 
çalışmaya, katılıma, araştırma yapmaya, performansa ve iletişime yönelik faktörlerden oluşmaktadır. Elde 
edilen bulgular sonucunda denel işlem öncesinde deney ve kontrol gruplarında motivasyon ön test puanlarında 
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istatistiksel açıdan anlamlı farklılık görülmemiştir. Motivasyon son test puanlarında ise eğitsel oyun 
etkinliklerinin kullanıldığı deney grubu lehine anlamlı farklılık oluşmuştur. Dolayısıyla ders kazanımlarına yönelik 
hazırlanan eğitsel oyunlar etkili bir şekilde kullanıldığında öğrencilerin fen bilimleri dersi kapsamında 
motivasyonlarına olumlu katkı sağlayacaktır. 

Anahtar Sözcükler: Eğitsel oyunlar, fen öğretimi, ışığın yayılması, motivasyon 

Abstract 

Target in science education; to increase the number of individuals in science literacy, in which knowledge, 
skills and behaviors integrated with competences are acquired. The science course contains abstract and 
complex concepts. In this context, students should be able to make meaningful learning by structuring the 
information, they will be responsible for their own learning, and they should be able to transfer their learning 
to life. In every period of life, we enjoy the active role, the active role by taking an active role in ourselves, the 
rehearsal of life games are used as a tool in the teaching process. Thanks to educational games, students have 
the opportunity to reinforce what they have learned, to make them meaningful, and to correct existing 
misconceptions. In this study, it is aimed to reveal the effect of science teaching supported by educational 
games on the motivation of middle school students in the 5th grade science course Light Spread unit. The study 
was carried out with the participation of 71 students in a secondary school in Çerkezköy district of Tekirdağ. In 
this study, the experimental group consisting of a quasi-experimental design with pre-test and post-test control 
group, consisting of 36 students, the control group consisted of 35 students. In the experimental group, the 
lessons were enriched with educational game activities and in the control group the lessons were conducted 
according to the normal curriculum based on the science textbook. The motivation scale for science learning 
was applied to experimental and control groups before and after the application. Scale; These factors include 
collaborative work, participation, research, performance and communication. As a result of the findings, there 
was no statistically significant difference in the pre-test scores of motivation in experimental and control 
groups. At the end of the motivation final test scores, there was a significant difference in favor of the 
experimental group using educational game activities. Therefore, when the educational games prepared for the 
course gains are used effectively, it will contribute positively to the students' motivation within the scope of 
the science course. 

Keywords: Educational games, science teaching, light propagation, motivation 

Giriş 

Bilgi ve teknoloji çağının yaşandığı günümüzde ihtiyaçlar doğrultusunda her alanda değişim 
görülmektedir. Gelişen ve değişen dünyada eğitim alanında belli aralıklarla eğitim sistemleri, öğretim 
programları, öğretim yöntem ve teknikleri, değerlendirme aşamasında kullanılan ölçme araçları da değişime 
uğramaktadır (Arıcı, Ozarkan, Özgürlük ve Taş,  2016). Ulusların eğitim düzeylerinin birbirleriyle kıyaslanmasına 
imkan veren Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı (PISA) ve Uluslararası Matematik ve Fen Eğilimleri 
Araştırması (TIMMS)  sınav sonuçlarındaki olumsuz tablo eğitim sisteminde ve öğretim programlarında 
yapılması gereken köklü değişikliklere işaret etmektedir. Ayrıca ülke çapında yapılan Akademik Becerilerin 
İzlenmesi ve Değerlendirilmesi (ABİDE) çalışması da uluslararası yapılan sınav sonuçlarını destekler niteliktedir. 
Katrancı, Küçük ve Şengül’e (2014) göre PISA ve TIMMS gibi sınavlarda başarısızlığın en önemli sebebi olarak 
ezberci eğitim sistemi sonucuna ulaşmışlardır. Bu tür sınavlarda başarının arttırılması için yapılması gerekenler 
öğretmen adaylarına sorulduğunda öneriler şu şekildedir: ezberci sistemden uzaklaşarak öğrenciyi merkeze alan 
yöntem ve tekniğin tercih edildiği, salt bilgi aktarımından uzak, düşünme becerilerini geliştirmeye yönelik eğitim 
öğretim ortamı oluşturulmalıdır (İpek, Tunga, Turgut ve Yılmaz, 2016). PISA sonuçlarına göre en başarılı 
ülkelerden birisi Güney Kore’dir. Bu başarının sırrı eğitimde yaptıkları reform hareketlerinden 
kaynaklanmaktadır. Bu değişimde ezbere dayalı öğretmen odaklı eğitim sisteminden öğrenci merkezli pratiğe 
dayalı eğitim politikaları benimsenmiştir (Aytekin ve Tertemiz, 2018).  

Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) 2012-2013 Eğitim-Öğretim yılında sekiz yıllık zorunlu eğitimden 4+4+4 olarak 
ifade edilen 12 yıllık zorunlu eğitime geçiş yapmıştır. Değişim öğretim programına da yansımış fen bilimleri dersi 
öğretim programında 2004, 2013, 2017 ve 2018 yıllarında değişiklikler yapılmıştır. 2005 öğretim programında 
köklü bir değişiklik yapılarak ezbere dayalı geleneksel öğretim anlayışından sıyrılarak öğrenci merkezli, 
araştırma ve sorgulamaya dayalı yapılandırmacı yaklaşıma geçiş yapılmıştır. 2013,2017 ve 2018’de fen bilimleri 
dersi öğretim programında ise güncellemeye gidilmiştir. Uygulamaya konularak 4+4+4 olarak ifade edilen 
eğitim sisteminin sonucu olarak sekiz yıllık ilköğretim okulları, ilkokul ve ortaokul olarak değiştirilmiş, her 
kademeye başlama yaşı aşağıya çekilmiştir. Dolayısıyla ortaokula başlayan beşinci sınıf öğrencilerinin yaşları 10 
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ya da 11 olarak değişmektedir. Bu dönem Piaget’e göre soyut düşünmenin tam olarak gerçekleşmediği somut 
işlemler dönemidir (Karamustafaoğlu ve Kaya, 2013). Enerjinin daha çok oyunlara aktarıldığı bir dönem olarak 
ifade edilmektedir. Fen bilimleri dersi konu ve kavramlarının soyut olması sebebiyle öğrenciler derse karşı 
olumsuz tutum sergilemektedir (Önen, 2005). Öğrenciler anlamlı öğrenmeler gerçekleştirmeden ezberleme 
yoluyla başarılı olmaya çalışmaktadır. Dolayısıyla kavram yanılgılarının oluşmasına, yanlış öğrenmelere, 
öğrenilenlerin günlük yaşama aktarılamamasına ya da öğrenilenlerin kısa sürede unutulmasına neden 
olmaktadır (Doymuş ve Okumuş, 2018; Ayvacı ve Devecioğlu, 2008). Bu durum derse olan motivasyonu 
düşürmekte ve öğrencilerin akademik başarılarının da düşmesine neden olmaktadır. Eğitim öğretim ortamında 
öğrenmeye yönelik motivasyonu, ders başarısını, derse olan ilgiyi arttırmak amacıyla oyunlar kullanılabilir 
(Demir ve Şahin, 2012). Oyun çağında olan öğrenciler oyunlarla daha çabuk öğrenirler (Kaptan ve Korkmaz, 
1999).  

Eğitim sistemimiz yetkinliklerle bütünleşmiş bilgi, beceri ve davranışa sahip bireyler yetiştirmeyi 
hedeflemektedir (MEB, 2018, s.5). Oyunlar öğrencilerin yetkinliklerini geliştirme hedefine öncülük etmektedir 
(Huyen & Nga, 2003).  Öğretmen merkezli ezbere eğitimin gerçekleştiği davranışçı kuramın desteklediği 
geleneksel eğitim anlayışından öğrencinin merkeze alındığı öğretmenin teşvik edici olduğu yapılandırmacı 
yaklaşımın öğretim programlarına girişi derslerde işlenecek konuya bağlı olarak tercih edilecek yöntem ve 
teknik hususunda büyük bir zenginlik sunmaktadır. Bunlardan birisi öğrencilerin kendi öğrenmelerinden 
sorumlu oldukları, eğlenerek öğrendikleri, kendilerini rahat hissettikleri, iletişim becerilerinin, problem çözme 
becerilerinin ve yaratıcılığın geliştiği, bireysel ya da işbirliği içerisinde öğrenmelerin gerçekleştiği yöntemlerden 
eğitsel içerikli oyunlardır. Öğrencilerin günlük hayatlarının kaçınılmaz bir parçası olarak kabul görülen oyunların 
eğitim öğretim sürecinde bir araç olarak kullanılması büyük öneme sahiptir (Demir ve Şahin, 2012). Oyun yeni 
kavramların öğretilmesinde öğrenmeyi kolaylaştıran, öğrenciyi rahatlatan, eğlenceli ortamlar sunar (Romine, 
2004). Oyunlar zengin uyarıcı ortamı sunması sebebiyle kişilik gelişimine büyük katkı sunmaktadır. Uygun yer ve 
zamanda oyunlar eğitimin hizmetine sunulmalıdır. Öğretmenler ilgi çekici atmosfer yaratmak için oyunları sınıf 
ortamına dahil etmelidir (Romine, 2004). Eğitsel oyunlar sayesinde konular daha ilginç hale getirilebilir, yeni 
kavramların kazandırılması, hatalı çalışma alışkanlıklarının düzeltilmesi, bilgilerin kalıcılığı sağlanabilir (Kaptan ve 
Korkmaz, 1999). 

Eğitsel oyunlar; ünite başında öğrenmeye olan istekliliği arttırma ya da öğrenme konusuna yönelik ön 
becerileri kazandırma amaçlı, ünitenin islenme sürecinde öğrenme hedefini gerçekleştirme amaçlı ünite 
sonunda ise pekiştirme ve değerlendirme amaçlı kullanılabilen bir öğretim yöntemidir (Bayat, Kılıçarslan  ve 
Şentürk, 2014). Oyunlar yeni kavramlar öğrenmeyi kolaylaştıran öğrencilerin rahatlamalarını sağlayan öğrenme 
ortamları sunar (Huyen ve Nga, 2003).  Eğitsel oyunlar hedef davranışlar doğrultusunda önceden planlanıp 
eğitim öğretim sürecine etkin bir şekilde sunulabilir. Eğitsel oyunlar öğrenilenlerin tekrar edilmesini, hatalı 
öğrenmelerin düzeltilmesini imkan tanıyan planlı ve amaçlı oyunlardır. (Çangır, 2008; Yavuzyılmaz, 2018). Farklı 
ilgi düzeylerine ve becerilerine göre hazırlanan eğitsel oyunlar sayesinde konular daha ilgi çekici hale bürünecek 
öğrenciler kendilerini rahat hissettikleri bir ortamda eğlenerek aktif katılım sağlayacaktır (Korkmaz, 2018).  
Öğrencinin derse aktif katılımı ve derste elde ettiği akademik başarı, öğrenme motivasyonuna katkı 
sunmaktadır (Deborah, Kim,  Moriarity & Wilson, 2001). Fene ait temel kavramları ve becerileri kazandırmak, 
derse karşı pozitif tutum sergilemelerini sağlamak amacıyla tercih edilecek yöntemlerden birisi eğitsel 
oyunlardır (Yavuzyılmaz, 2018).  

Yöntem 

Bu çalışmada ortaokul 5.sınıf fen bilimleri dersinde “Işığın Yayılması’’ ünitesi kapsamında geliştirilen 
eğitsel oyun etkinliklerinin öğrencilerin fen bilimleri dersi kapsamında motivasyonlarına etkisini ortaya koymak 
amacıyla nicel araştırma yöntemlerin ön test son test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıştır. Deney 
grubunda dersler eğitsel oyun etkinlikleri ile zenginleştirilmiş, kontrol grubunda ise dersler fen bilimleri ders 
kitabına bağlı kalınarak mevcut programa göre gerçekleştirilmiştir. Veri toplama aracı olarak deney ve kontrol 
gruplarına denel işlem öncesinde ve sonrasında fen öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeği (Dede ve Yaman, 
2008) ön test son test olarak kullanılmıştır. Araştırma süreci aşağıda belirtilen Tablo 1’e göre yürütülmüştür. 

Tablo 1. 

 Eşleştirilmiş Kontrol Gruplu Desen 

Grup Ön Test İşlem Son Test 
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Kontrol grubu 
Fen Öğrenmeye Yönelik 

Motivasyon Ölçeği 
Eğitsel Oyun Etkinlikleriyle 
Destekli Öğretim Yöntemi 

Fen Öğrenmeye Yönelik 
Motivasyon Ölçeği 

Deney grubu 
Fen Öğrenmeye Yönelik 

Motivasyon Ölçeği 
Mevcut Programa Dayalı 

Öğretim Yöntemi 
Fen Öğrenmeye Yönelik 

Motivasyon Ölçeği 

Katılımcılar 

Bu araştırmanın katılımcıları, 2017-2018 eğitim öğretim yılı bahar döneminde Tekirdağ ili Çerkezköy 
ilçesinde bir devlet ortaokulunda beşinci sınıfta öğrenim gören 71 öğrencidir. Okul idaresi tarafından 
oluşturulan sınıflarda iki şube rastgele bir şekilde deney ve kontrol grubu olarak belirlenmiştir. Deney grubu 36, 
kontrol grubu ise 35 öğrenciden oluşmaktadır. 

Veri Toplama Araçları 

Dede ve Yaman (2008)  tarafından oluşturulan fen öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeği bu çalışmada 
kullanılmıştır. Ölçeğin oluşturulma sürecinde ön test uygulanmış ve uzman önerisi alınarak gerekli değişiklikler 
yapıldıktan sonra 183 ilköğretim II. kademe öğrencisiyle pilot uygulama yapılmıştır. Ölçekte yapılan 
düzeltmelerle 421 ilköğretim II. kademe öğrencisine uygulanmış ve ölçek son şeklini almıştır. Ölçek “ Kesinlikle 
Katılmıyorum”, “Katılmıyorum”, “Kararsızım”, ”Katılıyorum”, “Kesinlikle Katılıyorum”, “Katılıyorum” şeklinde 
beşli likert tipinde hazırlanmıştır. Ölçek; araştırma yapmaya, performansa, iletişime, işbirlikli çalışmaya ve 
katılıma yönelik beş alt faktörden oluşmaktadır. 23 maddeden oluşan ölçeğin güvenirlik katsayısı (Cronbach 
Alfa) da .80 olarak bulunmuştur. 

Bulgular 

Araştırmada beşinci sınıf fen bilimleri dersi “Işığın Yayılması” ünitesi kapsamında geliştirilen eğitsel 
oyunların öğrencilerin fen bilimleri dersi kapsamında motivasyonlarına etkisini tespit etmek amaçlanmıştır. Bu 
kapsamda çalışmada iki probleme yanıt aranmıştır. Bunlar: 

• Eğitsel oyun etkinliklerinin uygulandığı deney grubu ve ders kitabına bağlı kalınarak mevcut programın 
uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin motivasyon ölçeği ön test puanları arasında anlamlı bir fark 
var mıdır? 

• Eğitsel oyun etkinliklerinin uygulandığı deney grubu ve ders kitabına bağlı kalınarak mevcut programın 
uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin motivasyon ölçeği son test puanları arasında anlamlı bir fark 
var mıdır? 

Eğitsel oyun etkinliklerini fen öğrenmeye motivasyona etkisini belirlemek amacıyla kontrol ve deney 
gruplarının motivasyon ölçeği ön test son test puanlarının betimsel analizi Tablo 1 ve Tablo 2’de belirtilmiştir. 

Tablo 2. 

Kontrol Grubu Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon Ölçeği Ön Test Son Test Sonuçlarının Betimsel Analizi 

 N Ort Ss Min Max Skewness Hatası Kurtosis Hatası 

Motivasyon 
Ön Test 

35 95.457 8.688 74 113 -.186 .397 .441 .777 

Motivasyon 
Son Test 

35 94.714 10.095 64 111 -.694 .397 1.044 .777 

Tablo 3. 

Deney Grubu Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon Ölçeği Ön Test Son Test Sonuçlarının Betimsel Analizi 

 N Ort Ss Min Max Skewness Hatası Kurtosis Hatası 

Motivasyon 
Ön Test 

36 96.916 10.594 65 113 -.838 .392 .931 .768 

Motivasyon 
Son Test 

36 110.111 4.241 97 115 -1.292 .392 1.694 .768 

Tablo 2 ve Tablo 3’teki motivasyon ön test son test puanlarına göre deney ve kontrol grupları normal 
dağılım göstermemektedir. Motivasyon ön test puanları SPSS 24.0 programında istatiksel analiz yöntemlerinden 
ilişkisiz örneklemler için Mann Whitney U-testi (Mann Whitney U testi Independent Samples)  kullanılarak 
analiz edilmiş ve sonuçlar Tablo 4’te gösterilmiştir. 

Tablo 4. 
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Kontrol Ve Deney Grubu Öğrencilerinin Ön Test Motivasyon Puanlarına İlişkin Mann Whitney U-Testi Analiz 
Sonuçları  

Grup N Sıra 
Ortalaması 

Sıra 
Toplamı 

U p 

Kontrol 35 33.63 1177.00 547.000 .339 
Deney 36 38.31 1379.00   

Tablo 4’teki veriler incelendiğinde kontrol grubu sıra ortalamasının (33.63) deney grubu sıra 
ortalamasından (38.31) küçük olduğu tespit edilmiştir. Kontrol ve deney gruplarının ön test motivasyon puanları 
karşılaştırıldığında anlamlı farklılığın olmadığı, grupların denk olduğu görülmektedir (U=547.000, p>.05). 
Deneysel uygulama öncesi gruplar arasında motivasyon açısından farklılığın olmaması uygulanacak yöntemin 
etkisinin belirlenmesi için uygun bir durumdur. 

Deney grubunda dersler eğitsel oyun etkinlikleriyle kontrol grubunda ise ders kitabına bağlı kalarak 
normal müfredata göre işlendikten sonra her iki gruba son test olarak fen öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeği 
uygulanmıştır. Motivasyon son test puanları SPSS 24.0 programında istatiksel analiz yöntemlerinden ilişkisiz 
örneklemler için Mann Whitney U-testi kullanılarak analiz edilmiş ve sonuçlar Tablo 5’te gösterilmiştir. 

Tablo 5.  

Kontrol ve Deney Grubu Öğrencilerinin Son Test Motivasyon Puanlarına İlişkin Mann Whitney U-Testi Analiz 
Sonuçları 

Grup N Sıra 
Ortalaması 

Sıra 
Toplamı 

U p 

Kontrol 35 20.20 707.00 77.000 .000 
Deney 36 51.36 1849.00   

Tablo 5’teki veriler incelendiğinde kontrol grubu sıra ortalamasının (20.20)  deney grubu sıra 
ortalamasından (51.36) küçük olduğu tespit edilmiştir. Kontrol ve deney gruplarının son test motivasyon 
puanları karşılaştırıldığında eğitsel oyun etkinliklerin uygulandığı deney grubu lehine anlamlı farklılığın olduğu 
görülmektedir (77.000, p<.05). 

 

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Araştırmanın iki probleminden elde edilen veriler doğrultusunda, eğitsel oyun etkinliklerinin uygulandığı 
deney grubu ve ders kitabına bağlı kalınarak normal müfredatın uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin fen 
öğrenmeye yönelik motivasyon ön test puanlarında istatiksel olarak anlamlı farklılığın olmadığı görülmektedir. 
Fen öğrenmeye yönelik motivasyon son test puanlarında ise eğitsel oyun etkinliklerin uygulandığı deney grubu 
lehine istatiksel olarak anlamlı farklılık oluşmuştur.  

Yavuzyılmaz (2018) da benzer bir sonuca ulaşmıştır. Beşinci sınıf öğrencileriyle yapmış olduğu deneysel 
çalışmada eğitsel oyun destekli takım-oyun-turnuva yönteminin fen bilimleri dersi “Elektrik” konusunda 
öğrencilerin motivasyonları üzerine etkisini incelemiş ve elde edilen verilen analizi sonucunda deney grubu 
yönünde anlamlı farklılık oluşmuştur. Oyun sürecinde rozet kullanımının içsel motivasyonu etkilemediği fakat 
dışsal motivasyonu arttırdığı sonucuna ulaşılmıştır. Erdoğdu ve Karataş (2016), beşinci Sınıfta öğrenim gören 11 
öğrencinin katılımıyla 12 saatlik çalışmada oyunlaştırmanın öğrenci başarısını, motivasyonunu ve kişilerarası 
ilişkileri nasıl etkilediğinin tespit etmeye çalışmış, oyunlaştırmanın dışsal motivasyonu artırıcı etkisi olduğunu 
tespit etmiştir.  

Bir başka çalışmada Ural (2009), doktora tezinde eğitsel bilgisayar oyunlarının eğlendirici ve motive edici 
özelliklerinin akademik başarıya ve motivasyona etkisi incelemiş ve çalışmayla örtüşen bir sonuç elde etmiştir. 
Uygulama sonrası başarıda anlamlı fark oluşmasa da motivasyon üzerinde anlamlı farklılık oluşmuştur. Araz, 
Şimşek ve Yıldız (2016), da yapılan araştırmada kontrol grubunda programa dayalı öğretim, deney grubunda ise 
eğitsel oyunlar kapsamında “Eşimi Buldum” oyunu oynatılarak eğitim öğretim faaliyetini gerçekleştirilmiştir. 
Uygulama öncesi gruplar arasında istatiksel olarak motivasyon puanlarında anlamlı farklılık oluşmazken 
uygulama sonrası oyun oynanan deney grubu lehine motivasyon puanlarında anlamlı değişimin gerçekleştiği 
görülmüştür. Romine (2004), oyunların öğrenci motivasyonuna, katılımına ve kalıcılığa etkisini araştırdığı 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

462 
 

çalışmasında uygulama sonrası oyunların oynandığı öğrenci grubunun lehine motivasyonlarının arttığı sonucuna 
ulaşmıştır. 

Çalışmadan elde edilen sonuçtan farklı bir sonucu Bai, Hirumi & Kebritchi (2010) elde etmiştir. 
Çalışmasında öğrencilerin matematik başarısı ve motivasyonu üzerine bilgisayar oyunlarının etkisini araştırmış, 
deney ve kontrol grubu öğrencileri arasında başarının deney grubu lehine anlamlı olduğu tespit etmiş. Fakat 
motivasyon puanları bakımından grupların denk olduğu sonucuna varmıştır. Bir başka çalışmada ise Ülküdür 
(2016), yüksek lisans tezinin bir bölümünde oyun tabanlı öğrenmenin fen öğrenmeye yönelik motivasyon 
üzerine etkisini deneysel bir çalışmayla araştırmıştır. Araştırma sonucunda oyunların oynandığı deney grubu ile 
normal programa dayalı öğretimin gerçekleştirildiği kontrol grubunun motivasyon puanlarında anlamlı bir 
değişiklik oluşmamıştır. 

Araştırmadaki bulgulardan yola çıkılarak aşağıdaki önerileri yer verilmiştir. 

• Farklı sınıf düzeyinde ve ünitelerde de eğitsel oyun etkinliklerinin akademik başarı, tutum, kalıcılık, 
motivasyon gibi değişkenler üzerine etkisi araştırılabilir. 

• Örneklemin büyük olduğu deneysel uygulamanın daha uzun sürdüğü çalışmalarda eğitsel oyun 
etkinliklerinin etkisi araştırılabilir. 

• Fen bilimleri dersi dışında diğer derslerde de ilgili kazanımların uygunluğu dikkate alınarak öğretim 
yöntemi olarak eğitsel oyun yöntemi tercih edilebilir. 

• Eğitsel oyunların farklı öğrenme yöntemleriyle kıyaslanması yapılarak öğrenme sürecine etkisi 
araştırılabilir. 

• Eğitsel oyun etkinliklerinin uygulanması sürecinde karşılaşılan problemler ve çözümler konusunda 
araştırma yapılabilir. 
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Öz 

Yeni nesilde öğrencilerimiz bilimin doğasına yeterince hakim olmamakla beraber problem çözme gibi 
bilimsel süreç becerileri yeterince gelişememiş ve doğru bilgiye nasıl ulaşacaklarını da bilmiyorlar. Bu anlamda 
bakıldığında bilimsel okuryazar birey yetiştirmekle görevli Fen Bilimleri öğretmenlerinin yeterli seviyede 
olmadıkları düşülmekte ve öğrencilerin eksikliklerinden büyük oranda öğretmenlerin etken olduğu 
vurgulanmaktadır. Bilimin doğası, bilimsel okuryazarlığın bir alt boyutudur. Bilimsel okuryazar bir birey, bilimin 
doğasını algılayarak, bilimsel süreç becerilerini geliştirerek bir bilim insanı gibi kendini yetiştirmektedir. Bilimin 
doğasının unsurları öğrencilere kazandırılmaya çalışılmaktadır. Birçok öğretmen bilimsel bilginin öznel değil de 
nesnel olduğunu düşünmektedir. Bu anlamda bakıldığında öğrencilerin de birçoğu bu anlamda kavram 
yanılgısına sahiptir. Bu açıdan öğretmenlerin bilimsel bilginin öznelliğine yönelik görüşleri alınıp bu anlamda 
kavram yanılgısının olup olmadığını tespit edip bu kavram yanılgısının düzeltilmesine yönelik önerilerde 
bulunması gerekli görülmüştür. Fen Bilimleri öğretmenlerinin bilimsel bilginin öznelliğine yönelik görüşlerini 
tespit etmenin amaçlandığı çalışma, örnek olay yöntemine göre yürütülmüştür. 2018-2019 eğitim-öğretim 
yılında Trabzon ilindeki ortaokullarda görev yapan toplamda 19 Fen Bilimleri öğretmeninin yarı yapılandırılmış 
mülakat kapsamında bilimin doğasının unsurlarından olan bilimsel bilginin öznel olduğuna yönelik görüşleri 
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alınmış ve 17 öğretmenin görüşleri Nvivo 9 programı ile analize tabi tutulmuştur. Görüşleri alınan 
öğretmenlerin çoğunun bilimsel bilginin öznel olduğunu, çok az bir kısmının ise nesnel olduğunu ifade ettiği 
belirlenmiştir. Bu anlamda bilimin doğasını öğrencilere kazandırmakla görevli olan Fen öğretmenlerinin bilimin 
doğasının diğer unsurlarına yönelik görüşlerinin de incelenip kavram yanılgılarının tespit edilip giderilmesi 
gerekli görülüp, öğrencilerin de bilimin doğasının öznellik boyutu ve diğer unsurlarına yönelik görüşlerinin de 
alınması önerilmektedir.  

Anahtar Kelimeler: Bilimin Doğası, Bilimsel Okuryazarlık, Öznellik.  

Abstract 

In the new generation, our students do not have enough knowledge about the nature of science, but 
they do not know how to reach the right information and scientific process skills such as problem solving. In 
this sense, it is emphasized that science teachers who are responsible for educating scientific literate 
individuals are not at an adequate level and that teachers are largely the factors of lack of students. The nature 
of science is a sub-dimension of scientific literacy. A scientific literate individual educates himself as a scientist 
by perceiving the nature of science and developing scientific process skills. The elements of the nature of 
science are tried to be given to students. Many teachers think that scientific knowledge is objective and not 
subjective. In this sense, many of the students have a misconception in this sense. In this respect, teachers' 
opinions on the subjectivity of scientific knowledge are taken and it has been seen that it is necessary to make 
suggestions about correcting this misconception.The aim of this study was to determine the views of science 
teachers on the subjectivity of scientific knowledge. In the 2018-2019 academic year, in the scope of semi-
structured interviews, a total of 20 Science teachers working in the secondary schools in Trabzon were 
interviewed and the opinions of 18 teachers were analyzed according to Nvivo 9. It was determined that most 
of the teachers who received their opinions stated that scientific knowledge was subjective and only a small 
part was objective. In this sense, the nature of science. 

Keywords: Nature of Science, Scientific Literacy,  Subjectivity. 

Giriş 

Teknolojinin hızlı gelişimiyle bilim ve teknolojiye verilen önem gün geçtikçe artmaktadır. Buna paralel 
olarak günümüzde eğitim reformlarında da değişiklikler yapılmaktadır. Çağımızda doğru bilgiye ulaşabilen, bilim 
ve teknolojideki gelişmeleri takip ederek kullanabilen bireyler yetiştirmek söz konusu olmuştur. Birçok gelişmiş 
ülke bireyleri bilgiyi araştıran, sorgulayan, bilimsel bilginin nasıl oluştuğunun, hangi aşamalardan geçtiğinin ve 
zamanla değişebileceğinin farkına varabilen, eleştirel düşünebilen, karar verme becerileri gelişmiş kısacası 
bilimsel okuryazar bireyler olarak yetiştirmeyi hedeflemektedir (NRC 1996; Balım & Taşkoyan, 2007; Ayvacı ve 
Özbek, 2015; AAAS, 2015). Bu doğrultuda ülkemizde de 2004, 2013 ve en son revize edilen 2018 Fen Öğretim 
Programlarının vizyonları aynı şekilde bilimsel (fen) okuryazar bireyler yetiştirmek olarak belirlenmiştir (MEB, 
2004; MEB, 2013; MEB, 2018).   

Bilimsel okuryazar bir birey, bilimin doğasını algılayarak, bilimsel süreç becerilerini geliştirerek bir bilim 
insanı gibi kendini yetiştirmektedir (Abd-El Khalick, 2001; MEB, 2005). Bilimin doğasının unsurları öğrencilere 
kazandırılmaya çalışılmaktadır. Bu unsurlar bilimin deneysel olduğu, öznel boyutunun olduğu, hayal gücüne 
dayandığı, değişebileceği, toplumsal değerlerin bilimi etkilediği ve gözlem ve çıkarımın birbirinden farklı olduğu 
ve teori ve yasaların arasındaki farkların olduğudur (Lederman vd., 2002). Bilimin doğası bilim insanlarının 
özelliklerini de içerdiğinden geleceğin bilim insanlarını yetiştirmede bir basamak olarak görülebilir (Ayvacı & 
Özbek, 2015).  

TIMSS gibi uluslararası karşılaştırma sınavları ülkelere öğrencilerinin geleceğe iyi hazırlanıp 
hazırlanmadıklarını görebilmeleri için veriler sunmaktadırlar. Bunun yanında, uygulanmakta olan fen ve 
matematik öğretim programlarının etkililiği üzerine de bilgi verirler (Bütüner, Uzun ve Yiğit, 2010). TIMSS 
sonuçları incelendiğinde ülkemizin birçok ülkenin gerisinde kaldığı görülmektedir. Bu da demek oluyor ki 
öğrencilerimiz bilimin doğasına yeterince hakim olmamakla beraber problem çözme gibi bilimsel süreç 
becerileri yeterince gelişememiş ve doğru bilgiye nasıl ulaşacaklarını da bilmiyorlar. Bu anlamda bakıldığında 
bilimsel okuryazar birey yetiştirmekle görevli Fen Bilimleri öğretmenlerinin yeterli seviyede olmadıkları 
düşülmekte ve öğrencilerin eksikliklerinden büyük oranda öğretmenlerin etken olduğu vurgulanmaktadır (Bilen, 
2012; Özgelen, 2013). İncelenen çalışmalarda bilimin doğasının öznellik unsuruna yönelik öğretmen adaylarının 
kavram yanılgılarının olduğu görülmektedir. Bilimsel bilginin nesnel olduğu birçok öğretmen adayı tarafından 
ifade edilmektedir. Bilimsel bilginin kişilerin önceki yaşantıları, tecrübeleri, aile yapıları farklı olduğundan, 
bilimsel bilgiye nesnel demek doğru değildir. Öğretmen adaylarının kavram yanılgılarının düzeltilmesi, ileride 
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meslek hayatlarında öğrencilere de bu kavram yanılgılarını kazandırmamaları için önemlidir (Altındağ, 2010; 
Ayvacı & Er Nas, 2012; Ayvacı & Özbek, 2015). 

2004 yılında yayınlanan Fen ve Teknoloji Öğretim Programından bu yana bilimin doğasına yönelik birçok 
çalışma yapılmıştır (Akdemir & Ayvacı,2017; Ayvacı & Er Nas, 2012; Ayvacı & Özbek, 2015; Bilen, 2012; 
Cavlazoğlu & Özden, 2015; Kaya vd., 2013; Kılıç &  Uluçınar Sağır, 2013; Leblebicioğlu, Metin & Yardımcı,2012; 
Özgelen, 2012; Budak, Köseoğlu & Tümay, 2008). Fakat bu çalışmalar incelendiğinde bilimin doğasının sadece 
öznellik unsuruna odaklanan öğretmenlerle yapılmış bir çalışma bulunamadı. Bu açıdan öğretmenlerin görüşleri 
alınıp bilimsel bilginin öznelliği konusunda kavram yanılgılarını tespit edip düzeltilmesi ile ilgili önerilerde 
bulunması gerekli görülmüştür.  Bu doğrultuda çalışmanın amacı, Fen Bilimleri öğretmenlerinin bilimin 
doğasının öznellik unsuruna yönelik görüşlerini tespit etmektir. 

Yöntem 

Bilimin doğasının öznellik unsuruna yönelik öğretmen görüşlerinin derinlemesine incelenmesi için nitel 
araştırma yöntemine göre yürütülen çalışmada, örnek olay yöntemi kullanılmıştır. Çalışmanın nitel araştırma 
yöntemine göre yürütülmesindeki amaç bilimin doğasının öznellik unsuruna yönelik bilişsel yapılanmaların açığa 
çıkarılmasıdır. Örnek olay yöntemi belirlenen konuda derinlemesine bilgi elde etmeyi sağlar. Az örneklemle 
çalışılır, sonuçların genellenmesi söz konusu değildir. Amaç konu hakkında detaylı bilgi elde etmektir (Çepni, 
2014).  

Katılımcılar  

Çalışma 2018-2019 eğitim-öğretim yılında Trabzon ilinin farklı ilçelerindeki toplamda yedi ortaokulda 
görev yapmakta olan dokuzu erkek ve onu kadın olmak üzere toplam 19 Fen Bilimleri öğretmeni ile 
yürütülmüştür. Fakat iki öğretmenden elde edilen verilerin tutarsız olduğu düşünülerek çıkarılmış ve 17 
öğretmenden elde edilen veriler analize tabi tutulmuştur.  

Veri Toplama Araçları 

Bu çalışmada yarı yapılandırılmış mülakat tercih edilmiştir. Yarı yapılandırılmış mülakatta araştırmacı 
soruları önceden belirler. Fakat gelen cevaplara göre soru ekleme veya çıkarma esnekliğine sahiptir (Çepni, 
2014).  Sorular araştırmacı tarafından bilimin doğası alanında uzman iki kişinin görüşleri alınarak belirlenmiştir. 
Yarı yapılandırılmış mülakat kapsamında cevap aranan ana sorular aşağıdaki gibidir: 

1) Bilimsel bilgiyi nasıl tanımlarsınız? 
2) Sizce bilimsel bilginin öznel boyutu var mıdır? Bilimsel bilgi öznel mi yoksa nesnel midir? 

Veriler yedi farklı ortaokulda bazı okullarda iki, bazı okullarda üç olmak üzere toplamda 18 öğretmenin 
görüşlerinden elde edilmiştir. Verilerin elde edilme sürecinde öğretmenlerin ders dışı müsait oldukları vakitte 
bir öğretmen için ortalama 20 dakika gibi bir sürede tamamlanmıştır. Öğretmenlerin gönüllü olmalarına da 
ayrıca dikkat edilmiştir. Bu süreçte önceden hazırlanan sorular sorulmuş ve gelen cevaplara göre soru ekleme 
veya çıkarma yapılarak süreç yönlendirilmiştir. Ses kaydı yapmak için öğretmenlerin onayı olmadığından vermiş 
oldukları cevaplardan kısa notlar alınmış ve mülakat sonrasında detaylı olarak yazılmıştır. Verilerin analizinde 
içerik analizinden faydalanılmıştır. İçerik analizinde temel amaç, verileri açıklayabilecek kavramlara ve ilişkilere 
ulaşmaktır. birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar çerçevesinde bir araya getirdikten sonra 
okuyucunun anlayabileceği bir biçimde düzenleyerek yorumlamaktır. İçerik analizinde nitel araştırma verileri; 
verilerin kodlanması, temaların bulunması, kodların ve temaların düzenlenmesi, bulguların tanımlanması ve 
yorumlanması olarak dört aşamada analiz edilir (Çepni, 2014). Bu bağlamda öncelikle katılımcılar Ö1, Ö2,…,Ö17 
şeklinde kodlandıktan sonra araştırmanın kategorileri, yarı yapılandırılmış mülakat soruları temel alınarak 
oluşturulmuştur. Araştırmada ortaya çıkan kodlara ve temalara göre veriler düzenlenip yorumlanmıştır. 
Araştırma verileriyle daha sistematik ve düzenli çalışabilmek açısından, araştırmacı tarafından  NVivo 9.0 Analiz 
Programı, nitel veri analizinde kullanılmıştır. Bir çeşit bilgisayar destekli nitel veri analizi programı olan NVivo 
araştırmacının kodları özel temalar altında toplanmasına, verilerin karşılaştırmasına, işlemlerin hızlıca 
tamamlanması ve elde edilen verilerin model, grafik veya rapor halinde özetlenmesine imkân veren bir 
programdır (Kaya & Bacanak, 2013). Yarı yapılandırılmış mülakattan elde edilen ham verilerden kodlar 
belirlenmiştir. Araştırmanın amacına uygun olması için gerekli kodlar seçilmiş ve kodları belirli kategoriler 
altında toplayabilen temalar oluşturulmuştur. Belirlenen kodlara dayalı olarak program üzerinden şekiller 
oluşturulmuş ve bulgular kısmına eklenmiştir.  

Bulgular 
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Araştırmaya katılan öğretmenlerin bilimin doğası ve bilim tarihine yönelik görüşleri ile ilgili bulgulara yer 
verilmiştir. Elde edilen verilerin Nvivo 9.0 programı üzerinde yapılan analizinde kodlamalar sonucu iki tema elde 
edilmiştir. Bu temalar; Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Bilimsel Bilgi Hakkındaki Görüşleri, Fen Bilimleri 
Öğretmenlerinin Bilim Doğasının Öznellik Unsuru Hakkındaki Görüşleri şeklindedir. Bu bölümde, elde edilen her 
bir temaya ilişkin kategoriler ve kodlar, program üzerinden elde edilen şekiller ile daha anlaşılır hale getirilerek 
sunulmuştur.  

1. Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Bilimsel Bilgi Hakkındaki Görüşlerine Yönelik Bulgular  

Öğretmenlerin bilimsel bilgi hakkındaki görüşlerini temsil eden “Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Bilimsel 
Bilgi Hakkındaki Görüşleri” temasına ilişkin kategori ve kodlar Şekil 1’de sunulmuştur. 

 

Şekil 1. Öğretmenlerin bilimsel bilgiye yönelik görüşleri 

Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Bilimsel Bilgi Hakkındaki Görüşleri temasına ilişkin bilimsel bilginin tanımı 
adlı kategori belirlenmiştir. Şekil 1 incelendiğinde öğretmenlerin bilimsel bilginin “Deneysel yöntemler 
kullanarak elde edileceği, teknolojinin gelişimine katkı sağladığı, bilim sonucu elde edilen bilgi, ispatlanabilir 
bilgi.” şeklinde ifade edildiği görülmektedir. Bazı öğretmenlerin bilimsel bilgiye yönelik görüşleri aşağıda 
verilmiştir: 

Ö2: Uzun araştırmalar sonucu, incelemelerle sonuçlandırılmış ve geçerliliği olan bilgiler topluluğuna bilimsel 
bilgi diyoruz. 

Ö5:Bilinmeyene ulaşmak için deneysel yöntemlerle doğru, kanıtlanmış bilgilere de bilimsel bilgi demek 
istiyorum.  

Ö7: Bilimsel bilgi test edilmiş, deneylerle doğrulanmış bilgidir. 

Ö13: Bilimsel bilgi çağın değişimine göre değişebilen, toplumsal değerlerden etkilenen, herkesçe kabul edilen 
bilgilerdir. 

Ö14: Bilimsel bilgiler uzun çabalar sonucu ispatlanır ve gelişmeye de devam eder.   

Ö16: Bilimsel bilgi bilimsel çalışmalar sonucu ispatlanmış kanıtlanmış bilgilerdir. 

Ö17: Bilimsel çalışmalar sonucu ispatlanmış, insanlığa yarar sağlayan teknolojinin gelişimine katkıda bulunan 
bilgiler bilimsel bilgilerdir. 

2. Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Bilimin Doğasının Öznellik Unsuru Hakkındaki Görüşlerine Yönelik Bulgular  

Öğretmenlerin bilimin doğasının öznellik unsuru hakkındaki görüşlerini temsil eden “Fen Bilimleri 
Öğretmenlerinin Bilimin Doğasının Öznellik Unsuru Hakkındaki Görüşleri” temasına ilişkin kategori ve kodlar 
Şekil 2’de sunulmuştur. 
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Şekil 2. Öğretmenlerin bilimin doğasının öznellik unsuruna yönelik görüşleri 

Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Bilimin Doğasının Öznellik Unsuru Hakkındaki Görüşleri temasına ilişkin 
bilimsel bilgi adlı kategori belirlenmiştir. Şekil 2 incelendiğinde öğretmenlerin bilimsel bilginin “Öznel olduğu ve 
nesnel olduğu” şeklinde ifade ettikleri görülmektedir. Fakat büyük çoğunluğun öznel olduğunu ifade ettiği 
görülmüştür. Bazı öğretmenlerin bilimsel bilginin öznellik unsuruna yönelik görüşleri aşağıda verilmiştir: 

Ö1: Aslında nesnel diyoruz ama bilimsel bilginin öznellik boyutu da vardır. Şöyle ki o günün teknolojisi, dinin 
etkisi, bilimin yapıldığı kültürün etkisi de bilimsel bilgiyi etkiler. Bunun yanı sıra kişinin kendi yorumu da bilimsel 
bilgiye katılır. 

Ö4: Bilimsel bilgiler nesnel desek de bilim insanlarının gözlemlerinden, yaşadıkları ortamdan etkilenir. 

Ö5: Bilim insanlarının çalışmaları özneldir. 

Ö10:  Nesnel bilgilerdir. Herkes için aynı kabul edilir. 

Ö12: Nesneldir, bilimsel bilgiye objektif bakılır. 

Ö14: Gözlemlerin kişilere göre değişebileceğinden farklı insanlar aynı çalışmayı yaparken farklı sonuçlara 
varabilir. 

Ö17: Nesnel yönlüdür ve somuttur. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu çalışmada bilimin doğasının öznellik unsuruna yönelik öğretmen görüşleri tespit edilmeye çalışılmıştır. 
Öğretmenlerden elde edilen veriler; Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Bilimsel Bilgi Hakkındaki Görüşleri ve Fen 
Bilimleri Öğretmenlerinin Bilim Doğasının Öznellik Unsuru Hakkındaki Görüşleri olmak üzere iki tema altında 
toplanmıştır. 

Öğretmenler bilimsel bilgiyi genel olarak bilimsel çalışmalar sonucu ispatlanmış bilgiler olarak 
tanımlamışlardır. Ayrıca bilimsel bilginin deneysel yöntemlerle elde edildiği de pek çok öğretmen tarafından dile 
getirilmiştir. Öğretmenlerin bilimsel bilginin tanımı ile ilgili genel olarak yeterli ve değişken görüşlere sahip 
oldukları belirlenmiştir. 

Bilimsel bilginin nesnel olduğunu fakat kişilerin gözlemlerinden de etkilendiği için öznellik boyutunun da 
olduğunu belirten öğretmenler de vardır. Çoğu öğretmenin bu anlamda kavram yanılgısı olduğu görülmektedir. 
Bu kavram yanılgısı küçük yaşlarda okullarda veya kendi yaşantılarında oluşmuş ve halen bu kavram yanılgılarını 
taşıyor olabilirler. Doğan Bora (2005) lise ders kitaplarında yakın bir zamana kadar bilimsel bilginin nesnel 
olduğu vurgusunun yapıldığına değinmiştir. Öğretmenler ders kitaplarından öğrendikleri bu yanlış bilgileri hala 
koruyor olabilir. Ayrıca eğitim fakültelerinde de öğretim elemanlarının bu konuda kavram yanılgısına sahip 
olabileceği ve bunu öğretmen adaylarına aktarmış olabileceği düşünülmektedir (Doğan Bora, 2005). Bu sonuç 
Aslan, Yalçın ve Taşar (2009)’ın sonuçları ile benzerlik göstermektedir. Bilimin öznellik boyutunun yanında 
öğretmenlerin büyük çoğunluğu bilimsel bilginin oluştuğu kültürden ve dini inançlarından etkilendiğini 
vurgulamışlardır. Literatür incelendiğinde bu sonucun Köseoğlu, Tümay ve Üstün (2010) çalışmaları ile benzerlik 
gösterdiği görülmektedir. Altındağ (2010) çalışmasının sonucunda bilimin doğasının öznellik unsuruna yönelik 
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kavram yanılgısının belirli ölçüde azaldığı görülmüştür. Ayvacı ve Er Nas (2012) çoklu birleştirilmiş yöntem ile 
öğretmenlerin, bilimin öznellik unsuruna yönelik kavram yanılgısının büyük oranda azaldığını ifade etmişlerdir. 
Benzer şekilde Ayvacı ve Özbek (2015) çalışmalarında bilimin doğasının öznellik unsuruna yönelik konu 
bağlamında verdikleri örneklerin tartışılması sonucu kavram yanılgısının azaldığını tespit etmişlerdir. Bu da 
demek oluyor ki bilimin öznellik unsuruna yönelik kavram yanılgısı değişimi zor bir kavram yanılgısı değil. 
Gerekli etkilerle değiştirilebilir. İnsan sürekli çevresi ile etkileşim halindedir. Çevresinde gördüğü veya aile içinde 
farklı bakış açısı kazanabilir. Bu etkileşimler mutlaka yapmış oldukları çalışmaya yansıyacaktır. Bunlardan 
hareketle bilim nesnel değil, özneldir.  

Bu çalışmada bilimin doğasının öznellik unsuru ile ilgili öğretmen görüşleri alınmıştır. Bunun yanı sıra 
bilimin doğasının diğer unsurlarına yönelik görüşleri de ayrı ayrı incelemek için öğretmen ve öğretmen 
adaylarının görüşlerine yer verilen araştırmalar yapılabilir. Öğrencilerin bilime yönelik olumlu tutum 
geliştirmeleri ve bilimsel düşünme becerilerini geliştirmeleri için derslerde bilimin doğasına yönelik etkinliklere 
yer verilebilir. Öğretmenlerin bilimsel bilginin nesnel olduğu kavram yanılgılarının giderilebilmesi için çalışmalar 
yapılabilir. Ayrıca öğrencilerin de bilimsel bilginin öznellik unsuruna yönelik görüşleri alınabilir.  
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Öz 

Bu çalışma fen bilgisi öğretmen adaylarının teknoloji ve materyal kullanımına yönelik öz-yeterlilik 
düzeylerini tespit etmek amaçlanmıştır. Bu amaçla 40 maddeden oluşan 5’li Likert tipi bir öz-yeterlik ölçeği 
geliştirilmiştir. Geliştirilen ölçeğin güvenirliği .96 bulunmuştur. Özel durum yaklaşımı metodolojisi kapsamında 
yapılan araştırmanın, örneklemini Amasya Üniversitesi Eğitim Fakültesi 3. ve 4. sınıflarda öğrenim gören 280 fen 
öğretmen adayı oluşturmuştur. Veriler, sınıf düzeyi ve cinsiyet değişkenlerine göre karşılaştırmalı olarak SPSS 
programı kullanılarak analiz edilmiştir. Elde edilen bulgulara göre, fen bilgisi öğretmen adaylarının öğretim 
teknolojileri ve materyallerini kullanmada öz-yeterliliklerinin “iyi” düzeyde olduğu anlaşılmıştır. Ayrıca, sınıf ve 
cinsiyet değişkenleri bakımından “Çalışma yaprağını etkili bir şekilde hazırlayabilirim” ve “Fen ve Teknoloji konu 
ve kavramlarına yönelik kavram haritası hazırlayabilirim” gibi bazı maddelerde öğretmen adayları arasında 4. 
sınıf ve Kadınlar lehine anlamlı bir farklılık ortaya çıkmıştır. Verilere göre öğretmen adaylarına daha fazla 
uygulamalı çalışmalar yaptırılması sonucuna varılmıştır. Sonuçlara dayalı olarak, öğretmen yetiştirme 
programlarında bilgisayar, internet, teknoloji ve materyal destekli öğretimin uygulanabileceği derslerin 
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arttırılması, öğretmen adaylarının teknoloji ve materyal kullanılabileceği uygulamalara fırsat verilmesi gibi 
ilgililere öneriler sunulmuştur. 

Anahtar Kelimeler: Fen öğretimi, materyal, öz-yeterlilik, teknoloji kullanımı 

Abstract 

The purpose of this study is to determine the self-efficiency levels of science prospective teachers about 
using instructional technology and materials. For this purpose, 5 Likert type self-efficacy scale consisting of 40 
items was developed. The reliability of the developed scale was found 0.96. The sample of the study due to the 
case study approach methodology is 280 science prospective teachers at 3th and 4th grades in 
Amasya University, Education Faculty. The data have been analyzed in terms of grade levels and gender 
variables using SPSS analysis program. Based on to the findings, it is concluded that science teachers' self-
efficacy in using instructional technology and materials is at “adequate” level. In addition, there is a significant 
mean difference in favor of female and 4th grade students in some items which are “I can prepare worksheet 
effectively” and “I can prepare concept map about science and technology subjects and concepts”. Depending 
on the results, some suggestions are given to whom it may concern such as the number of class sessions should 
be increased in which computer, internet, technology and material supported teaching can be used and 
practice opportunities in which prospective teachers can use technology and material should be given.  

Keywords: Science teaching, material, self-efficiency, using technology 

Giriş 

Son yıllarda öğretim ile öğretimde teknoloji kullanımı, birbirinden farklı olarak düşünülemeyen iki 
kavramdır. Gelecekte şekillenecek olan toplumlar için teknolojinin kullanıldığı en önemli alanlardan biri eğitim 
ve öğretimdir. Dolayısıyla öncelik gelişmiş ülkelerde olmak üzere, tüm toplumların bireylerine teknoloji 
kullanımı sayesinde nitelikli bir eğitim-öğretim kazandırma çabası içinde olduğu bilinmektedir. Eğitimciler 
hemen her gün internet bağlantılı tablet, bilgisayar ve cep telefonları gibi teknoloji ürünlerini kullanan 
öğrencilerle birlikte olduklarından, günümüz teknolojik araç ve gereçlerini kullanma becerilerini 
geliştirmedikleri zaman öğretim etkinliklerinde çeşitli güçlüklerle karşılaşmaları normaldir (Aksoy, 2003; Reiner, 
2009). Teknolojik araç-gereçlerin eğitim-öğretim faaliyetlerinde kullanılması, öğretmen yetiştiren kurumların 
öğretim programlarının içeriklerini de etkilemektedir (Slowinski, 2000). Öğretmen adayları mesleğe 
atandıklarında öğretim uygulamalarında teknolojiyi kullanmaya yönelik tutumları ile özgüvenleri ve kullanıp 
kullanmamalarının öğrencilerin başarısında önemli bir etkendir (Christanse, 2002; McGrail, 2005). 

Literatür incelendiğinde eğitim-öğretimde teknoloji kullanımının önemi üzerine yeterli çalışmaya 
rastlanırken, cinsiyete göre öğretimde teknoloji kullanma becerisi düzeyi, adayların teknoloji kullanımında 
kendilerine olan öz-yeterlikleri hakkında gerçekleştirilmiş araştırmalara istenilir düzeyde rastlanmamaktadır 
(Oral, 2008; Torkzadeh & Van Dyke, 2002). Dolayısıyla öğretmen olacak adayların öğretim yöntemlerini 
derslerinde hangi seviyede kullanabildikleri, kendilerine hangi düzeyde güvenebildikleri gibi konuların, 
araştırılması gerektiği düşünülmektedir.  

Öz-yeterlik Sosyal Öğrenme Teorisi’nde temel bir kavramdır. Öz-yeterlik bireyin bir iş ya da uygulamayı 
gerçekleştirmede gerek duyduğu beceri, tutum ve bilgiye sahip olup olmama konusundaki inancıdır (Bandura; 
1994). Öz-yeterlilik düzeyi, bireylerin olay ve zor durumlarda nasıl davranış sergilediklerini belirleyen bir 
etkendir (Yaman, Cansüngü ve Altunçekiç, 2004). Öz-yeterlilik inancı bireyde ne kadar yüksekse, o bireyde o 
kadar çaba ve direnç görülür.  

Bu çalışmada, 3. ve 4. sınıf fen bilgisi öğretmen adaylarının teknoloji ve materyal kullanımına yönelik öz-
yeterlilik düzeylerini tespit etmek amaçlanmıştır.  Bu amaç doğrultusunda fen bilgisi öğretmen adaylarının Fen 
öğretim teknolojilerini ve materyallerini kullanabilmeye yönelik öz-yeterlilik düzeyleri arasında sınıf seviyesine 
ve cinsiyete göre farklılık var mıdır? sorularına cevaplar aranmıştır. 

Yöntem 

Bu çalışma nicel araştırma desenlerinden biri olan tarama (survey) yöntemi ile yürütülmüştür. Tarama 
araştırmaları, bir konuya yönelik ilgili katılımcıların fikir veya görüşlerinin ya da ilgi, beceri, tutum vb. 
özelliklerinin belirlenmeye çalışıldığı ve diğer araştırmalara göre daha fazla katılımcısı olan örneklemlerle 
yürütülen çalışmalardır.   
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Bu tarama çalışması ile araştırılan konuya yönelik mevcut durum ortaya konulmaya çalışılmıştır. Çünkü, 
3. sınıfta öğretim teknolojileri ve materyal geliştirme dersini alan adayların bu dersi hemen aldıktan sonra ve 
mezuniyet öncesi son sınıftaki öz-yeterlikleri ne düzeyde olduğu belirlenmiştir. 

Araştırmanın Evreni ve Örneklemi 

Araştırmanın evrenini 2014-15 eğitim-öğretim yılı Amasya Üniversitesi Eğitim Fakültesi 3. ve 4. sınıf fen 
bilgisi öğretmen adayları, örneklemini ise 3. ve 4. sınıflardan oluşan 280 (179 Kadın, 101 erkek) aday 
oluşturmaktadır.  

Veri Toplama Aracı 

Bir yıl önce geliştirilen ölçek, öncelikle taslak olarak 42 maddeden oluşturulmuş ve öğretmen adaylarına 
uygulanmıştır. Görüşlerine başvurulan 6 fen bilimleri eğitimi uzmanı, adayların ilgili konuya yönelik öz-
yeterliklerini ölçüp ölçmediği boyutlarında ölçeği irdelemişlerdir. Ayrıca, ölçek bir dil uzmanı tarafından Türkçe 
dilbilgisi kuralları ve anlaşılırlık yönüyle incelenmiştir. İnceleme sonunda öğrencilerin seviyesine ve ifadelerin 
anlaşılırlığı uygun bulunmayan iki madde ölçekten çıkartılmıştır. Kesinlikle Katılıyorum (5), Katılıyorum (4), 
Kısmen Katılıyorum (3), Katılmıyorum (2), Kesinlikle Katılmıyorum (1) şeklinde olumsuzdan olumluya olmak 
üzere 5’li Likert tipi ölçeğin güvenirlik hesabında iç tutarlığın bir ölçütü olan Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı, 
geçerlik çalışması sonucunda toplam 40 maddeye indirgenen ölçek için .96 olarak bulunmuştur. 

Veri Analizi 

Ölçek verilerinden katılımcıların materyal ve teknoloji kullanabilme yeterlilikleri cinsiyet ve sınıf düzeyine 
göre SPSS istatistik programı yardımıyla t-testi kullanılarak karşılaştırılmıştır.  

Bulgular 

Çalışma sürecinde elde edilen bulgular araştırma problemlerine göre sunulmuştur. 3. ve 4. sınıf fen 
bilgisi öğretmen adaylarının teknoloji ve materyal kullanımına yönelik öz-yeterlilik düzeyleri Tablo 1 ve 2’de 
sırasıyla verilmiştir. 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 1.  

3. Sınıfların ölçek maddelerine ilişkin görüşleri* 
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1.Fen öğretiminde teknoloji ve materyal kullanımının 
öğrenmede kalıcılığı arttırdığını düşünüyorum. 

120 24 1 3 3 4,68 

2.Dersin başında öğrencinin dikkatini çekmek amacıyla etkili bir 
zihin haritası hazırlayabilirim. 

40 81 25 5 1 4,01 

3.Fen öğretimi ile ilgili çeşitli etkinliklere internet aracılığı ile 
rahatlıkla ulaşabilirim. 

48 63 35 6 2 3,97 
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4.Fen ve Teknoloji konu ve kavramlarına yönelik bilgi haritası 
hazırlayabilirim. 

30 73 42 6 1 3,80 

5.Fen öğretiminde kullanılan materyalleri hazırlamada kendimi 
yeterli buluyorum. 

26 76 42 5 2 3,74 

6.Bir öğretim materyalinin derste nasıl kullanılabileceği ile ilgili 
plan yapabilirim. 

27 64 35 10 3 3,66 

7.Televizyon/videoyu amaçlarına uygun derste kullanabilirim. 65 69 12 6 1 4,24 

8.Öğretim materyallerini bilgisayar programlarında (word, 
power point vb.) hazırlayabilirim. 

75 45 23 6 4 4,18 

9.İnternette fen öğretimi için arama motorlarını kullanabilirim. 70 75 23 5 2 4,15 
10.Öğretim materyallerini işlevine ve derste sunulacak konu ve 
kavramlarına göre dersin uygun zamanında kullanabilirim. 

37 82 28 5 - 3,96 

11.Derslerimde poster, levha gibi iki boyutlu görsel materyaller 
hazırlayabilirim. 

61 64 21 6 - 4,15 

12.Fen derslerinde işlediğim konularda geçen kavramlara uygun 
analojiler hazırlayabilirim. 

33 70 38 7 5 3,77 

13.Değerlendirme için tanılayıcı dallanmış ağaç hazırlayabilirim. 49 70 25 8 1 4,03 
14.Fen öğretiminde bilgisayar teknolojisi kapsamında slâyt 
hazırlarken özel animasyonları kullanabilirim. 

44 57 38 8 6 3,81 

15.Çevre koşulları ve mevcut olanakları kullanarak özgün, 
ekonomik ve basit öğretim materyalleri hazırlayabilirim. 

35 82 30 6 - 3,95 

16.Meslek hayatıma başladığımda elektronik portfolyoyu teknik 
olarak hazırlayabilirim.  

4 46 65 33 4 3,06 

17.Teknolojinin fen eğitimindeki önemi ve yerini tartışabilirim. 48 71 24 8 - 4,00 

18.Bulmaca gibi görsel materyaller hazırlayabilirim. 43 73 28 5 2 3,94 

19.Öğretilecek konunun hedef davranışlarını kazandıracak 
nitelikte materyaller hazırlayabilirim. 

31 79 38 3 2 3,87 

20.Fen ve Teknoloji konu ve kavramlarına yönelik V diyagramı 
hazırlayabilirim. 

46 62 37 5 3 3,92 

Toplam Aritmetik Ortalama 3,90 

*Tablo daha fazla uzamasın diye ilk 20 madde sunulmuş olup toplam aritmetik ortalama değeri 40 madde için 
geçerlidir. 

Tablo 1’e bakıldığında, 1. ve 7. maddelerde adayların öz-yeterliklerinin diğerlerine göre oldukça yüksek 
buna karşın 16. madde de ise düşük olduğu görülmektedir. Toplamda genel ortalama düzeylerinin ise 3,90 
olduğu tespit edilmiştir.  

 

Tablo 2.  

4. Sınıfların ölçek maddelerine ilişkin görüşleri* 
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21.Fen eğitimi alanındaki süreli elektronik akademik dergilere 
rahatlıkla ulaşabilirim. 

37 49 33 7 1 3,89 

22.Fen öğretiminde bilgisayar teknolojisi kapsamında slâyt 
hazırlarken özel tasarımlar yapabilirim. 

54 39 27 5 2 4,08 

23.Fen konularında öğrencilerin daha fazla duyu organına hitap 
eden materyaller hazırlayabilirim. 

65 49 8 2 3 4,34 
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24.Fen laboratuvarlarında eğitsel araç gereçleri istenen düzeyde 
kullanabilirim. 

52 51 20 1 2 4,16 

25.Fen öğretim materyallerini zorlanmadan hazırlayabilirim. 50 50 22 3 1 4,11 

26.Derslerimde poster, levha gibi iki boyutlu görsel materyalleri 
kullanabilirim. 

70 47 6 1 2 4,40 

27.İletişim teknolojilerini amaçlarına uygun şekilde 
kullanabilirim. 

65 43 15 2 1 4,30 

28.Öğretim materyallerini bilgisayar kullanarak hazırlayabilirim. 70 41 8 5 2 4,33 

29.Fen ve Teknoloji konu ve kavramlarına yönelik I diyagramı 
hazırlayabilirim. 

42 40 29 12 3 3,81 

30.Dersin başında öğrencinin dikkatini çekmek amacıyla etkili 
bir zihin haritası kullanabilirim. 

73 36 13 6 1 4,35 

31.Derslerimin içeriğine ve amacına uygun olarak öğretim 
materyalleri seçebilirim. 

66 49 7 3 2 4,37 

32.Fen öğretim materyallerini amacına uygun sınıfta sunabilirim 72 41 12 2 - 4,44 
33.Fen ve Teknoloji konu ve kavramlarına göre zihin haritası 
hazırlayabilirim. 

76 38 10 1 2 4,45 

34.Anlam çözümleme tablosunu etkili bir şekilde 
hazırlayabilirim. 

76 35 11 3 2 4,40 

35.Yapılandırılmış grid hazırlayabilirim. 43 36 30 9 6 3,72 
36.Değerlendirmede kullanılan materyalleri bilgisayar 
programlarında hazırlayabilirim. 

66 42 14 2 3 4,33 

37.Fatih Projesi ile eğitim alanında kullanılmaya başlanan 
teknolojiyi (tablet bilgisayar, akıllı tahta vs.) meslek hayatımda 
kullanabilirim. 

48 49 21 6 3 4,04 

38.Fen konuları ile ilgili çeşitli asetatlar hazırlayıp tepegöz 
yardımıyla sunabilirim. 

71 35 13 4 4 4,29 

39.Çalışma yaprağını etkili bir şekilde hazırlayabilirim.  74 39 12 1 1 4,44 
40.Fen ve Teknoloji konu ve kavramlarına yönelik kavram 
haritası hazırlayabilirim. 

76 40 9 - 2 4,48 

Toplam Aritmetik Ortalama 4,23 

*Tablo daha fazla uzamasın diye son 20 madde sunulmuş olup toplam aritmetik ortalama değeri 40 madde için 
geçerlidir. 

Tablo 2’ye bakıldığında, 33. ve 40. maddelerde adayların öz-yeterliklerinin diğerlerine göre oldukça 
yüksek buna karşın 35. madde de ise düşük olduğu görülmektedir. Toplamda genel ortalama düzeylerinin ise 
4,23 olduğu tespit edilmiştir.  

Tablo 3.  

Sınıf Düzeylerine Göre Madde Aritmetik Ortalamaları 

Madde Sınıf N 
Aritmetik 
Ortalama 

Standart 
Sapma 

Madde Sınıf N 
Aritmetik 
Ortalama 

Standart 
Sapma 

1 
3 153 4,68 ,76 

21 
3 153 3,31 1,00 

4 127 4,76 ,69 4 127 3,89 ,91 

2 
3 153 4,01 ,78 

22 
3 153 3,56 ,99 

4 127 4,35 ,79 4 127 4,08 ,96 

3 
3 153 3,97 ,90 

23 
3 153 3,89 ,79 

4 127 4,34 ,79 4 127 4,34 ,85 

4 
3 153 3,80 ,85 

24 
3 153 3,73 ,82 

4 127 4,34 ,81 4 127 4,16 ,88 

5 
3 153 3,74 ,89 

25 
3 153 3,56 ,85 

4 127 4,00 ,93 4 127 4,11 ,92 

6 
3 153 3,66 ,95 

26 
3 153 4,21 ,77 

4 127 4,06 ,85 4 127 4,40 ,85 
7 3 153 4,24 ,81 27 3 153 4,09 ,81 
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4 127 4,33 ,83 4 127 4,30 ,89 

8 
3 153 4,18 1,00 

28 
3 153 3,97 ,97 

4 127 4,44 ,82 4 127 4,33 ,96 

9 
3 153 4,15 1,02 

29 
3 153 3,38 ,95 

4 127 4,56 ,64 4 127 3,81 1,12 

10 
3 153 3,96 ,81 

30 
3 153 4,22 ,80 

4 127 4,21 ,84 4 127 4,35 ,89 

11 
3 153 4,15 ,88 

31 
3 153 4,08 ,74 

4 127 4,39 ,84 4 127 4,37 ,82 

12 
3 153 3,77 ,94 

32 
3 153 4,05 ,82 

4 127 4,14 1,00 4 127 4,44 ,73 

13 
3 153 4,03 ,86 

33 
3 153 4,16 ,83 

4 127 4,31 ,93 4 127 4,45 ,80 

14 
3 153 3,81 1,03 

34 
3 153 4,22 ,82 

4 127 4,19 ,90 4 127 4,40 ,92 

15 
3 153 3,95 ,76 

35 
3 153 3,33 1,05 

4 127 4,25 ,78 4 127 3,72 1,26 

16 
3 153 3,06 ,88 

36 
3 153 3,74 1,08 

4 127 3,51 ,99 4 127 4,33 ,84 

17 
3 153 4,00 ,94 

37 
3 153 3,55 1,08 

4 127 4,18 ,78 4 127 4,04 ,97 

18 
3 153 3,94 ,93 

38 
3 153 4,21 ,84 

4 127 4,27 ,94 4 127 4,29 ,99 

19 
3 153 3,87 ,79 

39 
3 153 4,23 ,87 

4 127 4,24 ,84 4 127 4,44 ,76 

20 
3 153 3,92 ,93 

40 
3 153 4,05 ,86 

4 127 4,05 1,09 4 127 4,48 ,76 

Tablo 3, toplamda 40 madde kapsamında incelendiğinde; 4. sınıfların aritmetik ortalamalarının 3. 
sınıflara göre daha yüksek olduğu görülmüştür. 

 

 

 

 

 

 

Tablo 4.  

Sınıf Düzeylerine Göre t-testi Sonuçları 

Madde Varyans t p 
Ortalamalar 
Farkı 

Madde Varyans t p 
Ortalamalar 
Farkı 

1 
Eşit -,879 ,380 -,07 

21 
Eşit -5,043 ,000 -,58 

Eşit değil -,887 ,376 -,07 Eşit değil -5,086 ,000 -,58 

2 
Eşit -3,603 ,000 -,34 

22 
Eşit -4,453 ,000 -,52 

Eşit değil -3,601 ,000 -,34 Eşit değil -4,463 ,000 -,52 

3 
Eşit -3,635 ,000 -,37 

23 
Eşit -4,556 ,000 -,45 

Eşit değil -3,680 ,000 -,37 Eşit değil -4,524 ,000 -,45 

4 
Eşit -5,398 ,000 -,54 

24 
Eşit -4,160 ,000 -,42 

Eşit değil -5,427 ,000 -,54 Eşit değil -4,131 ,000 -,42 

5 
Eşit -2,396 ,017 -,26 

25 
Eşit -5,220 ,000 -,55 

Eşit değil -2,385 ,018 -,26 Eşit değil -5,184 ,000 -,55 

6 
Eşit -3,634 ,000 -,39 

26 
Eşit -1,981 ,049 -,19 

Eşit değil -3,672 ,000 -,39 Eşit değil -1,963 ,051 -,19 
7 Eşit -,911 ,363 -,09 27 Eşit -2,108 ,036 -,21 
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Eşit değil -,909 ,364 -,09 Eşit değil -2,090 ,038 -,21 

8 
Eşit -2,392 ,017 -,26 

28 
Eşit -3,051 ,003 -,35 

Eşit değil -2,436 ,015 -,26 Eşit değil -3,054 ,002 -,35 

9 
Eşit -3,967 ,000 -,41 

29 
Eşit -3,492 ,001 -,43 

Eşit değil -4,128 ,000 -,41 Eşit değil -3,439 ,001 -,43 

10 
Eşit -2,471 ,014 -,24 

30 
Eşit -1,299 ,195 -,13 

Eşit değil -2,463 ,014 -,24 Eşit değil -1,286 ,200 -,13 

11 
Eşit -2,278 ,023 -,23 

31 
Eşit -3,042 ,003 -,285 

Eşit değil -2,287 ,023 -,23 Eşit değil -3,013 ,003 -,28 

12 
Eşit -3,112 ,002 -,36 

32 
Eşit -4,073 ,000 -,38 

Eşit değil -3,095 ,002 -,36 Eşit değil -4,118 ,000 -,38 

13 
Eşit -2,618 ,009 -,28 

33 
Eşit -2,912 ,004 -,28 

Eşit değil -2,601 ,010 -,28 Eşit değil -2,922 ,004 -,28 

14 
Eşit -3,229 ,001 -,37 

34 
Eşit -1,650 ,100 -,17 

Eşit değil -3,268 ,001 -,37 Eşit değil -1,632 ,104 -,17 

15 
Eşit -3,284 ,001 -,30 

35 
Eşit -2,826 ,005 -,39 

Eşit değil -3,274 ,001 -,30 Eşit değil -2,779 ,006 -,39 

16 
Eşit -4,048 ,000 -,45 

36 
Eşit -5,021 ,000 -,59 

Eşit değil -4,006 ,000 -,45 Eşit değil -5,136 ,000 -,59 

17 
Eşit -1,724 ,086 -,18 

37 
Eşit -3,946 ,000 -,49 

Eşit değil -1,755 ,080 -,18 Eşit değil -3,987 ,000 -,49 

18 
Eşit -2,910 ,004 -,32 

38 
Eşit -,761 ,447 -,08 

Eşit değil -2,909 ,004 -,32 Eşit değil -,749 ,454 -,08 

19 
Eşit -3,750 ,000 -,36 

39 
Eşit -2,146 ,033 -,21 

Eşit değil -3,731 ,000 -,36 Eşit değil -2,175 ,031 -,21 

20 
Eşit -1,049 ,295 -,12 

40 
Eşit -4,344 ,000 -,42 

Eşit değil -1,034 ,302 -,12 Eşit değil -4,394 ,000 -,42 

Tablo 4 incelendiğinde 2, 3, 4, 5, 6, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 18, 19, 21, 22, 23, 24, 25, 27, 28, 29, 
31,32, 33, 35, 36, 37, 39, 40’ıncı maddelerde 4. ve 3. sınıflar arasında son sınıfların lehine anlamlı bir manidarlık 
tespit edilmiştir. Geriye kalan 1, 7, 17, 20, 26, 30, 34 ve 38. maddelerde ise iki sınıf düzeyi arasında anlamlı bir 
farklılık tespit edilmemiştir.  

 

 

 

 

 

Tablo 5.  

Cinsiyete Göre Madde Aritmetik Ortalamaları 

Madde Cinsiyet N 
Aritmetik 
Ortalama 

Standart 
Sapma 

Madde Cinsiyet N 
Aritmetik 
Ortalama 

Standart 
Sapma 

1 
Erkek 101 4,51 ,965 

21 
Erkek 101 3,36 1,02 

Kadın 179 4,83 ,531 Kadın 179 3,69 ,97 

2 
Erkek 101 3,94 ,925 

22 
Erkek 101 3,67 1,03 

Kadın 179 4,29 ,700 Kadın 179 3,87 1,00 

3 
Erkek 101 4,01 1,00 

23 
Erkek 101 3,99 ,85 

Kadın 179 4,21 ,77 Kadın 179 4,16 ,84 

4 
Erkek 101 3,82 ,99 

24 
Erkek 101 3,87 ,79 

Kadın 179 4,17 ,77 Kadın 179 3,96 ,92 

5 
Erkek 101 3,78 ,96 

25 
Erkek 101 3,66 ,90 

Kadın 179 3,91 ,89 Kadın 179 3,89 ,93 

6 
Erkek 101 3,68 1,02 

26 
Erkek 101 4,09 ,96 

Kadın 179 3,93 ,85 Kadın 179 4,41 ,70 
7 Erkek 101 4,23 ,85 27 Erkek 101 4,01 ,99 
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Kadın 179 4,31 ,81 Kadın 179 4,28 ,75 

8 
Erkek 101 4,13 1,02 

28 
Erkek 101 4,00 1,05 

Kadın 179 4,39 ,86 Kadın 179 4,21 ,94 

9 
Erkek 101 4,27 ,97 

29 
Erkek 101 3,33 1,07 

Kadın 179 4,37 ,85 Kadın 179 3,72 1,02 

10 
Erkek 101 3,86 ,87 

30 
Erkek 101 3,94 ,98 

Kadın 179 4,20 ,78 Kadın 179 4,47 ,68 

11 
Erkek 101 4,07 ,94 

31 
Erkek 101 4,00 ,80 

Kadın 179 4,36 ,81 Kadın 179 4,32 ,76 

12 
Erkek 101 3,71 1,07 

32 
Erkek 101 4,03 ,85 

Kadın 179 4,07 ,91 Kadın 179 4,34 ,75 

13 
Erkek 101 3,87 ,98 

33 
Erkek 101 4,01 ,92 

Kadın 179 4,32 ,81 Kadın 179 4,45 ,72 

14 
Erkek 101 3,71 1,07 

34 
Erkek 101 4,04 ,94 

Kadın 179 4,14 ,91 Kadın 179 4,45 ,80 

15 
Erkek 101 3,99 ,83 

35 
Erkek 101 3,20 1,06 

Kadın 179 4,15 ,76 Kadın 179 3,68 1,19 

16 
Erkek 101 3,21 ,88 

36 
Erkek 101 3,84 1,10 

Kadın 179 3,30 ,99 Kadın 179 4,11 ,97 

17 
Erkek 101 3,99 1,04 

37 
Erkek 101 3,69 1,14 

Kadın 179 4,13 ,76 Kadın 179 3,82 1,01 

18 
Erkek 101 3,94 ,94 

38 
Erkek 101 4,06 ,98 

Kadın 179 4,18 ,94 Kadın 179 4,35 ,85 

19 
Erkek 101 3,79 ,86 

39 
Erkek 101 4,17 ,88 

Kadın 179 4,18 ,78 Kadın 179 4,41 ,79 

20 
Erkek 101 3,67 1,10 

40 
Erkek 101 4,10 ,92 

Kadın 179 4,16 ,90 Kadın 179 4,32 ,79 

Tablo 5 incelendiğinde, kadın öğretmen adaylarının aritmetik ortalamasının erkeklere göre daha yüksek 
seviyede olduğu tespit edilmiştir. Diğer bir deyişle; Kadınların fen eğitimine yönelik öz-yeterlilik inançları 
erkeklere göre daha yüksektir. 

 

 

 

 

 

 

Tablo 6.  

Cinsiyete Göre t-testi Sonuçları 

Madde Varyans t p 
Ortalamalar 
Farkı 

Madde Varyans t p 
Ortalamalar 
Farkı 

1 
Eşit -3,614 ,000 -,32314 

21 
Eşit -2,681 ,008 -,33199 

Eşit değil -3,108 ,002 -,32314 Eşit değil -2,644 ,009 -,33199 

2 
Eşit -3,622 ,000 -,35550 

22 
Eşit -1,575 ,116 -,19824 

Eşit değil -3,356 ,001 -,35550 Eşit değil -1,562 ,120 -,19824 

3 
Eşit -1,780 ,076 -,19249 

23 
Eşit -1,623 ,106 -,17191 

Eşit değil -1,658 ,099 -,19249 Eşit değil -1,621 ,107 -,17191 

4 
Eşit -3,324 ,001 -,35699 

24 
Eşit -,870 ,385 -,09519 

Eşit değil -3,110 ,002 -,35699 Eşit değil -,906 ,366 -,09519 

5 
Eşit -1,121 ,263 -,12844 

25 
Eşit -2,056 ,041 -,23608 

Eşit değil -1,097 ,274 -,12844 Eşit değil -2,069 ,040 -,23608 

6 
Eşit -2,226 ,027 -,25538 

26 
Eşit -3,190 ,002 -,31998 

Eşit değil -2,116 ,036 -,25538 Eşit değil -2,926 ,004 -,31998 
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7 
Eşit -,787 ,432 -,08081 

27 
Eşit -2,509 ,013 -,26511 

Eşit değil -,777 ,438 -,08081 Eşit değil -2,321 ,022 -,26511 

8 
Eşit -2,237 ,026 -,25803 

28 
Eşit -1,731 ,085 -,21229 

Eşit değil -2,130 ,035 -,25803 Eşit değil -1,676 ,095 -,21229 

9 
Eşit -,869 ,386 -,09707 

29 
Eşit -2,968 ,003 -,38404 

Eşit değil -,838 ,403 -,09707 Eşit değil -2,930 ,004 -,38404 

10 
Eşit -3,330 ,001 -,33973 

30 
Eşit -5,302 ,000 -,53427 

Eşit değil -3,238 ,001 -,33973 Eşit değil -4,813 ,000 -,53427 

11 
Eşit -2,696 ,007 -,28951 

31 
Eşit -3,299 ,001 -,31971 

Eşit değil -2,585 ,011 -,28951 Eşit değil -3,249 ,001 -,31971 

12 
Eşit -2,962 ,003 -,35975 

32 
Eşit -3,059 ,002 -,30118 

Eşit değil -2,838 ,005 -,35975 Eşit değil -2,945 ,004 -,30118 

13 
Eşit -4,122 ,000 -,45274 

33 
Eşit -4,372 ,000 -,43830 

Eşit değil -3,914 ,000 -,45274 Eşit değil -4,092 ,000 -,43830 

14 
Eşit -3,559 ,000 -,43238 

34 
Eşit -3,789 ,000 -,40301 

Eşit değil -3,411 ,001 -,43238 Eşit değil -3,623 ,000 -,40301 

15 
Eşit -1,642 ,102 -,16074 

35 
Eşit -3,319 ,001 -,47364 

Eşit değil -1,603 ,111 -,16074 Eşit değil -3,428 ,001 -,47364 

16 
Eşit -,701 ,484 -,08385 

36 
Eşit -2,128 ,034 -,27015 

Eşit değil -,724 ,470 -,08385 Eşit değil -2,054 ,041 -,27015 

17 
Eşit -1,319 ,188 -,14398 

37 
Eşit -1,009 ,314 -,13375 

Eşit değil -1,213 ,227 -,14398 Eşit değil -,976 ,330 -,13375 

18 
Eşit -2,071 ,039 -,24376 

38 
Eşit -2,560 ,011 -,28823 

Eşit değil -2,070 ,040 -,24376 Eşit değil -2,465 ,015 -,28823 

19 
Eşit -3,858 ,000 -,39228 

39 
Eşit -2,338 ,020 -,24078 

Eşit değil -3,762 ,000 -,39228 Eşit değil -2,265 ,025 -,24078 

20 
Eşit -3,996 ,000 -,48874 

40 
Eşit -2,053 ,041 -,21511 

Eşit değil -3,783 ,000 -,48874 Eşit değil -1,965 ,051 -,21511 

Tablo 6 incelendiğinde; 3, 5, 7, 9, 15, 16, 17, 22, 23, 24, 28 ve 37. maddeler dışındaki maddelerde iki sınıf 
arasında p<0,05 düzeyinde kadınlar lehine anlamlı farklılık tespit edilmiştir. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Gerçekleştirilen çalışmada fen bilgisi öğretmen adaylarının öz-yeterlilikleri sınıf ve cinsiyete göre 
belirlenmiştir. Eğitim teknolojileri ve öğretim materyalleri konusundaki öz yeterlilik düzeylerine bakıldığında 
kadınların erkeklere göre, 4. sınıfların da 3. sınıflara oranla daha yeterli olduğu sonucuna varılmıştır. Bu durum 
kadınların erkeklere göre teknoloji ve materyal geliştirme ile kullanımına yönelik ilgi ve yeteneklerinin daha 
fazla olmasından kaynaklanabilir. Nitekim Erdemir vd. (2009), öğretmen adaylarının teknolojiyi 
kullanabilmelerine yönelik öz-yeterliliklerini belirlemiş ve kadın öğretmen adaylarının materyal hazırlama ve 
kullanma konusunda erkek adaylara göre daha başarılı olduklarını belirtmiştir. Galpin ve Sander (2007) kadın 
öğretmenlerin bilgisayar ve teknolojiyi öğretim amaçlı kullanma konusunda erkek öğretmenlerden daha duyarlı 
olduğu şeklinde vurgulamaları da benzer sonuçlara örnektir.  

Bunun aksi olarak bazı araştırmalar dikkate alındığında, özellikle teknoloji kullanımı konusunda erkek 
öğretmen adaylarının internet ve bilgisayar kullanımı ile kadın adaylara göre daha fazla uğraştıkları da ifade 
edilmektedir (Çetin & Günay, 2010). Ayrıca 4. sınıfların öz-yeterliliklerinin daha yüksek olmasının nedeninin de 
bu konuyla ilgili dersleri tamamlamış olmasının yanında, Özel Öğretim Yöntemleri I ve II derslerinde yaptıkları 
proje çalışmalarından ve uygulama okullarında ders yürütmelerinden kaynaklandığı sonucuna varılmıştır. 
Varılan sonuçlarda dayalı olarak aşağıdaki öneriler sunulmuştur. 

• Teknolojinin her alanda olduğu gibi eğitimi de etkilediği günümüzde öğretimde bilgisayar, materyal ve 
teknolojinin kullanımı zorunlu hale gelmiştir. Öğretmenlik programlarındaki adayların eğitiminde 
teknoloji ve materyal destekli mikro öğretim uygulayabilecek gerektiren derslere daha fazla ağırlık 
verilmelidir.  

• Erkek ve kadın öğretmen adayları arasındaki teknoloji ve materyal kullanabilme konusundaki farklılık her 
adaya teknoloji ve materyal kullanımını gerektiren araştırma, proje hazırlama ödevleri verilerek ortadan 
kaldırılabilir. 

• Sınıf-içi ders uygulamalarında; öğretmen adayları teknoloji ve materyal kullanmaya cesaretlendirilmeli ve 
onlardan daha fazla faydalanmaya teşvik edilmelidir.  
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• Teknoloji kavramının kapsamı ve önemi belirtilmeli adaylara teknoloji ve fen bilimleri arasındaki ilişki 
örneklerle açıklanmalıdır. 

• Öğretmen adaylarına öğretim amaçlı teknoloji ve materyal kullanımının önemi konusunda 
bilgilendirmeler yapılmalı, bilgi ve becerilerini arttırmaları sağlanmalıdır. 
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Öz 

Bu çalışmada, eğitim fakültesi öğretim üyeleri ile fen bilimleri öğretmenlerinin aktif öğrenmenin 
uygulanmasında öğretmen yeterliliklerine yönelik görüşlerinin karşılaştırmalı incelemesi amaçlanmıştır. 
Araştırma, nitel araştırma yöntemlerinden durum çalışması deseni kullanılarak gerçekleştirilmiştir. Araştırma 
2017-2018 eğitim öğretim yılının ikinci döneminde gerçekleştirilmiştir. Araştırmanın çalışma grubunu 
üniversitelerin eğitim fakültelerinde görev yapan 7 öğretim üyesi ve aktif öğrenmeyi derslerinde uyguladığı 
tespit edilen 5 fen bilimleri öğretmeni oluşturmuştur. Araştırmada, örneklem belirleme yöntemlerinden 
kuramsal örneklem yöntemi kullanılmıştır. Veri toplama tekniği olarak görüşme tekniği kullanılmıştır. 
Araştırmada görüşme formu araştırmacılar tarafından geliştirilmiştir. Araştırma verilerinin analizinde, içerik 
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analizi türlerinden gömülü teori yaklaşımı kullanılmıştır. Çalışma sonucunda öğretmenlerin aktif öğrenmenin 
uygulanmasında öğretmen nitelikleri hakkında benzer görüşlere sahip oldukları sonucuna varılmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Aktif öğrenme, öğretmen görüşü, öğretim üyesi görüşü, öğretmen yeterliği 

Abstract 

In this study, it is aimed to compare the views of science teachers and academicians from education 
faculty on the subject of teachers’ qualifications in the application of active learning in science courses. The 
research was carried out using qualitative research methods. The research was conducted in the second term 
of the 2017-2018 academic years. The study group consisted of 7 academicians from education faculty and 5 
science teachers who were determined to apply active learning in their courses. In the study, theoretical 
sampling method was used. Interview technique was used as data collection technique. The interview form 
was developed by the researchers. In the analysis of the research data, embedded theory approach is used 
from the content analysis types. According to the embedded theory approach, the analysis of the data 
obtained as a result of the unstructured interviews was carried out in the open and axial coding stages. As a 
result of the study, it was concluded that the teachers had similar views about the teacher qualifications in the 
implementation of active learning. 

Keywords: Active learning, teacher opinion, academician opinion, teacher competence 

Giriş 

Günümüzde fen eğitiminin en önemli amaçlarından biri öğrencilerin fen dersine yönelik anlayışlarını ve 
düşünme becerilerini geliştirmektir. Bu nedenle, fen eğitimini amacına uygun bir şekilde gerçekleştirmede aktif 
öğrenmenin öneminin göz ardı edilemeyeceği söylenebilir. Çünkü aktif öğrenmenin öğrencilerin kavramsal 
anlamaları üzerinde etkili olduğu çalışmalar bulunmaktadır. Michael (2006)’a göre öğretmenler öğretme 
durumlarında, öğrencilerinin ihtiyaçlarına, öğrettikleri derse, kendi öğretim stillerine ve kişiliklerine uygun aktif 
öğrenmeye teşvik eden belirli yaklaşımları kullanmaya yönelik bir reform gerçekleştirmelidir. 

Aktif öğrenmenin günümüzde etkili olmasını sağlayan nedenler şöyle sıralanabilir. 

1. Öğretim, bireye bilgilerin doğrudan aktarıldığı bir süreç değil bireyin bilgiye kendi çabalarıyla ulaştığı bir 
süreç olmalıdır. 

2. Aktif öğrenmede öğrenci kendine fırsatlar oluşturarak kendini rahat hissedeceği ortamlar sunar. 
3. Öğrenciler, öğretmen rehberliğinde problemle karşı karşıya bırakılarak problemi nasıl çözeceği 

konusunda fikir alışverişinde bulunup tartışmalara açık hale gelir. 
4. Öğrencilere eşit imkanlar da kendi becerilerinin ön plana çıkmasını sağlar. 
5. Öğrencilere gruba ait olma ve iletişim becerileri kazandırır. 
6. Öğrencilere sadece bilişsel değil, duyuşsal ve psikomotor öğrenmelerde verilir (Akpınar, 2010).  

Eğitimde, bireyin öğrenme sürecinde aktif olmasının ve sınıftaki öğretim sürecinin bireyin doğal öğrenme 
süreciyle uyumlu olmasının gerektiği ve kabul edildiği bir dönemde öğrencilerin aktif öğrenme uygulamaları 
yapmalarını teşvik edecek öğretmenlerin aktif öğrenme uygulamaları konusunda yeterli bilgiye sahip olması 
gerekmektedir. Öğretmenlerin aktif öğrenme uygulamaları konusundaki bilgilerinin öğrenme öğretme süreci 
çerisinde öğretimin kalitesinin artmasını sağladığı düşüncesinden yola çıktığımızda öğretmenlerin aktif öğrenme 
uygulamaları konusunda yaşadığı sıkıntıları en aza indirerek bu süreci daha verimli hale getirmek için bu 
çalışmaya ihtiyaç duyulmaktadır. Yapılan araştırmalarda aktif öğrenmenin öğrenme ve öğretme sürecine 
katkısının kanıtlanmasına rağmen birçok öğretmenin aktif öğrenme uygulamaları konusunda yeterli bilgiye 
sahip olmamasından dolayı aktif öğrenme uygulamalarında sıkıntı yaşadığı görülmektedir. 

Aktif öğrenme konusunda ülkemizde gerçekleştirilen çalışmalar incelendiğinde bu çalışmalarda da aktif 
öğrenmenin öğrencinin başarısına yönelik olumlu sonuçlara ulaşıldığı görülmektedir (Akınoğlu ve Özkardeş-
Tandoğan (2006), Kartal, 2007; Süzen, 2007; Anlı-Akyıldız, 2008). Aktif öğrenme ile ilgili yapılan birçok çalışmada 
aktif öğrenmenin etkililiği konusunda bilim insanları tarafından deneysel veya tarama desenli çalışmalar olduğu 
görülmektedir. Bu nedenle, kuramsal olarak deneysel yöntemlerle etkililiği kanıtlanan ve durum analizi (tarama) 
çalışmalarıyla gerekliliği belirlenen aktif öğrenmeyi derinlemesine inceleyen ve uygulama sürecine yönelik 
açıklamalar yapan bir çalışmaya ihtiyaç vardır.  Yukarıda belirtilen literatür analizi sonucunda, bu çalışmada, 
eğitim fakültesi öğretim üyeleri ile fen bilimleri öğretmenlerinin aktif öğrenmenin uygulanmasında öğretmen 
yeterliliklerine yönelik görüşlerinin karşılaştırmalı incelemesi amaçlanmıştır.  

Yöntem 
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Araştırma, nitel araştırma yöntemlerinden durum çalışması deseni kullanılarak gerçekleştirilmiştir. 
Araştırma 2017-2018 eğitim öğretim yılının ikinci döneminde gerçekleştirilmiştir 

Katılımcılar 

Araştırmanın çalışma grubunu üniversitelerin eğitim fakültelerinde görev yapan 7 öğretim üyesi ve aktif 
öğrenmeyi derslerinde uyguladığı tespit edilen 5 fen bilimleri öğretmeni oluşturmuştur. Araştırmada, örneklem 
belirleme yöntemlerinden kuramsal örneklem yöntemi ve ölçüt örneklem yöntemleri kullanılmıştır. Fen 
bilimleri öğretmenlerinin aktif öğrenmeyi uygulayıp uygulamadıklarını belirlemek amacıyla, öğretmenlerden 
ders videoları istenmiştir. Öğretmenlerin gönderdikleri videolar incelenirken Ciritli (2006) tarafından 
geliştirilmiş gözlem formu kullanılmıştır.  

Veri Toplama Araçları 

Çalışmada veri toplama aracı olarak yapılandırılmamış görüşme formu kullanılmıştır. Cohen, Manion ve 
Morrison (2007) göre, görüşme tekniği çalışma grubunun genellikle küçük olarak tutulduğu nitel araştırmalarda 
zengin ve kapsamlı bilgi toplamak için kullanılır. Araştırmada görüşme formu, genel olarak ‘aktif öğrenmeyi 
kullanan öğretmenlerin hangi yeterliklere sahip olması gerekir? sorusu çerçevesinde gerçekleştirilmiştir.  
Öğretim üyeleri ve fen bilimleri öğretmenleri ile gerçekleştirilen görüşmelerin en kısası 20.2 dakikalık bir 
sürede, en uzun olanı ise 42.3 dakikalık bir sürede gerçekleştirilmiştir. Görüşmelerin hepsi öğleden önceki bir 
vakitte yapılmıştır. Her bir öğretmenle ve öğretim üyesiyle iki defa görüşme gerçekleştirilmiştir.  

Araştırmada aynı zamanda Ciritli (2006) tarafından geliştirilen ‘aktif öğrenmede yarı yapılandırılış gözlem 
formu’ kullanılmıştır. Bu form aracılığı ile katılımcı öğretmenlerin gönderdikleri videolar değerlendirilmiştir. Bu 
form 4 bölümden oluşmaktadır. Bu gözlem formunda, A bölümünde öğretmenin öğrenmeyi kolaylaştırıp 
kolaylaştırmadığı yedi ayrı önerme haline getirilmiştir. B bölümünde aktif öğrenmede amaçlar, yöntemler 
belirlenirken öğrencilerin de bu süreç içerisinde yer alıp almadıkları dört değişik maddede incelenmiştir. C 
bölümünde öğrencinin öğrenme sürecini değerlendirip değerlendirmediği, D bölümünde ise aktif öğrenmede 
öğreten-öğrenci, öğrenci-öğrenci etkileşimini ölçen dörder önerme mevcuttur. 

Verilerin Analizi 

Araştırma verilerinin analizinde, içerik analizi türlerinden gömülü teori yaklaşımı kullanılmıştır. Gömülü 
teori yaklaşımına göre, yapılandırılmamış görüşmeler sonucunda elde edilen verilerin analizi açık ve eksensel 
kodlama aşamalarında gerçekleştirilmiştir. Araştırmadan elde edilen bulguların güvenirliği Miles ve 
Huberman’ın (1994) nitel araştırmalar için önerdiği formülle hesaplanmıştır. Görüşmelerin en kısası 20 dakika, 
en uzunu 32 dakika sürmüştür ve tüm görüşmeler sabah saatlerinde gerçekleştirilmiştir. Her bir katılımcı ile en 
az iki defa görüşme gerçekleştirilmiştir 

 

 

Bulgular 

Öğretmenlerin Aktif Öğrenmenin Uygulanmasında Öğretmen Yeterliliklerine Yönelik Görüşleri 

 Öğretmenlerin aktif öğrenmenin uygulanmasında öğretmen yeterliliklerine yönelik görüşlerinden elde 
edilen nitel veriler üzerinde içerik analizi tekniği uygulanmıştır. Analiz sonucunda elde edilen veriler sonucunda 
ortaya çıkan tema ve kodlar aşağıdaki tablo 1’deki gibidir. 

Tablo 1.  

Aktif Öğrenme Uygulamaları Sırasında Öğretmenlerin Sahip Olması Gereken Yeterliklere Yönelik Öğretmen 
Görüşleri 

Tema Kodlar Ö.1 Ö.2 Ö.3 Ö.4 Ö.5 
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Rehber olmalı X  X X  

Sınıf yönetimi  X X X   
İş birliği sağlayabilme   X  X 
Alan bilgisi X    X 

Araştırmacı     X 
Yenilikçi    X X 
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Lider     X 

Sabırlı ve Çalışkan  X    
Meraklı    X X 
Öğrencilerinin bireysel farklılıklarını bilme     X  

Tablo 1’ye göre katılımcı fen bilimleri öğretmenlerinin  aktif öğrenme uygulamalarında öğretmenlerin 
sahip olması gereken yeterliliklere yönelik10  kod elde edilmiştir. Fen bilgisi öğretmenlerinin aktif öğrenmeyi 
uygulamalarında öğretmenlerin sahip olması gereken yeterliliklere yönelik en yüksek frekanslı kodlar, 
öğretmenin rehber olabilmesi, sınıf yönetimi, iş birliği sağlayabilmesi, alan bilgisi, yenilikçi ve meraklı olması 
şeklinde ortaya çıkmıştır. 

Katılımcı fen bilimleri öğretmenlerinin  görüşlerine bakacak olursak,  

Ö.1’in aktif öğrenmenin uygulanmasında öğretmenlerin sahip olması gereken yeterliliklere yönelik 
görüşleri;  

 “Konuya ya da alanına tam olarak hakim öğrencilere öğrenmeleri sırasında rehberlik edebilecek bir öğretmen 
olmalıdır bence.” 

Ö.2’nin aktif öğrenmenin uygulanmasında öğretmenlerin sahip olması gereken yeterliliklere yönelik 
görüşleri; 

“Sınıf yönetimine hakim,sabırlı ve çalışkan.” 

Öğretim Üyelerinin Aktif Öğrenmenin Uygulanmasında Öğretmen Yeterliliklerine Yönelik Görüşleri 

Öğretim üyelerinin aktif öğrenmenin uygulanmasında öğretmen yeterliliklerine yönelik görüşlerinden 
elde edilen nitel veriler üzerinde içerik analizi tekniği uygulanmıştır. Analiz sonucunda elde edilen veriler 
sonucunda ortaya çıkan tema ve kodlar aşağıdaki tablo2’deki gibidir. 

Tablo 2. 

Öğretim Üyelerinin Aktif Öğrenmenin Uygulanmalarında Öğretmen Yeterliliklerine Görüşleri 

Tablo 2’ye göre katılımcı öğretim üyelerinin  aktif öğrenme uygulamalarında öğretmenlerin sahip olması 
gereken yeterliliklere yönelik 15 kod elde edilmiştir. Öğretim üyelerinin aktif öğrenmeyi uygulamalarında 
öğretmenlerin sahip olması gereken yeterliliklere yönelik en yüksek frekanslı kodlar, öğretmenin rehber 
olabilmesi, sınıf yönetimi becerisi, sınıfta işbirlikli ortam sağlama, alan bilgisi yeterliği ve yenilikçi olması 
şeklinde ortaya çıkmıştır. 

Katılımcı öğretim üyelerinin   görüşlerine bakacak olursak,  

Ö.Ü 1’in Aktif öğrenmenin uygulanmasında öğretmenlerin sahip olması gereken yeterliliklere yönelik görüşleri;  

 “Öğretmenlerin sahip olması gereken yeterliliklere öğretmenlerin verdiği cevaplardan işaretleyelim.”  

Tema Kodlar Ö.Ü1 Ö.Ü2 Ö.Ü3 Ö.Ü4 Ö.Ü5 Ö.Ü6 Ö.Ü7 
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Rehberlik yapma X X X X    
Sınıf yönetimi X X X X   X  X   X 
Sınıfta işbirlikli ortam sağlama X X X X    
Alan Bilgisi yeterliliği  X X X     X 
Araştırmacı X X X     
Yenilikçi X X  X   X   
Lider   X     
Sabırlı ve Çalışkan  X      
Yaratıcı    X    

Öğrencilerinin bireysel farklılıklarının 
farkında olan 

   X    

Eleştiriye açık olabilme       X     

Zaman yönetimini ayarlayabilme       X   

Yöntem ve teknik bilgisi iyi düzeyde 
olma 

       X   X 

Etkinliği konuya iyi entegre edebime        X  
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Ö.Ü 2’in Aktif öğrenmenin uygulanmasında öğretmenlerin sahip olması gereken yeterliliklere yönelik görüşleri;  

“Öğretmenler rehber olmalılar, sınıf yönetimi ve alanına hakim, araştırmacı, yenilikçi sabırlı ve çalışkan 
olmalıdır.” 

Ö.Ü 3’ün Aktif öğrenmenin uygulanmasında öğretmenlerin sahip olması gereken yeterliliklere yönelik görüşleri;  

“Öğretmen rehber,sınıf yönetimine hakim,işbirliği sağlayabilen,alanına hakim ve araştırmacı,olmalıdır. 
Öğretmen öğrenciyi sevmeli sevdiği taktirde aktif öğrenmeyi uygular.” 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Çalışmanızda Eğitim fakültesi öğretim üyeleri ile fen bilimleri öğretmenlerinin aktif öğrenmenin 
uygulanmasında öğretmen yeterliliklerine yönelik görüşlerinin karşılaştırmalı olarak incelendiği bu çalışmada, 
eğitim fakültelerinde görev yapan 7 öğretim üyesi ve aktif öğrenmeyi derslerinde uyguladığı tespit edilen 5 fen 
bilimleri öğretmeni ile görüşme gerçekleştirilmiştir. Yapılan görüşmeler sonucunda, aktif öğrenmeyi sınıf 
ortamında uyguladığı tespit edilen fen bilimleri öğretmenlerinin aktif öğrenme uygulamalarında öğretmenlerin 
sahip olması gereken yeterliliklere yönelik 10 kod elde edilmiştir. Fen bilgisi öğretmenlerinin aktif öğrenmeyi 
uygulamalarında öğretmenlerin sahip olması gereken yeterliliklere yönelik en yüksek frekanslı kodlar, 
öğretmenin rehber olabilmesi, sınıf yönetimine hakimliği, iş birliği sağlayabilmesi, alanına hakim olması, 
yenilikçi ve meraklı olması şeklinde ortaya çıkmıştır. Öğretim üyelerinin aktif öğrenme uygulamalarında 
öğretmenlerin sahip olması gereken yeterliliklere yönelik ise 15 kod elde edilmiştir. Öğretim üyelerinin aktif 
öğrenmeyi uygulamalarında öğretmenlerin sahip olması gereken yeterliliklere yönelik en yüksek frekanslı 
kodlar, öğretmenin rehber olabilmesi, sınıf yönetimi becerisi, sınıfta işbirlikli ortam sağlama, alan bilgisi yeterliği 
ve yenilikçi olması şeklinde ortaya çıkmıştır. Araştırma sonucunda hem fen bilimleri öğretmenleri hem de 
öğretim üyeleri görüşme analizleri sonucunda 5 kod ortak olduğu tespit edilmiştir. Bu kodlar; rehberlik yapma, 
sınıf yönetimi, sınıfta işbirlikli ortam sağlama, alan bilgisi yeterliliği, araştırmacı, yenilikçi, lider, Öğrencilerinin 
bireysel farklılıklarının farkında olma, sabırlı ve çalışkan olma şeklindedir. Yapılan analizler sonucunda öğretim 
üyelerinin fen bilimleri öğretmenlerinden ayrı olarak 4 farklı ortaya çıkmıştır. Bu kodlar ise eleştiriye açık 
olabilme, zaman yönetimini ayarlayabilme, öğretim yöntem ve teknik bilgisi olma, etkinliği konuya iyi entegre 
edebilme şeklinde orta çıkmıştır.  Çalışma sonucunda elde edilen bulgulara dayanarak, Fen bilimleri 
öğretmenlerinin aktif öğrenme yöntem ve tekniklerini uygulamasında gerekli yeterliklere sahip olabilmeleri için 
gerek eğitim fakültelerinde yer alan derslerde gerekse hizmet içi eğitim faaliyetlerinde öğretmenlerin, 
öğrencilere rehber olma, etkili sınıf yönetimini sağlayabilme ve yeterli alan bilgisine sahip olması gerektiği 
önerilmektedir. 
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Tahmin-Gözlem-Açıklama Stratejisinin Ortaokul Öğrencilerinin Asit-Bazlar 

Konusunda Kavramsal Anlama Düzeylerine Etkisi 
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Programı, Türkiye, doganerdem@gmail.com 

Doç. Dr. Zehra ÖZDİLEK, Bursa Uludağ Üniversitesi, Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Bölümü, Fen Bilgisi Fen 
Bilgisi Eğitimi Ana Bilim Dalı, Türkiye, zozdilek@uludag.edu.tr 

Öz 

Bu çalışmanın amacı, Ortaokul Fen Bilimleri dersi 8.sınıf ‘Asit ve Bazlar’ konusunda “Tahmin-Gözlem-
Açıklama” (TGA) stratejisinin, öğrencilerin kavramsal anlama düzeylerine olan etkisini araştırmaktır. Çalışmanın 
örneklemini, 2018-2019 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde, bir devlet okulunda öğrenim gören toplam 23 
öğrenci oluşturmaktadır. Çalışmada tek grup ön test-son test deneysel model ile durum çalışmasının birlikte 
uygulandığı karma araştırma yöntemi kullanılmıştır. Veri toplama aracı olarak İlhan ve Hoşgören (2017) 
tarafından geliştirilen asit-baz konusuna yönelik “Yaşam Temelli Başarı Testi’nde bulunan beş soru, gözlem, 
görüşme ve doküman inceleme yöntemleri kullanılmıştır. Ön-test ve son-test olarak uygulanan Başarı testinden 
elde edilen veriler normal dağılıma uymadığı için Wilcoxon T testi, öğrencilerin Tahmin ve Açıklama 
aşamalarında verdikleri cevaplar ile gözlem ve görüşmelerden elde edilen veriler içerik analizi ile 
çözümlenmiştir. Öğrencilerin tahmin aşamasında verdikleri cevaplar göz önünde bulundurulduğunda asit-baz ve 
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indikatör kavramlarının genellikle farkında olmalarına rağmen, asit üzerine herhangi bir indikatör eklendiğinde 
renginin kırmızı bazların ise mavi renge dönüşeceği, asit ya da baz ile bir indikatör etkileştirildiğinde nötrleşme 
tepkimesi meydana geleceği ve gaz çıkışı olacağı gibi yanılgılara sahip oldukları gözlenmiştir. Öğrenciler ayrıca 
çeşitli asit-baz çözetilerine indikatör eklendiğinde ise asit-baz kuvvetini göz ardı ederek aynı renklerin 
oluşacağını belirtmiştir.  Öğrenciler gözlem aşamasında 2 etkinlik gerçekleştirmişlerdir. Açıklama aşamasında ise 
başlangıçta sahip oldukları yanlış kavramların büyük ölçüde giderildiği görülmüştür. Wilcoxon T testinden elde 
edilen bulgular ise öğrencilerin asit-baz kavramlarını anlama seviyeleri üzerinde istatiksel olarak anlamlı ve 
olumlu yönde fark olduğunu ortaya koymuştur.   

Anahtar Kelimeler: Asit ve Bazlar, Fen Bilgisi Eğitimi, Tahmin-Gözlem-Açıklama (TGA) Stratejisi  

Abstract 

The aim of this study is to investigate the effect of POE strategy on 8th grade students' conceptual 
understanding levels on acids and bases topic. The sample of the study consists of a total of 23 students in a 
public school in the spring term of 2018-2019 academic year. In this study, mix method research design was 
aplied using a single group pre-test, post-test experimental model and a case study method. Five questions in 
the Life-Based Achievement Test for the acid-base issue developed by İlhan and Hoşgören (2017), observation 
notes, semi structured interviews and document analysis methods were used as data collection tools. The data 
obtained from the pre-test and post-test achievement tests were analyzed with Wilcoxon T test since they did 
not conform to normal distribution. The students' responses on the observation and explanation stages and the 
data obtained from observations notes and interviews were analyzed with content analysis. Considering the 
responses of the students in the prediction stage, although they are generally aware of the concepts of acid-
base and indicators, they stated when any indicator is added to the acid and bases solutions, the color of the 
solution will turn red and blue respectively.  They also thought that when an indicator with acid or base is 
activated, the neutralization reaction will occur and gas will be released. Students also stated that when the 
indicator is added to various acid-base solutions, the same colors will be formed by ignoring the acid-base 
strength. The students performed 2 activities at the observation stage. In the explanation phase, it was 
observed that the initial misconceptions had been largely eliminated. The findings obtained from the Wilcoxon 
T test showed that there was a statistically significant and positive difference between the students' level of 
understanding of acid and bases. 

Keywords: Acids and Bases, Predict-Observe-Explain (POE) Strategy, Science Education 

Giriş 

Fen bilimleri eğitimi, günlük yaşam durumlarını anlayan, bunlar arasında ilişki kurabilen fen okuryazarı 
bireyler yetiştirmeyi temel amaçlarından biri kabul eder. Kavramların doğru öğretilmesi ise bu amacın 
gerçekleştirilmesi için bir gerekliliktir. Fakat yapılan çalışmalarda öğrencilerin fen kavramlarını anlamalarında 
güçlükler yaşadığı görülmektedir (Laçin-Şimşek, 2007; Aydın, H., & Uşak, M. 2003). Kavramların etkili şekilde 
öğretilmesinin önemi bu noktada karşımıza çıkmaktadır. 

Bir kavramın öğretiminde amaç kavramı öğrencinin zihninde yapılandırmaktır. Bu yapılandırma 
öğrencinin daha önce zihninde oluşturduğu kavram ile yeni kavram arasında bağlantı kurması yoluyla 
gerçekleşir. Bağlantıların yanlış gerçekleşmesi konuların uygun şekilde yapılandırılmamasına ve öğrenmenin 
gerçekleşmesine neden olmaktadır. Kavram yanılgısı olarak bilinen bu yanlış öğrenimler, tüm eğitim 
seviyelerinde gerçekleşebilmektedir. Bu yanlış öğrenmeler herhangi bir değişime karşı direnç gösterirler (Bilgin 
ve Geban, 2001; Campanario, 2002; Fetherstonhaugh ve Treagust, 1992). Bu yüzden kavramsal yanlış 
öğrenmelerin fark edilmesi ve çözümlenebilmesi için tasarlanmış eğitim- öğretim ortamları gereklidir. 
Kavramsal değişim yaklaşımları bu bağlamda kullanılmaktadır. 

Gertzog, Hewson, Posner ve Strike (1982) tarafından ilk kez ortaya atılan kavramsal değişim yaklaşımı 
Piaget’in özümleme, düzenleme ve dengeleme süreci tanımının üstüne kurulmuştur. Bu yaklaşıma göre 
öğrencinin bildiğinden yola çıkılarak zihinlerinde yeni bilgilerin yapılandırılmasına başlanır. Kavramsal değişim 
Posner ve arkadaşlarına (1982) göre ancak bireyin sahip olduğu bilgi kendisinde bir rahatsızlık yaratırsa 
gerçekleşebilir. Bu yüzden planlı bir ortamda önce bireyin ön öğrenmeleri tespit edilir (Pine, Messer ve John, 
2001). Öğrencinin hatalı kurduğu bilgi bağlantıları tespit edilir ve bu hataları çözümleyecek teknikler uygulanır. 
Yeni bilgi, öğrenci için açık, makul ve anlaşılabilir olmalıdır.  

Çalışmada kavram yanılgılarını belirlemek ve kavramsal değişimi gerçekleştirmek adına TGA (Tahmin-
Gözlem-Açıklama) tekniği kullanılmıştır. Bu teknikte öğrencilere betimlenen bir duruma yönelik tahminleri 
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sorulur. Ardından tekniğe konu olan örnek olay, deney gerçekleştirilir. Gözlemleyen öğrenciden açıklama 
aşamasında tahmin ve gözlemleri arasındaki farklılıkları belirlemesi, incelemesi istenir ve öğrencinin yeni bilgiyi 
doğru şekilde yapılandırması sağlanır. Öğrencinin yaptığı incelemeler zihnindeki kavramı nasıl 
yapılandırdıklarına dair bilgi sunar (Atasoy, 2002). Araştırmacılara göre TGA tekniği bir olayın doğasının 
irdelenmesini sağlar. Bu sayede öğrencinin ders içi güdülenmesini artırır, zihnindeki bilgi değişimini fark ettirir 
ve öğrenmesini sağlar (Kabapınar, Sapmaz ve Bıkmaz, 2003; Köseoğlu, Tümay ve Kavak, 2002). Aynı zamanda, 
TGA tekniği  öğrencilerin zihinlerindeki kavram karmaşalarının azaltılmasında ve kavramların etkili olarak 
oluşturulmasında oldukça etkilidir (Hsu, C. Y., Tsai, C. C., ve Liang, J. C. 2011; İpek, H., Kala, N., Yaman, F., & 
Ayas, A. 2010; Kibirige et. al., 2014; Khathanvy, H., & Yuenyong, C. 2009; Köseoğlu, Tümay ve Kavak, 2002).  

Öğrencilerin en çok kavram karmaşası yaşadığı konulardan birisi de asitler ve bazlardır. Fen bilgisi 
dersinin temel konularından biri olan asitler-bazlar konusu günlük yaşamda sıklıkla karşılaşılan bağlamından 
dolayı öğrencilerin öğrenmesinde daha önemli bir hâl almaktadır (Demirci, Ö., ve Özmen, H. 2012). Literatüre 
baktığımızda hali hazırda kullanılan sıradan yöntemlerin bu konunun anlaşılmasında yeterince etkili 
görülmektedir (Bradley ve Mosimege, 1998; Demircioğlu, Özmen ve Ayas, 2004; Sisovic ve Bojovic, 2000). Kala, 
Yaman ve Ayas (2015) TGA yönteminin lise öğrencilerinin tahminlerini ve açıklamalarının açık bir biçimde ortaya 
konmasında etkili olduğunu ve bazı öğrencilerin pH ve pOH ile ilgili yanılgılarının bulunduğunu belirtmişlerdir. 

Çalışmanın Amacı 

Bu çalışmanın amacı, ortaokul Fen Bilimleri dersi sekizinci sınıf ‘Asit ve Bazlar’ konusunda “Tahmin-
Gözlem-Açıklama” (TGA) tekniğinin, öğrencilerin kavramsal anlama düzeylerine olan etkisini araştırmaktır. Bu 
doğrultuda çalışmanın problem ve alt problemi şu şekildedir: 

Problem:Tahmin-Gözlem-Açıklama stratejisinin öğrencilerin asit-bazlar konusundaki kavramsal anlama 
düzeylerine etkisi nedir? 

Alt Problem: Uygulama öncesi ve sonrasında öğrencilerin asit-bazlar konusundaki kavramsal anlama düzeyleri 
nedir? 

Yöntem 

Araştırma Modeli 

Çalışmada nitel analiz yöntemlerinden durum çalışması yöntemi ile tek grup ön test-son test deneysel 
modelin birlikte uygulandığı karma araştırma deseni kullanılmıştır. Tasarlanan uygulamanın öğrencideki 
etkisinin ayrıntılı şekilde incelenmesi amaçlandığı için herhangi bir karşılaştırma uygulaması gerekmemektedir. 
Bu desenin uygulaması öğrencilerin tek bir grup halinde ilk olarak ön test, sonrasında ise son test alarak 
değerlendirmeye alınması şeklinde gerçekleşmektedir (Büyüköztürk vd. 2008; Karasar, 2003). 

 

Çalışma Grubu 

Bu çalışma, 2018-2019 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde, Bursa ili Osmangazi ilçesine bağlı bir devlet 
imam-hatip ortaokulunda gerçekleştirilmiştir. Çalışmaya 8. sınıf öğrencilerinden tamamı kız öğrencilerden 
oluşan 23 öğrenci katılmıştır. 

Veri Toplama Aracı 

Veri toplama aracı olarak İlhan ve Hoşgören (2017) tarafından geliştirilen asit-baz konusuna yönelik 
“Yaşam Temelli Başarı Testi”nde bulunan beş soru; ayrıca öğrencilerin bireysel anlamda tahmin, gözlem ve 
açıklamalarının yazılı olarak alındığı formlar kullanılmıştır.  

Uygulama Süreci 

Verilerin toplanması sürecinde TGA tekniği öğrencilere tanıtılmış ve TGA tekniği ile “Asit-baz deneyi” 
gerçekleştirilmiştir. Uygulamanın basamakları şu şekildedir: 

1. Öğrenciler için hazırlanan beş soruluk “Yaşam Temelli Başarı Testi” ön test olarak uygulandı. 
2. Öğrencilere birinde pembe (A kabı), diğer ikisinde saydam (B ve C kapları) olmak üzere üç sıvı dolu kap 

gösterilerek A kabındaki sıvının sırasıyla B ve C kaplarına dökülmesi durumunda olabileceklere dair 
tahminleri gerekçeleriyle yazılı olarak alındı. 

3. Deney gerçekleştirilerek öğrencilerin gözlem yapmaları sağlandı. 
4. Öğrencilerin gözlemleri ve gözlemlerine dair açıklamaları TGA belgelerine yazılı olarak alındı. 
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5. Gözlemleri sınıfça sebepleriyle beraber tartışıldı. 
6. Öğrenciler için hazırlanan beş soruluk “Yaşam Temelli Başarı Testi” son test olarak uygulandı. 

Verilerin Analizi 

Ön-test ve son-test olarak uygulanan başarı testinden elde edilen veriler normal dağılıma uymadığı için 
Wilcoxon T testi, öğrencilerin tahmin ve açıklama aşamalarında verdikleri cevaplar ile gözlem ve görüşmelerden 
elde edilen veriler içerik analizi ile çözümlenmiştir. Verilerin içerik analizinde öncelikle öğrenciler Ö1, Ö2… 
şeklinde numaralandırılmıştır. Öğrencilerin tahmin, gözlem ve açıklamalarına dair beyanları (Coştu vd., 2007) 
tarafından geliştirilen Tablo 1’deki dereceli puanlama anahtarı kullanılarak içerik analizi yapılmıştır. Ön-test ve 
son-test olarak kullanılan İlhan ve Hoşgören (2017) tarafından geliştirilen asit-baz konusuna yönelik “Yaşam 
Temelli Başarı Testi” ek 1’de belirtilmiştir. TGA formu ek 2’de belirtilmiştir.  

Tablo 1. 

İki Aşamalı İçerik Analizi İçin Dereceli Puanlama Anahtarı 

Kategoriler 
İlk aşama–İkinci aşama 

Puan 

Doğru cevap-Doğru gerekçe (DC-DG) 3 

Yanlış cevap-Doğru gerekçe (YC-DG) 2 

Doğru cevap-Boş gerekçe (DC-BG) 2 

Doğru cevap-Yanlış gerekçe (DC-YG) 1 

Yanlış cevap-Boş gerekçe (YC-BG) 0 

Yanlış cevap-Yanlış gerekçe (YC-YG) 0 

Boş cevap-Boş gerekçe (BC-BG) 0 

Öğrencilerden tahmin aşamasında beklenen doğru cevap-doğru gerekçe (üç puan) şu şekildedir; Farklı 
madde olabilecekleri için renkleri değişebilir veya tepki verebilir. Pembe sıvı belirteç ise asit ve bazda farklı 
etkiler oluşturur. 

Öğrencilerden gözlem aşamasında beklenen doğru cevap-doğru gerekçe (üç puan) şu şekildedir; B sıvısı 
pembeye döner fakat C sıvısı renk değiştirmez. Gözlemlerime göre üstünden buhar çıktı. A sıvısı fenolftalein, B 
sıvısı baz, C sıvısı asittir. 

Öğrencilerden açıklama aşamasında beklenen doğru cevap-doğru gerekçe (üç puan) şu şekildedir; 
Tahminime göre A sıvısı asit/bazdı, B sıvısı asit/bazdı ve C sıvısı asit/bazdı. Gözlemimde ise A sıvısı baz, B sıvısı 
da baz ve C sıvısı asitti. Çünkü B sıvısı bir tepkime vermedi ve rengi değişti. C sıvısı ise A sıvısı ile tepkime verdi, 
ısındı ve sıvının dibinde çökelti oluştu. 

 

Bulgular 

Bu kısımda araştırmadan elde edilen bulgulara iki bölümde yer verilmektedir. 

Nicel Verilerin Analizi 

Bu bölümde öğrencilere ön test ve son test olarak uygulanan “Yaşam Temelli Başarı Testi”nin bulgularına 
yer verilmiştir. Testlerin bulguları normal dağılıma uymadığı için Wilcoxon T-testine tabi tutularak analiz 
edilmiştir. Analiz sonucu tablo 2’de gösterilmiştir.  

Tablo 2. 

Wilcoxon  T-Testinden Elde Edilen Bulgular 

Test n Xort ss z p d 

 Ön-test  23  3.13  1.14  -3.376  0.001*  0.89 

Son-test  23  4.09  .99 

Tablo 2 incelendiğinde öğrencilerin ön-test (x=3,13) ve son-test (x=4,09) sonuçları arasında anlamlı bir 
farklılık olduğu ve etki büyüklüğünün yüksek düzeyde olduğu görülmektedir. (z=-3,376, p<0,05; d=0,89).  

Nitel Verilerin Analizi 
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Bu bölümde öğrencilerin tahmin, gözlem ve açıklama aşamalarındaki cevapları dereceli puanlama 
anahtarına göre analiz edilerek tablo 3’te gösterilmiştir.  Ayrıca öğrencilerin TGA formlarına verdikleri cevaplar 
incelenmiş ve tahmin aşamasındaki kavram yanılgıları tespit edilerek şekil 1’deki gibi modellenmiştir. 

Tablo 3. 

İki aşamalı test öğelerinin analizi 

Anlama Düzeyleri Tahmin Aşaması Gözlem Aşaması Açıklama Aşaması 
f % f % f % 

Doğru cevap - Doğru gerekçe (D.C. - D.G) 1 4.34 6 26.09 6 26.09 
Yanlış cevap - Doğru gerekçe (Y.C. - D.G.) 3 13.05 11 47.83 3 13.04 
Doğru cevap – Boş gerekçe (D.C. - B.G.) 1 4.34 1 4.34 9 39.14 
Doğru cevap – Yanlış gerekçe (D.C .- Y.G.) 0 0 0 0 0 0 
Yanlış cevap – Boş gerekçe (Y.C. - B.G.) 6 26.09 3 13.05 2 8.69 
Yanlış cevap – Yanlış gerekçe (Y.C. – Y.G.) 12 52.18 2 8,69 3 13.04 
Cevap yok – Gerekçe yok (C.Y. – G.Y.) 0 0 0 0 0 0 

Toplam 23 100 23 100 23 100 

Tablo 3’e gösterildiği üzere öğrencilerin tahmin aşamasında verdikleri cevapların büyük bir çoğunluğu 
(f=18, %78.27) yanlış cevaplar içermektedir. Öte yandan gözlem aşamasında verilen yanlış cevapların gözle 
görülür anlamda düşük kaldığı görülmektedir (f=5, %21.74). Bir diğer göze çarpan bulguya göre gözlem 
aşamasında doğru gerekçeli doğru ve yanlış cevapların sayısında artış kaydedilmiştir (f=17, %73.92). Tahmin ve 
açıklama aşamaları karşılaştırıldığında doğru cevap sayılarının arttığı, yanlış cevap sayısının azaldığı 
gözlemlenmiştir. Son olarak açıklama aşamasında, öğrencilerin gözlem aşamasında verdikleri doğru gerekçeli 
yanlış cevapların sayısının azaldığı ve cevapların daha çok gerekçesiz doğru cevaba kaydığı kaydedilmiştir. 

Tahmin Aşamasına Dair Bulgular 

Öğrencilerin tahmin aşamasında verdikleri cevaplara dayalı olarak gözlemlenen kavram yanılgıları şu 
şekilde modellenebilir: 

 

Şekil 1. Öğrencilerin tahmin aşamasındaki kavram yanılgıları. 

Etkinliğin tahmin aşamasında verdikleri cevaplar analiz edildiğinde ortaya çıkan bulgulara göre 
öğrencilerin kavram yanılgılarını iki başlık altında toplamak mümkündür.  

Kavram Yanılgısı 1: Ayracın Tepkime Etkisi: Tahmin cevaplarına göre öğrencilerin bir kısmı bir ayracın tıpkı asit 
ile bazın birbirleriyle tepkime vermesi gibi ayracın asit ya da baz ile bir tepkime vereceği ve bunun sonucunda 
gaz çıkışı gözlemleneceğini belirtmişlerdir. Bu duruma Ö11’in “A kabında mor lahana gibi ayıraç varsa B ve C de 
ise sülfürik asit gibi madde varsa tepkimeye girebilir.” ve Ö21’in “Pembe sıvı eğer lahana suyuysa B ve C kabında 
değişim gerçekleşebilir.”  ifadeleri örnek verilebilir.  

Kavram Yanılgısı 2: Ayracın Renk Değişimi Etkisi: Tahmin cevaplarına göre öğrencilerin bir kısmı bir ayracın 
asitlerin üzerine dökülmesiyle her zaman kırmızı/pembe renge döneceği, bazların üzerine dökülmesiyle her 
zaman mavi/mor renge döneceğini belirtmişlerdir. Bu duruma örnek olarak Ö1’in “A kabı ayıraç, B kabı asit, C 
kabı baz, B kabı kırmızı olur. C kabı mavi-mor olur.” ve Ö9’un “…metil oranj, fenolftalein, mor lahana suyu 
örneklerinde asit olanlar pembe veya kırmızı, baz olanlar mavi renge dönerler” ifadeleri örnek verilebilir.  

Gözlem ve Açıklama Aşamalarına Dair Bulgular 

Ayracın tepkime etkisi

Asit ya da baz ile herhangi bir ayraç 
ile etkileştirildiğinde nötrleşme 

tepkimesi meydana gelir ve gaz çıkışı 
olur. 

Ayracın renk değişimi 
etkisi

Asitlerin üzerine herhangi bir 
ayraç eklendiğinde rengi kırmızıya 

döner.

Bazların üzerine herhangi bir 
ayraç eklendiğinde rengi maviye 

döner.
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Gözlem aşamasında elde edilen bulgulara göre deneyi gözlemlediklerinde öğrencilerin fark edilir oranda 
A, B ve C kaplarındaki sıvıların asit-baz olma durumlarını ayırt edebildikleri kaydedildi. Bu durumlara örnek 
olarak; Ö3’ün “A sıvısı pembeydi, B sıvısı ile karışınca karışım pembe oldu. Bu durumda ikisi de bazik olabilir. C 
sıvısı asit olabilir ve A sıvısı da baz çünkü A ve C beraber tepkimeye girdi. Çünkü gaz çıkışı gözlemlendi. Bu 
yüzden A baz ve C asit olabilir.” ayrıca Ö14’ün “A sıvısını B sıvısına döktüğümüzde B sıvısının rengi pembe 
olurken C sıvısına döktüğümüzde renk değişimi gözlemlenmemiştir. Bu nedenle A ve C nötr bir hal almıştır.” ve 
Ö5’in “B sıvısı pembeye döndü fakat C sıvısı renk değiştirmedi. Üstelik (gözlemlerime göre üstünde) dumanlar 
çıktı. Bence A sıvısı fenolftalein, B sıvısı baz, C sıvısı asittir.” ifadeleri örnek olarak verilebilir. 

Yanlış cevap vermelerine rağmen doğru gerekçeli açıklamalarda bulundukları durumlarda ise kapların 
asit ile baz olma durumlarını karıştırdıkları ya da asit ile bazın hangisi olduğunu tanımlamadıkları fakat 
gerekçelendirmelerini doğru yaptıkları fark edildi. Bu durumlara Ö6’nın “Gaz çıkışı görüldü. Tepkime oluştu. 
Renk değişimi gözlenmedi. Asit-baz nötrleşmesi olabileceğini düşünüyorum.” ifadesi, Ö9’un “A maddesi asit ise 
B maddesi de asit oluyor. Bir değişim gerçekleşmez. Ancak C maddesi baz ise iki madde tepkimeye girip 
nötrleşebilir.” ve Ö13’ün “Çünkü pembe sıvı B kabında asit olduğu için asitle ilgili tepkime olmaz. Ancak C 
kabında baz olduğu için asit-baz tepkimesi gerçekleşir. Tuz ve su oluştu.” ifadeleri örnek olarak verilebilir.  

Açıklama aşamasında asitler-bazlar konusunda yanlış cevap sayısının büyük oranda azaldığı, doğru 
gerekçeli doğru cevapların ve gerekçesiz doğru cevapların sayısının çoğunlukta olduğu görüldü. Bu durumlara 
örnek olarak Ö17’nin “Tahminime göre B sıvısı asit C sıvısı bazdır. A sıvısı baz olduğu için B’de tepkimeye girdi. 
C’de tepkime olmadı. Gözlemimde B baz C asitti. A ve C tepkimeye girerken B ve A tepkimeye girmedi.” ifadesi 
Ö6’nın “C sıvısının renginin değişeceğini düşünmüştüm fakat değişmedi. C sıvısı A sıvısı ile tepkimeye girdi ve C 
sıvısı ısındı, dibinde çökelti oluştu. Ben renginin değişeceğini düşünmüştüm fakat rengi nötr kaldı. A maddesi B 
maddesi ile aynı olabilir çünkü herhangi bir tepkime olmadı ve rengi değişti.” ifadesi ve Ö10’un “A kabında 
kırmızılahana suyu veya fenolftalein olabileceğini düşünmüştüm. Gözlemimde ise kırmızı lahana suyu olmadığını 
anladım A kabı fenolftalein olabilir veya C kabı tepkimeye girdiği için asit veya baz da olabilir. B ve C farklı 
sıvılardır.” ifadeleri örnek olarak verilebilir. Öte yandan yeterli cevap içermeyen ifadelere de rastlanmıştır. 
Ö23’ün “Kabarcık oluşacağını tahmin etmiyordum.” ayrıca Ö9’un “Biri asit biri baz olabilir.” ve Ö13’ün “Arada 
tahmini olarak olabilecek şeyi düşündük ve bunu gözlem ile kesinleştirdik, gözlemim doğru çıktı.” ifadeleri örnek 
olarak verilebilir. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Çalışmamızda etkinliğin uygulanmasının ardından elde edilen Wilcoxon T testi sonuçlarına göre 
öğrencilerin ön-test (x=3,13) ve son-test (x=4,09) sonuçları arasında anlamlı bir farklılık olduğu ve etki 
büyüklüğünün yüksek düzeyde olduğu görülmektedir. (z=-3,376, p<0,05; d=0,89). Bu durum literatürdeki diğer 
çalışmalar ile benzerliğe sahiptir.  Birçok çalışmaya göre TGA tekniğinin öğrencilerin başarısına kayda değer 
katkı sağlandığı sonucuna ulaşılmıştır (Bilen ve Aydoğdu, 2010; Chew, 2008; Kearney & Treagust, 2001; Tao & 
Gunstone 1999; Küçüközer, 2008). TGA tekniği sayesinde öğrencilerin test başarılarının anlamlı bir şekilde 
arttığı yorumuna ulaşılabilir.  

Çalışmamızdan gözlemlediğimiz sonuçlara göre TGA tekniği öğrencilerin özellikle tahmin aşamasında 
belirttikleri ifadeleriyle asitler-bazlar konusunda kavram yanılgılarının ortaya çıkmasını sağlamıştır. Kavram 
yanılgılarının ortaya çıkarılması ve giderilmesinde kullanılan kavramsal değişim tekniklerinden TGA’nın bu 
kavram yanılgılarını düzeltmek ve öğrencilerin başarısını artırmak için kullanılması geleneksel öğretim 
yöntemlerine göre daha verimli sonuçlar verdiği alan yazında da belirtilmiştir (Russell, Lucas & Mcrobbie 1999; 
Tao & Gunstone, 1999; Liew & Treagust, 1995; Kearney & Treagust, 2001; Köseoğlu, Tümay ve Kavak, 2002). 
Etkinliğimizin devamında gözlem ve açıklama ifadeleriyle öğrencilerin ortaya koydukları sonuçlara göre TGA 
tekniği büyük oranda kavramsal anlama üzerinde etkili olmuştur. TGA yönteminde öğretmen öğrencilerin 
anlama düzeylerini de kolayca belirleyebilmektedir (Kala, Yaman & Ayas, 2013). 

Öğrencinin kavram yanılgılarının ortaya çıkarılması ve kavramsal değişimlerinin sağlanması için TGA 
tekniği bu çalışmadaki uygulamaya benzer şekilde fen bilimleri eğitiminde daha sık kullanılabilir. Öğrencilerin 
daha etkin şekilde sınıf içi uygulamalara ve derse katılımının sağlanmasında, sosyal iletişim kabiliyetlerinin 
tartışma yoluyla geliştirilmesinde TGA geleneksel eğitim öğretim ortamına göre daha öğrenci merkezli ve ilgi 
çekici bir teknik olarak karşımıza çıkmaktadır. Bu bağlamda daha fazla sayıda öğrencinin derse katılmasında bu 
teknik tercih edilebilir. 
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Öz 

Fen okuryazarı bireyler yetiştirmek amacıyla verilen fen eğitiminin başarısı, öğrencileri bilişsel açıdan 
geliştiren öğretim süreçlerinin yanı sıra, derse karşı tutum, güdü, kaygı, öz yeterlilik algısı, benlik, kişilik ve değer 
yargıları gibi duyuşsal alan davranışlarıyla da yakından ilişkilidir. Bir kavram olarak kaygı, öğrenme ve öğretme 
sürecinde en önemli faktörlerden biridir. Fen dersine yönelik geliştirilebilecek olan fen kaygısı ise fen 
kavramlarından, fen ile ilgili faaliyetlerden ya da bilim insanlarından korkma olarak tanımlanmaktadır. Bu kaygı, 
düzeye bağlı olarak öğrencilerde panik, gerilim, çaresizlik, korku, sıkıntı, mahcubiyet, başarısızlık, terleme, mide 
kasılması, nefes almada zorlanma ve konsantrasyon kaybı gibi rahatsızlıklara neden olabilmektedir. Bu açıdan 
bakıldığında, öğrencilerin derse yönelik gösterebilecekleri kaygı düzeylerini azaltmak, öğrenmenin daha sağlıklı 
bir şekilde gerçekleşmesi için önem taşımaktadır. Sanal gerçeklik teknolojisi ise, izleyiciye yaşattıkları gerçeğe 
yakın deneyim ile öğrencilerin eğlenerek öğrenebileceği bir materyal olarak düşünülebilir. Bu çalışmada, 6. sınıf 
fen bilimleri dersinde sanal gerçeklik teknolojisi kullanımının öğrencilerin derse yönelik kaygı düzeylerine etkisi 
gerçek deneme modellerinden ön test, son test, kontrol gruplu model ile incelenmiştir. Çalışma grubunu 2018-
2019 eğitim öğretim yılında Bursa ili Osmangazi ilçesinde öğrenim görmekte olan 30 adet 6. sınıf öğrencisi 
oluşturmaktadır. Çalışma kapsamında öğrencilerin fen dersine yönelik kaygı düzeyleri Kağıtçı ve Kurbanoğlu 
(2013) tarafından geliştirilen “fen ve teknoloji dersine yönelik kaygı ölçeği” ile ölçülmüş, daha sonra 
vücudumuzdaki sistemler konusu işlenirken deney grubunda sanal gerçeklik teknolojisinden yararlanılmıştır. 
Sanal gerçeklik teknolojisi desteğiyle işlenen ders sürecinin ardından, öğrencilerin derse yönelik kaygı düzeyleri 
aynı kaygı ölçeği kullanılarak ölçülmüş ve bu düzeyler karşılaştırılmıştır. Uygulama sonucunda bağımlı gruplar t 
testi sonucuna göre sanal gerçeklik kullanımının derse yönelik kaygıyı anlamlı düzeyde azalttığı ortaya çıkmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Fen Dersine Yönelik Kaygı, Öğretim Teknolojileri, Sanal Gerçeklik. 

Abstract 

The success of the science education given to educate science literate individuals is closely related to 
affective field behaviors such as attitude towards students, attitude, self-efficacy, self-image, personality and 
value judgments, as well as teaching processes that improve students cognitively. As a concept, anxiety is one 
of the most important factors in the process of learning and teaching. The science anxiety that can be 
developed for the science course is defined as the fear of science concepts, science-related activities or 
scientists. This anxiety may cause panic, tension, helplessness, fear, distress, embarrassment, failure, sweating, 
stomach contraction, difficulty in breathing and loss of concentration on the students depending on the level. 
From this point of view, it is important to reduce the levels of anxiety that the students can show towards the 
course and to make learning healthier. Virtual reality technology can be considered as a material that students 
can learn by having fun as it offers the viewer a real-life experience. In this study, the effect of the use of virtual 
reality technology in the 6th grade science course on the anxiety levels of students was investigated. The study 
group consisted of 30 6th grade students studying in Bursa in 2018-2019 academic year. Within the scope of 
the study, anxiety levels of students were measured with “an anxiety scale for science and technology class” 
developed by Kağıtçı and Kurbanoğlu (2013) and then in experimental group, virtual reality technology was 
used to teach the systems in our bodies. After virtual reality technology supported lessons, the students' 
anxiety levels were measured with the same scale and compared. As a result of the application, it was found 
that the use of virtual reality significantly decreased the anxiety levels. 

Keywords: Anxiety for Science Course, Education Technologies, Virtual Reality. 

Giriş 

Kaygı, eğitimin duyuşsal alan özellikleri arasında en önemlilerinden biri olarak öne çıkmaktadır 
(Kâhyaoğlu, Birel, & Yetişir, 2019; Büyüköztürk, 1997; Azizoğlu & Uzuntiryaki, 2006). Büyüköztürk (1997), 
kaygıyı bir tehdit altında oluşturulan korku ve gerginlik olarak tanımlarken, stres yaratan durumların 
oluşturduğu algılama zorluğu, üzüntü gibi çeşitli  hoş olmayan duygusal tepkiler ya da rahatsızlık verici bir olay 
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ya da durum beklentisi şeklinde tanımlayan çalışmalar da alan yazında yer almaktadır (Kağıtçı & Kurbanoğlu, 
2013). Daha da önemlisi kaygının öğrenciler üzerinde algılama güçlüğü, mide bulantısı, titreme, çarpıntı, dikkat 
dağınıklığı, korku, sıkıntı, mahcubiyet gibi biçimlerde kendisini gösterdiği ve bu etkilerin fiziksel boyutlarda 
sağlık için zararlı olabileceği de belirtilmektedir (Oludipe & Awokoy, 2010; Akçöltekin & Doğan, 2013). Buradan 
hareketle kaygının kişinin duygu durumunda oluşan ve gerek fiziksel gerekse psikolojik olarak istenmeyen 
bozukluklara yol açan önemli bir duyuşsal alan özelliği olduğu sonucuna ulaşılabilir.  

Fen kaygısı ise fen dersini öğrenmeye, fen ile ilgili kavramlara, fen deneylerine ya da bilim insanlarına 
karşı geliştirilen kaygıdır (Azizoğlu & Uzuntiryaki, 2006; Kağıtçı & Kurbanoğlu, 2013; Kâhyaoğlu, Birel, & Yetişir, 
2019). Öğrenciler fen dersine yönelik kaygılarının sonucu olarak fen ile ilgili soruları çözemeyeceklerini ya da fen 
dersinde başarılı olamayacaklarını düşünebilirler (Azizoğlu & Uzuntiryaki, 2006). Bu bakımdan öğrencilerde 
oluşacak kaygıyı azaltmak hem öğrenci sağlığı hem de eğitimin kalitesi açısından önemlidir. Akça (2017) yaptığı 
çalışmada fen eğitiminde öğrencilerin zihinsel risk alma eğilimleriyle fen dersine yönelik kaygıları arasındaki 
ilişkiyi incelemiş ve derse yönelik kaygısı yüksek olan öğrencilerin zihinsel risk alma düzeylerinin düşük olduğu 
sonucuna ulaşmıştır. Güldal (2018) ise yaptığı çalışmada ortaokul fen bilimleri dersinde modellemeye dayalı fen 
öğretiminin derse yönelik kaygıya anlamlı düzeyde bir etkisinin olmadığını ortaya çıkarmıştır. Alkan (2013) ise 
çalışmasında ortaokul fen bilimleri derslerinde farklı deney türleri kullanmanın fen kaygısına etkisini araştırmış 
ve uygulama sonucunda deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir farklılık oluşmadığına ulaşmıştır.  Diğer 
yandan Doğru ve Ünlü (2012) jigsaw IV tekniği ile yapılan fen eğitiminin öğrencilerin fen kaygısını azalttığını 
ortaya çıkarmışlardır. Buradan hareketle öğrencilerin fen dersine yönelik kaygılarının azaltılmasında yeni 
yöntem ve tekniklerin alanyazına kazandırılması ihtiyacı ortaya çıkmaktadır. Bu ihtiyaca yönelik olarak, 
öğrenciler arasında popülerliği ve ilgi çekiciğili yönünden teknoloji kullanımının derslere uyarlanmasının etkili 
olabileceği düşünülmektedir.  

Fen eğitiminde teknoloji kullanımı, günümüz öğretim teknolojilerinin popülerliği ve erişilebilirliği ile hem 
fen okuryazarlığı (Bahar, 2010), hem de öğretim programı (MEB, Fen bilimleri dersi öğretim programı, 2017) 
genel amaçları doğrultusunda derslere entegre edilmesi gereken bir ihtiyaç halini almıştır. Günümüzde hızla 
yaygınlaşmakta olan bu teknolojilerden biri de sanal gerçeklik teknolojisidir. Sanal gerçeklik, üç boyutlu 
içeriklerin dijital bir ortamda kullanıcı ile etkileşimli bir şekilde görselleştirilmesini sağlayan bir teknolojidir 
(Sarıoğlu & Girgin, 2018). Bu teknoloji öğrencilerin hem yaparak yaşayarak öğrenmelerini sağlaması, hem 
bireysel öğrenme imkanını artırması, hem de içeriklerin etkileşimli olmasıyla aktif öğrenmeye katkı sağlamasıyla 
öğrencilerin eğlenerek öğrenmesine yardımcı olabilir (Aktamış & Arıcı, 2013). Alanyazında sanal gerçekliğin fen 
eğitiminde kullanılmasına yönelik çalışmalar her ne kadar sınırlı olsa da Arıcı ve Aktamış (2013) yaptıkları 
çalışmada astronomi konularında sanal gerçeklik kullanımının öğrenci başarısına ve kalıcığına etkisini incelemiş, 
araştırma sonucunda sanal gerçeklik kullanımının öğrenci başarısına olumlu yönde etki ettiğini ve öğrencilerin 
de sanal gerçeklik uygulamaları hakkında olumlu görüşler belirttiğini ortaya çıkarmışlardır. Barron ve Orwig 
(1993) ise yaptıkları çalışmada öğrencilerin sanal gerçekliğe karşı tutumlarının yüksek bir düzeyde olduğunu 
ortaya koymuşlardır. Aynı çalışmada öğrencilerin sanal gerçeklik uygulamalarını bilgisayar oyunları, televizyon 
izleme ve dış mekan oyunları gibi aktivitelere tercih ettikleri ortaya çıkmıştır. Freina & Ott (2015) ise 
alanyazında yaptıkları taramada sanal gerçeklikle ilgili ortaokul çağındaki öğrencilerle yeterli çalışma 
bulunmadığını, sanal gerçekliğin ortaokuldan itibaren eğitime uyarlanmasının büyük faydalar sağlayabileceği 
sonucuna ulaşmışlardır. Buradan hareketle sanal gerçeklik teknolojisinin derslerde kullanımının öğrencilerin 
derse karşı ilgisini artıracağı, bu durumun da öğrencilerin derse yönelik kaygılarını azaltılabileceği düşünülebilir. 
Bu çerçeveden bakıldığında fen dersine yönelik kaygı düzeyini azaltmak için sanal gerçeklik teknolojisinin 
kullanımının araştırılması önemli görülmektedir.  

Bu çalışmanın amacı ortaokul 6. sınıf vücudumuzdaki sistemler konusunda sanal gerçeklik teknolojisi 
kullanımının öğrencilerin fen dersine yönelik kaygı düzeylerine etki edip etmediğini, etki ediyorsa hangi yönde 
etki ettiğini ortaya çıkarmaktır. Bu amaçla aşağıdaki alt problemlere cevap aranmıştır. 

• Deney ve kontrol grupları arasında sanal gerçeklik uygulaması sonrasında fen dersine yönelik kaygı 
düzeyleri bakımından istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık var mıdır? 

• Kontrol grubundaki öğrencilerin uygulamadan önceki ve uygulamadan sonraki kaygı düzeyleri arasında 
anlamlı bir farklılık var mıdır? 

• Deney grubu öğrencilerinin uygulamadan önceki ve uygulamadan sonraki kaygı düzeyleri arasında 
anlamlı bir farklılık var mıdır? 
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Yöntem 

Araştırma, gerçek deneme modellerinden ön test, son test, kontrol gruplu deneysel modele göre 
tasarlanmıştır (Karasar, 2003). Bu modele uygun olarak rastgele atama yoluyla deney ve kontrol grupları olarak 
iki grup oluşturulmuştur. Bu grupların başlangıçta birbirlerinden kaygı yönünden anlamlı bir farklarının bulunup 
bulunmadığını ortaya çıkarmak için ise, iki gruba da Kağıtçı ve Kurbanoğlu (2013) tarafından hazırlanan fen ve 
teknoloji dersine yönelik kaygı ölçeği ön test olarak uygulanmıştır. Ön test sonuçlarının karşılaştırılması 
sonucunda iki grup arasında anlamlı bir farklılık bulunmadığından grupların yansız atandığı sonucu 
desteklenmiştir (Creswell, 2017).  

Bu gruplardan kontrol grubuna vücudumuzdaki sistemler ünitesindeki kazanımlar yapılandırmacı 
yaklaşıma uygun olarak tasarlanan ve akıllı tahta destekli, halihazırda alışkın oldukları yöntemlerle öğretilmeye 
çalışılmıştır. Deney grubuna yapılan uygulamada ise aynı üniteye ait öğretim programı kazanımları, 
yapılandırmacı yaklaşımın yanı sıra sanal gerçeklik teknolojisi kullanılan uygulamalarla desteklenmiştir. Her iki 
gruba da ünitenin sonunda fen ve teknoloji dersine yönelik kaygı ölçeği (Kağıtçı & Kurbanoğlu, 2013) tekrar 
uygulanarak, öğrencilerin yeni öğrendikleri konulardan sonra kaygı düzeyi ölçülmüştür.  

Katılımcılar  

 Araştırmanın Çalışma grubunu 2018-2019 eğitim öğretim yılında Bursa ili Osmangazi ilçesinde öğrenim 
görmekte olan otuz adet deney grubu ve otuz adet kontrol grubuna atanan altıncı sınıf öğrencisi 
oluşturmaktadır. Çalışma grubuna ait demografik veriler Tablo 1’de sunulmuştur. 

Tablo 1.  

Çalışma Grubuna Ait Demografik Veriler 

  Öğrenci Sayısı Yüzde  

Cinsiyet 
Kız 28 46.67 
Erkek 32 53.33 

TOPLAM  60 100 

Veri Toplama Araçları 

Çalışma kapsamında öğrencilerin fen dersine yönelik kaygı düzeyleri Kağıtçı ve Kurbanoğlu (2013) 
tarafından geliştirilen “fen ve teknoloji dersine yönelik kaygı ölçeği” ile ölçülmüştür. Ölçek tek boyutlu bir ölçek 
olup, içerdiği 18 maddenin yük değerleri .411 ile .708 arasındadır. Ölçeğin iç tutarlılık katsayısı ise .895 olarak 
bulunmuş olup bu değerler ölçeğin yeterince geçerli ve güvenilir olduğunu göstermiştir (Kağıtçı & Kurbanoğlu, 
2013). 

Verilerin Analizi 

Verilerin analiz edilmesinde SPSS 24 paket programı kullanılmıştır. Verilerin analizinde kullanılacak 
testlerin belirlenebilmesi için verilerin normal dağılıp dağılmadığına bakılmış, normallik testleri sonucuna göre 
parametrik testlerin kullanılmasına karar verilmiştir. Deney ve kontrol gruplarına ait verilerin kendi içlerinde 
karşılaştırılmasında bağımlı gruplar için t testi, birbirleriyle karşılaştırılmasında ise bağımsız gruplar t testi 
kullanılmıştır.  

Bulgular 

Çalışmanın bu bölümünde deney ve kontrol gruplarına ait verilerin istatistiksel incelemeleri yapılmıştır. 
İstatistiksel verilerin normal dağılıp dağılmadıklarını incelemek için yapılan normallik testi sonuçları, veriler 
arasında anlamlı bir fark bulunup bulunmadığına dair bağımlı ve bağımsız t testi sonuçları tablolar yardımıyla 
sunulmuş ve bu sonuçlar yorumlanmıştır. 

Tablo 2.  

Deney ve Kontrol Gruplarının Başarı Testi Verileri Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk Normallik Testi Sonuçları 

TEST GRUP 
Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

İstatistik sd p İstatistik sd p 

Ön Test 
Kontrol .11 30 .12 .98 30 .50 

Deney .11 30 .17 .97 30 .30 

Son Test 
Kontrol .11 30 .12 .98 30 .36 

Deney .12 30 .08 .95 30 .07 
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Deney ve kontrol gruplarının normallik testi sonuçlarına bakıldığında, hem Kolmogorov-Smirnov, hem de 
Shapiro-Wilk testlerinin sonuçlarının p≥0.05 olduğu görüldüğünden verilerin normal dağıldığı kabul edilebilir 
(Karasar, 2003).  

Deney ve kontrol gruplarının ön-test uygulamasından elde edilen puanlarının bağımsız gruplar için t-testi 
analiz sonuçları Tablo 3’te verilmiştir. Deney ve kontrol gruplarının kaygı düzeylerine ilişkin ortalamalar 
karşılaştırıldığında, p=.26; p≥.05 olduğu görülmüştür. Bu durumda grupların ön test puanları arasında fark 
anlamlı bir fark bulunmamıştır. 

Tablo 3.  

Deney ve Kontrol Gruplarının Ön-Test Uygulamasından Elde Edilen Puanlarının Bağımsız Gruplar İçin t-Testi 
Analiz Sonuçları 

 Grup N X  SS t p 

Kaygı 
Düzeyi 

Deney Grubu 30 34.46 1.42 
.21 .26 

Kontrol Grubu 30 34.62 2.61 

Deney ve kontrol gruplarının son-test uygulamasından elde edilen puanlarının bağımsız gruplar için t-
testi analiz sonuçlarına ait veriler Tablo 4’te verilmiştir. Deney ve kontrol gruplarının kaygı düzeylerine ilişkin 
ortalamalar karşılaştırıldığında, p=.00; p≤.05 olduğu görülmüştür. Bu durumda grupların son test puanları 
arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Tablo 4.  

Deney ve Kontrol Gruplarının Son-Test Uygulamasından Elde Edilen Puanlarının Bağımsız Gruplar İçin t-Testi 
Analiz Sonuçları 

 Grup N X  SS t p 

Kaygı 
Düzeyi 

Deney Grubu 30 29.66 1.42 
.21 .00 

Kontrol Grubu 30 37.47 2.61 

 Kontrol grubuna sanal gerçeklik uygulamasından önce ve sonra yapılan kaygı ölçeklerinin ortalamaları 
arasındaki ilişkiyi gösteren bağımlı gruplar için t-testi analiz sonuçları tablo 5’te verilmiştir. Kontrol grubunun 
kaygı düzeylerine ilişkin ön test ve son test puanları arasındaki farklar karşılaştırıldığında, p=.13; p≥.05 olduğu 
görülmüştür. Bu durumda kontrol grubunun ön test ve son test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 
fark bulunmamıştır. 

Tablo 5.  

Kontrol Grubuna Sanal Gerçeklik Uygulamasından Önce ve Sonra Yapılan Kaygı Ölçeklerinin Ortalamaları 
Arasındaki İlişkiyi Gösteren Bağımlı Gruplar İçin t-Testi Analiz Sonuçları 

 Grup X  SS t p 

Ön Test ve Son Test Kaygı Ölçekleri 
Ortalamaları Arasındaki Fark 

Kontrol 
Grubu 

2.85 4.48 2.17 .13 

Deney grubuna sanal gerçeklik uygulamasından önce ve sonra yapılan kaygı ölçeklerinin ortalamaları 
arasındaki ilişkiyi gösteren bağımlı gruplar için t-testi analiz sonuçlarına ait veriler Tablo 6’da verilmiştir. Deney 
grubunun kaygı düzeylerine ilişkin ön test ve son test puanları arasındaki farklar karşılaştırıldığında, p=.00; 
p≤.05 olduğu görülmüştür. Bu durumda deney grubunun ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark 
olduğu görülmüştür. 

Tablo 6.  

Deney Grubuna Sanal Gerçeklik Uygulamasından Önce ve Sonra Yapılan Kaygı Ölçeklerinin Ortalamaları 
Arasındaki İlişkiyi Gösteren Bağımlı Gruplar İçin t-Testi Analiz Sonuçları 

 Grup X  SS t p 

Ön Test Son Test Kaygı Ölçekleri 
Ortalamaları Arasındaki Fark 

Deney Grubu -4.80 1.42 18.46 .00 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 



International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education                  Proceeding Book (Full-texts)                                                                                           

497 
 

Öğrencilerin kaygı düzeyi, öğretimin kalitesini belirleyebilecek en önemli etkenlerden biri olarak 
düşünülebilir. Derse yönelik kaygı düzeyleri yüksek olan öğrenciler, bu kaygıdan ötürü çeşitli fiziksel ve 
psikolojik zararlar görebilirler. Derse yönelik kaygı düzeyleri yüksek olan öğrenciler, bu kaygıdan ötürü çeşitli 
fiziksel ve psikolojik zararlar görebilirler. 

 Bu çalışmanın amacı, ilköğretim 6. sınıf Fen Bilimleri dersi içerisinde yer alan Vücudumuzdaki Sistemler 
ünitesinin öğretiminde sanal gerçeklik teknolojisi kullanımının öğrencilerin derse yönelik kaygı düzeylerine 
etkisini araştırmaktır.  

 Tablo 2’de görüldüğü üzere gruplara ait veriler normal dağılım göstermektedir. Bu sebeple veriler 
üzerinde parametrik testlerle işlemler yapılmıştır (Creswell, 2017).  

 Tablo 3’te görüldüğü üzere grupların ön test puanları arasında anlamlı bir fark yoktur ve bu durum 
grupların yansız atandığı anlamına gelmektedir (Creswell, 2017).  

 Tablo 4’te görüldüğü üzere grupların son test puanları anlamlı bir fark göstermiştir. Deney grubunun 
uygulama sonrasındaki kaygı puanları ortalaması, kontrol grubuna göre anlamlı düzeyde daha düşüktür. Bu 
durum sanal gerçeklik kullanan öğrencilerin derse yönelik daha düşük bir kaygı gösterdikleri anlamına 
gelmektedir. Dolayısıyla sanal gerçeklik kullanımının kaygı üzerinde etkili olduğu söylenebilir. Bu durum Barron 
ve Orwig’in (1993) ortaya çıkardığı tutum düzeylerini destekler niteliktedir.  

 Tablo 5’te görüldüğü üzere kontrol grubuna ait ilk ve son test puanları anlamlı bir farklılık 
göstermemekle birlikte, küçük bir artış gözlenmiştir. Bu anlamlı olmayan artışın nedeni öğrencilerin yeni bir 
konuyla ilk kez karşılaşmaları olabilir. Tablo 6’da görüldüğü üzere deney grubuna ait ilk ve son test puanları 
anlamlı bir farklılık göstermektedir. Bu ortalamalarda görülen düşüş, sanal gerçeklik kullanımının fen dersine 
yönelik kaygıyı azalttığını düşündürmektedir. Bu sonuç da Freina & Ott (2015) bahsettiği büyük yararlardan biri 
olarak düşünüldüğünde çalışmayı destekler niteliktedir. 

 Tüm bu sonuçlar ortaokul 6. sınıf Fen Bilimleri dersi Vücudumuzdaki Sistemler konusunda sanal 
gerçeklik kullanımının öğrencilerin fen dersine yönelik kaygı düzeylerindeki düşüşe işaret etse de bu düşüşün 
hangi etmenlerden kaynaklandığı, öğrencilerin fen başarısını, tutumlarını ya da diğer özelliklerini nasıl neden 
etkilediğini ortaya koyacak şekilde tasarlanmamıştır. Ayrıca bu araştırmanın sonuçları fen eğitimi dahilinde 6. 
sınıf vücudumuzdaki sistemler ünitesiyle ve örneklem grubuyla sınırlıdır. Bu açıdan bakıldığında araştırmanın 
sonuçlarının nedenlerine nitel yöntemler kullanılarak ulaşılması ve ayrıca başka örneklemler üzerinde ve farklı 
konularda tekrar edilmesi önerilebilir.  
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Öz 

1970’li yıllardan günümüze kadar teknolojik gelişmelere paralel olarak hızlanan bilgisayarlarla, yapılması 
planlanan sunuma dair iki boyutlu ya da üç boyutlu animasyon oluşturulabilmektedir. Bu animasyonlar, 
öğrencilerin zaman ve yer problemi yaşamaksızın geleneksel laboratuvar deneylerini tekrar edebilmelerine 
olanak sağlar. Bu çalışma, ortaöğretim kurumlarında ders anlatımının animasyonlarla desteklenmesine ilişkin, 
fen branşlarına (fizik, kimya, biyoloji, fen bilgisi) sahip öğretmenlerin algılarını ortaya koymak amacıyla 
yapılmıştır. Çalışmada nitel araştırma modellerinden genel tarama modeli kullanılmıştır. Çalışma 2018 - 2019 
öğretim yılında Milli Eğitim Bakanlığı'na bağlı özel öğretim kurumlarında ya da devlet okullarında görev yapan 
45'i kadın 59'u erkek olmak üzere 104 öğretmenle yürütülmüştür. Araştırmanın çalışma grubunu, Siirt ili 
merkezinde ve ülkemizin değişik illerinde bulunan Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı Lise ve dengi okullarda, il/ilçe 
merkezinde faaliyetlerini sürdüren özel ya da devlet okullarında görev alan fizik ve fen bilgisi öğretmenleri 
oluşturmaktadır. Araştırma bulgularındaki öğretmen algılarına göre derslerde animasyon kullanımı öğrencilerin 
başarı ve zamanı verimli kullanma düzeylerini olumlu yönde etkileyeceği, problem çözme becerilerinde ve 
özgüvenlerinde ise kararsıza yakın bir değerde algıya sahip oldukları ortaya çıkarılmıştır. Araştırma sonucunda 
öğretmenler ders sunumlarını animasyonlar ile desteklemelerinin öğrencilerde olumlu etkilere sebep olduğu 
belirtmiştir.  

Anahtar sözcükler: Animasyon, Fen Bilimleri Eğitimi, Laboratuvar, Sanal Deney 

Abstract 

Since the 1970s, two-dimensional or three-dimensional animation can be created with the computers 
that are accelerating in parallel with technological developments.  These animations allow students to repeat 
traditional laboratory experiments without experiencing time and space problems.  This study was carried out 
in order to reveal the perceptions of the teachers who have science branches (physics, chemistry, biology, 
science) to support the lecture by animations in secondary education institutions .  General screening model of 
qualitative research models was used in the study.  The study was carried out with 104 teachers (45 female and 
59 male) working in private education institutions or public schools affiliated to the Ministry of National 
Education in 2018 - 2019 academic year.  The study group is composed of physics and science teachers who 
work in private or public schools operating in the province / district center in Siirt province center and in high 
schools and equivalent schools which are affiliated to the Ministry of National Education in different cities of 
our country.According to the teachers' perceptions in the research findings, the use of animations in the 
lessons revealed that the students had a positive effect on their success and time-efficient use levels, and on 
the other hand, they had a close perception of problem-solving skills and self-confidence.  As a result of the 
research, teachers stated that supporting the presentations with animations caused positive effects on 
students. 

Keywords: Animation, Science Education, Laboratory, Virtual Experiment 

Giriş 

Türkiye’de lise eğitimi için yapılan tanımlamalarda başlıca görevin yükseköğretime hazırlama olması 
nedeniyle öğrencilerin, lise öğrenimleri süresinde edinecekleri bilgi ve tecrübenin, yükseköğretimde alacakları 
akademik eğitime altyapı oluşturması beklenmektedir. Bu temellendirme ortaokul yıllarında başlar ve lise 
yıllarında üst seviyelere taşınır. Burada öğrenciler bilgiye ulaşabilen, elde ettiği bilgiyi yorumlayabilen etkinlikte 
ve yetkinlikte olmalıdır. Geleneksel ders öğretim teknikleri, öğrencinin söz konusu özellikleri geliştirebilmesinde 
yetersiz kalmaktadır. Bu sebeple öğrencilerin, öğrenmelerini kolaylaştıracak ve üst düzeyde kalıcılığını 
sağlayacak ortamların hazırlanması ve gerekli teknolojik araçların kullanılması gerekli görülmektedir. Bilgi 
çağının yaşandığı günümüzde, bilgisayarlar önemli bir araç olarak pek çok alanda kullanılmaktadır. Bilgisayar 
destekli eğitim; bilgisayarın öğrenmenin oluştuğu bir ortam olarak kullanıldığı, öğretim sürecini ve öğrenci 
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motivasyonunu güçlendiren, öğrencinin kendi öğrenme hızına göre yararlanabileceği, kendi kendine öğrenme 
ilkelerinin bilgisayar teknolojisiyle birleşmesinden oluşan bir öğretim yöntemidir. (Ş.Aycan, E. Arı, 2002) 

Öğrencinin bilgiyi bireysel olarak ürettiği, yorumladığı yeniden organize ettiği yapılandırmacı yaklaşıma 
göre, öğrenmeyi hedefleyen her birey aktif hale getirilmeli ve bu konuda sorumluluk almalıdır. Bunun için 
öğretmen sınıfta çeşitli yöntemler kullanmalı, problem çözmeye dayalı öğrenme, proje tabanlı öğrenme, 
işbirliğine dayalı öğrenme ve örnek olay incelemesi gibi öğretim yöntemlerine yer vermelidir. Böylece 
öğretmen, bireyin öğrenmesini kolaylaştıran bir rehber olacaktır. 

Thorndike, insanların da hayvanlar gibi öğrendiğini, ancak insanın öğrenmesinin daha karmaşık olduğunu 
ileri sürmüştür. Bu sebeple, insanın öğrenmesinde öğretim materyallerinin önemi üzerinde çeşitli tavsiyelerde 
bulunmuştur (Thorndike 1913; akt. Hearst 1999). Nörobilimsel araştırmalar, beynin her iki lobunun da 
kullanılmasını önerir. Bunun için kullanılan materyallerin yeterliliği ve hedeflenen kazanıma uygun nitelikte ilgili 
resim ve dokümanlarla desteklenmiş olması anlamlı öğrenmeye pek yardımcı olur. Nitelikli bir öğretim için aynı 
anda birden fazla duyu organına hitap edebilmek, öğrenme düzeyini arttırır ve öğrenilenlerin kalıcılığını sağlar.  
Yapılan bazı çalışmalarda animasyonlarla ders sunumunun, kavram öğretiminde diğer yöntemlere göre daha 
etkili olduğu bulunmuştur (Kıyıcı ve Yumuşak, 2005, ; Şengel, Özden ve Geban, 2002). 

Bununla birlikte teknolojinin ilerlemesiyle toplumun genel beceri düzeyleri değişir ve eğitimden 
beklentiler de bunu takip eder. Geleneksel öğrenme yöntemiyle, animasyonlarla öğrenme yönteminin yapıldığı 
birçok çalışmada, özellikle biyoloji, kimya, fizik, yabancı dil eğitimi, elektrik-elektronik eğitiminde, 
animasyonlarla öğrenmenin daha yararlı olduğu ortaya çıkmıştır (Kulik v.d., 1980). 

Teknolojik gelişmeler, hayatımızın her alanında olduğu gibi öğretim etkinlikleri için hazırlanan 
sunumlarda kullanılan grafiklerin ve animasyonların kullanımını yaygınlaştırmış ve hazırlanan tasarımların 
kalitesini arttırmıştır. Bu arada üç boyutlu animasyonların bazı mühendislik eğitimlerinde bunun yanı sıra tıp ve 
fen bilimleri eğitimlerinde de etkinliğinin artmakta olduğu yadsınamaz bir gerçektir. Bu bağlamda; 
animasyonlarla öğretim etkinliğinin, öğretim ortamlarında yapılandırmacı eğitim felsefesi bağlamında öğrenciyi 
merkeze alan, öğrenmeyi kolaylaştırma taraftarı eğitmenler için son derece pratik bir uygulama olduğu kanısına 
varılabilir. 

Araştırmalarda kullanılan bağımsız değişkenler incelendiğinde animasyon kullanımının en çok 
öğrencilerde akademik başarı ve problem çözme becerisi üzerine etkileri araştırılmıştır. Animasyonları kullanan 
öğretmenlerin bu değişkenler üzerinde algısını ortaya çıkarmaya yönelik çalışmalara ise rastlanmamıştır. Bu 
çalışmanın önemi akademik başarı ve problem çözme becerisi değişkenlerine ilave olarak animasyon 
kullanımının zamanı verimli kullanma ve özgüven değişkenlerine göre de öğretmen algıları ortaya çıkarmasıdır.   

Yöntem 

Araştırmanın amacı; lise ve dengi okullarda görev yapan fen bilimleri öğretmenlerinin, ders 
sunumlarında konuya dair animasyon kullanılması, bir başka ifadeyle ders içerisinde teknolojiden yararlanarak 
adeta “sanal deneylerin” yapılması fikrine yaklaşımlarının ne düzeyde olduğunun başarı, problem çözme 
becerileri, özgüven ve zaman kullanımı değişkenlerine göre incelenmesidir. Çalışmada nitel araştırma 
modellerinden genel tarama modeli kullanılmıştır.  

Katılımcılar 

Araştırmanın çalışma grubunu 2018-2019 öğretim yılında Ankara, İstanbul, Hatay, Nevşehir, Siirt, Ağrı, 
Erzurum illerinde özel veya devlet okullarında, fen bilimleri branşlarında görev yapan ve ölçeği kendi istekleriyle 
cevaplandıran 104 öğretmen oluşturmaktadır. Araştırmaya katılan öğretmenlerin cinsiyete göre dağılımı 
Tablo1’ de gösterilmiştir. 

Tablo 1. 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin cinsiyete göre dağılımı 

Cinsiyet Frekans (f) Yüzde (%) 

Kadın 45 43,3 
Erkek 59 56,7 

Toplam 104 100 

Tablo 1’e göre, çalışmaya katılan katılımcıların %43,3 ü kadın, %56,7 si ise erkek öğretmenlerden 
oluşmaktadır. 
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Tablo 2. 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin illere göre dağılımı 

İller Frekans (f) Yüzde (%) 

Ankara 47 45,2 
Hatay 
Nevşehir                                                  
Siirt 
Ağrı 
Erzurum 
İstanbul 

9 
3 
38 
1 
1 
5 

8,65 
2,89 
36,5 
0,96 
0,96 
4.85 

Toplam 104 100 

Tablo 2’ye göre, çalışmaya katılan katılımcıların %48,4 ü Orta Anadolu illerimizde, %38,2 si Doğu ve 
Güneydoğu illerimizde %13,4 ü ise İstanbul ilimizde görev yapan öğretmenlerden oluşmaktadır. 

Veri Toplama Araçları 

Araştırmacılar tarafından geliştirilen ölçeğin kullanıldığı araştırmada, katılımcılara 8 soru yöneltilmiş ve 
bu soruları “kesinlikle katılıyorum” seviyesinden “kesinlikle katılmıyorum” seviyesine kadar 5’li Likert tipinde 
olduğu gibi derecelendirmeleri istenmiştir.  Elde edilen veriler ortalama ve standart sapma analizi yapılarak 
yorumlanmıştır.  

Araştırmada iki bağımsız değişken ve sekiz bağımlı değişken madde belirlenmiştir. Bağımsız değişkenler, 
örnekleme giren öğretmenlerin kişisel özelliklerini belirlemektedir. Bunlar; cinsiyet ve mesleki kıdemdir. Bağımlı 
değişkenler ise, öğretmenlerin ders sunumlarında animasyon kullanımı ve teknolojiden yararlanma ile ilgili 
tutumlarına dair görüşleri oluşturmaktadır. 

Söz konusu araştırmada konuya dair veri toplama amacıyla kullanılmak üzere bir tutum ölçeği bulmak 
üzere alan yazın taranmış ancak amaca uygun ölçeğe rastlanmamıştır. Bu nedenle araştırmacılar tarafından bir 
tutum ölçeği geliştirmek adına oluşturulan madde havuzundan, araştırma sorularına cevap aramaya uygun 
maddeler seçilerek madde analizi yapılmış ve güvenirlik katsayısı 0.88 olarak ölçülmüştür. 

Ölçekte katılımcılara yöneltilen sorular ve bu soruların ilgili alt boyutlara (Başarı, Problem Çözme 
Becerileri, Özgüven, Zaman Kullanımı) göre dağılımı Tablo 3’de verilmiştir. 

Tablo 3. 

Katılımcılara yöneltilen sorular ve bunların alt boyutlara göre dağılımı 

Alt boyutlar İlgili maddeler 

Başarı 

Animasyonlar öğrencilerin başarı düzeyini artırır.  

Animasyon kullanımı öğrencinin yorum gücünü arttırır. 

Animasyonla ders anlatımı aktif öğrenmeyi sağlar. 

Problem çözme becerileri Animasyonlar öğrencilerin problem çözme becerilerini geliştirir. 

Özgüven 
Animasyon kullanımı kalıcı öğrenmeyi sağlar. 

Animasyonla ders anlatımı öğrenciye özgüven kazandırır. 

Zaman kullanımı 
Animasyonla ders anlatımı zaman tasarrufu sağlar. 

Animasyonla ders anlatımı zaman tasarrufu sağlar. 

Veri Analizi 

Bu çalışmada elde edilen veriler R istatistik (R version 3.5.1 (2018-07-02)) programıyla analiz edilmiştir. 
Analizde R programının tercih edilmesinde söz konusu programın kullanım sıklığının artması ve istatistiksel 
analizlerde daha verimli olmasıdır. Tippmann (2015) Scopus veri tabanında taranan ve 2014 yılında basılmış her 
100 makaleden 1 tanesinde R programına atıfta bulunduğunu yazmıştır. 2014 yılında 2925 R paketi mevcuttur. 
2016 yılı sonunda bu sayı 10000’e ulaşmıştır. Bu veriler R istatistik programının evrensel bir dil içermekle 
birlikte yeni metotlarında bu programla sunulabildiğini gösterir. Veri analizi, istatistiksel modellemeler, işlevsel 
grafik çizimleri, dokümanlar oluşturma, sunumlar hazırlama gibi çeşitli amaçlar için kullanılabilmektedir. 
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Bulgular 

Envanterin toplam puan ortalamalarının cinsiyete göre farklılık gösterip göstermediği t testi ile test 
edilmiştir. Araştırmaya katılan erkeklerin puan ortalaması 30,169 kadınların ise 30,044 bulunmuştur. Aradaki 
fark 0,125’ tir. 

Bu farklılık α=.05 seviyesinde t(102) = -1.140, p=.8887 ile araştırmaya katılan erkeklerin fen bilimleri 
öğretiminde animasyon kullanma tutumları puan ortalamasının kadınların fen bilimleri öğretiminde animasyon 
kullanma tutumları puan ortalamasından anlamlı derecede yüksektir. Bu farklılık için hesaplanan etki büyüklüğü 
istatistiği Cohen’s d= 0.028’e göre cinsiyetin, fen bilimleri öğretiminde animasyon kullanma tutumu üzerinde bir 
etkisi olduğu ifade edilebilir. 

Normal dağılım sayıtlısı test edilirken araştırmaya katılan hem erkek ve kadın bireylerin anket 
sonuçlarıyla elde edilen toplam puanlarının grafikleri çizilmiş ve Shapiro - Wilk testi uygulanmıştır. 

Tablo 4. 

Elde edilen toplam puanların katılımcıların cinsiyet değişkenine göre dağılım grafikleri  

     

Histogramlara bakıldığında dağılımların normal olmadığı, sola çarpık olduğu görülür. Araştırmaya katılan 
erkeklerin fen bilimleri öğretiminde animasyon kullanımı ile ilgili elde edilen puan dağılımı normal dağılımından 
anlamlı derecede farklı bulunmuştur (W=0.969, p=.130). Araştırmaya katılan kadınların fen bilimleri 
öğretiminde animasyon kullanımı ile ilgili elde edilen puan dağılımı da normal dağılımından anlamlı derecede 
farklı bulunmuştur (W=0.942, p=.026). 

Varyans homojenliği sayıtlısı Levene testi ile test edilmiş, varyans homojenliği sayıtlısının sağlandığı 
bulgulanmıştır (F(102)=0.242, p=.6237). 

Envanterin toplam puan ortalamaları ile mesleki kıdem verileri için uygulanan normal dağılım testine 
göre elde edilen puan dağılımının normal dağılımdan anlamlı bir farkı olmadığı görülmüştür( W=0.785, 
p<.0001). Varyans homojenliği sayıtlısı Levene testi ile test edilmiş, varyans homojenliği sayıtlısının sağlandığı 
bulgulanmıştır (F(100)=0.738, p=.5319). 

Tablo 5. 

Elde edilen toplam puanların alt boyutlara göre dağılımı ve ortalamaları  

Alt boyutlar Toplam puan 
Toplam puan 
ortalaması 

Toplam puan 
standart sapması 

Ortalama puan 

Başarı 1243   3,9839 

Problem çözme becerisi 
 

            394 30.11538 
 
4.481478 
 

3,7884 

Özgüven 831   3,9951 
Zaman kullanımı 838   4,028 

Kullanılan ölçekte, derslerde animasyon kullanımının öğrenci başarısına olumlu katkısının olup 
olmayacağı algısını ortaya koymak için kullanılan madde sayısının alt boyutlar arasında değişik sayıda olması, 
toplam puanların da farklı çıkmasına sebep olmuştur. Örneğin, başarı alt boyutu için üç, problem çözme becerisi 
alt boyutu için bir madde yer almaktadır. Ancak orantısal olarak en yüksek puanın özgüven alt boyutunda 
olduğu görülmüştür. Böylece animasyonlarla yapılan ders sunumlarının en çok öğrencide özgüveni arttırdığı 
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algısının ortaya çıkarıldığı söylenebilir. Bu durumun, öğrenci başarısını ve problem çözme becerisini de olumlu 
yönde tetiklediği algısını da pekiştirir. Derslerde animasyon kullanımının zaman tasarrufu sağlayabileceği 
yönündeki öğretmen algısı yüksek düzeydedir.  

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu çalışmanın amacı; ortaöğretim kurumlarında görev yapan fen bilimleri öğretmenlerinin, ders 
sunumlarının animasyonlarla desteklenmesine ilişkin algılarını ortaya koymaktı. Bulgulardan elde edilen 
sonuçlar şu şekilde yorumlanabilir: 

Fen bilimleri branşlarında ders anlatımının animasyonlarla desteklenmesi algısının cinsiyet faktörüne 
göre analizinde, erkek öğretmenlerin kadın öğretmenlere göre ders sunumlarını animasyonla destekleme 
konusunda daha istekli oldukları söylenebilir. 

Sonuç olarak; öğretmenlerin, ders sunumlarını animasyonlarla desteklemek istedikleri, böylece aktarmak 
istedikleri konuların öğrenilme düzeyleri, zihinde kalıcılığı ve günlük hayatla ilişkilendirilmesi gibi öğretim 
etkinliklerinde hedeflenen kazanımlara ulaşma oranının artacağı kanaatlerini taşıdıkları ifade edilebilir. Bunun 
yanı sıra öğretim etkinliklerinin animasyonlarla desteklenmesi durumunda öğrencilerin, problem çözme 
becerilerinin artacağı, zamanı daha iyi kullanacakları özgüvenlerinin artacağı ve tüm bunlarla birlikte kaygı 
düzeylerinin dengelenmesiyle başarılarının artacağı yönünde algı tespit edilmiştir. Bu sonuçların, yapılan 
literatür taramasında, benzer çalışmalarda elde edilen sonuçlarla paralellik gösterdiği, desteklendiği 
görülmüştür. Fizik deney animasyonları daha fazla duyu organına hitap etmeyi sağlamaktadır. Buda öğrenci 
motivasyonunu artırmakta, dersi kolaylaştırmakta, zevkli hale getirmekte, daha hızlı öğrenmeyi ve bilgilerin 
daha uzun zaman korunmasını gerçekleştirmektedir. Animasyonlar ile sunulan deneysel programlar görsel ve 
işitsel ortamlar sunmaktadır. Bunun sonucunda öğrenciler konuları daha iyi pekiştirebilmekte, ileri seviyede 
sentez yapabilmekte, analiz ve problem çözme yeteneklerini geliştirebilmektedir. (Civelek, 2008) 
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Öz 

Fransız fizikçi Leon Foucault (1819-1868) kendi icadı olan Foucault Sarkacı ile 1851 yılında dünyanın 
döndüğünü kanıtlayan deneyini gerçekleştirmiştir.  Foucault bu deneyde 28kg kütleli demir küreyi 67m 
uzunluğunda çelik tele bağlayarak bir sarkaç oluşturmuştur. Deneyde, sarkacın sürekli aynı doğrultuda değil, 
zamanla dönen bir doğrultuda salındığı gözlenmiştir. Gerçekte sarkacın hareket düzlemi uzayda sabit olup 
dünya, salınan sarkacın altında dönmektedir. Salınım doğrultusunun dönüş hızı kutuplarda maksimum olup 
periyodu 24 saattir. Bu nedenle, Foucault Sarkacı ile dünyanın döndüğünün fark edilmesi için deneyin saatlerce 
izlenmesi gerekmektedir. Bu projenin amacı Coriolis kuvvetinin etkisini açıkça gösteren ve dünyanın döndüğünü 
kanıtlayan bu deneyin gözlemlenebilir bir süre ve uygulanabilir, taşınabilir büyüklüklerde bir model ile 
tanıtılmasıdır. Bu çalışmada sarkacın kütlesi ve uzunluğu 1/100 oranında küçültülmüştür. Sarkacın altındaki 
tabla arduino elektronik kart ve programlama platformu kontrolündeki bir DC motor ile döndürülmektedir. 
Devre bir potasiyometre ile kontrol edilerek motorun hızı ayarlanabilmektedir. Ayrıca, potansiyometrenin 
konumu kalibre edilerek Foucault Sarkacının kuzey kutbundan güney kutbuna kadar bütün enlemlerdeki 
davranışı gözlenebilmektedir. Salınım doğrultusunun dönüş hızı 1/60 oranında küçültülmüş olup kutuplarda 24 
dakika olarak ayarlanmıştır. Kuzey ve güney yarım kürede dönüş yönlerinin farklı olması da modele 
uyarlanmıştır. Foucault sarkacı maket veya modellerine bilim merkezlerinde, üniversitelerde veya okullarda 
rastlanabilir fakat, bu çalışma, aynı anda dünyanın bütün enlemleri üzerindeki davranışın gözlenmesi, boyut ve 
periyot oranları bakımından diğer ürünlerden ayrılmaktadır. Çalışma kapsamında üretilen modelin, Coriolis 
kuvvetinin gösterilmesi bakımından, önemli bir ders aracı olacağı düşünülmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Coriolis kuvveti, Dünyanın dönmesi, Foucault sarkacı, Sarkaç  

Abstract 

The French physicist Leon Foucault (1819-1868) conducted the experiment proving that the rotation of 
the earth in 1851 with his own invention, the Foucault Pendulum. In this experiment, Foucault formed a 
pendulum by connecting a 28kg massive iron sphere to a 67m long steel wire. In the experiment, it was 
observed that the pendulum was released not in the same direction but in a rotating direction in time. In fact, 
the motion plane of the pendulum is fixed in space and the earth is rotating under the oscillating pendulum. 
The rotational speed of the swing direction is maximum at the poles and the period is 24 hours. For this reason, 
the Foucault Pendulum must be watched for hours to realize that the earth is turning. The aim of this project is 
to introduce this experiment, which clearly demonstrates the effect of Coriolis force and proves that the earth 
is rotating, with an observable time and with a model in portable, portable sizes. In this study, the pendulum 
mass and length were reduced by 1/100. The bottom of the pendulum is rotated by a DC motor controlled by 
an arduino electronic card and programming platform. The circuit can be controlled by a potentiometer to 
adjust the speed of the motor. In addition, the position of the potentiometer can be calibrated and the 
behavior of the Foucault Pendulum from the north pole to the south pole can be observed at all latitudes. The 
rotational speed of the swing direction is reduced by 1/60 and is set at poles for 24 minutes. The fact that the 
direction of rotation is different in the northern and southern hemisphere is also adapted to the model. 
Foucault pendulum models or models can be found in science centers, universities or schools, but this study 
differs from other products in terms of observing the behavior on all latitudes of the world at the same time, 
size and period ratios. It is thought that the model produced within the scope of the study will be an important 
tool for demonstration of Coriolis force. 

Keywords: Coriolis force, Foucault pendulum, Pendulum, Rotation of the Earth 

Giriş 

Basit sarkaç, L uzunluğundaki hafif bir ipin ucuna noktasal bir m kütlesinin asılması ile oluşan ve 
periyodik salınım hareketi yapan bir mekanik sistemdir (Serway,1995). Düşey doğrultuda dengede duran sarkaç 

küçük bir  açısı kadar denge doğrultusundan uzaklaştırılıp serbest bırakıldığında m kütleli noktasal cisim için 
geri çağırıcı kuvvet; 

mailto:aydantahan@gmail.com
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 F = mgsin            (denklem 1) 

olacaktır. Denklem 1’de m, g ve  sırasıyla cismin kütlesi, yer çekimi ivmesi ve salınımım açısıdır. Denge 
noktasından v hızıyla geçen kütle, sahip olduğu kinetik enerjiyi potansiyel enerjiye dönüştürünceye kadar 
hareketine devam edecektir. Kinetik enerjinin sıfır, potansiyel enerjinin maksimum olduğu konum, enerjinin 

korunumu gereği, sarkacın denge noktasına göre - açısı yaptığı konumdur. Bu nedenle, hiçbir sürtünmenin 
olmadığı bir ortamda salınım sonsuza kadar devam edecektir. Periyodik salınımın açısal frekansı; 

 w = √
𝑔

𝐿
                 (denklem 2) 

periyodu ise; 

 T = 2 √
𝐿

𝑔
            (denklem 3) 

olup L:ipin boyu, g:yer çekimi ivmesidir. Bu salınım hareketinde, ip ve noktasal cismin hareket süresince 
aynı düzlemde kaldığı, bir başka ifade ile m kütleli noktasal cismin zemindeki izdüşümünün hareket süresince 
aynı doğru parçası üzerinde kaldığı düşünülmektedir. Gerçekte de sarkacın hareket düzlemi uzayda sabittir 
ancak, dünya salınan sarkacın altında dönmektedir (Serway,1995). Bir parçacığın mutlak ivmesi (A) ve dönen 
sisteme göre ivmesi (B) arasındaki bağıntı; 

 
𝑑2

𝑑𝑡2 𝒓 = �̈� + 2w x  �̇� + w x (w x r)                           (denklem 4) 

A=
𝑑2

𝑑𝑡2 𝒓 , B=�̈�,  r ve w vektöreldir. 

ile bulunur. Sağdaki ikinci terim Coriolis ivmesi, üçüncü terim ise merkezcil ivme olarak adlandırılır. 
Anlaşılacağı üzere, Coriolis kuvveti; 

 𝐹𝑐 = -2m w x �̇�                            (denklem 5) 

açıkça hıza bağlı görünen bir kuvvettir ve dünyanın dönmesinden ileri gelir (Kibble&Berkshire, 1999). 

Fransız fizikçi Leon Foucault (1819-1868) kendi icadı olan Foucault Sarkacı ile 1851 yılında dünyanın 
döndüğünü kanıtlayan deneyini gerçekleştirmiştir.  Foucault bu deneyde 28kg kütleli demir küreyi 67m 
uzunluğunda çelik tele bağlayarak bir sarkaç oluşturmuştur. Deneyde, sarkacın sürekli aynı doğrultuda değil, 
zamanla dönen bir doğrultuda salındığı gözlenmiştir. Salınım doğrultusunun dönüş hızı kutuplarda maksimum 
olup periyodu 24 saattir. Dünya batıdan doğuya doğru döndüğü için; kuzey kutbu üzerinden sarkaç izlendiğinde, 
dünya sarkacın altında saat yönüne ters döner dolayısıyla, sarkacın saat yönünde döndüğü gözlenir. Güney 
kutbu üzerinden izlendiğinde ise dünya sarkacın altında saat yönünde döneceği için sarkacın saat yönüne ter 
döndüğü gözlenir. Dönme hızı ekvatora doğru azalır ve ekvatorda sıfır olur. Sarkacın izdüşümünün çizdiği 
dairenin periyodu; 

 TF = 
24 𝑠𝑎𝑎𝑡

𝑠𝑖𝑛𝜑
                                  (denklem 6) 

ile bulunur. Burada 𝜑 dünyanın enlemlerini gösterir. 𝜑 kuzey yarım kürede pozitif, güney yarım kürede 
negatif alınırsa sarkacın dönmenin yönü de bulunmuş olur (saat yönü pozitif, tersi negatif). Denklem 6’dan 
ekvatorda (𝜑=0 ve sin𝜑=0) periyodun sonsuz olduğu, kutuplarda ise (𝜑= 900 veya -900 ve sin𝜑=1 veya -1) 
minimum olduğu (24 saat) anlaşılmaktadır. Foucault deneyi Paris’te yaptığı için sarkacın dönme periyodu 
yaklaşık 32 saat olarak gözlenmiştir. 

Foucault sarkacı Coriolis kuvvetinin gösterilmesi ve dünyanın döndüğünün kanıtlanması için o dönemde 
oldukça etkili bir deney idi. Deney düzeneğinin yeniden kurulması için yaklaşık 70 metre yükseklik ve saatlerce 
süren gözlem ihtiyacı bu önemli deneyin gerçekleştirilmesini büyük ölçüde kısıtlamaktadır. Bu nedenle, yapılan 
bu çalışma, düzeneğin makul boyutlarda olması, gözlem süresinin dakikalar mertebesinde olması ve aynı 
zamanda deneyin, dünyanın farklı yerlerinde tekrarlanmasına gerek kalmaksızın bütün enlemlerdeki sarkaç 
davranışının gözlemlenebilmesine imkan vermesi nedeniyle büyük önem arz etmektedir. 

 

Yöntem 

Sarkaç, 40cm x 40cm genişliğinde ve 70cm yüksekliğinde ahşap bir çerçeve içerisine yerleştirildi. 
Foucault sarkacının 1/100 oranında; ip uzunluğu 67cm ve cismin kütlesi 280g olarak belirlendi. Salınım 
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hareketinin daha iyi gözlenebilmesi için cisim içerisine 5mW’lık lazer pointer yerleştirildi. Sarkaç altındaki 20cm 
çaplı hareketli tabla üzerine saat kadranı çizildi (Şekil 1). Hareketli tabla DC motor ve Tablo 1 de belirtilen dişli 
mekanizma marifetiyle döndürüldü. 

Tablo 1:  

Tablanın Döndürülmesinde Kullanılan Dişliler 

 

 

Şekil 1: Elektronik Kontrollü Foucault Sarkacı 

Motor, Arduino Uno elektronik kart ve programlama platformu ile devreye bağlı 100kΩ’luk bir 
potansiyometre ile kontrol edildi. Devre bağlantı şeması Şekil 2’de gösterildiği gibidir. İlk olarak pinler ve 
değişkenler atandı, giriş çıkış pinleri belirlendi. 0-90 derece arasında motorun hangi hızda döneceği bilgisi bir 
dizi halinde potansiyometreden okunan değer,  3,4 (306/90) skala sabitine bölünerek açı değeri hesaplatıldı. Bu 
açı değerine karşılık gelen motor hız değeri enB pinine gönderilerek motorun o hızda saat yönünde dönmesi 
sağlandı. Eğer potansiyometreden okunan değer 306-612 arasında ise açı değeri 0-(-90)dereceye denk 
geldiğinden motorun saat yönünün tersinde dönmesi In3 ve In4 pinlerinin değerleri değiştirilerek sağlandı. 
Potansiyometreden okunan değer 612 nin üzerinde ise bizim çalışma aralığımızın dışında olduğundan enB 
pinine LOW değeri göndererek motorun dönmemesi sağlandı. Potansiyometre bir gerilim bölücü olarak 
kullanıldı ve 5V gerilim uygulandı ve orta ayar ucu Arduinomuzun A0 input girişine bağlandı. Potansiyometrenin 
yaklaşık 300 derecelik ayar sahası bulunmaktadır. Bizim ihtiyacımız olan 0-(+90) ve 0-(-90) derece aralığıdır. 
Dolayısıyla açıda sınırlama yapmamız gerekti. Potansiyometreden Arduinomuzun A0 girişine giden sinyal 0 ile 
1023 arasında olup 0-306 arası 0-(+90) dereceye, 307-612 arası değerler 0-(-90) dereceye denk geldiği 
görülmüştür. Hesaplamalar ve yazılım bu değerlere göre yapılmıştır. Potansiyometreden gelen sinyal 
kullanılarak açı bilgisi, yazılım sayesinde tespit edildi. Bu açı bilgisi ile T=24 dk/sin 𝜑  formülü ile bir devrin kaç 
dakikada alınacağı hesaplandı. Motora bu hesaplanan değer gönderilerek hız bilgisi set edildi. 

 

Şekil 2: Devre Bağlantı Şeması 
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Bulgular 

Dünyanın kuzey kutbu +900 , ekvator 00 ve güney kutbu -900 olmak üzere bütün açılar Microsoft Office 
Excel programı ile önce radyana çevrilerek sinüs değerleri hesaplandı. Sarkacın dönme periyodu kutuplarda 24 
dakika olarak belirlendi ve bütün enlemler için periyot hesaplandı. Potansiyometrenin 3000 olan dönme açısının 
ilk 1800’lik kısmı ve bu açılara karşı devreye gelecek sinyaller programa tanıtıldı. Her açıya karşılık gelen ve 
motorun dönme hızını belirleyen parametreler hesaplandı. Bu hesaplamalar sonucu elde edilen veriler Tablo 
2’de gösterilmiştir. Tablo 2’nin bütün enlemler için hesaplanmış olan tamamı ekte mevcuttur. Ekvatorda periyot 
sonsuz, +1 ve -1 enlemlerinde ise yaklaşık 23 saat gibi uzun bir süre olduğu için bu enlemlerde motor 
durduruldu. 

Tablo 2:  

Hesaplanan Veriler 

Açı 
(Enlem) 

Sin(açı) 
T=24/sin(açı) 
(dakika) 

Potansiyometre 
Sinyali 

Motor Hız Sinyali 

90 1,000 24,000 0 255,000 

75 0,966 24,847 51 254,840 

60 0,866 27,713 102 254,299 

45 0,707 33,941 153 253,124 

30 0,500 48,000 204 250,471 

15 0,259 92,729 255 242,029 

0 0,000 EKVATOR 306  
-15 -0,259 -92,729 357 -242,029 

-30 -0,500 -48,000 408 -250,471 

-45 -0,707 -33,941 459 -253,124 

-60 -0,866 -27,713 510 -254,299 

-75 -0,966 -24,847 561 -254,840 

-90 -1,000 -24,000 612 -255,000 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Foucault Sarkacı Coriolis kuvvetinin gözlenmesi ve dünyanın döndüğünün kanıtlanması açısından 19.yy 
ortalarında gerçekleştirilmiş önemli bir deneydir. Deney düzeneğinin kurulması için oldukça yüksek ve geniş bir 
alana ihtiyaç duyulması ve gözlem süresinin çok uzun olması deneyin yeniden gerçekleştirilmesini 
güçleştirmektedir. Örneğin, 36-42 kuzey enlemlerinde yer alan ülkemizde deney yapıldığında sarkaç hareketinin 
zemindeki izdüşümünün bir tur dönmesi için 35-40 saat civarında beklemek gerekecektir. Sürtünme nedeniyle 
periyodik salınımın bu zaman içerisinde sönüme uğraması da çok önemli bir diğer problemdir. Ayrıca, farklı 
enlemlerde sarkaç davranışının gözlemlenmesi için deneyin o noktada yapılması gerekmektedir. Bütün 
dezavantajlar göz önüne alındığında proje kapsamında yapılan çalışma ve tasarımın zaman, mekan ve boyut 
faktörleri bakımından önemli bir açığı kapattığı söylenebilir. Üniversitelerde, bilim merkezlerinde veya okullarda 
sergilenen minyatür Foucault sarkacı model veya maketlerinden farklı olarak; yapılan tasarım, dünyanın her 
noktasındaki sarkaç davranışını gösterebilmektedir. 

Proje kapsamında üretilen elektronik kontrollü Foucault sarkacı modeli bazı özellikleri değiştirilerek 
yeniden üretilebilir ve okullarda ders aracı olarak kullanılabilir. Sarkaç modeli üzerinde yapılabilecek 
değişiklikler şu şekilde sıralanabilir; 

• Sarkacın boyutları küçültülerek okullarda ders aracı olarak kullanılabilir. 

• Sarkacın boyutları büyütülerek bilimsel sergi alanlarında kullanılabilir. 

• Hareket izdüşümünün dönme periyodu düşürülerek etkinin daha kısa sürede gözlenmesi sağlanabilir. 

• Potansiyometrenin bulunduğu kadrana enlemlerin yanı sıra o enlemlerde bulunan ülkeler veya 
başkentlerinin adları yazılabilir. 

• Alt tablanın yerine ipin bağlı olduğu üst platformun dönmesi sağlanabilir. 
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Öz 

Bu araştırmanın amacı, fizik eğitiminde 4MAT (4 Mode Application Techniques)  öğretim yönteminin 
farklı öğrenme stillerine sahip lise öğrencilerinin elektrik konularındaki başarılarına ve tutumlarına etkisini 
incelemektir. Araştırmanın çalışma grubunu Konya il merkezindeki bir Anadolu lisesinde iki farklı sınıfta öğrenim 
gören 64 10. sınıf öğrencisi oluşturmuştur. Bu sınıflardan birisi deney, diğeri kontrol grubu olarak seçilmiştir. 
Uygulama 2016-2017 yılı 2. yarıyılında üç hafta süreyle gerçekleştirilmiştir. Elektrik konuları, deney grubuna 
4MAT öğretim yöntemine göre anlatılırken, kontrol grubuna ise düz anlatım ve soru-cevap yöntemine göre 
anlatılmıştır. Araştırmada ön-test – son-test kontrol gruplu yarı deneysel model kullanılmıştır. Uygulama 
öncesinde deney ve kontrol gruplarının denkliğini belirlemek amacıyla Elektrik Başarı Testi (EBT) ve öğrencilerin 
fizik dersine yönelik tutumlarını ölçmek için Fizik Tutum Ölçeği (FTÖ) ön-test olarak uygulanmıştır. Ayrıca 
öğrencilerin öğrenme stillerini belirlemek amacıyla Aşkar ve Akkoyunlu (1993) tarafından Türkçe’ ye uyarlanan 
Kolb’un Öğrenme Stilleri Ölçeği uygulanmıştır. Uygulamadan sonra her iki gruba da FTÖ ve EBT son-test olarak 
tekrar uygulanmıştır. Verilerin analizinde SPSS 21.0 programı kullanılmıştır. Araştırma sonuçlarına göre 
öğrencilerin öğrenme stillerinin birbirinden farklı olduğu bulunmuştur. Deney grubundaki öğrencilerin en fazla 
analitik (%59,3) öğrenme stiline, kontrol grubundaki öğrencilerin ise en fazla sağduyulu (%43,75) öğrenme 
stiline sahip olduğu belirlenmiştir. Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin EBT son-test puanlarına 
göre deney grubu lehine anlamlı bir fark gözlenmiştir (p<0.05). Yani 4MAT öğretim yöntemi, öğrencilerin fizik 
dersi başarılarını düz anlatım ve soru-cevap yöntemlerinden daha çok arttırmıştır. Deney ve kontrol grubundaki 
öğrencilerin fizik dersi başarıları ile öğrenme stilleri arasında anlamlı bir fark bulunmamıştır (p>0.05). Tutum 
ölçeği sonuçlarına göre ise gruplar arasında anlamlı bir fark bulunmamıştır (p>0.05). 

Anahtar Kelimeler: 4MAT Öğretim Yöntemi, Elektrik Konuları, Başarı, Tutum, Lise Öğrencisi. 

Abstract 

The aim of this study is to investigate the effect of 4MAT (4 Mode Application Techniques) teaching 
method in high school students' success in electrical subjects and attitudes. The study group consisted of 64, 
whom are 10th grade students studying in two different classes in an Anatolian high school in the city center of 
Konya. One of these classes was chosen as the experimental group and the other as the control group. The 
application was carried out for three weeks in the second semester of 2016-2017. The experimental group was 
taught by the researcher according to the 4MAT teaching method, and the control group was taught according 
to the traditional teaching methods. The quasi-experimental model with pre-test-post-test control group was 
used in the study. In order to determine the equivalence of the experimental and control groups before the 
application, the achievement test and to figure out the students’ attitudes toward physics, physics attitude 
scale were applied as pre-test.  Also, the Kolb Learning Styles Scale (KLSS) was applied to determine the 
learning styles of the students. After the application, the Attitude Scale and the Achievement Test were re-
applied to both groups as a post-test. SPSS 21.0 program was used to analyze the data. According to the results 
of the research, it was found that the learning styles of students were different from each other. It was 
determined that the students in the experimental group mostly have analytical (59.3%) learning style and the 
students in the control group had mostly the discreet learning style (43.75%). A significant difference was 
observed in favor of the experimental group according to the EBT post-test scores of the students in the 
experimental and control groups (p <0.05). In other words, the 4MAT teaching method has increased the 
students' achievement in physics course more than the straightforward expression and question-answer 
methods. There was no significant difference between the achievement and learning styles of the students in 
the experimental and control groups (p> 0.05). According to the attitude scale results, no significant difference 
was found between the groups (p> 0.05). 

Keywords: 4MAT Method, Electrical Topics, Achievement of student, Learning Style, Attitude.  
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Giriş 

Günümüzde teknoloji denildiğinde akla ilk gelen bilim dalı fizik olmaktadır. Fizik, çevremizdeki doğal 
olayların anlaşılmasına yardımcı olan, laboratuvar çalışmaları ve nesnel çalışmaları da içeren pozitif bilim 
dallarından biridir. Çevremizdeki teknik araç ve gereçlerin çoğu fizik kuralları ile yorumlanarak kullanılmakta 
yeni teknolojiler fizik biliminden türemekte ve uygulama alanları bulmaktadır. Fizik biliminin günlük hayatın 
içinde birçok yerde karşımıza çıkıyor olması çağdaş uygarlık düzeyine çıkma adına fizik dersini oldukça önemli 
hale getirmektedir. Dolayısıyla bu dersin öğretiminin planlanması işi de büyük bir titizlik ile yürütülmelidir. 

Araştırmalar eğitim-öğretim faaliyetlerinin aktif hale getirilebilmesi için daha çok öğrenci merkezli 
öğretim yöntemlerine yoğunlaştırılmıştır. Bunun sebebi öğretmenlerin zamanla öğrencilere kılavuzluk etmede 
ve konuyu öğrencilere öğretmede yeni yöntemler aradıklarını göstermeleridir. Bu sebeple kişiler arasındaki 
bireysel öğrenme stili farklılıkları incelenmiştir.  

Öğrenme stili kavramı Kolb tarafından, “bireyin bilgiyi alma ve işleme sürecinde tercih ettiği yollar” 
olarak tanımlanmıştır (Jonassen ve Grobowski, 1999). Rita Dunn’ a göre öğrenme stilleri, "yeni bir bilgiyi 
öğrenmeye hazırlanan öğrencilerin, öğrenme ve hatırlama sürecinde farklı ve kendilerine özgü yollar 
kullanması” olarak tanımlanır (Boydak, 2005). McCarthy (1987) ise, “bireylerin bilgiyi algılama ve işleme 
yeteneklerini öğretimde gösterme seçimleri” olarak tanımlamaktadır. Literatür incelendiğinde öğrenme stilleri 
üzerine kurulan birçok model olduğu görülmektedir. Bu modellerden en sık karşılaşılanları aşağıdaki gibidir:  

• Kolb öğrenme stili modeli,  

• Dunn ve Dunn modeli,  

• Gregorc modeli,  

• Jung öğrenme modeli,  

• 4MAT öğrenme yöntemi,  

Grasha ve Riechman modeli şeklindedir. Her model öğrenme stili kavramının bazı alt boyutlarını 
incelemektedir. 

4MAT öğretim yöntemi, 1970 yıllarında Bernice McCarthy tarafından geliştirilmiştir. McCarthy’nin ortaya 
koymuş olduğu 4MAT yöntemi, bireylerin öğrenme stillerini dikkate alarak oluşturulan dört çeyrek ve bu 
çeyreklerin her birinde de beynin sağ ve sol yarıkürelerinin özellikleri göz önüne alınarak sekiz aşamadan oluşan 
bir öğretim modelidir. Model Kolb’un (1984) sağ ve sol beyin yarımküreleri öğrenme teorisine dayanır. Kolb’un 
oluşturduğu öğrenme yetenekleri, McCarthy’nin yöntemindeki öğrenme stillerinin açıklanmasında yardımcı 
olmuştur. Kolb (1984), tanımladığı öğrenme yetenekleri somut yaşantı, yansıtıcı gözlem, soyut 
kavramsallaştırma ve aktif yaşantıdır. 

McCarthy, dört öğrenme stili tanımlamıştır. Bu öğrenme stilleri: birinci tip (yaratıcı) öğrenenler, ikinci tip 
(analitik) öğrenenler, üçüncü tip (sağduyulu) öğrenenler ve dördüncü tip (dinamik) öğrenenler olarak ifade 
edilmiştir (McCarthy, 1982, 1985, 1987, 1990, 1997, 2000). Yaratıcı (1.Tip) Öğrenenler; problemlerini düşünerek 
ve sonra başkaları ile tartışarak çözerler. Yaşantılarını kendi benlikleriyle bütünleştirirler. Öğrenme sürecinde bu 
bireyler “neden?” sorusuna yanıt ararlar. Analitik (2. Tip) Öğrenenler; Gözlemleri bildikleriyle bütünleştirerek 
kuram ve teoriler oluştururlar. Mantık ve analizle problemleri ortadan kaldırabilirler. Geleneksel sınıflardan 
hoşlandıkları için okullar bu tip öğrenciler için idealdir. Onlar için bilginin kesin olması gerekir. Öğrenmede “ne?” 
sorusu onlar için önemlidir. Sağduyulu (3. Tip) Öğrenenler; bu bireylerin en belirgin özellikleri; konunun 
kullanışlılığını değerlendirmeleridir. Problemleri kendileri çözmek isterler. Dinamik (4. Tip) Öğrenenler; 
nesnelerle ve formüllerle neler yapabileceklerini bilmek isterler. Hisleriyle problemleri çözerler. Öğrenme 
sürecinde “eğer?” sorusuna yanıt ararlar. 

4MAT öğretim yönteminin farklı derslerde öğrencilerin başarılarını anlamlı derecede arttırdığı 
bulunmuştur (Bozkurt ve Aydoğdu, 2009; Demirkaya, 2003; Dikkartın, 2006;  Mutlu, 2004; Peker, 2003; 
Uzuntiryaki, Bilgin ve Geban, 2003). Bu nedenle bireylerin öğrenme stilleri belirlenerek fizik konularının 4MAT 
öğretim yöntemine göre öğretiminin öğrencilerin fizik dersi başarısı ve tutumlara etkisini araştırmak önem arz 
etmektedir. 

Araştırmanın Amacı 

Bu araştırma, farklı öğrenme stillerine sahip lise öğrencilerinin elektrik akımı ve direnç konusunun 4MAT 
(4 Mode Application Techniques) öğretim yöntemine göre öğretiminin öğrencilerin fizik dersi başarılarına ve 
derse karşı tutumlarına etkisini belirlemek amacıyla yapılmıştır. 
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Yöntem 

Araştırma Modeli 

Bu araştırmanın modeli ön-test/son-test kontrol gruplu yarı-deneysel araştırma modeldir. Öğrencileri 
dağıtmakta zorlandığımız gruplarda bu yöntem oldukça kullanışlı olacaktır (Çepni, 2014). 

Çalışma Grubu  

Araştırmanın çalışma grubunu Konya Anadolu Lisesinde öğrenim gören 64 10. sınıf öğrencileri 
oluşturmaktadır. 

Veri Toplama Araçları 

Elektrik başarı testi (EBT) 

Veri toplama aracının ilk kısmında araştırmada kullanılmak üzere 25 sorudan oluşan bir başarı testi 
hazırlanmıştır. Testten Crα katsayısı 0,80’nin altında kalan 5 soru çıkartılarak soru sayısı 20 soruya 
düşürülmüştür. Kalan 20 sorunun Crα katsayısı 0,85 olarak hesaplanmıştır.            

Kolb öğrenme stilleri ölçeği (KÖSÖ) 

Veri toplama aracının ikinci bölümünde Kolb (1985) tarafından geliştirilen ve Aşkar ve Akkoyunlu (1993) 
tarafından Türkçe olarak çevrilen Kolb Öğrenme Stili Ölçeği (1985) yer almaktadır. Ölçek 12 sorudan oluşmakta 
ve her soruda 4 ayrı öğrenme stilini ölçen 4 ifade bulunmaktadır. Öğrencinin verdiği cevapların toplamı 
kullanılarak kesişme diyagramından hangi öğrenme stiline dâhil olduğu tespit edilmektedir.  

Fizik tutum ölçeği (FTÖ) 

Öğrencilerin fizik dersine karşı tutumlarını tespit etmek için Yaşar Baykul tarafından geliştirilen “Fen 
Bilimleri Tutum Ölçeği (FBTÖ)” fizik dersine uyarlanarak düzenlenmiştir. 18 maddelik bu 5’li likert tipi tutum 
ölçeği "Tamamen Katılıyorum, Katılıyorum, Kararsızım, Katılmıyorum, Hiç Katılmıyorum" şeklinde beş 
dereceden oluşmaktadır. Güvenirliği 0.92 olarak hesaplanan bir ölçektir (Dalkıran ve Kesercioğlu, 2005).  

Verilerin Analizi  

Araştırmada 64 öğrenciye uygulanan “Kolb Öğrenme Stilleri Ölçeği”, ”Elektrik Başarı Testi” ve “Fizik 
Tutum Ölçeği” verileri analiz edilmiştir. Öğrencilerin ölçeklere ve test sorularına verdikleri yanıtlar bilgisayar 
ortamına aktarılarak, veriler SPSS 21.0 istatistik paket programı ile analiz edilmiştir. Elde edilen verilerin 
çözümlenmesinde, başarı testi ve tutum ölçeği verileri tanımlayıcı istatistikler (ortalama, yüzdelik ve frekans) 
kullanarak, puanlarının normal dağılım gösterip göstermediğine karar vermek amacı ile Kolmogorov-Smirnov 
testi uygulanmıştır. Test sonucu normal dağılım göstermeyen veriler için Mann-Whitney U ve Kruskal Wallis-H 
testi kullanılarak analizler yapılmıştır (Büyüköztürk, 2005; Can, 2013). 

Araştırmanın Uygulanması  

Araştırma 2016-2017 öğretim yılı 2. yarıyılında, 3 hafta süre içinde yapılmıştır. Araştırmada deney 
grubuna 4MAT öğretim yöntemi kullanılarak, kontrol grubuna ise düz anlatım ve soru-cevap yöntemleri 
kullanılarak ders anlatılmıştır. Araştırmada veri toplamak amacıyla “Elektrik Başarı Testi (EBT)”, “Kolb Öğrenme 
Stilleri Ölçeği (KÖSÖ)” ve “Fizik Tutum Ölçeği (FTÖ)” kullanılmıştır. 

Deney grubuna 4MAT yöntemine uygun olarak EK-4’te yer alan ders planlarına göre öğretim yapılmıştır. 
Danışman ve araştırmacı tarafından 4MAT öğretim yöntemine uygun olarak elektrik konusuyla ilgili ders planları 
hazırlanmış ve 4MAT konusunda 8 yıldır uzman olan bir öğretmene gönderilerek görüşü alınmıştır. Üzerinde 
düzeltmeler yapılarak ders planları son haline getirilmiştir. 4MAT öğrenme döngüsüne göre ders planları 4 
öğrenme yöntemine ve her öğrenme stilinde beynin sağ ve sol yarım küresi özelliklerini dikkate alacak şekilde 8 
adımda hazırlanmıştır. Her adımda istekli öğrencilere öncelik verilmiş böylece diğer öğrenciler aktivitelere 
katılmaları konusunda teşvik edilmiştir. Deney grubundaki öğrencilere konuyu zihinlerinde canlandırmalarını 
sağlamak amacıyla çeşitli kaynaklardan yararlanarak bulunan karikatür, animasyon ve simülasyonlar akıllı tahta 
yardımıyla uygulama esnasında gösterilmiştir. Hazırlanan ders planları içindeki yanı sıra hazır olarak bulunan 
animasyon ve simülasyonlardan da faydalanılarak konu anlatımlarının animasyon ve simülasyonlarla 
desteklendiği web sitesine “http://www.nigmetkoklu.com/fizik/” adresinden ulaşılabilmektedir. 

Uygulamadan önce deney ve kontrol gruplarının denkliğini belirlemek amacıyla EBT, grupların öğrenme 
stillerini belirlemek amacıyla KÖSÖ ve öğrencilerin fizik dersine yönelik tutumlarını ölçmek için FTÖ 
uygulanmıştır. Öğrencilerin elektrik başarı testi sonuçlarına göre sınıflar arasında anlamlı bir fark olmadığı için 
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bir sınıf deney, bir sınıf kontrol grubu olarak seçilmiştir. Deney grubuna 4MAT öğretim yöntemi hakkında bilgi 
verilerek uygulamaya başlanmıştır. Haftada iki ders saati ders planlarını uygulamak için yeterli olmadığından 
dolayı diğer derslerden haftada iki ders saati alınarak konu işlenmiştir. 4MAT öğretim yöntemi grup 
çalışmalarını ve deney yapmayı da içerdiği için uygun olan ortam laboratuvarlardır. Okulda laboratuvar şartları 
yetersiz olduğundan dersler sınıf ortamında işlenmiştir. Grup çalışması yapmak gerektiğinde öğrenciler sınıfın 
fiziki şartlarını duruma uygun hale getirmişlerdir. Diğer gruba ise, düz anlatım, soru-cevap metotları kullanılarak 
ders yapılmıştır. Kontrol gruplarında dersler sınıf ortamında işlenmiştir. Kontrol ve deney gruplarında dersler 
araştırmacı tarafından işlenmiştir. Derslerin bazılarına fizik öğretmenleri ve idareciler katılarak dersi 
gözlemlemişlerdir. Uygulama sonunda, her iki gruptaki öğrencilere FTÖ ve EBT son-test olarak tekrar 
uygulanmıştır. 

Bulgular ve Yorumlar 

Bu bölümde araştırmanın problemine ve alt problemlere yönelik bulgulara ve yorumlara yer verilmiştir. 

Araştırmanın Alt Problemlerine İlişkin Bulgular ve Yorumlar  

Tablo 1. 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin fizik dersi başarı testi ön-test puanlarının Kolmogorov-Smirnov testi 
sonuçları 

Grup 

Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

İstatistik Sd p İstatistik Sd p 

Deney Başarı ön - test ,166 32 ,025 ,948 32 ,127 

Kontrol Başarı ön - test ,189 32 ,005 ,922 32 ,024 

Deney ve kontrol grubu başarı ön-test puanlarının normal dağılım gösterip göstermediğine karar vermek 
amacı ile yukarıda verilen Tablo 1’deki Kolmogorov-Smirnov testi sonucuna göre deney grubu başarı ön-test 
verilerinin normal dağılım göstermediğine karar verilmiştir (p < 0,05). 

Tablo 1’ de görüldüğü gibi normal dağılıma uymayan veriler ile yapılan Mann-Whitney U testi sonucu 
elde edilen veriler Tablo 2 ‘de verilmiştir. 

Tablo 2.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin fizik dersi başarı testi ön-test puan ilişkisini veren Mann-Whitney U testi 
sonuçları 

Test   N Sıra ortalaması Sıra toplamı Mann-Whitney U p 

Ön- test Deney 
32 31,19 998,00 

470,000 ,57
2 

 Kontrol 32 33,81 1082,00   

Tablo 2 incelendiğinde ön-test sonuçlarına göre kontrol grubu öğrencilerinin başarıları deney grubu 
öğrencilerinin başarılarından daha yüksek bulunmuştur. Deney ve kontrol grubu puan ortalamaları arasında 
ortaya çıkan 2,62 puanlık fark çok fazla olmadığı için deney ve kontrol gruplarının başarıları bir birine denk ve 
yakın düzeyde kabul edilmiştir. Ön-test puanlarında ortaya çıkan bu farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek 
için Mann-Whitney U testi sonucu elde edilen p değeri 0,572 bulunmuş ve bu değer 0.05 anlamlılık düzeyinde 
(p > 0,05) istatistiksel olarak anlamsız bulunmuştur. 

Tablo 3.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin fizik dersi başarı testi ön-test puanlarının Kolmogorov-Smirnov testi 
sonuçları 

Grup 
Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 
İstatistik Sd p İstatistik Sd p 

Deney Başarı son-test ,113 32 ,200* ,968 32 ,455 

Kontrol Başarı son-test ,202 32 ,002 ,913 32 ,014 

 
Deney ve kontrol grubu başarı son-test puanlarının normal dağılım gösterip göstermediğine karar 

vermek amacı ile yukarıda verilen tabloda da Kolmogorov-Smirnov testi sonucuna göre kontrol grubu başarı 
son-test verilerinin normal dağılım göstermediğine karar verilmiştir (p < 0,05).  
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Tablo 3’ de görüldüğü gibi normal dağılım göstermeyen veriler ile yapılan Mann-Whitney U testi sonucu 
elde edilen veriler Tablo 4 ‘de verilmiştir. 

Tablo 4.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin fizik dersi başarı son-test puan ilişkisini veren Mann-Whitney U testi 
sonuçları 

Test   N Sıra ortalaması Sıra toplamı Mann-Whitney U p 

Son –test Deney 
32 38,20 1222,50 

329,500 ,01
4 

 Kontrol 32 35,80 857,50   

Tablo 4 incelendiğinde, son-test sonuçlarına göre deney grubu öğrencilerinin fizik dersi başarıları kontrol 
grubu öğrencilerinin başarılarından daha yüksek bulunmuştur. Deney grubunun erişişi (son-test ve ön-test puan 
ortalaması farkı) 7,1 puan, kontrol grubunun erişişi ise 1,99 puan bulunmuştur. Ortaya çıkan bu farkın anlamlı 
olup olmadığını belirlemek için kullanılan Mann-Whitney U testi sonucu elde edilen p değeri 0,014 bulunmuş ve 
bu fark 0.05 anlamlılık düzeyinde (p < 0,05) istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur. Son durumda, 4MAT 
öğretim yönteminin öğrencilerin akademik başarılarını düz anlatım - soru cevap yöntemlerinden daha fazla 
artırdığını göstermektedir. 

Tablo 5.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin öğrenme stillerinin frekans ve yüzde dağılımları 

Öğrenme Stili   Deney Grubu    Kontrol Grubu 

 f % f % 

Yaratıcı 1 3,12 3 9,37 
Dinamik 1 3,12 2 6,25 
Analitik  19 59,37 13 40,62 
Sağduyulu 11 34,37 14 43,75 
Toplam 32 100 32 100 

Tablo 5 verilerine göre, öğrenciler farklı öğrenme stillerine sahiptirler. Deney grubu analitik %59,37, 
sağduyulu %34,37, yaratıcı ve dinamik %3,12 oranlarında öğrenme stillerine sahip öğrencilerden oluşmaktadır. 
Kontrol grubu ise sağduyulu %43,75, analitik %40,65, yaratıcı %9,37, dinamik %6,25 oranlarında öğrenme 
stillerine sahip öğrencilerden oluşmaktadır. Deney ve kontrol grubuna ait veriler her öğrencinin öğrenme 
stilinin aynı olmadığını göstermektedir. 

Tablo 6.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin öğrenme stilleri puanlarının Kolmogorov-Smirnov testi sonuçları 

 
Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 
İstatistik Sd p İstatistik Sd p 

Öğrenme 
stilleri 

,284 64 ,000 ,755 64 ,000 

Deney ve kontrol grubu öğrenme stillerinin normal dağılım gösterip göstermediğine karar vermek amacı 
ile yukarıda verilen tabloda Kolmogorov-Smirnov testi sonucuna göre öğrenme stillerini normal dağılım 
göstermediğine karar verilmiştir (p < 0,05). 

Tablo 6’ da görüldüğü gibi normal dağılım göstermeyen veriler ile yapılan Kruskal Wallis-H testi sonucu 
elde edilen veriler Tablo 7’de verilmiştir.  

Tablo 7.  

Deney grubu öğrencilerinin başarı son-test puanı ile öğrenme stili ilişkisini veren Kruskal Wallis Testi sonuçları 

Grup Öğrenme stili N Sıra ortalaması sd Kruskal Wallis Test p Anlamlı fark 

Deney 
Yaratıcı 1 25,00 3 

5,344 ,14
8 

- 

 Dinamik 1 11,50 3    

 Analitik 19 13,76 3    

 Sağduyulu 11 20,91 3    
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Tablo 7 incelendiğinde deney grubunda yaratıcı öğrenme stilini benimseyen öğrenciler 25,00 ortalama 
ile en başarılı olurken onları sırası ile sağduyulu öğrenme stilini, analitik öğrenme stilini ve dinamik öğrenme 
stilini benimseyen öğrenciler izlemiştir.  

Tablo 6’ da görüldüğü gibi normal dağılım göstermeyen veriler ile yapılan Kruskal Wallis-H testi sonucu 
elde edilen veriler Tablo 8’de verilmiştir.  

Tablo 8.  

Kontrol grubu öğrencilerinin akademik başarı son-test puanı ile öğrenme stili ilişkisini veren Kruskal Wallis Testi 
sonuçları 

Grup Öğrenme stili N Sıra ortalaması sd Kruskal Wallis Test p Anlamlı fark 

Kontrol 
Yaratıcı 3 17,67 3 

2,076 ,55
7 

- 

 Dinamik 2 7,75 3    

 Analitik 13 16,23 3    

 Sağduyulu 14 17,75 3    

Tablo 8 incelendiğinde kontrol grubunda az bir farkla sağduyulu öğrenme stilini benimseyen öğrenciler 
17,75 ortalama ile en başarılı olurken onları sırası ile yaratıcı öğrenme stilini, analitik öğrenme stilini ve dinamik 
öğrenme stilini benimseyen öğrenciler izlemiştir. Tablo 7 ve Tablo 8’ de yapılan analizler sonucunda öğrenme 
stilleri puan ortalamaları arasında ortaya çıkan farklar 0.05 anlamlılık düzeyinde istatistiksel olarak anlamsız 
bulunmuştur (p > 0,05). Yani her iki gruptaki öğrencilerin öğrenme stilleri başarılarından bağımsızdır. 

Tablo 9.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin tutum ölçeği ön-test puanlarının Kolmogorov-Smirnov testi sonuçları 

Tutum ön-test 
Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 
İstatistik Sd p İstatistik Sd p 

Sevgi ,140 64 ,003 ,963 64 ,052 

İlgi ,122 64 ,020 ,977 64 ,291 

Fiziğin Önemi ,091 64 ,200* ,974 64 ,190 

Toplam ,084 64 ,200* ,978 64 ,321 

Deney ve kontrol grubu tutum ön-test puanlarının normal dağılım gösterip göstermediğine karar vermek 
amacı ile yukarıda verilen Tablo 9’daki Kolmogorov-Smirnov testi sonucuna göre tutum ön-test verilerinin 
normal dağılım göstermediğine karar verilmiştir (p < 0,05). 

Tablo 9’ da görüldüğü gibi normal dağılım göstermeyen veriler ile yapılan Mann-Whitney U testi sonucu 
elde edilen veriler Tablo 10 ve 12’de verilmiştir.  

Tablo 10.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin tutum ölçeği ön-test puan ilişkisini veren Mann-Whitney U testi sonuçları 

Tutum  N Sıra ortalaması Sıra toplamı Mann-Whitney U p 

Sevgi Kontrol 32 34,47 1103,00 449,000 ,390 
 Deney 32 30,53 977,00   

İlgi Kontrol 32 31,44 1006,00 478,000 ,647 

Deney 32 33,56 1074,00   

Fiziğin önemi Kontrol 32 31,44 1006,00 478,000 ,647 

Deney 32 33,56 1074,00   

Toplam Kontrol 32 26,36 843,50 315,500 ,008 

 Deney 32 37,84 1236,50   

 Tablo 10’da yer alan ön-test sonuçları tutum ölçeği alt boyutlarına göre ayrı ayrı incelenmiş ve bu 
verilere göre deney grubu öğrencilerinin tutumları kontrol grubu öğrencilerinin tutumlarından “sevgi” alt 
boyutu dışında “ilgi, fiziğin günlük yaşamımızdaki önemi ve toplam” daha yüksek bulunmuştur. Ortaya çıkan bu 
farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için Mann-Whitney U testi sonucu elde edilen p değerleri tutum ön-
test toplam 0,008; sevgi alt boyutu için 0,390;  ilgi alt boyutu için 0,647; fiziğin günlük yaşamımızdaki yeri alt 
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boyutu için 0,647 bulunmuştur. Ortaya çıkan farklar 0.05 anlamlılık düzeyinde tutum ön-test toplam puanı için 
(p < 0,05) istatistiksel olarak anlamlı, diğer alt boyutlarda ise (p > 0,05) istatistiksel olarak anlamsız 
bulunmuştur. 

Tablo 11.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin tutum ölçeği son-test puanlarının Kolmogorov-Smirnov testi sonuçları 

Tutum son-test 
Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 
İstatistik Sd p İstatistik Sd p 

Sevgi ,132 64 ,008 ,952 64 ,014 

İlgi ,124 64 ,016 ,970 64 ,115 

Fiziğin Önemi ,138 64 ,004 ,963 64 ,051 

Toplam ,124 64 ,016 ,970 64 ,115 

Deney ve kontrol grubu tutum ön-test puanlarının normal dağılım gösterip göstermediğine karar vermek 
amacı ile yukarıda verilen Tablo 11’deki Kolmogorov-Smirnov testi sonucuna göre tutum son-test verilerinin 
normal dağılım göstermediğine karar verilmiştir (p < 0,05).  

Tablo 11’ de görüldüğü gibi normal dağılım göstermeyen veriler ile yapılan Mann-Whitney U testi sonucu 
elde edilen veriler Tablo 12’de verilmiştir.  

Tablo 12.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin tutum ölçeği son-test puan ilişkisini veren Mann-Whitney U testi sonuçları 

Tutum   N Sıra ortalaması Sıra toplamı Mann-Whitney U p 

Sevgi Kontrol 32 30,78 985,00 457,000 ,458 
 Deney 32 34,22 1095,00   

İlgi  Kontrol 32 27,16 869,00 341,000 ,022 

Deney 32 37,84 1211,00   

Fiziğin önemi Kontrol 32 29,34 939,00 411,000 ,168 

Deney 32 35,66 1141,00   

Toplam   Kontrol 32 27,16 869,00 341,000 ,022 

 Deney 32 38,64 1211,00   

Tablo 12’de yer alan tutum ölçeği son-test sonuçları ölçeğin alt boyutlarına göre ayrı ayrı incelenmiş ve 
bu verilere göre deney grubu öğrencilerinin tutumları kontrol grubu öğrencilerinin tutumlarından (sevgi, ilgi, 
fiziğin günlük yaşamımızdaki önemi ve toplam) daha yüksek bulunmuştur. Ortaya çıkan bu farkın anlamlı olup 
olmadığını belirlemek için Mann-Whitney U testi sonucu elde edilen p değerleri tutum son test toplam 0,022; 
sevgi alt boyutu için 0,458;  ilgi alt boyutu için 0,022; fiziğin günlük yaşamımızdaki yeri alt boyutu için 0,168 
bulunmuştur. Ortaya çıkan farklar 0.05 anlamlılık düzeyinde tutum son test toplam puanı ve “ilgi” alt boyutu 
için (p < 0,05) istatistiksel olarak anlamlı diğer alt boyutlarda ise, (p > 0,05) istatistiksel olarak anlamsız 
bulunmuştur. 

Sonuçta istatistiksel olarak anlamlı bulunan ön-test ve son-test toplam tutum puanları incelendiğinde ön 
test ve son test tutum puanlarında bir artış gözlenmiştir. Deney ve kontrol gruplarında ortaya çıkan ön-test ve 
son-test puan ortalamaları farkı iki grupta da 0,8 puan olmuştur. Bu verilere bakılarak deney grubuna uygulanan 
4MAT öğretim yönteminin öğrenci tutumlarında diğer uygulanan yönteme göre bir fark yaratmadığı 
söylenebilir.  

Tablo 13.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin tutum son-test puanlarının öğrenme stillerine göre Kolmogorov-Smirnov 
testi sonuçları 

Öğrenme Stili 
Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 
İstatistik Sd p İstatistik Sd p 

Yaratıcı  ,291 4 . ,871 4 ,303 

Dinamik  ,320 3 . ,883 3 ,334 

Analitik  ,099 32 ,200* ,977 32 ,720 

Sağduyulu  ,141 25 ,200* ,938 25 ,136 
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Deney ve kontrol grubu başarı tutum son-test puanlarının öğrenme stillerine göre normal dağılım 
gösterip göstermediğine karar vermek amacı ile aşağıda verilen Tablo 13’de Kolmogorov-Smirnov testi 
sonucuna göre deney grubu başarı ön-test verilerinin normal dağılım göstermediğine karar verilmiştir (p < 
0,05). 

Tablo 13’ de görüldüğü gibi normal dağılım göstermeyen veriler ile yapılan Kruskal Wallis-H testi sonucu 
elde edilen veriler Tablo 14’de verilmiştir. 

Tablo 14.  

Deney grubu öğrencilerinin tutum ölçeği son-test puanı ile öğrenme stili ilişkisini veren Kruskal Wallis Testi 
sonuçları 

Grup Öğrenme stili N Sıra ortalaması sd Kruskal Wallis Test p Anlamlı fark 

Deney Yaratıcı 1 9,50 3 1,387 ,709 - 
 Dinamik 1 9,50 3    

 Analitik 19 16,39 3    

 Sağduyulu 11 17,95 3    

Tablo 14 sonuçlarına göre, deney grubunda sağduyulu öğrenme stilini benimseyen öğrencilerin derse 
karşı tutumları en olumlu olurken onları analitik öğrenme stilini benimseyen öğrenciler izlemiş, dinamik ve 
yaratıcı öğrenme stilini benimseyen öğrenciler aynı düzeyde derse karşı tutum sergilemişlerdir.  

Tablo 13’ de görüldüğü gibi normal dağılım göstermeyen veriler ile yapılan Kruskal Wallis-H testi sonucu 
elde edilen veriler Tablo 15’te verilmiştir. 

Tablo 15.  

Kontrol grubu öğrencilerinin tutum ölçeği son-test puanı ile öğrenme stili ilişkisini veren Kruskal Wallis Testi 
sonuçları 

Grup Öğrenme stili N Sıra ortalaması sd Kruskal Wallis Test p Anlamlı fark 

Kontrol 
Yaratıcı 3 21,50 3 

4,075 ,25
3 

- 

 Dinamik 2 27,25 3    

 Analitik 13 15,42 3    

 Sağduyulu 14 14,89 3    

 Tablo 15 sonuçlarına göre, kontrol grubunda dinamik öğrenme stilini benimseyen öğrencilerin derse 
karşı tutumları en olumlu olurken onları sırası ile yaratıcı öğrenme stilini benimseyen öğrenciler, analitik 
öğrenme stilini benimseyen ve sağduyulu öğrenme stilini benimseyen öğrenciler izlemiştir. Sağduyulu öğrenme 
stilini benimseyen öğrencilerin deney grubunda en başarılı, kontrol grubunda ise en başarısız olması 
incelenmeye değer görülmüştür. Ortaya çıkan bu farklar 0.05 anlamlılık düzeyinde istatistiksel olarak anlamsız 
bulunmuştur (p > 0,05). 

Tablo 16.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin başarı testi ve tutum ölçeğinden aldıkları ön-test – son-test puanları 

Grup 
Öğrenci 
no 

Başarı 
ön - test 

Başarı  
son - test 

Tutum 
ön - test 

Tutum 
son - test 

Deney 

1 6,00 8,00 47,00 46,00 
2 6,00 13,00 53,00 63,00 
3 2,00 9,00 44,00 54,00 
4 5,00 9,00 53,00 41,00 
5 7,00 11,00 56,00 63,00 
6 7,00 5,00 48,00 41,00 
7 7,00 11,00 66,00 65,00 
8 6,00 8,00 52,00 34,00 
9 10,00 12,00 57,00 61,00 
10 7,00 9,00 56,00 63,00 
11 4,00 6,00 56,00 42,00 
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12 3,00 6,00 42,00 43,00 
13 4,00 15,00 46,00 64,00 
14 5,00 15,00 51,00 64,00 
15 4,00 14,00 57,00 61,00 
16 4,00 9,00 63,00 46,00 
17 2,00 7,00 54,00 59,00 
18 8,00 12,00 53,00 65,00 
19 4,00 10,00 49,00 62,00 
20 6,00 6,00 56,00 60,00 
21 4,00 8,00 54,00 53,00 
22 6,00 10,00 59,00 54,00 
23 6,00 7,00 47,00 58,00 
24 5,00 9,00 41,00 38,00 
25 3,00 9,00 50,00 47,00 
26 4,00 9,00 55,00 61,00 
27 7,00 10,00 51,00 62,00 
28 4,00 8,00 55,00 48,00 
29 6,00 11,00 61,00 29,00 
30 6,00 10,00 52,00 46,00 
31 4,00 13,00 51,00 46,00 
32 5,00 10,00 57,00 69,00 
Ortalama 31,19 38,20 37,84 38,64 

Kontrol 

1 4,00 12,00 33,00 61,00 
2 5,00 11,00 43,00 55,00 
3 2,00 9,00 58,00 68,00 
4 5,00 13,00 47,00 48,00 
5 7,00 10,00 62,00 61,00 
6 3,00 12,00 58,00 54,00 
7 4,00 13,00 57,00 73,00 
8 2,00 13,00 49,00 73,00 
9 5,00 14,00 69,00 53,00 
10 3,00 11,00 54,00 73,00 
11 4,00 14,00 68,00 65,00 
12 4,00 13,00 57,00 68,00 
13 6,00 13,00 59,00 52,00 
14 7,00 12,00 60,00 57,00 
15 5,00 12,00 52,00 56,00 
16 2,00 9,00 50,00 70,00 
17 8,00 12,00 52,00 63,00 
18 7,00 10,00 57,00 63,00 
19 4,00 11,00 68,00 74,00 
20 4,00 10,00 59,00 58,00 
21 2,00 13,00 34,00 55,00 
22 9,00 11,00 57,00 62,00 
23 7,00 12,00 66,00 72,00 
24 1,00 15,00 57,00 70,00 
25 4,00 12,00 48,00 65,00 
26 3,00 7,00 50,00 63,00 
27 3,00 7,00 44,00 46,00 
28 2,00 6,00 54,00 50,00 
29 8,00 11,00 42,00 56,00 
30 3,00 13,00 52,00 49,00 
31 4,00 13,00 54,00 49,00 
32 3,00 13,00 54,00 55,00 
33 4,00 12,00 33,00 61,00 
Ortalama 33,18 35,80 26,36 27,16 
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Tartışma ve Sonuç 

Araştırmanın birinci alt probleminde iki farklı gruptaki öğrencilerin ön-test - son-test ortalama puanları 
ile fizik dersi başarıları ön-testte karşılaştırıldığında anlamlı bir farklılık olmadığı ancak son-testte deney grubu 
öğrencilerinin diğer gruptaki öğrencilerden anlamlı derecede başarılı bulunmuştur. Literatürde benzer ve farklı 
sonuçlarla karşılaşılmıştır. Örneğin, Öztürk (2007) yaptığı çalışmada, grupların son test başarı puanlarını 
karşılaştırmış ve deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre daha başarılı olduklarını ve bu 
başarının anlamlı olduğunu bulmuştur. Uysal (2009) yaptığı araştırmada, deney grubu öğrencilerine 4MAT 
öğretim yöntemine göre, kontrol grubuna ise ders kitabına bağlı kalınarak konuları işlemiştir. Uygulamadan 
önce, hemen sonra ve kalıcılığa etkisini ölçmek için bir ay sonra başarı testi uygulamıştır. Sonuçta, deney grubu 
lehine anlamlı bir farklı olduğu bulunmuştur. Ergin (2011), deney ve kontrol grubu öğrencilerinin son-testten 
aldıkları puanlara göre, başarıları karşılaştırıldığında deney grubu öğrencileri kontrol grubu öğrencilerinden 
anlamlı derecede daha başarılı olmuşlardır. Delaney (2002) ve Lee (2008)’nin çalışmalarında ise deney ve 
kontrol grubu öğrencilerinin başarı düzeylerinde anlamlı farklılık bulunamamıştır. Bu durumun sebebi uygulama 
yapılan sürenin kısa olması olabilir. Ülkemizde 4MAT öğretim yönteminin öğrencilerin fizik dersi başarılarına ve 
fizik dersine yönelik tutumlarıyla ilgili dört adet araştırmaya rastlanılmıştır (Akpınar, 2006; Erdoğan, 2008; Ergin, 
2011; Erol, 2013). Erdoğan (2008), üniversite öğrencileriyle gerçekleştirdiği araştırmada Genel Fizik-I dersi alan 
ve bu dersten başarılı ve başarısız olan öğrencilerin öğrenme ve düşünme stillerini karşılaştırmıştır. Sonuç olarak 
iki gruptaki öğrencilerin öğrenme ve düşünme stilleri arasında anlamlı bir ilişki bulunamamıştır.  

Bu araştırmanın ikinci alt probleminde uygulama öncesinde, istatistiksel analizler ile öğrencilerin 
öğrenme stilleri incelenmiştir. Yapılan araştırma sonucu öğrencilerin öğrenme stillerinin birbirinden farklı 
olduğu bulunmuştur. Uygulamanın yapıldığı deney ve kontrol gruplarındaki 64 öğrencinin öğrenme stilleri 
yüzdeleri incelenmiştir. İnceleme sonucunda deney grubu öğrencilerinin %59,37’sinin analitik, %34,37 
sağduyulu,  %3,12 yaratıcı ve dinamik öğrenenler grubuna dahil olduğu tespit edilmiştir. Kontrol grubu 
öğrencilerinin öğrenme stilleri incelendiğinde ise öğrencilerin %43,75 sağduyulu, %40,65 analitik, %9,37 
yaratıcı, %6,25 dinamik öğrenenler grubuna dahil oldukları belirlenmiştir. Hem deney hem de kontrol grubunda 
öğrencilerin öğrenme stillerinin sağduyulu ve analitik öğrenenler grubunda olduğu dikkat çekmektedir. 
Literatürde yapılan araştırmalarda benzer sonuçlara ulaşılmıştır. Peker (2003) araştırmasında, öğrencilerin 
öğrenme stillerinin farklı olduğunu ve yarısından fazlasının analitik öğrenen grubuna dahil olduklarını 
bulmuştur. Ergin (2011) araştırmasında, öğrencilerin farklı öğrenme stillerine sahip olduklarını, % 48,4 ‘ünün 
analitik, %29’unun sağduyulu, %12,1’inin yaratıcı, %10,5’inin dinamik öğrenme stiline sahip oldukları 
sonuçlarına ulaşmıştır.  

Araştırmanın üçüncü ve dördüncü alt probleminde deney ve kontrol grubu öğrencilerinin öğrenme stili 
puanlarına göre akademik başarıları incelenmiştir. Her iki grupta da yaratıcı ve sağduyulu öğrenenlerin 
başarıları daha yüksek çıkmıştır. Bu durum 4MAT öğretim modelinin öğrenciyi öğrenme sürecinde aktif hale 
getirdiğini göstermektedir. Fakat deney ve kontrol grubu son-test puanlarından elde edilen analiz sonuçlarına 
göre öğrencilerin fizik dersi başarıları ile öğrenme stilleri arasındaki fark anlamlı çıkmamıştır. Yani öğrencilerin 
öğrenme stilleri başarılarından bağımsızdır. Yapılan diğer çalışmalar bu sonucu destekler niteliktedir. Dikkartın 
(2006)’in yaptığı araştırmada, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin matematik dersinin Çember Daire ve 
Silindir ünitesinin dairenin çevresi, alanı ve dik silindirin özellikleri alanı ve hacmi  konusundaki son-test başarı 
puanları ile öğrencilerin sahip oldukları öğrenme stilleri arasında anlamlı bir farklılık olmadığını göstermiştir. 
Yani öğrencilerin son-test başarı puanları, sahip oldukları öğrenme stili değişkenine göre anlamlı bir şekilde 
değişmemiştir. Gürsoy (2008)’un yaptığı araştırmada öğrencilerin bölümleri, mezun oldukları lise türü ve ders 
başarıları ile öğrenme stilleri arasında anlamlı bir fark olmadığını belirlemiştir.  

Araştırmanın beşinci alt problem cümlesine göre öğrencilere uygulanan fizik tutum ölçeği sonuçları 
incelenmiştir. Bu sonuçlara göre deney grubunda uygulanan 4MAT öğretim yönteminin öğrenci tutumlarında 
diğer uygulanan yönteme göre bir fark yaratmadığı görülmüştür. Sebep olarak, araştırmanın kısa bir zaman 
içerisinde gerçekleşmesi ve öğrencilerin uygulamaya yabancı olmaları gösterilebilir. Genel olarak, öğrenci 
tutumlarının değişebilmesi için daha fazla zamana ihtiyaç olduğu düşünülmektedir (Altınışık ve Orhan, 2002). 
Elektrik akımı ve direnç konusunu sevmedikleri halde bu konuya karşı olumsuz bir tutum sergilemeyen 
öğrencilerin konunun diğer konulardan farklı, eğlenceli ve ilgi çekici olduğu yönünde tutum sergilemişlerdir. 
Literatürde yapılan araştırmalarda da benzer ve aksi sonuçlara ulaşılmıştır. Hançer (2008) araştırmasında, fen 
bilgisi öğretmen adaylarının fizik dersine karşı tutum ve fizik dersi başarı seviyeleri arasında yakın bir ilişkinin 
bulunduğunu tespit etmiştir. Akpınar (2006) araştırmasında, fizik dersine yönelik tutum ölçeği ile öğrencilerin 
fizik dersi notlarını karşılaştırmıştır. Yapılan istatistiksel analizler sonucunda tutum ile başarı arasında olumlu 
yönde ancak düşük sayılabilecek bir ilişkinin olduğu saptanmıştır. Özyürek ve Eryılmaz (2001),  öğretmen 
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özellikleri, cinsiyeti, yaşı, öğretim deneyimi, cinsiyet, sınıf derecesi ve okul olanakları değişkenlerinin 
öğrencilerin fizik dersine yönelik tutumlarına etkisi konusunda araştırma yapmışlardır. Analiz sonuçları, 
değişkenlerin hepsinin öğrencilerin fiziğe karşı tutumlarını etkilediğini göstermiştir. Karakuyu ve Tortop (2011) 
yaptıkları araştırma sonucunda, sınıf öğretmenliği öğrencilerinin öğrenme stillerinin fizik dersindeki başarılarına 
ve derse karşı tutumlarına etkisinin olduğunu bulmuşlardır. Şengören, Tanel ve Kavcar (2007) araştırmaları 
sonucunda, fen fakültesi fizik ve eğitim fakültesi fizik öğretmenliği öğrencilerinin optik dersine yönelik 
tutumlarının cinsiyete göre değişmediğini, ancak öğrenim gördükleri okullara göre farklılık gösterilmiştir. 

Araştırmanın altıncı ve yedinci alt problemlerinde yapılan istatistik analizler sonucunda öğrencilerin farklı 
öğrenme stillerine sahip olmalarına rağmen fizik dersine karşı tutumlarının farklılıklar gösterdiği belirlenmiştir. 
Bu farklılıklar istatistiksel olarak anlamsız olmasına rağmen deney grubunda sağduyulu (3. Tip) öğrenme stilini 
benimseyen öğrencilerin derse karşı tutumları en olumlu olurken onları analitik (2. Tip) öğrenme stilini 
benimseyen öğrenciler izlemiştir. Kontrol grubunda ise, dinamik (4. Tip)  öğrenme stilini benimseyen 
öğrencilerin derse karşı tutumları en olumlu olurken onları yaratıcı (1. Tip) öğrenme stilini benimseyen 
öğrenciler izlemiştir. Başarı puanlarında olduğu gibi, tutum puanlarında da, deney ve kontrol grubunda 
öğrencilerin kendilerini iki öğrenme stilinde (analitik ve sağduyulu öğrenme) öğrenen olarak tanımlamaları 
incelenmeye değer bulunmuştur. Benzer şekilde; Mutlu (2006) yaptığı araştırma sonucunda, lise 9. sınıf 
öğrencilerinden ikinci tip öğrenenler ile üçüncü tip öğrenenler arasında yaptığı karşılaştırma sonucunda üçüncü 
tip öğrenenler lehine anlamlı bir farkın olduğunu belirtmiştir. Erol (2013) yaptığı araştırmada, fizik dersine 
yönelik tutumu iki alt boyuta göre incelemiştir. Araştırma sonucu, yerleştiren grubun fiziğe ilgi duyma alt boyut 
tutum puanı ortalaması daha yüksek çıkmıştır. Ayrıca özümseyen öğrenme stiline sahip öğrencilerin önem 
verme alt boyutundaki tutum puanı ortalaması da daha yüksek çıkmıştır. 
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Öz 

Bu çalışmanın amacı, fizik öğretmen adaylarının, gelecekte öğretiminden sorumlu olacakları, ‘iş, güç ve 
enerji’ kavramlarını algılama durumlarını analiz etmektir.  Araştırmanın örneklemini Karadeniz Teknik 
Üniversitesi Fatih Eğitim Fakültesi Fizik öğretmenliği son sınıf öğrencileri ve formasyon eğitimine devam eden 
fizik bölümü son sınıf öğrencileri oluşturmaktadır. Çalışmada iş güç ve enerji kavramının üniversite seviyesindeki 
öğretimi ve öğretmen adaylarının bu kavramı algılama durumları karşılaştırılmıştır. Araştırmada ilgili 
kavramların öğretim durumlarının özellikleri kaynak kitaplar analiz edilerek belirlenmiştir; öğretmen adaylarının 
ilgili kavramları algılama durumları çalışma kapsamında hazırlanan açık uçlu sorulardan oluşan başarı testi 
uygulanarak ortaya konulmuştur.  Sonuç olarak; öğretmen adaylarının iş, güç ve enerji kavramı ile ilgili bireysel 
algılarının, ilgili kavramlarla ilgili bilimsel bilgilere tam olarak uymadığı belirlenmiştir. 

Anahtar kelime: İş, Güç ve Enerji  

Abstract 

The purpose of this study is to analyze the prospective physics teachers’ perceptions of the concepts of 
work, power, and energy.The sample of the study is composed of senior students of Karadeniz Technical 
University Fatih Faculty of Education and the students of the department of physics enrolled a pedagogical 
formation program as well. In this study, characteristics of the learning environments of work, power and 
energy concepts at university level and the perception of teacher candidates about this concept are compared. 
The characteristics of the teaching activities are determined by analyzing the source books and the pre-service 
teachers' perceptions of the related concepts are determined by using an achievement test consisting of open-
ended questions. As a result; it was determined that individual percep ons of prospective teachers about work 
power and energy concept did not full  comply with the scientific knowledge related to related concepts. 

Key Words:Work, Power and Energy 

Giriş 

Eski çağlardan beri insanlar sahip oldukları imkanlar doğrultusunda ülkelerinin gelişmesi için bilimsel 
çalışmalar yaparak bilime, geleceğe ve teknolojiye yön vermeye çalışmışlardır. Bilindiği üzere bir ülkenin 
gelişmişliğinin en önemli göstergeleri arasında o ülkenin eğitim siteminin niteliği gelmektedir. Temel bilimler 
arasında önemli bir yer tutan Fen/Fizik eğitiminin daha ileri ve üst düzeyde nasıl yapılması gerektiği ülkelerin 
gelişimi için önem taşıdığından bu alanda birçok araştırma yapılmaktadır (Kızılcık ve Güneş, 2011).Bazı fen 
kavramları günlük hayatta bilimsel anlamlarından farklı şekilde karşımıza çıkmakta ve bireylerin deneyimleri ve 
sahip oldukları fikirler neticesinde bilimsel olarak doğru kabul edilen gerçeklerle uyuşmayabilmektedir 
(Aydoğdu&Ay,2015). Bireylerin etkili öğrenmeleri ve bilgiye ulaşama süreçleri ile öğretmenlerin öğretmekle 
yükümlü oldukları konu ve kavramlara ilişkin bilgileri şüphesiz büyük önem taşımaktadır. Nitelikli öğretim 
faaliyetlerinin gerçekleştirilmesi için öğretmenlerin öğretecekleri kavram ve konular hakkında eksiksiz bilgiye 
sahip olmaları gerekmektedir (Akyürek, 2003). Uzun yıllardır araştırmacıların ilgi odağı haline gelen kavram 
öğretimi ve öğrenimi ile ilgili farklı disiplinlerde araştırmalar yürütülmüştür. Fizik alanında yürütülen bazı 
çalışmalar (örn. Eryılmaz, 2002; Aydoğan, Güneş ve Gülçiçek, 2003) öğrencilerin ve/veya öğretmen adaylarının 
soyut varlıklara ait fizik kavramlarını öğrenme konusunda bazı güçlüklere sahip olduklarını ortaya koymuştur. 
Fizik kavramları arasında yer alan iş, güç ve enerji kavramları da, günlük yaşam anlamları bilimsel anlamlarından 
farklı olduğundan öğrenilmesi zor olan kavramlar arasında sıralanmaktadır. Literatür incelendiğinde iş güç ve 
enerji kavramlarını birbirine karıştırıldığı görülmüştür (Aydın ve Balım, 2005; Aydoğmuş, 2008; Cerit Berber, 
2008; Hırça, 2008; Berber ve Sarı,2009;Uzunkavak, 2009; Torosluoğlu Çekiç, 2011; Uzun, 2011; Erduran Avcı, 
Kara ve Karaca, 2012; Akbulut, Şahin ve Çepni, 2013;). Benzer şekilde öğrencilerin günlük hayatta kullanılan iş 
kavramı ile bilimsel anlamda kullanılan iş kavramını karıştırdıkları iş kavramı ile enerji kavramını birbirine 
karıştırdığı yapılan çalışmalar sonucunda belirlenmiştir (Diakidoy, Kendeou ve Ioannides, 2003; Sağlam Arslan 
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ve Kurnaz, 2009; Kurnaz, 2011; Akbulut, Şahin ve Çepni, 2013; Güneş ve Taştan Akdağ, 2016; Watts, 1983). 
Yapılan çalışmaların önemli bir bölümünde kavram yanılgılarına ve/veya alternatif kavramların belirlenmesine 
odaklanıldığı belirlenmiştir. Buna göre, öğrenme ile ilgili aksaklıkların (kavram yanılgıları, alternatif kavramalar, 
vb.) ortaya çıkış nedenleri, öğretim durumlarının bunların oluşumundaki etkileri incelenmesi gereken konular 
arasında önemli bir yere sahiptir. Bu bağlamda ‘Fizik öğretmen adaylarının, gelecekte öğretiminden sorumlu 
olacakları, ‘İş, Güç ve Enerji’ kavramlarını algılama durumlarını analiz etmek araştırmanın amacını 
oluşturmaktadır.  

Yöntem 

Fizik öğretmen adaylarının iş, güç ve enerji kavramlarını algılama durumlarını ortaya koymayı hedefleyen 
bu çalışma örnek olay tarama yöntemi kullanılarak yürütülmüştür. Araştırma Karadeniz Teknik Üniversitesi’nde 
öğrenimlerine devam eden 15 fizik öğretmen adayı ile yürütülmüştür. Çalışmanın amacı doğrultusunda çalışma 
kapsamında geliştirilen açık uçlu sorular oluşturulmuş bir başarı testi veri toplama aracı olarak kullanılmıştır. 
Toplanan verilerin analizinde Abraham vd. (1994) tarafından geliştirilen seviye belirleme ölçeği kullanılmıştır. 
([0] Anlamama; [1] Spesifik kavram yanılgıları;[2] Spesifik kavram yanılgısı içeren kısmi anlama; [3] Kısmi 
anlama; [4] Tam anlama)  

Bulgular 

Fizik öğretmen adaylarının veri toplama aracında yer alan sorulara verdikleri cevapların seviyelere göre 
dağılımı Tablo 1 özetlenmiştir. 

Tablo 1. 

Fizik öğretmen adaylarının veri toplama aracındaki sorulara verdikleri cevapların seviyelere göre dağılımı 

 [0] [1] [2] [3] [4] 
Soru 1 4 1 2 7 1 
Soru 2 1 1 5 7 1 
Soru 3 - 1 7 7 - 
Soru 4 3 - 3 8 1 
Soru 5 5 - 5 4 1 

[0] Anlamama; [1] Spesifik kavram yanılgıları;[2] Spesifik kavram yanılgısı içeren kısmi anlama; [3] Kısmi anlama; 
[4] Tam anlama  

Tablo 1 katılımcı cevaplarının seviyelere göre dağılımının soru tipine göre değişim gösterdiğini ve genel 
olarak kısmi anlama [3] seviyesi ile spesifik kavram yanılgısı içeren kısmi anlama [2] seviyesinde yığıldığını 
ortaya koymaktadır. 

Basit bir makinenin belirli bir h derinliğinden m kütleli bir cismi t sürede çıkarabilmesi için sahip olması 
gereken güç hesaplama ile ilgili olan 1. soru için verilen cevapların en fazla [3]. Seviyede olduğu, diğer az 
sayıdaki cevabın [0], [1], [2] ve [4] seviyesinde olduğu Tablo 1’den görülmektedir. 

Tüm seviyelerdeki cevaplar niteliksel olarak incelendiğinde; dört öğretmen adayının konu ile alakası 
olmayan anlamsız şekiller çizdiği ya da soruyu boş bıraktığı [0], bir öğretmen adayının işin ve gücün tanımı için 
matematiksel bağıntı kullandığı [1] belirlenmiştir. [2] seviyesinde yer alan cevaplarda güç formülü doğru 
yazılmış ancak açıklama yapılırken yanlış bilgi içeren ifadelere yer verilmiştir. [3]. Seviyede yer alan cevaplarda 
bilimsel olarak doğru formüllere ancak eksik öğeler içeren açıklamalara yer verildiği; [4]. Seviyedeki cevapların 
ise bilimsel bilgilerle tam uyum gösterdiği tespit edilmiştir. 

Fizikte işin ne olduğunu açıklama ile ilgili olan 2. Soruya verilen cevapların [3] ve [2] seviyesinde yığıldığı 
kalan 0 sınırlı sayıdaki cevapların ise diğer seviyelerde yer aldığı Tablo 1’den görülmektedir. Bu soruya verilen 
cevaplar analiz edildiğinde bir öğretmen adayının soruyu cevapsız bıraktığı, bir öğretmen adayının yanlış örnek 
üzerinden işi açıklamaya çalıştığı [1] ve bir öğretmen adayının da bilimsel bilgilerle tam uyumlu cevap [4] verdiği 
görülmüştür. [2] seviyesinde yer alan cevapları veren bazı öğretmen adaylarının işi sözel olarak ifade etikleri 
bazılarının ise sadece matematiksel bağıntı verdikleri görülürken genel olarak işin yapılma durumu ile ilgili 
olarak verdikleri örneklerin bilimsel nitelikte olmadığı belirlenmiştir. [3] seviyesinde yer alan cevapların iş 
kavramını lise ders kitaplarında olduğu şekilde tanımlamaya çalıştıkları ancak tanımlarında eksik öğelerin olduğu 
görülmüştür. 

Farklı yöntemler (grafikler, sözel ifadeler vb.) kullanarak ‘enerji ‘ve ‘güç’ kavramlarını açıklama ile ilgili 3. 
soruya verilen cevapların [2] ve [3] seviyelerinde yığıldığı ve diğer bir cevabın [1] seviyesinde olduğu tablo1 ‘den 
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görülmektedir. Bu soruya verilen cevapların analizi, bir öğretmen adayının iş, güç ve enerji kavramlarını sözel 
olarak yanlış ifade ettiği belirlenmiştir. [2] seviyesindeki cevaplarda bir tanesinde güç, enerji bölü zaman olarak 
yazılmış ancak iş yapabilme yeteneği olarak tanımlanmıştır; diğer öğrencilerin iş, güç, enerji kavramlarını tam 
olarak tanımlayamadıkları ancak matematiksel bağıntı kullanarak iş kavramını güç ile ilişkilendirdikleri ve bunun 
için Newton’un 2. kanununu kullandıkları belirlenmiştir. Bu seviyede cevap veren bazı öğretmen adaylarının ise 
sadece matematiksel bağıntı vererek açıklama yapmaya çalıştığı, bir öğretmen adayının ise enerji kavramı 
içerisinde geçen kinetik ve potansiyel enerji kavramlarını şekil çizerek açıkladığı görülmektedir. 

İş, güç ve enerji kavramları arasındaki ilişkiyi detaylandırarak açıklama yapılmasını gerektiren 4. soruya 
verilen cevapların, diğerlerinde olduğu gibi, [3] seviyesinde yığıldığı, [0] ve [2] seviyelerinde üçer cevabın [4] 
seviyesinde ise bir cevabın bulunduğu Tablo 1’den görülmektedir. Bu soruya verilen cevaplar detaylı 
incelendiğinde üç öğretmen adayın soruya cevap vermediği, [2] seviyesinde cevap veren bir öğretmen adayının 
güç kavramını ‘birim zamanda yapacağımız iş ile kullandığımız enerji şeklinde’ tanımladığı güç formülünde 
sadece yapılan işi dikkate aldıkları, diğer öğretmen adaylarının iş formülünü verdikleri ve enerjiyi tanımlayarak 
kinetik ve potansiyel enerji formülerini yazdıkları üç öğretmen adayının ise sadece kinetik enerji ve potansiyel 
enerji ile ilgili matematiksel formülü yazdıkları görülmektedir. [3] seviyesinde cevap veren öğretmen adaylarının 
bazılarının ders kitaplarında yer alan tanımları kullandıkları diğer öğrencilerin sadece matematiksel formül 
kullandıkları, [4] seviyesinde cevap veren bir öğretmen adayının iş kavramını bilimsel olarak doğru ifadeler 
kullanarak açıkladığı görülmektedir.  

h yüksekliğinden serbest bırakılan m kütleli bir cisim belirli bir yüksekliğe kadar düştüğünde cismin sahip 
olduğu hızı hesaplama ile ilgili olan 5. Soruya verilen cevapların [0], [2] ve [3] seviyelerinde dağıldığı [4] 
seviyesinde ise sadece bir cevabın olduğu Tablo 1’den görülmektedir. Cevapların detaylı analizi, bir öğretmen 
adayının [4] seviyesinde sınıflandırılabilecek nitelikte bilimsel cevap verdiğini göstermektedir. [3] seviyesindeki 
cevapların mekanik enerji yerine hareket denklemlerine dayandığı ancak çözümle ilgili açıklamaları 
içermedikleri, [2] seviyesindeki cevapların ise serbest düşme diyagramını içerdiği ve bilimsel bilgilerden 
bağımsız açıklamalar içerdiği tespit edilmiştir. Ayrıca beş öğretmen adayının bu soruyu boş bıraktığı [0] 
görülmektedir. 

Tartışma ve Sonuç 

Günlük hayat ile ilişkilendirilen örneklerde ise cismin hareket yönü ile uygulanan kuvvettin aynı yönlü, zıt 
yönlü ve birbirine dik olduğu durumlarda öğretmenlerin işin yapılıp yapılmadığı durumları bilmedikleri olarak bu 
konuda bireysel tanımalarının eksik olduğu görülmektedir. Genel olarak öğretmen adaylarının kitaplarda yer 
alan tanımlamaya yapmaya çalıştıkları bazı kavramların birbiri yerine kullanıldığı matematiksel formüller 
kullanılarak kavramlar arası ilişkilerin çıkarılmaya çalışıldığı görülmektedir.  

Fizik öğretmen adaylarının, gelecekte öğretiminden sorumlu olacakları, ‘iş, güç ve enerji’ kavramlarını 
algılama seviyelerini analiz etmek amacıyla gerçekleştirilen bu çalışma sonucunda katılımcılarda ilgili 
kavramlarla ilişkili bilimsel bilgilerle tam uyumlu algılamaların oluşmadığı ortaya konulmuştur. Bununla ilişkili 
olarak öğretmen adaylarının özellikle açıklama gerektiren sorularda güçlüklerinin olduğu tespit edilmiştir. 
Benzer şekilde Kurnaz (2007)’da öğretmen adaylarının soruların çözümünde kullandıkları teknikleri açıklamakta 
yetersiz olduğunu ortaya koymuştur. Ayrıca katılımcıların kitaplarda yer alan tanımlara birebir bağlı kaldığı, ilgili 
kavramları birbirinin yerine kullanıldığı ve matematiksel formüller kullanılarak kavramlar arası ilişkileri kurmaya 
çalıştıkları görülmüştür. Bu durum öğretmen adaylarının iş, güç ve enerji kavramları ile ilgili algılarının işlemsel 
düzeyle sınırlı olduğunu ve kavramsal düzeyde nitelikli öğrenmelerin gelişmediği sonucunu göstermektedir. Bu 
duruma ek olarak bazı öğretmen adaylarının fizik bilimin en temel kavramları arasında yer alan bu kavramlara 
ilgili işlemsel öğrenmelerinin de sınırlı düzeyde olduğu ortaya konulmuştur. Güneş ve Akdağ (2016) da ezbere 
dayalı sistemlerinde kavram öğretiminin tanıma bağlı gerçekleştirildiğini ve enerji tanımı, enerji dönüşümleri ve 
enerjinin diğer kavramlar olan ilişkisinin beklenen düzeyde olmadığını vurgulamışlardır.  

Bu çalışma sonucunda; iş, güç ve enerji kavramlarının öğretiminde kalıcı öğrenmenin en önemli etkenleri 
arasında yer alan çoklu gösterimlerin kullanılması ve gösterimler arası geçiş faaliyetlerinin öğretime entegre 
edilmesi önerilmektedir. 
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Ek: Veri toplama aracı  

Soru1. Basit bir makinenin belirli bir h derinliğinden  m kütleli bir cismi  t sürede çıkarabilmesi için  sahip olması 
gereken gücün hangi yöntemler kullanılarak hesaplanabileceğini yazınız. Yazdığınız yöntemleri bilimsel olarak 
açıklayınız. 

 Soru 2. İş kavramını açıklayınız. Günlük hayattaki uygulama örneklerini dikkate alarak, fiziksel olarak işin 
yapıldığı durumları açıklayınız. 

Soru 3.Farklı gösterim biçimlerini (grafikler, sözel ifadeler vb.) kullanarak iş, enerji ve güç kavramlarını 
açıklayınız. 

Soru 4. İş , güç ve enerji  kavramları arasındaki ilişkiyi açıklayınız. 

Soru 5. Herhangi bir h yüksekliğinden serbest bırakılan m kütleli bir cismin herhangi bir t anındaki hızının nasıl 
hesaplanacağını açıklayınız.  
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Öz 

 Bu çalışmanın amacı Türkiye’de STEM alanında öğretmen adayları ile ilgili yayımlanmış makalelerin 
araştırdıkları konu ve kavramların neler olduğunu tespit edip, bu alanda ileriye dönük olarak hangi konuların 
çalışılması gerektiğine karar vermektir. Bu amaç doğrultusunda nitel araştırma yöntemlerinden içerik analizi 
tekniği kullanılmıştır. Araştırmada ülkemizde yayımlanan çalışmalar Google akademi, Ebsco ve Dergipark veri 
tabanları taranarak belirlenen çalışmaların içerik analizleri yapılmıştır. Belirlenen makaleler “araştırmanın 
amacı, çalışma grubu, veri toplama araçları/yöntem ve araştırmanın sonucu” bakımından incelenmiştir. 
Sonuçlar araştırmaların çalışma grubu bakımından çoğunluk sırasına göre fen bilgisi öğretmenliği, sınıf 
öğretmenliği, aday öğretmenler (birden fazla bölüm), matematik öğretmenliği aday öğretmenleri olarak 
değişiklik göstermektedir. Araştırmalarda veri toplama aracı olarak genelde STEM yönelim düzeyini belirleme, 
mühendislik tasarım sürecini temel alma, etkinlik geliştirme ve uygulama ve STEM’e yönelik tutum geliştirmeyi 
amaçlayan ölçekler, yarı yapılandırılmış mülakatlar ve anketler kullanılmıştır. Çalışmalarda genelde STEM’e 
yönelik geliştirilen ölçeklerin geçerli ve güvenilir yapısı olduğu, STEM eğitimi alan öğretmen adaylarının lehine 
pozitif yönde anlamlı fark bulunduğunu saptanmıştır. Daha çok STEM yaklaşımının mühendislik-tasarım 
basamağıyla ilgili çalışmalara rastlanmıştır. Çalışmaların özellikle sonuç ve amaç bölümünün içerik 
analizlerinden birçok tema ortaya çıkmıştır.  

Anahtar Kelimeler: İçerik Analizi, Öğretmen Adayları, STEM 

Abstract 

 The purpose of this study, published articles about the teachers in the STEM fields in Turkey to determine 
what the subjects and concepts they are researching and to decide which issues should be studied in this field 
prospectively. For this purpose, content analysis technique, one of the qualitative research methods, was used. 
In this research, the studies published in our country, Google academy, Ebsco and Dergipark databases were 
analyzed and content analysis of the studies determined. The selected articles were examined in terms of aim 
of the research, study group, data collection tools / methods, and the result of the research. The results vary 
according to the majority of the study group as prospective science teacher, prospective classroom teacher, 
prospective teachers (multiple departments), prospective mathematics teacher. Scales, semi-structured 
interviews and questionnaires aimed to determine STEM orientation level, based on engineering design 
process, develop and implement activities and develop attitude towards STEM were used as data collection 
tools. In the studies, it was found that the scales developed for STEM were generally valid and reliable, and 
there was a significant positive difference in favor of STEM teacher candidates. Mostly, studies on the 
engineering-design step of the STEM approach were found. Many themes have emerged from the content 
analysis of the results and purpose part of the studies. 

Keywords: Content Analysis, Prospective Teachers, STEM. 

Giriş 

Günümüz dünyasında bilim ve teknoloji alanında hızlı gelişmeye bağlı olarak toplumların nitelikli insan 
gücüne olan ihtiyaç artmaktadır. Bu durum günümüz şartlarına uyum sağlayan, problem çözebilme yeteneğine 
sahip olan ve özgün fikirler üreterek ortaya ürün çıkarabilen bireyler yetiştirmemizi zorunlu kılmaktadır. Bu da 
disiplinler arası iş birliğinin olmasını zorunlu kılmaktadır. Bütüncül bilim olarak adlandırılan bu yaklaşım son 
yıllarda ülkemize STEM olarak girmiştir. STEM eğitimi Fen, Teknoloji, Mühendislik, Matematik disiplinleri 
arasındaki ayrımı ortadan kaldırarak bir araya getiren ve bu disiplinler arasındaki entegreyi uyumlu bir şekilde 
kurarak, okul öncesi eğitimden üniversiteye kadar verilecek proje tabanlı eğitim yaklaşımıyla sorgulayan, 
araştıran, problem çözme yeteneğine sahip ve yeni buluşlar, icatlar üretebilen bireylerin yetiştirilmesini 
hedeflemektedir (Scientix Projesi Türkiye, 2018). Günlük hayatta karşımıza çıkan problemlerin ve sorunların 
çözümü için takip edilecek yol genellikle fen, teknoloji, matematik ve mühendislik becerilerini kapsamaktadır 
(National Research Council, 2005; 2011). Bu bağlamda tüm dünyada olduğu gibi ülkemizde de öğrencilerin aktif 
olduğu disiplinler arası yaklaşım olan STEM etkinlikleri geliştirilmeye ve uyarlanmaya başlanmıştır. STEM 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

528 
 

etkinliklerinin geliştirmesinde ve uygulanmasında öğretmenlere-öğretmen adaylarına büyük sorumluluklar 
düşmektedir. Sisteme yeni atanacak olan genç öğretmenlerin yeni yaklaşımları ve teknolojileri derslerinde 
kullanmaya daha yatkın olduklarına inanıldığından dolayı özellikle öğretmen adayları bu konuda eğitilmeli ve 
ileri yaşamlarında alacakları büyük sorumlulukların farkına varılması sağlanmalıdır.  

STEM kavramı dünyada ilk defa Judith Rahmaley tarafından 2001 yılında ortaya atılmasına (White, 2014) 
ve ardından dünyanın birçok gelişmiş ülkesinde eğitim fakültelerindeki derslere dahil edilmesine rağmen 
ülkemizde hala birçok üniversitede STEM ile ilgili sadece teorik farkındalık vardır fakat STEM uygulamaları nadir 
olarak karşımıza çıkmaktadır ve aynı zamanda son yıllara kadar STEM-müfredat bağlantısı yoktur. Bu sorunları 
çözmek için neler yapılıyor henüz bize ulaşmamıştır. STEM-müfredat bağlantısı 2017 yılından itibaren 
hayatımıza giriş yapmıştır. Müfredata adapte olmak için öğretmenlerin ve özellikle öğretmen adaylarının STEM 
altyapısı oluşturulmalıdır.  Öğretmen adaylarının STEM yaklaşımı ile ilgili çalışmalarına bakıldığında; alan bilgisini 
hatırlama, pekiştirme, tasarım hedefinin motive edici ve kalıcı öğrenme sağlaması, STEM disiplinleri arasındaki 
ilişkiyi anlama açısından olumlu görüşler belirtmişlerdir (Tarkın-Çelikkıran ve Aydın-Günbatar 2017; Kızılay 2018; 
Altan, Yamak ve Kırıkkaya 2016). Bu bağlamda öğretmen adayların STEM yaklaşımının yeni olması sebebiyle 
daha iyi örnekler görmeleri gerektiğini ve eğer kendileri yaparsa inanıp ve uygulayabileceğini göstermektedir.  

Bu araştırmanın temel amacı Türkiye’de STEM alanında öğretmen adayları ile ilgili yayımlanmış 
makalelerin araştırdıkları konu ve kavramların neler olduğunu tespit edip, bu alanda ileriye dönük olarak hangi 
konuların çalışılması gerektiğine karar vermektir. STEM literatürü yapmamızın sebebi ise bu alanda dünyada 
neler yapıldı? Biz nereden başlamalıyız? ve yapılan çalışmalardan hangi sonuçlar elde edildi? Bu soruların 
cevaplarını irdeleyip ortaya koymaktır. Bu çalışmalara bağlı dersin amacını, vizyonunu, misyonunu, etkinliklerini, 
ölçme ve değerlendirmesini, yöntem ve tekniklerinin gelişimini literatüre dayalı olarak geliştirmektir. 

Yöntem 

             Yapılan bu araştırmada; Türkiye’de STEM alanında öğretmen adayları ile ilgili yayımlanmış makalelere ait 
nitel araştırma tekniklerinden içerik analizi yapılmıştır. İçerik analizi, birbirine benzeyen verileri belli bir kavram 
ve tema çerçevesinde bir araya getirerek okuyucunun anlayabileceği düzeyde düzenleyip yorumlamaktır (Çepni, 
2014). Veriler, Google akademi, Ebsco ve Dergipark veri tabanları taranarak belirlenen çalışmalardan 
toplanmıştır. Belirlenen makaleler “araştırmanın amacı, çalışma grubu, veri toplama araçları/yöntem ve 
araştırmanın sonucu bakımından incelenmiştir. Ayrıca makaleler yayımlandıkları yıllar, araştırmanın amacı, 
çalışma grubu, veri toplama araçları/yöntem ve araştırmanın sonucu için gerekli olduğunda kodlar belirlenmiş, 
ardından frekans ve yüzde hesaplamaları gerçekleştirilmiştir. Veri analizleri ve bulgular tablolar halinde 
sunulmuştur. Temel amaç doğrultusunda aşağıda yer alan araştırma sorularına cevap aranmıştır. 

Araştırma Soruları: 

1. Çalışmaların yayımlandığı yıllara göre dağılımı nasıldır? 
2. Çalışmaların örneklem grubuna göre dağılımları nasıldır? 
3. Çalışmaların yöntemlerine göre dağılımı nasıldır? 
4. Çalışmaların veri toplama araçlarına göre dağılımı nasıldır? 
5. Çalışmaların amaçlarına göre dağılımları nasıldır? 
6. Çalışmaların sonuçlarına göre dağılımları nasıldır? 

Bulgular 

Araştırma Kapsamında Teorik Altyapıyı Oluşturmak İçin Analiz Edilen Çalışmaların Listesi 

Bu bağlamda 27 araştırma makalesi tablodaki gibi yazar adı, amaç, çalışma grubu, yöntem/ veri toplama araçları 
ve sonuç bölümleri yapılmıştır. 

Tablo 1.  

Türkiye’de STEM alanında öğretmen adayları ile ilgili analiz makalelerin listesi 

Yazar Amaç Çalışma Grubu Yöntem/ Veri 
Toplama Araçları 

Sonuç 

Topalsan 
(2018) 

Mühendislik tasarım süreci 
temel alınarak öğretmen 
adaylarının geliştirdikleri 
ve yürütmeye çalıştıkları 
öğretim etkinliklerinin 

45 sınıf 
öğretmeni 
öğretmen 
adayı 
 

Nitel/Özel durum 
çalışması doküman 
analizi 
Değerlendirme 
rubriği 

Problem tanımlama 
ve tanımlanan 
problemin anlaşılırlığı 
kısmında, yaratıcı 
çözüm üretme ve 
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değerlendirilmesi ve bu 
süreç içerisinde yaşadıkları 
aksaklıkların ortaya 
çıkarılması 

model haline getirme 
basamaklarında elde 
edilen performans 
düşüktür   

Marulcu & 
Sungur 
(2013) 

Öğretmen adaylarının 
mühendislik ve 
mühendislik algılarını ve 
yöntem olarak 
mühendislik-dizayna bakış 
açılarının incelmesi 

44 fen bilimleri 
öğretmen 
adayı  

Karma yöntem/ 
Anket  

Katılımcıların yarıya 
yakını mühendislik 
öğrenmenin fen 
eğitimi için önemli 
olduğunu 
düşünmekte ve 
kendilerinin 
mühendislik sürecine 
aşina olduklarını 
savunmaktadırlar 

Delen&                                                                                        
Uzun (2018)  
 

Öğretmen adaylarının Fen-
Teknoloji ve Toplum 
dersinde aldıkları STEM 
eğitimin sonrasında bu 
yaklaşıma yönelik 
öğrenme ortamını ne 
ölçüde 
planlayabildiklerinin ve bu 
süreçte yaşananların 
yansıtılması 

50 matematik 
öğretmen 
adayı 

Nitel araştırma 
yöntemlerinden 
durum çalışması 
deseni/ 
Dokümanlar ve yarı 
yapılandırılmış 
görüşmeler 

Katılımcıların 
matematik ve fen 
bilimlerini entegre 
edebildikleri fakat 
bunu tasarımlara 
yansıtma ve bu 
sürece teknolojiyi 
ekleme noktasında 
zorlandıkları 
görülmüştür 

Altan, Yamak 
& Kırıkkaya 
(2016) 

FeTeMM eğitim 
yaklaşımını fen sınıflarına 
yansıtabilmek amacıyla 
önerilen Tasarım Temelli 
Fen Eğitimi ile planlanan 
bir sürecin hizmet öncesi 
fen öğretmenlerinin 
eğitiminde uygulanması ve 
öğretmen adaylarının 
sürece yönelik 
değerlendirmelerinin 
tespit edilmesi 
 

6 fen bilimleri 
öğretmen 
adayı 

Nitel araştırma 
yöntemlerinden 
durum çalışması 
deseni/ Yarı 
yapılandırılmış 
görüşmeler  

Öğretmen adaylarının 
mühendislik tasarım 
sürecinin en güçlü 
yönlerini yaparak 
öğrenmeyi sağlaması, 
büyük tasarım görevi 
hedefinin motive 
edici olması, kalıcı 
öğrenmeyi sağlaması 
ve sorgulamaya 
dayalı olması gibi 
özellikleriyle 
değerlendirmişlerdir 

Deveci (2018) Öğretmen adaylarının 
sahip olduğu FeTeMM 
farkındalıklarının girişimci 
özellikleri yordama 
durumunu incelemek 

162 fen 
bilimleri 
öğretmen 
adayı 

Nicel yöntem 
İlişkisel 
tarama/ölçek 

Öğretmen adaylarının 
sahip oldukları 
FeTeMM 
farkındalıklarının 
girişimci özellikleri 
anlamlı düzeyde 
yordadığı 
belirlenmiştir. 

Tutak, 
Akaygün & 
Tezsezen 
(2017) 
 
 

FeTeMM Eğitimi yaklaşımı 
doğrultusunda hazırlanmış 
İşbirlikli FeTeMM Eğitimi 
Modülü (İFEM) tanıtılması 
ve modülün öğretmen 
adaylarının FeTeMM 
eğitimi algılarına olan 
etkisinin incelenmesi 

48 kimya ve 
matematik 
öğretmen 
adayı 

Nicel araştırma 
yöntemi yarı 
deneysel desen/ 
Anket 

FeTeMM eğitimi 
tanımı için ön ve son 
testte verdikleri 
cevaplar göz önüne 
alındığında anlamlı 
bir fark bulunmuştur. 
 

Buyruk & 
Korkmaz 
(2016) 

Geçerlilik ve güvenilirlik 
analizlerini yaparak 
FeTeMM Farkındalık 
Ölçeği (FFÖ) geliştirmek 

256 Bilgisayar, 
Matematik ve 
Fen Bilgisi 
öğretmen 

Ölçek geliştirme FeTeMM Farkındalık 
Ölçeği’nin FeTeMM’e 
yönelik farkındalık 
durumlarının 
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adayı ölçülmesi için geçerli 
ve güvenilir bir araç 
olduğu sonucuna 
ulaşılmıştır 

Hacıömeroğlu 
& Bulut 
(2016) 

Entegre FeTeMM Öğretimi 
Yönelim Ölçeği Türkçe 
formunun geçerlik ve 
güvenirlik çalışması 
yapılarak sınıf öğretmeni 
adaylarının bu konuya 
ilişkin görüşlerini 
belirlemeye yönelik bir 
ölçme aracı elde etmek 

253 sınıf 
öğretmeni 
adayı 

Ölçek geliştirme Geçerlik ve güvenirlik 
çalışması yapılan 
uyarlanan ölçeğin 
Türkçe formunun 
sınıf öğretmeni 
adaylarında 
kullanılabilecek 
geçerli ve güvenilir 
bir araç olduğu 
sonucuna ulaşılmıştır 

Hacıömeroğlu 
(2017) 

Sınıf öğretmeni adaylarının 
entegre FeTeMM öğretimi 
yönelim düzeylerini 
incelemek 

401 sınıf 
öğretmeni 
adayı 

Nicel yöntem/ 
tarama modeli 

Sınıf öğretmeni 
adaylarının entegre 
FeTeMM öğretimi 
yönelim düzeylerinin 
genel olarak olumlu 
olduğunu 
göstermiştir 

Gelen, Akçay, 
Tiryaki 
&Benek 
(2019) 

FeTeMM’e yönelik 
özyeterlik ve tutumları 
ölçeği’nin öğretmen 
adaylarının özyeterlik 
düzeyini belirlemeye 
uygun olacak şekilde 
Türkçe’ye uyarlanması 

392 fen bilgisi 
öğretmen 
adayı  

Ölçek geliştirme Geçerli ve güvenilir 
bir ölçme 
aracı olduğu ortaya 
çıkmıştır  

Derin, Aydın 
& Kırkıç 
(2017) 

Fen ve matematik 
alanlarında eğitim alan 
yetişkinlerin STEM eğitimi 
yaklaşımına dair olan 
tutumlarını ölçen bir ölçeği 
geliştirmek 

300 Fen ve 
matematik 
öğretmen 
adayı 

Ölçek geliştirme Ölçeğin uyarlanmış 
halinin geçerli ve 
güvenilir yapısı 
onanmıştır 
 
 

Karışan & 
Bakırcı (2018) 

Öğretmen Adaylarının 
FeTeMM Öğretim 
Yönelimlerinin Anabilim 
Dalına ve Sınıf Düzeyine 
Göre İncelenmesi 

521 öğretmen 
adayı 

Ölçek/ 
Nicel araştırma 
yöntemlerinden 
ilişkisel tarama 
modeli 

Öğretmen adaylarının 
toplam FeTeMM 
öğretim yönelim 
ölçek puanlarının 
anabilim dallarına 
göre değişmiştir ve 
anlamlı fark, fen 
bilimleri öğretmen 
adayları lehindedir. 

Yıldırım 
(2019) 

Öğretmen adaylarının 
STEM eğitiminde 
Biyomimikri 
uygulamalarına yönelik 
görüşlerinin tespit edilmesi 

17 fen bilgisi 
öğretmen 
adayı 

Nitel veriler içerik 
analizi yöntemi/ 
Görüşme Formu 

Öğretmen adaylarının 
bu uygulamalara 
yönelik olumlu 
görüşe sahip 
oldukları, bu 
uygulamaları 
derslerinde 
kullanmayı 
düşündükleri tespit 
edilmiştir 

Yıldırım 
(2018) 

Bağlam temelli öğrenmeye 
uygun hazırlanmış STEM 
uygulamalarının öğretmen 
adaylarının çevreye karşı 

26 fen bilgisi 
öğretmen 
adayı 

Nicel araştırma 
yöntemi yarı 
deneysel desen/ 
Ölçek  

Bağlam temelli 
öğrenmenin çevreye 
karşı duyarlılıkları ve 
davranışları üzerine 
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duyarlılıkları, davranışları 
ve tutumları, doğaya olan 
bağlılıkları ve teknolojiye 
karşı tutumları üzerine 
etkisini incelemek 

olumlu etki yaptığı 
anlaşılmıştır 
 
 
 

Hacıoğlu, 
Yamak & 
Kavak (2017) 

Öğretmen adaylarının 
mühendislik tasarım 
temelli STEM eğitimine 
ilişkin görüşlerinin 
incelenmesi 

42 fen bilgisi 
öğretmen 
adayı 

Görüşme formu/ 
Nitel yöntem 
İçerik analizi 

Genellikle 
mühendislik tasarım 
temelli fen eğitimine 
yönelik olumlu görüş 
sunmuşlarıdır 

Delice, Aydın, 
Derin & Yaşın 
(2014) 

Matematik öğretmenliği 
programında fen bilimleri, 
teknoloji ve matematiğin 
entegrasyonu üzerine 
görüşlerin incelenmesi 

349 matematik 
öğretmen 
adayı 

Karma yöntem/ 
ölçek ve kazanım 

FeTeMM 
bütünleştirilmesine 
yönelik olumlu 
tutumlara işaret 
etmektedir 

Gökbayrak & 
Karışan 
(2017) 

STEM etkinliklerinin 
öğretmen adaylarının 
bilimsel süreç becerilerine 
etkisi  

50 fen bilgisi 
öğretmen 
adayı 

Nicel araştırma Yarı 
deneysel desen/ 
Ölçek 
 

Grupların BSB testi 
başarı puanları 
arasında deney grubu 
lehine anlamlı bir fark 
olduğu bulunmuştur 
 

Yıldırım & 
Altun (2015) 

STEM eğitimi ve 
mühendislik 
uygulamalarının fen bilgisi 
laboratuar dersindeki 
etkilerinin incelenmesi 

83 fen bilgisi 
öğretmen 
adayı 

Nicel araştırma  
Yarı deneysel 
desen/ öğrenme 
düzeyi testi 
 

STEM eğitimi ve 
mühendislik eğitimin 
uygulandığı deney 
grubu lehine anlamlı 
fark bulunmuştur 

Yaman, 
Özdemir & 
Akar-Vural 
(2018) 

STEM yaklaşımı ile ilgili 
STEM uygulamaları 
öğretmen özyeterlik 
ölçeği’ni geliştirmek 

219 fen 
bilimleri 
öğretmen 
adayına 

 Ölçek geliştirme Geçerli ve güvenilir 
anket geliştirilmiştir. 
Ayrıca geçerliliği 
sağlamak için 
uygulanan anket 
sonuçları STEM 
eğitimi alan 
katılımcılar lehine 
anlamlı fark 
bulunduğunu 
göstermiştir 
 

Kırılmazkaya 
(2017) 

Sınıf öğretmeni adaylarının 
Fen, Teknoloji, Matematik 
ve Mühendislik (FeTeMM) 
öğretimi yönelim 
düzeylerinin incelenmesi 

105 sınıf 
öğretmeni 
adayı 

Betimsel araştırma 
yöntemlerinden 
tarama metodu/ 
Ölçek  

Sınıf öğretmeni 
adaylarının bilgi, 
tutum, değer, 
sübjektif ölçüt ile 
algılanan davranış 
kontrolü ve davranış 
yönelimi boyutlarına 
ilişkin olarak 
görüşlerinin genel 
olarak olumlu olduğu 
belirlenmiştir 

P. Yıldırım 
(2017) 

Fen bilgisi öğretmen 
adaylarının fen, teknoloji, 
matematik ve mühendislik 
entegrasyonu hakkındaki 
görüşlerini belirlemek 

12 fen bilimleri 
öğretmen 
adayı 

Nitel yaklaşım 
durum çalışması 
yöntemi / Yarı 
yapılandırılmış 
görüşme formu 

Öğretmen adaylarının 
genel olarak olumlu 
algıya sahip oldukları 
fakat disiplinler arası 
yaklaşıma uygun 
olarak fen öğretimi 
tasarlama-uygulama 
anlamında bilgi ve 
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deneyime ihtiyaç 
duydukları 
belirlenmiştir 
 

B. Yıldırım & 
Türk (2017) 

Sınıf öğretmeni adaylarının 
STEM eğitimine yönelik 
görüşlerini incelemek 

40 sınıf 
öğretmeni 
adayı 

Yarı yapılandırılmış 
görüşme formu/ 
Nitel yöntem İçerik 
analizi 

STEM eğitimi ve 
mühendislik-
teknolojiye yönelik 
olarak düşünceleri 
olumlu yönde 
değişmiştir. 

Kızılay (2018) Fen, teknoloji, mühendislik 
ve matematik (STEM) 
alanlarının birbirleriyle 
ilişkisi hakkındaki 
görüşlerini belirlemek 

12 fen bilimleri 
öğretmen 
adayı 

Nitel yöntem İçerik 
analizi / açık uçlu 
sorular 

STEM alanlarının 
ilişkisini beş farklı 
bakış açısıyla ifade 
ettikleri 
gözlemlenmiştir 

Timur & 
İnançlı (2018) 

Öğretmen adayları ve 
öğretmenlerin STEM 
eğitimi hakkındaki 
görüşlerini belirlemek 

7 fen bilimleri 
öğretmen 
adayı ve 5 fen 
bilimleri 
öğretmeni 

Nitel yöntem 
Betimsel analizi/ 
Yarı yapılandırılmış 
görüşme formu 

Fen bilimleri 
öğretmen adayları ve 
öğretmenlerin STEM 
eğitimine karşı 
öğrenmeye istekli 
olduğu görülmüştür 

Üçüncüoğlu 
& Bozkurt-
Altan (2018) 

Fen Bilimleri öğretmen 
adayları için STEM odaklı 
laboratuvar uygulamaları. 
“Sağlıklı Yaşam" Etkinliği 

35 fen bilimleri 
öğretmen 
adayı 

Nitel yöntem  
Bütüncül tek 
durum çalışması 
modeli/ görüşme 
formu ve alan 
notları 

Öğretmen adaylarının 
etkinliği STEM 
Eğitimine uygun, 
etkili öğrenmeye 
katkı sağlayıcı ve 21. 
Yüzyıl becerilerini 
geliştirici olarak 
değerlendirdikleri 
tespit edilmiştir 

Uğraş & Zülfü 
(2018) 

Okul öncesi öğretmen 
adaylarının STEM 
eğitimine yönelik 
görüşlerini ve entegre 
STEM öğretimine olan 
yönelimlerini belirlemek 

35 okul öncesi 
öğretmen 
adayı 

Karma yöntem  
Nitel yöntem 
İçerik analizi/ / Yarı 
yapılandırılmış 
görüşme formu 
Nicel yöntem 
Basit deneysel/ 
ölçek  

Okul öncesi öğretmen 
adaylarının genel 
anlamda STEM eğitim 
yaklaşımı ile ilgili 
olumlu düşüncelere 
sahiptir 

Tarkın-
Çelikkıran  &  
Aydın-
Günbatar 
(2017) 

Kimya öğretmen 
adaylarının FeTeMM 
eğitimi etkinlikleri 
hakkındaki görüşlerinin 
değerlendirilmesi 

13 Kimya 
öğretmen 
adayı 

Nitel araştırma 
yöntemleri/ durum 
çalışması 
Yansıtma raporları 
İçerik analizi, 
betimsel analiz ve 
sürekli 
karşılaştırmalı 
analiz teknikleri 

FeTeMM eğitimi 
uygulamalarının 
disiplinler arası bakış 
açısı kazandırma ve 
kimya alan 
bilgisi/öğrenilenleri 
hatırlama/pekiştirme 
noktasında önemli 
katkılar sunduğunu 
belirtmişlerdir ve 
öğretmen adayları 
özellikle kullanılacak 
malzemelere, ürünün 
nasıl tasarlanacağına 
karar verme ve 
gerekli bilgiyi edinme 
araştırma noktasında 
zorlanmışlardır. 



International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education                  Proceeding Book (Full-texts)                                                                                           

533 
 

Tablo 1.’den elde edilen veriler ve temel amaç doğrultusunda 6 araştırma sorusuna cevap aranmıştır. 
Bulgular tablo halinde sunulmuştur ve her bir tablo makale sayısı (f) ve yüzdelik dağılım değerlerini 
içermektedir. 

1. Çalışmaların yayımlandığı yıllara göre dağılımı nasıldır? 

Tablo 1.1 Türkiye’de STEM alanında öğretmen adayları ile ilgili makalelerin 2013-2019 yılları arasındaki 
dağılımları frekans ve yüzde değerleri olarak gösterilmiştir.  

Tablo 1.1 

Türkiye’de STEM alanında öğretmen adayları ile ilgili makalelerin yayımlandığı yıllara göre dağılımı 

Yıllar Makale Sayısı (f) Yüzde (%) 

2019 2 7.4 
2018 10 37 
2017 9 33.3 
2016 3 11.2 
2015 1 3.7 
2014 1 3.7 
2013 1 3.7 

Tablo 1.1 incelendiğinde; çalışma grubundaki 2019-2013 yılları arası 27 bilimsel yayının, 10’u (%37) 2018 
yılında, 9’u (%33.3) 2017 yılında, 3’ü (%11.2) 2016 yılında, 2’si (7.4) 2019 yılında gerçekleştirilmiştir. 2015, 2014 
ve 2013 yıllarında birer (%3.7) adet bilimsel çalışmaya rastlanmaktadır. Bu bağlamda Türkiye’de STEM alanında 
öğretmen adayları ile ilgili makalelerin, 2018 ve 2017 yıllarında diğer yıllara kıyasla en yoğun şekilde 
yayımlandığı gözlemlenmektedir.  

2. Çalışmaların örneklem grubuna göre dağılımları nasıldır? 

Tablo 1.2 Türkiye’de STEM alanında öğretmen adayları ile ilgili makalelerin örneklem grubuna göre 
dağılımları frekans ve yüzde değerleri gösterilmiştir. 

Tablo 1.2  

Türkiye’de STEM alanında öğretmen adayları ile ilgili makalelerin örneklem grubuna göre dağılımı 

Çalışma Grubu Makale Sayısı (f) Yüzde (%) 

Fen bilimleri aday öğretmenleri 15 55.6 
Sınıf aday öğretmenleri 5 18.5 
Aday öğretmenler (birden fazla bölüm) 4 14.8 
Matematik aday öğretmenleri 2 7.4 
Okul öncesi aday öğretmeni 1 3.7 

Tablo 1.2 incelendiğinde; örneklem grubu çoğunluk sırasına göre 15’i (%55.6) yarısından fazlası fen 
bilimleri aday öğretmeni, 5’i (%18.5) sınıf aday öğretmeni, 4’ü (%14.8) aday öğretmenler (birden fazla bölüm), 
2’si (%7.4) matematik aday öğretmeni ve 1’i (%3.7) okul öncesi aday öğretmeni olarak dağılım göstermektedir. 
Yapılan çalışmalarda örneklem grubu olarak fen bilimleri aday öğretmenleri çoğunlukla tercih edildiği açıkça 
görülmektedir. Fen bilimleri aday öğretmenlerinden sonraki örneklem grubunu sınıf aday öğretmenleri 
oluşturmaktadır. Ayrıca sınıf öğretmenlerinden sonraki çoğunluğu aday öğretmenler (birden fazla bölüm) 
oluşturmaktadır. Fakat matematik aday öğretmenlerinin incelenen çalışmalarda örneklem grubu olarak bu 
kadar az çalışılması dikkat çekmektedir.  

3. Çalışmaların yöntemlerine ve yaklaşımlarına göre dağılımı nasıldır? 

Tablo 1.3 Türkiye’de STEM alanında öğretmen adayları ile ilgili makalelerin yöntem ve yaklaşımlarına 
göre dağılımları frekans ve yüzde değerleri gösterilmiştir. 

Tablo 1.3 

Türkiye’de STEM alanında öğretmen adayları ile ilgili makalelerin yöntem ve yaklaşımlarına göre dağılımları 

Yöntem ve Yaklaşım  Makale Sayısı (f) Yüzde (%) 

YAKLAŞIM   
Nicel  12 44,4 
Nitel  12 44,4 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

534 
 

Karma  3 11,2 
YÖNTEM   
Tarama  8 29.6 
Durum çalışması 6 22.2 
Deneysel  5 18.5 
DİĞER 8 29.6 

Tablo 1.3’te görüldüğü gibi çalışmaların %44.4’ünde nicel, %44.4’ünde nitel, %11.2’sinde karma yaklaşım 
tercih edilmiştir. Ve yöntem olarak %29.6’sında tarama, %22.2’si durum çalışması, %18.5’i deneysel ve 
%26’sında diğer (nitel, nicel ve karma yöntemden birisi. Ayrıntı açıkça belirtilmemiş) yöntemleri kullanılmıştır. 
Analizler sonucunda çalışmaların yarısının nitel diğer yarısının nicel yaklaşıma sahip olmasından dolayı her iki 
yönteminde eşit sayılabilecek şekilde kullanıldığı görülmektedir. Ayrıca tarama yönteminin diğer yöntemlerden 
az bir farkla da olsa daha sık kullanıldığını gözlemlemekteyiz. Deneysel ve durum çalışması yöntemlerinin de 
incelenen çalışmalarda yaklaşık olarak benzer oranda kullanıldığı görülmektedir.  

4. Çalışmaların veri toplama araçlarına göre dağılımı nasıldır? 

Tablo 1.4 Türkiye’de STEM alanında öğretmen adayları ile ilgili makalelerin veri toplama araçlarına göre 
göre dağılımları frekans ve yüzde değerleri gösterilmiştir. 

Tablo 1.4 

Türkiye’de STEM alanında öğretmen adayları ile ilgili makalelerin veri toplama araçlarına göre göre dağılımları 

Veri Toplama Araçları Makale Sayısı (f) Yüzde (%) 

Ölçek  12 44.4 
Görüşme formu 9 33.3 
Anket  2 7.4 
Testler  2 7.4 
Diğer  5 18.5 

Tablo 1.4’de görüldüğü gibi çalışmaların %44.4’ünde ölçek, %33.3’ünde görüşme formu, %7.4’erinde 
anket ve testler %18.5’inde diğer (rubrik, doküman, kazanım, alan notları, yansıtma raporları) gibi veri toplama 
araçlarının kullanılmıştır. Analizler sonucunda ölçek ve görüşme formlarının diğer veri toplama araçlarına kıyasla 
daha sıklıkla kullanıldığı görülmektedir. 

5.Çalışmaların amaçlarına göre dağılımları nasıldır? 

Tablo 1.5 Türkiye’de STEM alanında öğretmen adayları ile ilgili makalelerin amaçlarına göre dağılımları 
frekans ve yüzde değerleri gösterilmiştir. 

Tablo 1.5 

Türkiye’de STEM alanında öğretmen adayları ile ilgili makalelerin amaçlarına göre dağılımı 

Amaç  Makale Sayısı (f) Yüzde (%) 

Öğretmen adaylarının Görüşlerini belirlemek 11 40.7 
STEM uygulamalarının etkisini belirlemek 8 29.6 
STEM Yönelim düzeyini belirlemek 5 18.5 
Ölçek geliştirmek 5 18.5 
STEM farkındalığını ölçmek 3 11.2 
Öğretim Sürecini değerlendirmek 3 11.2 
STEM’e yönelik tutumlarını belirlemek 3 11.2 
STEM öz-yeterliliklerini belirlemek 2 7.4 

Tablo 1.5’e göre STEM kavramını temel alan çalışmaların %40.7 sıklıkla öğretmen adaylarının görüşlerini 
belirlemeyi, %29.6 STEM uygulamalarının etkisini belirlemeyi, %18.5 STEM yönelim düzeyini belirlemeyi, %18.5 
sıklıkla ölçek geliştirmeyi, %11.2’şer sıklıkla STEM farkındalığını ölçmeyi, öğretim sürecini değerlendirmeyi ve 
STEM’e yönelik tutumlarını belirlemeyi, %7.4’er sıklıkla STEM’in öz-yeterliliklerine etkisini ortaya çıkarmayı 
amaçlayan çalışmalar belirlenmiştir. Analizlere göre öğretmen adaylarının görüşlerini belirleme ve STEM 
uygulamalarının etkisini belirleme incelenen makalelerin temel amaçlarını oluşturduğunu açıkça 
göstermektedir.  
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6. Çalışmaların sonuçlarına göre dağılımları nasıldır? 

Tablo 1.6 Türkiye’de STEM alanında öğretmen adayları ile ilgili makalelerin sonuçlarına göre dağılımları 
frekans ve yüzde değerleri gösterilmiştir. 

Tablo 1.6 

Türkiye’de STEM alanında öğretmen adayları ile ilgili makalelerin sonuçlarına göre dağılımı 

Amaç  Makale 
sayısı (f) 

Yüzde 
(%) 

Sonuç  

Öğretmen adaylarının STEM ile 
ilgili görüşlerini belirlemek 

11 40.7 Mühendislik-tasarım süreci ve STEM entegresine 
karşı genellikle olumlu görüş bildirmişlerdir. 
Tasarım, teknoloji entegresi, karar verme ve bilgi-
deneyim eksikliği noktasında zorluk yaşamışlardır. 
Alan bilgisini hatırlama, pekiştirme, tasarım 
hedefinin motive edici ve kalıcı öğrenme sağlaması, 
STEM disiplinleri arasındaki ilişkiyi anlama açısından 
olumlu görüşler belirtmişlerdir.  

STEM uygulamalarının etkisini 
belirlemek 

8 29.6 Deney grubu lehine olumlu yönde anlamlı fark 
bulunmuştur ve katılımcılar genellikle STEM 
uygulamalarıyla ilgili olumlu görüş bildirmişlerdir. 

STEM öğretimi yönelim düzeyini 
belirlemek 

5 18.5 STEM öğretimi yönelimi fen bilimleri, okul öncesi ve 
sınıf öğretmenleri adaylarında olumlu düzeydedir. 

Ölçek geliştirmek 5 18.5 Geçerli ve güvenilir bir araç geliştirilmiştir. 
STEM farkındalığını ölçmek 3 11.2 FeTeMM farkındalıklarının girişimci özellikleri anlamlı 

düzeyde yordadığı ve STEM uygulamaları açısından 
deney grubu lehine pozitif yönde anlamlı fark 
bulunmuştur. 

Öğretim Sürecini 
değerlendirmek 

3 11.2 Fen bilimleri dışındaki öğretmen adayları genellikle 
süreç içerisinde tasarım, teknoloji entegresi, 
problemi tanımlama gibi konularda bazı zorluklar 
yaşamışlardır ve düşük performans sergilemişlerdir. 

STEM’e yönelik tutumlarını 
belirlemek  

3 11.2 STEM’in tutum ve davranış açısından olumlu etkisi 
vardır. 

STEM öz-yeterliliklerini 
belirlemek 

2 7.4 STEM Öz-yeterliliklerini belirlenmiştir. 

Tablo 1.6’da görüldüğü gibi sonuçlar amaçlara göre kategorileştirilmiştir. Öğretmen adayları için STEM 
uygulamalarının etkisini belirlemek, STEM öğretimi yönelim düzeyini belirlemek, STEM farkındalığını ölçmek ve 
STEM’e yönelik tutumlarını belirlemek amacıyla yapılan çalışmaların sonuçları genel olarak olumlu düzeydedir 
ve deney grupları lehine pozitif yönde anlamlı fark bulunmuştur. Öğretmen adayları STEM ile ilgili genellikle 
olumlu görüş bildirmişlerdir.  

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Türkiye’de STEM alanında öğretmen adayları ile ilgili makalelerin yıllara göre dağılımı incelendiğinde; 
çalışmaların 2016 yılından itibaren önemli derecede yoğunlaştığı, son yıllarda ise daha da artma eğilimi 
gösterdiği belirlenmiştir. Bu durum STEM yaklaşımının ülkemizde son yıllarda önem kazanmaya başladığını 
göstermektedir. 

Analizler sonucunda çalışmaların yarısının nitel diğer yarısının nicel yaklaşıma sahip olmasından dolayı 
her iki yönteminde eşit sayılabilecek şekilde kullanıldığı görülmektedir. Çalışmalarda yöntem olarak nicel veya 
nitel yaklaşımından birisinin üstün olmadığını söyleyebiliriz. 

Ölçek ve görüşme formlarının diğer veri toplama araçlarına kıyasla daha sıklıkla kullanıldığı 
görülmektedir. Bu bağlamda araştırmacıların genellikle benzer veri toplama araçlarını kullandığını söyleyebiliriz.  

Türkiye’de STEM alanında öğretmen adayları kavramını ele alan çalışmalar çoğunluk sırasına göre; STEM 
yönelim düzeyini belirleme, mühendislik tasarım sürecini temel alma, etkinlik geliştirme ve uygulama, STEM öz-
yeterliliklerini belirleme ve STEM’e yönelik tutum geliştirme ile ilgili olduğu görülmektedir. Fakat STEM 
yaklaşımın diğer basamaklarından olan probleme dayalı ve proje tabanlı STEM uygulamalarına neredeyse hiç 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

536 
 

rastlamamaktayız. Ayrıca yaşam becerilerinden olan ve STEM yaklaşımı ile ilişkili olan girişimcilik, karar verme, 
yaratıcı ve analitik düşünme, takım çalışması gibi beceriler ile ilgili çalışmalara da çok nadir rastlamaktayız. 
Çalışmaların örneklem grubunun çoğunluğunu fen bilimleri öğretmen adaylarının oluşturduğunu 
gözlemlemekteyiz. Fakat STEM yaklaşımının ana disiplinlerinden birisinin matematik olmasına rağmen 
matematik öğretmen adayları ile ilgili çalışmaların çok az olması dikkat çekmektedir.  

Türkiye’de STEM alanında öğretmen adayları kavramını temel alan çalışmaların sayısı son 5 yıllık süreçte 
önceki yıllara göre artış gösterse de çalışmaların sayısı yetersizdir. Ayrıca matematik öğretmen adayları ile ilgili 
çalışmalara da çok az sayıda rastlamaktayız.  Bu nedenle daha fazla çalışmanın yapılması gerektiği söylenebilir. 

Yaşam becerilerinden olan ve STEM yaklaşımı ile ilişkili olan girişimcilik, karar verme, yaratıcı ve analitik 
düşünme, takım çalışması gibi beceriler ile ilgili çalışmaları da çok nadir görmekteyiz. Bu nedenle STEM 
yaklaşımı ile bağlantılı olarak yaşam becerilerinin ele alındığı çalışmaların daha çok yapılması gerektiği 
düşünülmektedir.  

STEM yaklaşımın diğer basamaklarından olan probleme dayalı ve proje tabanlı STEM uygulamalarına 
neredeyse hiç rastlamamaktayız. Buna yönelik olarak literatürdeki bu eksikliğinin giderilmesi gerektiği 
düşünülmektedir. 
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Öz 

STEM eğitiminin başarı ile uygulanmasında öğretmenlerin bu yaklaşımı özümsemesi kritik bir öneme 
sahiptir. Araştırmalar öğretmenlerin tasarım, mühendislik ve teknoloji kavramlarına aşina olmadıkları, bu 
kavramları öğretme konusunda genel olarak kendilerini yeterli bulmadıklarını göstermektedir (Bozkurt, 2014). 
Öte yandan literatür taramalarında az yayına ulaşılması STEM öğretmen eğitiminin fazla ele alınmadığının 
göstergesi olarak yorumlanabilir. Bu çalışmada, ilgili araştırmalara referans sağlamak ve literatürü 
zenginleştirmek amacıyla STEM Öğretmen Eğitimi konusundaki yayınlar tematik olarak incelenmiştir. Bu 
bağlamda 2014 yılı sonrası araştırmalar incelemeye tabi tutulmuş ve 41 makale belirlenmiştir; Türk yazarlara ait 
8 çalışma Ulakbim’den, diğer 33 yayın Google Academic’ten, bulunmuştur. Çalışmalar irdelendiğinde kodların 
%31’ni alan STEM öğretmen eğitiminin olumlu sonuçlarına dair temanın en çok ulaşılan sonuç olduğu 
görülmüştür. STEM öğretmen eğitiminin gerekliliğine dair kodları içeren temanın en az (%3)’le en az olduğu 
belirlenmiştir. Araştırmaların değişkenleri, problem durumları, bağlamları bir AÇT ile gösterilmiştir. Algıyı 
kolaylaştıracak araştırma soru desenleriyle de AÇT ile özgün bir yapı oluşturulmak istenmiştir. Eğitim tanımında 
geçen üç temel kavram; davranış değiştirme, birey ve yaşantısı AÇT de temsil edilmektedir. Davranış değiştirme 
Tabloda bilişsel, duyuşsal, devinişsel temalar ile ifade edilmiştir. Yaşantılar ise araştırmaların bağlamları olarak 
değerlendirilmiştir. Bulgular incelenerek birçok değerlendirme yapılmış ve bu özette 2 tanesine yer verilmiştir: 
AÇT incelendiğinde devinişsel değişkenleri ele alan araştırmaların az olduğu görünmektedir. Öğretmenlerin 
örneğin bir tornavida kullanmayı bilmeleri beklenir. Oysa öğretmenlerin el becerilerini inceleyen bir araştırmaya 
rastlanmamıştır. Bu yön eksiklerin olduğunu ortaya koyan araştırmalar yapılmalıdır. Eckman ve ark.’nın (2016) 
araştırmasına göre STEM eğitim kurslarında ilkokul öğretmen adaylarına nazaran ortaokul aday öğretmenlerinin 
daha fazla direnç gösterdiği belirlenmiştir. Bu sonuç sınıf öğretmenliğinin çok disiplinli yapısına vurgu yapması 
açısından önemli bulunmuştur. 

Anahtar Kelimeler: Profesyonel gelişim, STEM öğretmen eğitimi, Tematik inceleme. 

Abstract 

It is critical that teachers assimilate this approach in the successful implementation of STEM education. 
Research shows that teachers are not familiar with the concepts of design, engineering and technology and 
generally do not find themselves competent in teaching these concepts (Bozkurt, 2014). On the other hand, 
low publication in literature reviews can be interpreted as an indication that STEM teacher education is not 
handled much. In this study, the publications on STEM Teacher Training were examined thematically in order to 
provide references to relevant researches and enrich the literature. In this context, post-2014 studies were 
reviewed and 41 articles were identified; Eight studies of Turkish authors have been found from Ulakbim and 
33 other publications from Google Academic. When the studies were examined, it was seen that the theme 
about the positive results of STEM teacher training which received 31% of the codes was the most reached. The 
theme containing the codes regarding the necessity of STEM teacher education was determined to be at least 
(3%). The variables, problem situations and contexts of the researches are shown with a MAT (meaning analysis 
table). It was aimed to create an original structure with MAT (meaning analysis table) with research question 
patterns that would facilitate perception. The three basic concepts in the definition of education; behavior 
change, the individual and his / her life are also represented in the MAT. Behavior change In the table, it is 
expressed with cognitive, affective and dynamic themes. Experiences were evaluated as contexts of research. 
After evaluating the findings, many evaluations were made and two of them were included in this summary: 
When the MAT is examined, it seems that there are few studies dealing with motional variables. Teachers are 
expected to know how to use a screwdriver, for example. However, no research examining the hand skills of 
teachers was found. Research should be conducted to demonstrate that there are deficiencies in this direction. 
According to Eckman et al. (2016) research, it was found that STEM training courses showed more resistance 
than secondary school prospective teachers in the STEM training courses. This result was found important in 
terms of emphasizing the multidisciplinary structure of classroom teaching.  

Keywords: Professional development, STEM teacher education, Thematic review. 
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Giriş 

STEM eğitimi konusu 2017 MEB müfredat değişikliği ile ülkemiz eğitim gündeminde daha yoğun şekilde 
yer almaya başlamıştır. Öncesinde FeTeMM olarak anılmasına rağmen müfredat değişiklikle birlikte uluslararası 
dile uyumla STEM kısaltması daha yaygın kullanılmaktadır. Bybee (2010), STEM eğitimini fen, teknoloji, 
mühendislik ve matematik bilgisine sahip olmak ve bu bilgileri kullanarak problem çözmek biçiminde 
tanımlamış ve bunu STEM okuryazarlığı da olarak ifade etmiştir. STEM eğitimi gerçek hayat problemleri 
bağlamında disiplinlerin entegrasyon sözkonusudur. STEM eğitimi proje temelli bir öğretim uygulaması ve bilgi, 
beceri kazanma yaklaşımıdır. Bilindiği gibi geleneksel eğitimde farklı disiplinlere ait kitabi bilgileri birbirinden 
bağımsız öğretme yöntemleri esastır. STEM eğitimi, kitabi bilgilerin öğretildiği geleneksel eğitimin yarattığı 
sorunlara karşı etkili bir yanıttır (Çepni, 2017).  

STEM eğitiminin  ülke  çapında  yaygınlaşması  ve başarı ile uygulanmasında öğretmenler kilit  bir  öneme  
sahiptir. Öğretmenlerin bu  yaklaşımı özümsemesi gerekli görülmektedir (Çolakoğlu ve Güneygökben, 2017; 
Elmalılı ve Kıyıcı, 2017). Diğer yandan gelişmekte olan ülkelerde öğretmen yeterlilikleri STEM başarısının 
önündeki en büyük engel olarak değerlendirilmektedir (Aregamalage Sujeewa 2017). Öğretmenlerin STEM 
eğitimi  uygulamalarında  karşılaştıkları  en  büyük zorluklardan bir   tanesi STEM’in  disiplinlerarası  bir  yaklaşım  
olması sebebiyle öğretmenlerin kendi alanları dışında yeterince bilgi sahibi olmamalarıdır (Çolakoğlu ve 
Günaygökben, 2017). Öğretmenlerin tasarım, mühendislik ve teknoloji kavramlarına aşina olmadıkları, bu 
kavramları öğretme konusunda genel olarak kendilerini yeterli görmedikleri tespit edilmiştir. Öğretmenlerin bu 
kavramlara daha aşina olmaları, günlük yaşam ile feni ilişkilendirmek için bu kavramları derslerinde kullanmaları 
ve kullanmaya motive olmaları için profesyonel gelişim programlarının düzenlenmesi önerilmektedir (Bozkurt, 
2014). 

MEB (2016), STEM eğitimini geliştirmek ve yaygınlaştırmak için STEM Eğitim Merkezleri kurmayı 
planlamaktadır. MEB yaygınlaştırmayı düşündüğü  STEM eğitim merkezleri tasarı aşamasında olduğundan  
henüz öğretmenlerin yaygın olarak STEM eğitimi  ile  yetişmesini  sağlayacak  bir  program da  bulunmamaktadır 
(Çolakoğlu ve Güneygökben, 2017). Öğretmenlere yönelik mevcuttaki bazı STEM eğitimleri ise teorik içerikli ve 
az sayıda gerçekleştirilebilmektedir. STEM eğitiminden ulusal ölçekte beklentilerin karşılanabileceği başarıları 
sağlayabilmek için STEM öğretmen eğitimi alanına önem verilmesi gerektiği rahatlıkla söylenebilir. Francis 
Krista’ya (2017) göre bile “eğitime bütüncül bir yaklaşım yeni olmasa da, hizmet öncesi öğretmenler için STEM'e 
(bütüncül bir yaklaşımla) zorunlu bir ders, bildiğimiz kadarıyla Kuzey Amerika'da daha önce teklif edilmemiştir”. 
Yazarın bu ifadesi STEM öğretmen eğitiminin ABD de dahi standartdize edilmediği, halen gelişen bir alan 
olduğuna dair bir işaret olarak değerlendirilebilir.  

STEM Öğretmen eğitimi konusunda literatürde diğer eğitim konularına nispetle çok sayıda yayın olduğu 
söylenemez. Şöyleki Google Akademikte son yıllardaki yayınlar dikkate alındığında STEM öğretmen eğitimi 
konusuna aramalarda oldukça az araştırmaya rastlandığı görülmektedir. Google Akademikte 2014 yılı tarih 
sınırlılığında ve "STEM teacher education" anahtar terimi ile arama yapıldığında  400 civarında yayın kaydına 
ulaşılırken, "STEM education"  anahtarı ile 18000 civarında bir yayın listeleniyor. "Teacher education" ile arama 
yapıldığında ise bu sayı 95000 e kadar yükseliyor. Dolayısı ile bu verilerden bilimsel çalışmalarda STEM 
öğretmen eğitimi konusuna fazla odaklanılmadığını sonucu çıkarılabilir.  

STEM Öğretmen eğitimini konusunda literatürde çok sayıda araştırma olmadığı dikkate alınarak 
öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının bu alanda yeterliliklerini sağlamak için yeni araştırmalar ve yeni 
bütünlüklü gelişim modelleri  oluşturmak gerektiği söylenebilir (Guzey ve ark.., 2016; Polgampala ve ark., 2017). 
Alanda yenilikler yapma, yeni çalışmalara başlama niyetinde olan araştırmacılar  öncelikle o konuda daha önce 
yapılmış araştırmaların farkında olmaları gerektiği açıktır.  

Bu çalışmada da benzer şekilde yani ileride ortaya bir tez koyma niyetinde olan yazarlar, son yıllarda 
STEM öğretmen eğitimi alanında dünyada yapılmış yayınları içerik analizi yolu ile incelemişlerdir. STEM 
öğretmen eğitimi alanındaki ulusal ve uluslararası makalelere Ulakbim ve Google Akademik üzerinden tarama 
yapılarak ulaşılmıştır. Erişilen bu  kaynaklar tematik olarak incelenmiştir. Çalışmayı yönlendirecek araştırma 
soruları şunlardır; 

1- Araştırmaların amaçları nelerdir ve nasıl kategorize edilebilir?  
2- Çalışmaların sonuçları tematik olarak nasıl gruplandırılabilir?  
3- Araştırmaların değişkenleri, problem durumları, bağlamları nelerdir ve  bunlar  analitik şekilde bir bütün 

içinde bir  AÇT (Anlam Çözümleme Tablosu) ile nasıl modellenebilir?  
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Bu çalışmada STEM öğretmen eğitimi konusunda araştırma yapanlara katkı sağlama hedefi yanında 
alanda problem durumlarının geliştirilen AÇT modeli ile görsel bir desen şeklinde  ifade edilebilmesinin  
başarılması durumunda literatüre bir katkı yapması da umulur. 

Yöntem 

Bu çalışmada incelenen yayınlar tematik içerik analizine (meta-sentez) tabi tutulmuştur. Tematik İçerik 
Analizinde, belirli bir içerik alanında yayınlanmış çalışmalar temalar veya matrisler oluşturarak sentezlenir ve 
eleştirilir (Çalık ve Sözbilir 2014; Çepni 2014). Bu yöntemle ilgili araştırma alanında mevcut duruma dair bir 
bakış açısı kazanma olanağı sağlanır.  

Bu çalışmada 2014 yılı ve sonrasındaki ilgili yayınlar hedefe konulmuştur. Bunda esas neden güncel 
yayınların incelenmesi arzusudur. Ancak belirlenen tarihin NGSS (Next Generation Science Standards) 2013 
yılında yayınlanmış olması da dikkat çekici (https://www.nextgenscience.org/). Ulusal yayınlara Ulakbim Dizin 
üzerinden aramalar yapılarak, uluslararası yayınlara ise Google Akademik üzerinden taramalar yapılarak 
ulaşılmıştır. “STEM öğretmen eğitimi”, “eğitmen eğitimi” anahtar kelimeleri kullanılmıştır. Ulakbim’de ilgili 8 
yayına ulaşılabilmiş ve tümü incelemeye alınmıştır. Google Akademikte yapılan taramalarda tarih sınırlılığı 
dikkate alındığında  400'ün üzerinde yayın listelenmiştir. Bunlar tek tek gözden geçirilmiş, özetleri okunmuş ve 
STEM öğretmen eğitimi ile ilgili olan 33 tanesi belirlenmiştir. Böylelikle toplam 41 tane makale bu tematik 
incelemenin amaçlarına uygun olarak belirlenen kriterlere göre her bir bilimsel yayın tek tek sistematik şekilde 
okunarak toplanan veriler temalarla ilişkilendirilmiştir.  

Bilimsel ilerleme, birbiri üstüne devam eden evrimsel bir yapıdadır (Çepni 2014). Bu nedenle bilim 
üretenlerin  yayınladıkları çalışmaların bilimsel niteliği önemsenir. Yayınlar ve yayın kaynaklarının kalitesi için 
çeşitli indeksler tanımlanmıştır. Bunlardan biri ABD’de bulunan Bilimsel Enformasyon Enstitüsü tarafından 
hazırlanan atıf indeksleridir. Bu indeksler Türkiye’de  üniversiteler  arasında  bilimsel  gelişmişliği  ölçmede 
yaygın olarak da kullanılmaktadır. Atıf  indeksleri  terimi ile  fen bilimleri   SCI, sosyal   bilimler   SSCI   ve   sanat 
ve insani   bilimler  AHCI indeksleri  kastedilmektedir (AK ve Öncel 2006). 2004 yılında anılan Enstitünün yanı 
sıra Elsevier Yayınevinin Scopus, Google’ın ise Google Scholar atıf dizini veri tabanlarıyla bu piyasaya girmiştir. 
Halen WoS’ta  (SCIE:  8850  dergi;  SSCI:  3200  dergi;  A&HCI:  1700 dergi)  14  bin, Scopus’ta ise 21.500e  yakın 
hakemli dergi dizinlenmektedir. WoS’ta dizinlenen dergilerle Scopus’ta dizinlenen dergiler büyük ölçüde (%92) 
örtüşmektedir (Al ve Soydal, 2014).  

Haddaway ve ark., (2015) Google Akademik’in bilimsel araştırmalarda bağımsız kaynak olarak tek başına 
kullanılabilme durumunu incelemek amacıyla yaptıkları bir araştırmada konunun henüz tartışmalı olduğunu 
ancak gri literatüre ( telif hakları bulunan) erişim sorunlarını  dikkate alarak WoS ile birlikte kullanılabileceğini ve 
sistematik incelemelerde yararlanabileceği belirtilmektedir.  Araştırma konumuz sosyal bilimler alanına girdiği 
ve gri literatürün nispeten az olduğu bir konuyu kapsadığını dikkate alarak bu çalışmada Google Akademik’in 
kullanılması yeterli görülmüştür. Ancak yapılan taramalar esnasında (33 çalışma) içinde Google Akademikte 
kayıtlarına ulaşılan ancak erişilemeyen, yani tam metni edinilemeyen, gri literatür sayılacak yayınlar üniversite 
kütüphanesinden (Uludağ Unv.) yararlanılarak, indirilerek okunmuştur.  

Dergilerin kalitesi için tanımlanan indekslerden biri de h indeksidir. Bir derginin  h  indeksi, o dergide 
yayımlanan h sayıda makalenin her birine en az h sayısı kadar (veya daha  fazla)  atıf  yapılması  olarak  
tanımlanmıştır. Bu durumda bir dergide en çok atıf yapılan h makaleye en az h defa veya daha fazla atıf 
yapılmıştır. Diğer  makalelere yapılan atıflar ise bu sayıdan küçüktür. Uzun süre yayınlanan dergilerin h 
indeksleri nispi olarak daha yüksektir (Tonta, 2017). Bu çalışmada yayınların h indeksleri de araştırılmıştır. 

Bu çalışmada makale okumalarından önce araştırma sorularını ve makalelerin yapısını ortaya koyacak 
kriterler belirlenmiştir. Bunlar, çalışmaların yayınlanma yılları; yazar sayısı; yazarların hangi ülkeden olduğu; 
yayın adı;  yayın kaynağı; anahtar kelimeler; çalışmaların amacı; çalışmaların gerekçeleri; araştırma soruları; veri 
toplama araçları; araştırma yöntemleri; çalışmaların değişkenleri/temaları ile ilgili veriler; örneklem 
büyüklükleri; geçerlilik güvenilirlik; araştırmaların sonuçları; referans sayısı; referans yayınların güncelliği; 
dergilerin h indeksleridir. Araştırma kriterleri belirlenirken Çepni ve Ark. (2017) ile Ormancı ve Ark.  (2015) 
çalışmaları referans alınmıştır. 

Belirlenen kriterler ilk sütunda olmak üzere, ham verilerin kaydedileceği bir matris oluşturulmuştur. 
Okunan her bir yayın için bir sütün eklenmiştir. Kriterlere göre yayın metninden seçilen ibareler bu sütuna kayıt 
edilmiştir. Böylece büyük bir ham veri tablosu oluşturulmuştur. Veriler üç defa elimine edilerek olabildiğince 
temaların sentezlenebileceği  kodları yansıtacak en soyut ibarelere ulaşılmaya çalışılmıştır. İlk aşamada 
kriterlere göre en uygun cümle yada paragraf boyutunda ibareler ham veri tablosuna aktarılmış, ikinci aşamada 
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ibareler yalınlaştırılmıştır. Üçüncü defa ise ibareler öz haline getirilmiş. Daha sonra araştırma soruları bazında 
veriler kategorilere göre temalar, alt temalar ve kodlar şekilde öbeklenmiştir. İbarelerin kaynakları da 
rakamlarla kodlandığı için gerektiğinde ana kaynağa yani makaleye geri dönülerek tereddüt edilen ibarelere 
netlik kazandırılmıştır. 

Bulgu tablolarında kullandığımız kısaltmalar; 

• PST ; pre-service teacher 

• MPST ; maths pre-service teacher 

• SPST ; science pre-service teacher 

• DP ; professional development 

• K-12 ; anaokulundan (kindergarten) 12 sınıfa kadar üniversite öncesi eğitim kademeleri 

• MEAs ; model-eliciting activities 

• ST ; science teacher 

• TA ; technical assistance 

• LA ; learning assistant 

• SEP ; Science and Engineering Practices 

• STE ; STEM öğretmen eğitimi 

Tablo 1’de incelenen yayınların yazarları ve yayınların ülkelere göre dağılımları görülmektedir. Yayınların 
ve yazarların yarısından fazlası ABD kaynaklıdır. Yayınların yazar sayıları ortalaması üçe yakındır. Türkiye’den 
nispeten yüksek oranda (8) yayın olması Ulakbim Dizin’inden yapılan aramalara yer verilmesinden 
kaynaklanıyor olabilir.  

Tablo 1.  

Authors' and Studies Nationality 

 
Total of authors 
number 

 Number of studies 

 f %  f % 

America 68 59  23 56 
Turkey 17 15  8 20 
Thailand 2 2  1 2 
Ukraine 4 3  1 2 
Taiwan 1 1  1 2 
Canada 13 11  2 5 
Netherland 3 3  1 2 
Australia 4 3  2 5 
China 4 3  2 5 

Total 116 100  41 100                  

Tablo 2 incelendiğinde Google Akademikte en çok çalışmanın 2017 yılında yapıldığı görülmüştür. Ayrıca 
bu dizinde görülen yayınlar 2015 yılından 2017 yılına kadar doğrusal artış göstermiştir, fakat 2018 yılında ise 
çalışmalarda azalma olduğu anlaşılmaktadır. 

Tablo 2.  

Years of Studies 

 Ulakbim Google S. Total 

f % f % f % 

2014 - - - - - - 
2015 - - 2 6 2 5 
2016 4 50 8 24 12 29 
2017 - - 14 42 14 34 
2018 4 50 9 27 13 32 

Total 8 100 33 100 41 100 

Literatürdeki tematik inceleme çalışmalarından farklı olarak bu çalışmada yayınların referansları da 
incelenmiştir. Çalışmaların kaynakça kısmında belirtilen yayınların sayısı ve bunların yayın yılları araştırılmıştır. 
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Referansların yıllara göre dağılımları basıklık ve çarpıklık yönü ile de incelenmiş, Ancak bu yön analizleri ile 
referans yapısı, yayın kalitesi arasında kesin bir ilişki kurulmasına yeterli olmamıştır. Bu amaçla daha fazla yayın 
referansının taranması ve hususi olarak bu konuda araştırmaların yapılması gerektiği düşünülmektedir. 

Tablo 3’de bu yönde bir değerlendirme yapılarak yayınların referansları ile yayın kalitesi arasında ilişki 
varlığı sorgulanıştır. Nitelikli yayınlar nitelikli dergilerde yayınlanır şeklinde bir ön kabul yapılmıştır. Dolayısı ile h 
indeksi olan dergiler 2 grupta toplanmış, h endeksi bulunmayanlar da ayrıca incelenmiştir. h endeksi düşük olan 
dergilerdeki yayınların referans sayıları ve yayın yılları aralığı daha küçük olduğu görülmektedir. Buna göre daha 
nitelikli yayınlarda daha çok sayıda referans ve referanslarda daha geniş bir tarih aralığı olduğu genellemesi 
yapılabilir, ancak üstte belirtildiği gibi bu küçük deneme geçerli bir yargı oluşturmak için yeterli değildir. 

Tablo 3.  

The Relationship Between Reference and Quality 

range of h5 average of 
h5 

number of 
studies 

average of 
studies' 
year 

average of 
referances'
numbers 

average 
year of 
references 

average of 
range of 
referance years 

- - 20 2017 37 2007 34 

4-15 9 10 2017 23 2011 17 
16-32 24 12 2017 47 2009 33 

Tablo 4’de yayınların yayın kaynakları ve bu kaynakların h indeksleri verilmiştir. Bu tematik içerik analizi 
çalışmasındaki 41 araştırma 33 farklı yayın kaynağında yayınlanmıştır. Bunların 7 tanesi konferans bildiri kitabı 
diğerleri dergilerden oluşmaktadır. 4 yayın kaynağı dışındakiler birer adet yayınla çalışmamızda yer almışlardır.  
Bu 4 kaynak; 3 yayınla ASEE Conferans’ı, 3 yayınla International Journal of STEM Education Dergisi, 2 yayınla J. 
Sci. Educ. Technology Dergisi ve 4 yayın Journal of STEM Teacher Education dergisidir. Bu incelmenin ana 
teması ile ismi aynı olan STEM Teacher Education Dergisinden en çok yayının alınması anlamlıdır. 

Tablo 5’de araştırmalarda hangi veri toplama araçlarının kullanıldığına dair bilgiler bulunmaktadır. Veri 
toplamak için %43 ile anket kullanımı belirgin şekilde en sık başvurulan yöntem olduğu görülüyor. Diğer yandan 
birer kez kullanılan zihin haritası, görseller, fotoğraf gibi farklı veri toplama yöntemleri de dikkat çekiyor 

Tablo 6’da araştırmaların örneklem büyüklüklerinin çerçevesi çizilmeye çalışılmıştır. Örneklem sayıları 
belirgin şekilde 50 den küçüktür. Araştırmaların çoğunluğu halen mesleklerini icra eden öğretmenler üzerine 
yapılmıştır. Bazı araştırmalar, bir örneklemi referans almadan model geliştirme gibi amacı güttüklerinden 
bunlarda  örneklem de tanımlanmamıştır. 

Tablo 4.  

Publication Sources 

 
number of 
studies 

h5 

name of publication sources f % index 

13th International Conference on Technology in Mathematics Teaching 1 2 - 
2018 IEEE Global Engineering Education Conference (EDUCON) 1 2 20 
ASEE Conferans 3 7 8 
Catalyst: A Social Justice Forum 1 2 - 
Chemistry Education Research and Practice 1 2 27 
Cultural Studies of Science Education 1 2 19 
Education Science: Theory & Practice 1 2 30 
Frontiers in Education 1 2 - 
H. U. Journal of Education 1 2 15 
ICTERI 2018: 14th Int. Conference on ICT in Education Research, and 
Ind.Appl. 

1 2 12 

Interdisciplinary Journal of Problem-Based Learning 1 2 17 

International Journal of STEM Education 3 7 - 

International Journal of Technology and Design Education 1 2 25 

J. Sci. Educ. Technology 2 5 31 
Japanese Society for Science Education (JSSE) 1 2 4 
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Journal of Human Sciences, 1 2 12 
Journal of Applied Psychology 1 2 - 
Journal of Pre-College Engineering Education Research 1 2 - 
journal of research in innovative teaching 1 2 - 
Journal of STEM Teacher Education 4 10 - 
Journal of Technology Education 1 2 - 
Journal of TurkishScience Education 1 2 8 
Journal of History School 1 2 - 
Pennsylvania Teacher Educator 1 2 - 
Physical Review Physics Education Research 1 2 25 
Proceedings ofthe 38th An. Conf. of the Math. Edu. Res.Group of 
Australasia: 

1 2 6 

School Science and Mathematics 1 2 18 
Search and Research: Teacher Edu. for Contemporary 
Contexts,Salamanca 

1 2 - 

Issues in Educational Research, 1 2 19 
The 6th Int. Conference for Science Educators and Teachers, Thailand 1 2 - 
The Journal of Negro Education 1 2 22 
Trakya Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi 1 2 - 
YYÜ Eğitim Fakültesi Dergisi (YYU Journal of Education Faculty), 1 2 - 

Total 41 100  

Tablo 5.  

Data collection instruments 

 f % 

Survey 21 43 
Interview 7 14 
Review Form 5 10 
semi-structured interviews. 4 8 
Lesson plans. 3 6 

Structured observation protocol. 2 4 

Open-ended survey 1 2 
Mind maps 1 2 
Reflection papers 1 2 
Student-created designs 1 2 
Visual responses. 1 2 
Field notes 1 2 
Photo 1 2 

Total 49 100 

Tablo 6.  

Data collection instruments 

 
Documen
t 

PST Teacher Scholars 

1-50 1 7 14 5 
51-200 - 4 2 - 
More than 
200 

- - 2 - 

Total 1 11 18 5 
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Tablo 7.  

Research Methods 

 f % 

Case study 6 15 
Study based on document analysis. 5 12 
Mixed method research design 4 10 
Qualitative (desing of uncertain) 21 51 
Quasi-experimental 3 7 
Participatory action research 1 2 
A non-experimental quantitative design 1 2 

Total 41 100 

Tablo 7 de araştırma yöntemleri ele alınmıştır. Biri deneysel olmayan diğeri yarı deneysel 2 çalışma 
dışında nicel çalışma bulunmamaktadır. Çalışmaların ezici çoğunluğu nitel araştırmalardır. Deseni belirtilmeyen 
21 nitel çalışma için tarafımızca desen öngörüsünde bulunulmamıştır. 

Tablo 8 de çalışmaların geçerlik güvenirlik yönünden kendi yaptıkları değerlendirmeler incelenmiştir. 
Çalışmalarda en çok  p ve t  değeri ile verilerinin anlamlılıklarının irdelendiği görülüyor. Bazı çalışmalarda  
geçerlik güvenirlik için nasıl kontroller düşünüldüğü belirtilmemiştir. 

Tablo 8.  

Validity Reliability 

 f % 

Test re-testing 1 4 
The experts' examine 1 4 
Formula of (Miles and Huberman) 1 4 
p-values 7 29 
t-tests 6 25 
Linear regression models 2 8 
Cohen’in Kappa 2 8 
Content validity analysis 1 4 
Cronbach alfa 1 4 
Anova 2 8 

Total 24 100 

Bulgular 

Araştırmaların amaçları Tablo 9 da özetlenmiştir. Belirlenen amaçların büyük çoğunluğu STEM öğretmen 
eğitimi bağlamında pedagojik durumları belirlemeye yönelik çalışmalardır. Farklı program ve kursların 
öğretmenler ve öğretmen adayları üzerindeki etkilerini inceleyen araştırmalar durum incelemelerine göre daha 
azdır.  

PST’lere yönelik durum araştırmalarında daha ziyade PST’lerin geliştirdikleri etkinliklerin değerlendirmesi 
ile STEM hakkındaki görüşlerinin belirlenmesinin amaçlandığı görülmektedir. Araştırma öğretmene dair ise daha 
ziyade onların oluşturdukları STEM ders planları incelemeleri ve öğretmenlerin STEM hakkındakı zorluk algıları, 
güven duyguları vb durumların araştırılmış olduğu anlaşılmaktadır. STEM öğretmen eğitimi durum çalışmalarda 
ise daha ziyade yeni geliştirilen modellerin, yaklaşımların değerlendirildiği veya belirli kurs ve eğitimlerin 
incelendiği anlaşılıyor. 

Öte yandan STEM öğretmen eğitimi kursları yada programlarına katılan öğretmenlerin nasıl etkilendiğini 
inceleyen çalışmalara bakıldığında; daha ziyade öğretmenlerdeki güven duygusu, farkındalıkları vd yönlerden 
değişimler ile ders uygulamalarının gelişimine etkisi incelenmiştir.  

Tablo 10 da çalışmaların sonuçları içeriklerine göre tematik olarak analiz edilmiştir. Tabloda alt temaların 
frekansları verilmiş okunabilir bir tablo yapısını koruyabilmek için o alt temaya dair yalnızca tipik kod örnekleri 
verilmiştir. Buna göre araştırma sonuçları kodların %31 ile en çok STE’lerinin olumlu başarımlarına dair olduğu 
görülmüştür. Daha sonra %20 kod frekansı ile STE nin güçlü yönlerini belirleyen temalar dikkati çekiyor. En az da 
STEM öğretmen eğitiminin bir ihtiyaç olduğuna dair kodlar tema olarak belirlenmiştir.  



International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education                  Proceeding Book (Full-texts)                                                                                           

545 
 

STE sonuçları itibariyle öğretmen ve öğretmen adaylarının farkındalıklarını, bilgi ve becerilerini, güven 
kavramı çevresindeki algı ve duyuşlarını artırdığını göstermiştir. Bununla birlikte STE ye dair hiç bir olumsuzluk 
bildirimi okunmamıştır. Olumsuzluk olarak temalandırılan durumlar STE den bağımsız olarak öğretmenlerin 
yetersizlik duyguları ile eğitim alma ihtiyaçlarını ifade etmelerine dairdir. 

Tablo 9.  

Aims of The Studies 

themas 
 sub themas 
  codes 

determine of case 

 PSTs' cases 

  
PST'ler tarafından Mühendislik Tasarım Süreci bazında geliştirilen öğretim etkinliklerini 
değerlendirmek 

  MPST'ler tarafından oluşturulan STEM Tabanlı Öğrenme Ortamları değerlendirmek 
  SPST'lerin Tasarım Tabanlı Bilim Eğitimi sürecine ilişkin değerlendirmelerini araştırmak 
  Hizmet öncesi STEM öğretmenlerinin STEM eğitimi görselleştirmelerini araştırmak 

  
PST'ler tarafından çevrimiçi öğrenme ünitelerinin nasıl tasarlandığı, uygulandığı ve 
değerlendirildiği tariflemek 

 eudcation models' cases 

  
Fen ya da matematik içeriğini pedagojik içerik bilgisiyle birleştiren bir STEM öğretmen eğitimi 
modelini değerlendirmek 

  STEM PD eğitiminin entegre pedagojik içeriğinin değerlendirmesi 
  Ülkedeki STEM öğretmen eğitimi araştırmalarını incelemek. 
  Yeni bir STEM PST eğitim modelinin sonuçlarını analiz etme 
  Çevre kursunda STEM eğitim yaklaşımını uygulamasını araştırma 
  Öğretmenler tarafından geliştirilen entegre STEM müfredatının kalitesinin araştırılması 
  K-12 STEM eğitimcileri için kültürel ve dilsel olarak destekleyici PD modeli tasarlamak 

  
STEM yetkinliklerini geliştirmek için öğretmenlerin profesyonel olarak yeniden eğitilmesi için bir 
model 

  PD programları ile ilgili literatürü belirlemek 

  
20 uluslararası eğitim bilim adamının ülkelerinin STEM eğitimine katılımına ilişkin algılarını 
belirlemek 

  STEM entegrasyon PD programının 2 yıllık değerlendirmesinde tespit etmek 
  STEM öğretmen eğitim reformu başarısızlıklarının olası nedenleri belirlemek 
  PD'de fırsatlar, trendler ve zorluklar araştırıp bulma 
  STEM'i entegre etmek için PD'de kullanılan MEA'larla okul-üniversite işbirliğini vurgulamak 
  Adalet odaklı STEM eğitimi için öğretmen eğitimi teorisi geliştirmek 

  
STEM eğitimine entegre yaklaşımların uygulanması için öğretmen eğitimi ve PD ihtiyaçlarını 
değerlendirmek 

  Entegre bir STEM eğitim modelinin etkililiğini değerlendirmek 
  STEM öğretmen eğitimi kursunun oluşturulması ve dönüştürülmesini açıklamak 

  
STEM talimatı içinde "yapma" nın temel unsurlarının varlığını değerlendirmek için bir 
değerlendirme listesini tanımlamak 

  geleneksel bir öğretim birimini teknoloji kaynaklı bir birime dönüştürmeyi araştırma 
 teachers' cases 
  Mühendislik konusundaki ders planı etkinliklerinin içeriği ve türü ile ilgili boşlukları saptamak 
  STEM öğretmenlerine mesleklerinin güncel sorunları ve zorlukları hakkında fikirleri araştırmak 
  Entegre STEM eğitimi ile ilgili öğretmen rahatlığının değişkenleri araştırmak 
  Mühendislikle ilgili ders planı etkinliklerinin içeriği ve türü ile ilgili eğilimlerni analiz etme 
  Gelişmekte olan STEM öğretmenlerinin gelişmekte olan STEM okullarındaki kimlikleri araştırma 

  
STEM öğretmenlerine yönelik öğretmenlik güvenlerini geliştirmek için duygusal geribildirimlerin 
nasıl kullanıldığı tarif etmek 

examine of impact 
 effects to PSTs 
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  STEM eğitiminin PST'lerin tutum ve farkındalığı üzerindeki etkileri 

  
STEM kursunun PST'lerin içerik bilgisi, STEM kavramları ve mühendislik görüşleri üzerindeki 
etkisini analiz etme 

 effects to teachers 
  Gayri resmi deneyimlere katılan öğretmenler arasında mesleki hazırlık güveni saptamak 
  Scitech PL programlarının katılımcılar ve öğrencileri üzerindeki sosyal etkilerini saptama 
  PD programının ST'lerin yetkinlik ve algılarına etkilerini araştırmak 

  
Model STEM eğitim biriminin PST'lerin sorgulamaya dayalı fen bilgisi öğretimi algıları üzerindeki 
etkisini araştırmak 

  STEM dersi süresince mezun öğrencilerin algılanan öğretim gelişimini incelemek 

  
STEM kariyerinde öğretmen farkındalığının öğretmen PD ve ders uygulamalarına etkisini 
incelemek 

  STEM öğretimi uygulamaları açısından LA programında eğitim almış öğretmenleri inceleme 

  
SEP'lerin bileşenleri açısından müfredatta kullanılan bilim göstergeleri ve İngilizce kökenli 
kelimelerini incelemek 

  STEM Kursu katılımcılarının SSIs Yansımaları ile Kültürel Farkındalıklarını analiz etme 
  HBCU'ların STEM öğretmenlerine teknik yardımın (TA) etkisini değerlendirmek 

  
PD programına katılan 48 öğretmen tarafından tasarlanan 20 mühendislik tasarım tabanlı 
müfredat ünitesini değerlendirmek 

Tablo 10.  

Araştırmaların Sonuçlarının Tematik Analizi 

Temalar Alt Temalar Kod örnekleri  f % 

STE nin olumlu sonuçları   17 31 
 farkındalık STEM kariyer farkındalığı, PD'ye katılan öğretmenler için artmıştır. 4   

 bilgi/beceri 
İşbirlikçi modelin PST'leri içerik bilgisinde geleneksel olanlara göre daha 
rahattı. 

3   

 güven 
Scitech PL, öğretmenlerin STEM güvenini arttırdı ve öğrencilerinde fark 
yarattı. 

6   

 
potansiyel 
temalar 

kanıta dayalı eğitim ile STEM eğitimi arasındaki kopuk bağlantının 
onarılabileceği gösterilmiştir. 

4   

olumsuzluklar   5 9 

 
yetersizlik 

öğretmenler STEM'le ilgileniyor, ancak bunları uygulamaya hazır 
olduklarına inanmıyorlar. 

3   

 
düzeltme 
ihtiyacı 

STEM eğitim reformu başarısızlıklarının nedenlerini belirlemek için daha 
fazla araştırma yapılmalıdır. 

2   

STE gerekliliği   3 5 
 ihtiyaç PST views; STEM dersleri lisans programlarında olmak zorundadır. 1   

 geliştirme 
mühendislik tasarımına dayalı fen öğretimi PST lerin eğitim programlarına 
dahil edilmesi önerilir. 

2   

STE güçlü yönleri   11 20 

 
motivasyon 

PST views; Mühendislik tasarım sürecinin güçlü yönü motivasyon 
sağlamaktır 

1   

 kalıcı öğrenme PST views; STEM eğitimi verimli, akılda kalıcı ve eğlenceli. 2   
 eğlenceli PST views; STEM eğitimi verimli, akılda kalıcı ve eğlenceli. 1   

 hayat bağlamı 
STEM eğitiminin faydalarından biri STEM okuryazar işgücünün ekonomiye 
girmesidir. 

5   

 
informal 
öğrenme 

PST'ler informal bir STEM deneyimine sahiplerse, sorgulamaya dayalı 
etkinlklere daha fazla yer verirler 

2   

STE de sosyal bağlam   5 9 
 azınlıklar 335 aktif Noyce ödülünün 39'u azınlık kaydına rastlandı 1   
 dil ve kültür PD dilsel ve kültürel konularının daha fazla uygulanmasına ihtiyaç vardır. 2   

 toplum 
STEM tarafından eğitilmiş öğretmenlerin sosyo-bilimsel durumları derslere 
yansıttığı tespit edildi. 

2   

STE araştırmalarının özellikleri  5 9 
 nitel metod araştırmalar genellikle STEM öğretmen eğitimi konusunda nitel araştırma 2   
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yaklaşımını benimser 

 STEM'in S'si 
STEM birimlerinde fiziğe odaklanan etkinlikler diğerlerinden daha ilginç ve 
motive edicidir. 

2   

 kaos 
STEM eğitimi kavramının milletler tarafından farklı şekilde tartışıldığı tespit 
edildi. 

1   

Kategorize 
edilemeyenler 

  9 16 

 kazan kazan 
Scitech mentorları arasında Scitech PL'ye katılan öğretmenlerle iki yönlü 
öğrenme sağlandı. 

1   

 LA Programı 
LA Programı, geleneksel öğretmen sertifika programlarına değerli bir ek 
olarak hizmet vermektedir. 

1   

 
SEP 
yeterlilikleri 

nispeten yüksek dereceli öğrenciler karmaşık SEP'ler uygulayabilir ve 
geliştirebilir 

1   

 
Mühendilsik 
rubriği 

temel bileşenleri içeren rubrik, öğretmenlere derse nelerin dahil 
edilebileceği konusunda rehberlik edebilir. 

1   

 
eskinin 
dönüşümü 

hızlı prototipleme yaklaşımı, geleneksel bir öğretim biriminin başarılı bir 
şekilde değiştirilmesini sağlamıştır. 

1   

 
çevrim içi 
öğrenme 

ekiplerin kombinasyonu, tasarım sezgileri ve işbirliği, çevrimiçi öğrenme 
birimlerinin tasarımı için önemlidir. 

1   

 MEA'lar 
STEM entegrasyon kapasitesinin geliştirilmesinde MEA'lar okul-üniversite 
işbirliğiyle bir model sunabilir 

1   

 
araştırma 
ihtiyacı 

STEM öğretmen eğitiminde daha kapsamlı daha fazla araştırma ve tartışma 
gerekmektedir. 

1   

 
Maker 
Movement 

MM, öğrencilere sınıfta yüksek derecede özerklik sağlamak isteyen 
eğitimciler tarafından araştırılmalıdır. 

1   

Toplam    55 100 

Tablo 11 ile araştırmaların değişkenleri, problem durumları, bağlamları gösterilmiş,  araştırma soruları 
bir AÇT ile analitik hale getirilmiştir. Tabloda problem durumları soru desenleri ile görsel algıyı kolaylaştıracak 
özgün bir yapı oluşturulmak istenmiştir. Tabloda sayfa yetmezliğinden dolayı tüm soru desenleri 
gösterilememiştir. Örnek olması açısından 5 yayına ait soru desenleri verilmiştir. 

Tablo, araştırmaların bağlamları ile değişkenleri iki ana grupta incelemiştir. Gruplar kendi içinde 
frekanslandırılarak yüzdelikleri hesaplanmıştır. Ayrıca tablonun en altında araştırmanın varsa özneleri 
verilmiştir. Bu yolla tüm çalışmaların araştırma soruları yada problem durumları bu tablo yolu ile 
desenlenebilmektedir. Tablo yaklaşımı benzer tarama çalışmalarında kullanılıp yaygınlaştırılabilirse daha 
kapsamlı çalışmalar neticesinde şimdiye kadar hiç araştırma yapılmamış desen boşlukları kolayca görülebilir.  
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Tablo 11.  

Variables, Research Contexts and Problem Cases' Desings 

 

 

Tablonun temaları ve kodları incelendiğinde bu yapı bizlere eğitimin tanımını anımsatmaktadır. 
“Selahattin Ertürk’nin yaygın olarak kabul gören tanımına göre eğitim, bireylerin kendi yaşantısı yoluyla, kasıtlı 
olarak, istendik davranış değiştirme sürecidir” (Keskinkılıç, 2018). Bu tanımda geçen üç temel kavramı Tablo 11 
ile ilişkilendirebiliriz; davranış değiştirme, birey ve yaşantısı. Davranış değiştirme Tabloda değişkenler ile temsil 
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edilmektedir. Bireyler tablonun altında belirtilen araştırmaların özneleridir. Yaşantılar yani burada eğitim 
durumları ise Tabloda araştırma bağlamları ile karşılık bulmuştur. Dolayısı ile Tablo 11 için aynı zamanda eğitimi 
modellediği de söylenebilir.  

Literatürde davranışlar üç kategoride değerlendirilir; bilişsel, duyuşsal,  devinişsel (Çepni, 2016). Tablo da 
değişkenler kategorisi de buna uygun olarak temalandırılmıştır. Bu çalışmaya esas araştırmalarda en çok %15 ile 
güven duygu kökü etrafındaki duyuşsal değişkenler konu edinilmesinin yanında daha az da olsa tutum ve 
rahatlık değişkenlerine yer veren araştırmalar da olmuştur. Araştırmalarda devinişsel yön toplamda %9 ile 
nispeten az ele alınmıştır. Fakat en çok % 66 ile bilişsel değişkenler ele alınmıştır. Farkındalıklar, algılar, inançlar 
vb gibi bilişsel değişkenler nispeten az ele alınırken, görüşlerdeki değişim ve zorluklar konuları %33 ile en çok 
işlenen değişkenler olmuştur.  

Araştırma bağlamları 4 ana tema ile gruplanmıştır. %42 ile en çok STEM ana öğeleridir. %27 ile ikinci 
sırada trendler ve özel temalar gelmektedir. Sonra sırası ile %19 ile eğitim yaklaşımları ve %12 ile dört disiplin 
dışındaki konu bağlamları gelmektedir.  

STEM ana öğeleri içinde en çok bağlam yapılan konular STEM aktiviteleri ve öğretmenlik mesleği iken 
müfredat, STEM kariyerleri, içerik bilgisi gibi alt bağlamlar daha az konu edinilmiştir. Eğitim yaklaşımları içinde 
%7 ile ençok tasarım tabanlı fen eğitimi alt bağlamı konu edinirken, sorgulamaya dayalı yaklaşım, kanıta dayalı 
yaklaşım vd bağlamlara daha az yer verilmiştir. Yeni trendler ve özel konular ise her biri ayrı ayrı ele alınarak 
çeşitlilik arz etmektedir. STEM ana disiplinlerin dışında STEMle ilişkilendirilebilecek sosyo kültürel problemler 
bağlamında ise dilsel zorluklar, azınlık sorunları ile sosyal olarak dezavantajlı kesimlerin problemleri bağlam 
yapılmıştır. 

Son olarak özne bağlamında araştırmaların öğretmenler ve aday öğretmenler hangi oranda konu 
edindikleri Tabloda gösterilmiştir. Buna göre araştırmaların %68 öğretmenleri ele almıştır.  

Tablonun en üstünde rakamlarla kodlanmıış yayınlar görülmektedir. Örneğin 7 ile kodlanmış çalışma  
Chemistry Education Research and Practice dergisinde yayınlanmış “The influence of a design-based elective 
STEM course on pre-service chemistry teachers’ content knowledge, STEM conceptions, and engineering 
views” isimli bir makaledir. Tabloda 7 ile kodlu sütün incelendiğinde bu araştırmanın bağlamları görülebilir. 
Buna göre tablodaki 1 çentikleri araştırma desenini vermektedir. Yani bir STEM kursunda PST’lerin mühendislik 
tasarım tabanlı, içerik bilgisi değişimlerinin araştırması desenlenmiştir. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu çalışmada ele alınan yayınların çoğunluğu STEM öğretmen eğitiminin problem durumlarını tanımaya 
yönelik vaka çalışmaları şeklindedir. Ancak STEM eğitimi alan  öğretmenler hakkında yada onların eğitim çıktıları 
üzerine etkilerini inceleyen çalışmalar da vardır. Etki değerlendirmelerinde STEM eğitimi alan öğretmen ve 
öğretmen adaylarında araştırılan boyutlar yönünden (uyguladıkları aktivite sayısında, STEM güveninde, öz 
yeterliklerinde, kariyer bilincinde vb) veya STEM’le ilişkili farklı özel öğretim yöntemleri uygulamaları vd 
boyutlar yönünden tümü ile olumlu sonuçlar alındığı belirlenmiştir. Bu incelemeye göre süresi, kapsamı veya 
özellikleri farklı da olsa tüm STEM eğitimlerinin öğretmenlere yararlı sağladığı görülmüştür.   

STEM öğretmen eğitimlerinin öğretmenlerin gelişimi üzerinde olumlu etki yapması beklenen bir  
sonuçtur. Fakat öğretmen eğitim programlarını inceleyen bu yayınlarda, içerikler detaylı şekilde gösterilmediği 
için hangi içerikteki eğitimin hangi boyutlarda ne kadar başarı etkisi yarattığı değerlendirilememiştir.  

Vaka incelemelerinin çoğunluğu öğretmenlerin STEM bağlamındaki durumlarını araştıran çalışmalardan 
daha çok eğitim modelleri durumları hakkındadır. Yeni geliştirilen kimi STEM öğretmen eğitimleri ile farklı özel 
öğretim yöntemlerinin STEM eğitimi yönü ile değerlendirildiği çalışmaların sıklığı dikkat çekicidir. Vaka 
çalışmaları daha çok durum bilgisi verdiğinden doğrudan araştırmalardan genel bir sonuç çıkarmakta 
zorlanılmıştır. Ancak yaygın etkisinin büyük olacağını düşündüğümüz bazı araştırmalar aşağıda paylaşılmaktadır.  

Bunlardan bir tanesi 20 farklı ülkeden STEM konusunda uzman akademisyenler ile yazışarak yapılan 
araştırmadır. Ülkelerin özgün koşullarına göre STEM’in farklı şekillerde ele alındığı ve eğitim hayatına 
kazandırıldığı sonucuna varılmış olması dikkat çekicidir (Ritz ve Fan 2015) . Diğer bir çalışma da  ise STEM eğitim 
kurslarında ilkokul öğretmen adaylarına nazaran ortaokul aday öğretmenlerinin daha fazla direnç göstermesidir 
(Krista ve ark., 2017). Bu sonuç üzerinden önemli yorumlar yapılabilir. Ortaokul öğretmenlerinde alan uzmanlığı 
söz konusu olmasına rağmen sınıf öğretmenliğinde durum farklıdır. Onlar birçok disiplin uzmanlığında birlikte 
eğitildikleri için bu durumun STEM’in disiplinler arası doğasına daha uygun olduğu yorumu yapılabilir. 
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STEM eğitimi literatürünün daha ziyade öğrencinin eğitimine odaklı olduğu fakat eğitici eğitiminin 
bilişsel, duyuşsal ve devinişsel yönlerine fazla yönemediği söylenebilir. Yetişkinlerin duyuşsal olarak STEM 
becerilerini kazanması oluşmuş önyargılar ve alışkanlıklar nedeni ile güç olabilir. Devinişsel olarak öğretmenlerin 
STEM becerilerine hazır olmadıklarını söylemek de yanlış olmaz. Bu yöne belki de STEM öğretmen eğitiminde 
daha fazla ağırlık verilmesi gerekir. Keza STEM eğitimini verecek öğretmenlerin örneğin bir tornavida kullanmayı 
bilmeleri beklenir. El aletlerini kullanma becerisi öğretmenlere atölye derslerinde kazandırılmalı ve bu yön 
eksiklerinin olduğunu ortaya koyan araştırmalar yapılmalıdır.      

İncelenen çalışmalarda  STEM’i oluşturan dört disiplinin dışında adalet gibi, azınlıklar, kültür ve dil gibi 
boyutlarda öğretmen eğitimini değerlendiren çalışmalar da dikkat çekmiştir. ABD’deki STEM eğitiminin 
gelişimini yönlendiren NOYCE, NFS gibi kurumların teşvik kriterlerine bağlı olsada bu tür sosyal boyutlar 
araştırmalarda STEM pedagojisinin tamamlanması bakımından ufuk açıcı olarak değerlendirilebilir. Buna 
rağmen dört disiplinin dışında sanat yada girişimcilikle ilişkilendiren bir çalışmaya rastlanmamış olması da dikkat 
çekmiştir.   

Diğer yandan Bloom Taksonomisi yönünden öğretmenlerin durumu değerlendirildiğinde öğrenciye yol 
göstermek, örnek olmak ve onun aktivitelerini değerlendirebilmek için kendisinin de üst düzey basamaklarda 
yeterliliğe sahip olması gerektiği söylenebilir. Zaten STEM'in tasarım boyutu, disiplinlerarası özelliği STEM’i 
doğrudan Taksonomi’de en üst aşama değerlendirme basamağına taşımaktadır. Bu yönüyle de öğretmenlerin 
eğitimlerinde STEM uygulamalarına doğrudan katılmaları, hayat bağlamı olan projelerde problemin 
tanımlanmasından, ürünün bizzat yapımına oradan ürünün pazarlanması aşamasına kadar tüm süreçlere 
katılarak yeterlik kazanmasının gerekli olduğu ifade edilebilir.    

STEM entegrasyonu için Gillian H Roehrig ve arkadaşlarının (2017) çalışmasında  belirttiği  altı spesifik 
ilkenin arzu edilen entegrasyonun karakterini iyi yansıttığı fikrini tartışmanın yararlı olacağı  düşünülmüştür;  

1) Motive edici ve ilgi çekici bir içerik;  
2) Bir mühendislik tasarımı hedeflemesi;  
3) Yeniden tasarlama yoluyla başarısızlıktan öğrenme fırsatı;  
4) Matematik ve / veya fen içeriğinin dahil edilmesi,  
5) Öğrenci merkezli pedagojiler; ve  
6) Takım çalışması ve iletişim üzerine bir vurgu.  

Bir diğer sonuç da yukarıda değinildiği gibi araştırmalarda STEM öğretmen eğitimi ile bağlantılı 
durumların incelendiği fakat bir eğitim modelinin programının detayı ile anlatıldığı yada kritik edildiği 
araştırmaların olmamasıdır. Yani araştırma konuları açısından bütünlüklü, detaylı olarak eğitim modelleri 
programlarına yer verilmemiş olmasından, STEM öğretmen eğitimi gelişimi için gerekli araştırma altyapısının 
henüz yeteri kadar olmadığı sonucu çıkarılabilir.    

Yayınların çok büyük bir kısmı ABD kökenli araştırma çalışmalarının sonuçlarıdır. Bu tespitin bir çok 
nedeni olabilir, ancak ABD de STEM konusu ulusal olarak çok önemsendiği gibi önemli maddi kaynaklar bu 
konuda araştırma ve yayın yapmaya da ayrıldığı görülüyor (Toldson ve ark., 2017). Öte yandan diğer ülkelerin 
yayınlarının az olması hususunda araştırmacıların gerektiği gibi yönlendirilmediği, teşvik edilmediği ve çok az 
uluslararası yayın yapıyor olmaları şeklinde yorumlanabilir.  
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Öz 

STEM eğitimi son yıllarda oldukça popüler bir yaklaşım olarak karşımıza çıkmaktadır. STEM eğitimi 
üzerine yoğun çalışmalar yapılmasına rağmen, alan yazın incelendiğinde çalışmaların daha çok Fen Bilimleri 
dersi kapsamında, Fen bilgisi, Fizik, Kimya, Biyoloji öğretmen adayları veya öğretmenleri ile gerçekleştirildiği 
görülmektedir. Matematik öğretmenlerine yönelik STEM eğitimi konulu çalışmalar alan yazında oldukça 
sınırlıdır. Bu çalışmanın amacı matematik öğretmen adaylarının, STEM eğitimi sürecine ilişkin görüşlerinin 
belirlenmesidir. Çalışma 2017-2018 eğitim öğretim yılının bahar yarıyılında Türkiye’nin batı bölgesinde yer alan 
bir devlet üniversitesinde Matematik öğretmenliği son sınıf öğrencileri ile gerçekleştirilmiş olup, çalışmaya 15 
öğretmen adayı katılmıştır. Özel durum yöntemi ile yürütülen çalışma, “Temel Bilimsel Süreç ve Kavramlar” 
seçmeli dersi kapsamında gerçekleştirilmiştir. Bu ders kapsamında öğretmen adaylarına STEM eğitimi hakkında 
öğretim verilmiştir. Öğretim teorik ve uygulamalı olarak yürütülmüş olup, uygulama kısmında dört tane (Köprü 
Yapımı, Balonlu Araba Yarışı, Sandalye Yapımı, Müzik Aleti Yapımı) tasarıma dayalı STEM etkinliği 
gerçekleştirilmiştir. Bu uygulamalardan sonra matematik öğretmen adaylarına altı adet açık uçlu sorudan 
oluşan görüş anketi uygulanmıştır.  Veri analizinde betimsel ve içerik analizi kullanılmıştır.  

Anahtar Kelimeler: Mühendislik tasarım, STEM eğitimi, tasarım temelli öğrenme. 

Abstract 

STEM education is a popular approach in recent years. Despite the intensive studies on STEM education, 
it is seen that the studies were mostly carried out with Science, Physics, Chemistry, Biology teacher candidates 
or teachers within the scope of Science course. The studies about STEM education for mathematics teachers 
are quite limited in literature. The aim of this study is to determine the opinions of prospective mathematics 
teachers about STEM education process. The study was conducted in a state university located in the western 
region of Turkey in the spring term of 2017-2018 academic year. The students in their final year of bachelor’s 
studies in mathematics education participated in the study. 15 students taking the elective course participated 
in the study. The study conducted with special case method was carried out within the scope of ”Basic 
Scientific Processes and Concepts“ elective course. In this course, prospective teachers were taught about 
STEM education. The teaching was planned as theoretical and practical, and the STEM event based on the 
design of four (Bridge Construction, Ballooned Car Race,  chardboard chair, musical instrument construction)) 
was performed. After these applications, six open-ended questions were applied to mathematics teacher 
candidates. Descriptive and content analysis were used in data analysis. 

Keywords: Design-based learning, engineering design, STEM education.  

Giriş 

STEM, bilindiği gibi dört farklı disiplinin (Matematik, Fen, Mühendislik, Teknoloji) İngilizce baş harflerinin 
bir araya gelmesi ile oluşturulmuş bir kısaltmadır. Ülkemizde disiplinlerin Türkçe karşılığı olan kelimelerin baş 
harflerinin bir araya gelmesi ile oluşan FeTeMM ifadesinin de yaygın olarak kullanıldığı görülmektedir. STEM bir 
öğrenme yaklaşımıdır. STEM ile ilgili en önemli nokta, STEM’in içinde yer alan disiplinleri farklı ve ayrı düşünmek 
yerine, disiplinlerarası bir anlayış geliştirerek, bu dört disiplinin birlikte ele alınmasıdır. STEM alanında yapılan 
çalışmalar farklı başlıklar altında sınıflandırılabilir. Bu başlıklar, mühendislik alan bilgisi ve uygulamalarının fen 
ve matematiğe entegre edilmesi, mühendislik eğitiminin kalitesini arttırmaya yönelik gerçekleştirilen çalışmalar, 
kız öğrencilerinin ve kırsal alanlarda yaşayan öğrencilerin STEM alanlarına ilgisini çekmek, teknolojinin öğrenme 
ortamlarına entegre edilmesi ve kodlama eğitimidir (Aydeniz ve Bilican, 2017).  Tüm bu başlıklar incelendiğinde, 
geleceğin mimarı olan öğretmenlerin de bu alanlarda donanımlı bir şekilde yetişmesi ayrı bir önem 
kazanmaktadır.  Alan yazında yer alan çalışmalar incelendiğinde son yıllarda STEM ile ilgili çalışmalarda bir artış 
olduğu görülmektedir. Ancak bu çalışmaların daha çok fen dersleri kapsamında ya da fen alanı öğretmenleri ile 
gerçekleştirildiği görülmektedir. Yukarıda yer alan başlıklar dikkate alındığında, matematik öğretmenlerinin de 
STEM ile ilgili çalışmalarda yer alması gerektiği ya da matematik dersleri içerisine de STEM ile ilgili çalışmaların 
entegre edilmesi gerektiği söylenebilir.  Tüm bu noktalar dikkate alınarak bu çalışma matematik öğretmen 
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adayları ile yürütülmüştür. Bu çalışmanın amacı, matematik öğretmen adaylarının mühendislik tasarıma dayalı 
STEM eğitimi sürecine dayalı görüşlerinin belirlenmesidir. 

Yöntem 

Çalışma özel durum yöntemi ile yürütülmüştür. Özel durum yöntemi araştırmacıya özel bir konunun 
üzerinde yoğunlaşma fırsatı verdiği için tercih edilmiştir (Çepni, 2005).  

Katılımcılar 

Çalışma 2017-2018 eğitim öğretim yılının bahar yarıyılında Türkiye’nin batı bölgesinde yer alan bir devlet 
üniversitesinde gerçekleştirilmiştir. Çalışmaya Matematik öğretmenliği son sınıf öğrencileri katılmıştır. 
Çalışmaya katılan öğretmen adayı sayısı 15’dir. 

Veri Toplama Süreci ve Araçları 

Çalışma seçmeli ders olan “Temel Bilimsel Süreç ve Kavramlar” dersi kapsamında gerçekleştirilmiştir. Bu 
ders kapsamında öğretmen adaylarına STEM eğitimi hakkında öğretim verilmiştir. Öğretim teorik ve uygulamalı 
olarak gerçekleştirilmiştir. Öğretimin teorik kısmında, öğretmen adaylarına STEM eğitimi yaklaşımı, STEM 
eğitimi yaklaşımının tarihçesi, gerekçeleri, önemi, sınıf içinde öğretimsel uygulamalara dönüştürme yolları 
(Probleme dayalı STEM, Proje tabanlı STEM, Mühendislik tasarıma dayalı STEM vb.) hakkında bilgiler 
öğretilmiştir. Öğretimin uygulamalı kısmında dört tane (Köprü Yapımı, Balonlu Araba Yarışı, Karton Sandalye, 
Müzik Aleti Yapımı) tasarıma dayalı STEM etkinliği gerçekleştirilmiştir. Köprü yapımı etkinliği yukarıda belirtilen 
ders kapsamında gerçekleştirilen ilk etkinliktir. Bu etkinliğin tasarlanmasında Çepni (2017) ve 
www.jamesdysonfoundation.com sitesinden yararlanılmıştır.  Ders kapsamında gerçekleştirilen ikinci etkinlik 
“Balonlu Araba Yarışı” etkinliği, üçüncü etkinlik ise “Karton Sandalye ” etkinliğidir. Bu iki etkinliğin 
tasarlanmasında www.jamesdysonfoundation.com sitesinden yararlanılmıştır. Ders kapsamında uygulanan son 
etkinlik çalışmanın yazarları tarafından tasarlanan  “Müzik Aleti Yapımı” etkinliğidir. Her bir etkinliğin 
uygulanmasından bir hafta önce öğretmen adaylarına etkinlikte kullanacakları malzemeler ve etkinliğin 
uygulanışı ile ilgili bilgi verilmiştir. Öğretmen adaylarından bir sonraki derse malzemeleri temin etmeleri 
istenmiştir. Her bir etkinlik üç ders saatinde (her bir ders 50 dk.) uygulanmıştır. Etkinlikler boyunca öğretmen 
adayları gruplar halinde çalışmışlardır. Eğitim öğretim yılının sonunda öğretmen adaylarına, bireysel olarak, altı 
adet açık uçlu sorudan oluşan “Görüşler Anketi” uygulanmıştır. Görüşler anketinde yer alan sorular şu 
şekildedir; 

1) Bu ders boyunca neler öğrendiniz? 
2) Ders boyunca en zorlandığınız etkinlik / etkinlikler hangileridir? Neden? 
4- Ders boyunca en beğendiğiniz etkinlik / etkinlikler hangileridir? Neden? 
5- Ders boyunca beğenmediğiniz etkinlik / etkinlikler hangileridir? Neden? 
3) 5-Bu dersin sizin kişisel gelişiminiz üzerindeki etkileri nelerdir? 
4) 6-Bu dersin mesleki gelişiminize (öğretmenlik hayatınıza) etkileri nelerdir? 

Görüşler anketi bir ders saatinde cevaplandırılmıştır. Görüşler anketinden elde edilen verilerin analizinde 
betimsel ve içerik analizi kullanılmıştır. 

Bulgular 

Görüşler anketinde yer alan birinci sorunun analizinden elde edilen bulgular Tablo 1’de sunulmuştur.  

Tablo 1.  

Anketin ilk maddesinin analizinden elde edilen bulgular  

Cevaplara Ait 
Kodlar 

Öğretmen 
adayı 
sayısı 

Katılımcı görüşlerinden örnekler 
 

STEM disiplinleri 
ve STEM eğitimi 

10 Ö7: Bu ders boyunca bilim, fen, teknoloji, mühendislik, matematik, sanat gibi 
kavramlar hakkında bilmediklerimi öğrendim. Hakkında hiçbir bilgim olmayan 
sadece kulaktan dolma adını ve açılımını bildiğim STEM ile ilgili oldukça bilgi sahibi 
oldum ve etkinlikler yaptım. Materyal tasarladım. 

STEM’in günlük 
yaşam 
uygulamaları 

9 Ö5: Günlük hayatta matematiği bağdaştırmanın birçok yolu olduğunu daha somut 
bir şekilde gözlemledik. Araba yaptığımız etkinlikte hız-yol-zaman problemleri 
anlatılabilir.  

http://www.jamesdysonfoundation.com/
http://www.jamesdysonfoundation.com/
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Cevaplara Ait 
Kodlar 

Öğretmen 
adayı 
sayısı 

Katılımcı görüşlerinden örnekler 
 

Ö6: Bu ders boyunca yaptığımız etkinliklerin tümünde aslında var olan fakat 
farkında olmadığımız pek çok şey olduğunu öğrendim. Günlük kullanılan araç 
gereçlerle aslında pek çok şeyi elde edeceğimizi ve bunu yaparken de fen, 
matematik, teknoloji, sanat, mühendislik hepsinden birer parça kullandığımızı 
öğrendim.  

Bilimin doğası 
hakkında bilgi 

4 Ö11: Bu ders boyunca bilimin ne olduğu, bilimin nasıl bir süreçten geçtiği, STEM’i, 
bir çok bilimi birbiri ile ilişkilendirebilmeyi, günlük hayatta karşılaştığımız 
problemleri akıl yürüterek bilimle çözüme ulaşmayı öğrendim. 

Bilimin doğası 
hakkında MİT’ler 

2 Ö10: Bilimin, bilimin doğası konularında yanlış inanışlara sahip olduğumu 
öğrendim.  

Kalıcı öğrenme 1 Ö2: Öğrenmenin daha kalıcı olabilmesi için nasıl olması gerektiğini öğrendim.  
Sorgulama 
araştırma yapma 

1 Ö4: Yaptığımız etkinliklerde her zaman olumlu sonuçlar almadık. Olumsuz sonuçlar 
aldığımızda bunun nedenini sorgulamayı araştırmayı öğrendim. 

Tablo 1 incelendiğinde, çalışmaya katılan 15 öğretmen adayından 10’u gerçekleştirilen bu çalışma ile 
STEM disiplini ve STEM eğitimi hakkında bilgi edindiğini ifade etmiştir. Tablo 1 incelendiğinde, 15 öğretmen 
adayından dokuz’u STEM’in günlük yaşam uygulamaları hakkında bilgi edindiğini ifade etmiştir. Öğretmen 
adaylarının cevaplarında en dikkat çekici nokta STEM etkinlikleri ile matematiğin günlük yaşam uygulamalarının 
daha somut hale geldiğini vurgulamalarıdır. Tablo 1 incelendiğinde, altı öğretmen adayının derslerde 
gerçekleştirilen etkinlikler sayesinde bilimin doğası ve bilimin doğası ile ilgili MİTler hakkında bilgi sahibi 
olduğunu ifade etmiştir. Tablo 1 incelendiğinde, daha az sayıda öğretmen adayı ise, bu ders ile kalıcı 
öğrenmenin nasıl olduğunu öğrendiğini ve araştırma sorgulama yapmayı öğrendiğini ifade etmiştir. Görüşler 
anketinde yer alan ikinci sorudan elde edilen bulgular Tablo 2’de sunulmuştur.  

Tablo 2.  

Anketin ikinci maddesinin analizinden elde edilen bulgular  

Öğretmen 
Adaylarının 
Zorlandığı Etkinlikler 

Öğretmen 
Adayı 
Sayısı 

Öğretmen Adayının Etkinlikte Zorlanma Nedeni 

Balonlu Araba Yarışı 5 Yanlış malzeme seçimi (araba tekerleklerinin özdeş olmaması) 
Müzik Aleti Yapımı 4 Malzemenin az olması / Tasarımda yaşanan sıkıntılar / Yanlış malzeme 

seçimi 
Köprü yapımı 3 El becerisi gerektirmesi / Tasarımda yaşanan sıkıntılar 
Karton Sandalye 2 Malzemenin az olması 
Zorlanılan Etkinlik 
Yok 

1 -- 

Tablo 2 incelendiğinde, çalışmaya katılan öğretmen adaylarından sadece biri herhangi bir etkinlikte 
zorlanmadığını ifade etmiştir. Zorlanmadığını ifade eden öğretmen adayı STEM etkinliklerinin çok eğlenceli ve 
verimli olduğu görüşündedir. Tablo 2 incelendiğinde öğretmen adaylarının ders boyunca en çok zorlandığı 
etkinliğin “Balonlu araba yarışı” olduğu söylenebilir. Bu kategoride değerlendirilen cevaplarda öğrencilerin 
etkinlikle ilgili zorlanma sebebinin yanlış malzeme seçiminden kaynaklandığı görülmektedir. Tablo 2 
incelendiğinde, öğretmen adaylarının en çok zorlandığı ikinci etkinliğin “Müzik aleti yapımı”  olduğu 
görülmektedir. Öğretmen adayları, malzeme seçimi, malzemenin yetersiz olması ve müzik aletinin tasarımı 
noktasında sıkıntılar yaşadıklarını ifade etmişlerdir. Tablo 2 incelendiğinde üçüncü sırada en çok zorlanılan 
etkinlik olarak, “Köprü yapımı” etkinliğinin yer aldığı görülmektedir. Bu etkinliğin zor olmasının sebebi olarak, 
öğretmen adayları el becerisi gerektirmesi ve köprü tasarımında yaşadıkları sıkıntılardan bahsetmişlerdir. Tablo 
2 incelendiğinde öğretmen adayları tarafından en az zorlanılan etkinliğin “Karton sandalye” olduğu 
görülmektedir. Bu etkinlikte öğretmen adayları getirdikleri malzemenin istedikleri kadar büyük bir sandalye 
tasarlamaya yetmediği için zorluk yaşadıklarını ifade etmişlerdir. Görüşler anketinde yer alan üçüncü sorudan 
elde edilen bulgular Tablo 3’te sunulmuştur. 
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Tablo 3.  

Anketin üçüncü maddesinin analizinden elde edilen bulgular  

Öğretmen Adaylarının 
Beğendiği Etkinlikler 

Öğretmen 
Adayı 
Sayısı 

Öğretmen Adayının Etkinliği Beğenme Nedeni 

Balonlu Araba Yarışı 6 İlgi çekici / Zevkli olması / Eğlenceli olması / Ürünün hareketli olması 
Müzik Aleti Yapımı 3 Düşündürücü olması / Sanat boyutunun olması 
Köprü yapımı 3 STEM ile ilgili ilk etkinlik olması / Tasarımdaki dayanıklılık kriteri 
Karton Sandalye 3 İlgi çekici (yapıştırıcı kullanmadan yapıldığı için) / Tasarımdaki dayanıklılık 

kriteri  / gerçek hayatta kullanabilme durumu 

Tablo 3 incelendiğinde, çalışmaya katılan öğretmen adayları tarafından en çok beğenilen etkinliğin 
“Balonlu araba yarışı” etkinliği olduğu görülmektedir. Öğretmen adaylarının bu etkinliği beğenme nedenleri 
arasında, etkinliğin ilgi çekici olması, zevkli olması, eğlenceli olması ve etkinlik sonucunda elde ettikleri ürünün 
hareketli olmasının yer aldığı görülmektedir. Uygulama sürecinde gerçekleştirilen diğer etkinlikler için eşit 
sayıda öğretmen adayı, etkinliği beğendiğini ifade etmiştir.  “Müzik aleti yapımı” etkinliğinde, sanat boyutunun 
olması, etkinliğin, öğretmen adayları tarafından beğenilmesini sağlamıştır. Ayrıca öğretmen adayları, 
düşündürücü bir etkinlik olduğu için müzik aleti yapımı etkinliğini beğendiklerini ifade etmişlerdir.  Tablo 3 
incelendiğinde, “Köprü yapımı” etkinliğini beğendiğini ifade eden öğretmen adaylarının olduğu görülmektedir. 
Öğretmen adayları STEM ile ilgili ilk gerçekleştirdikleri etkinlik olduğu için beğendiklerini ifade etmişlerdir. 
Ayrıca etkinliğin tasarım boyutundaki dayanıklılık kriterinden dolayı bu etkinliği beğendiklerini ifade etmişlerdir. 
Tablo 3 incelendiğinde, “Karton sandalye” etkinliğini beğenen öğretmen adayı sayısının da üç olduğu 
görülmektedir. Öğretmen adayları, hiçbir yapıştırıcı kullanılmadığı için bu etkinliği ilgi çekici bulduklarını ifade 
etmişlerdir. Ayrıca dayanıklılık kriterine uygun bir ürün tasarlayabilmeleri ve bu ürünü günlük yaşamda 
kullanabilme imkânından dolayı bu etkinliği beğendiklerini ifade etmişlerdir.  Görüşler anketinde yer alan 
dördüncü sorudan elde edilen bulgular Tablo 4’te sunulmuştur.  

Tablo 4.  

Anketin dördüncü maddesinin analizinden elde edilen bulgular  

Öğretmen Adaylarının 
Beğenmediği 
Etkinlikler 

Öğretmen 
Adayı 
Sayısı 

Öğretmen Adayının Etkinliği Beğenmeme Nedeni 

Müzik Aleti Yapımı 5 Malzeme seçiminin yanlış olması / malzemenin etkinlik için yetersiz 
olması 

Balonlu Araba Yarışı 1 Uğraştırıcı olması 

Tablo 4 incelendiğinde, çalışmaya katılan 15 öğretmen adayından sadece altısı bazı etkinlikleri 
beğenmediğini ifade etmiştir. Altı öğretmen adayından beşi “Müzik aleti yapımı” etkinliğini beğenmemiştir. Bu 
etkinliğin öğretmen adayları tarafından beğenilmemesinin nedeni, malzeme seçiminin yanlış ve yetersiz 
olmasıdır. Müzik aleti yapımı etkinliğinde, öğretmen adaylarına tasarımda kullanabilecekleri materyal örnekleri 
sunulmuş, ancak öğretmen adayları örnekler içerisinden kendi istedikleri seçimleri yapmışlardır. Çalışmaya 
katılan bir öğretmen adayı ise “Balonlu araba yarışı” etkinliğini uğraştırıcı olması nedeni ile beğenmediğini ifade 
etmiştir.  Çalışmaya katılan diğer öğretmen adayları ise beğenmedikleri bir etkinlik olmadığı yönünde görüşlerini 
bildirmişlerdir. Görüşler anketinde yer alan beşinci sorudan elde edilen bulgular Tablo 5’te sunulmuştur.  

Tablo 5.  

Anketin beşinci maddesinin analizinden elde edilen bulgular  

Cevaplara Ait Kodlar Öğretmen 
Adayı 
Sayısı 

Örnek  

Yaratıcılık 5 Ö1: Fen ve matematikteki bilgileri kullanarak bir şeyler üretebileceğimi 
gördüm. Yaratıcılığımı güçlendirdi. 

Farklı bakış açısı 
geliştirebilme 

5 Ö2: Bir olaya farklı açılardan bakabilmeyi öğrendim. Tasarladığım 
materyallerde STEM’i işin içine katarak oluşturdum ve uygulama 
okulundaki öğrencilerin bile bakış açısını değiştirmemi sağladı. Etrafıma 
bakarken yapıların nasıl oluştuğunu, müziğin ritmine kadar dikkat ettim. 
Dersi almamız bizim daha farklı bakan öğretmen olmamızı sağlayacaktır. 
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Cevaplara Ait Kodlar Öğretmen 
Adayı 
Sayısı 

Örnek  

Hayalgücü 4 Ö11: Bu derste etkinlikleri yaparken hayal gücünü kullanmayı öğrendim.  
Sorgulama 3 Ö4: sorgulamayı öğrendim. Olumsuz sonuçlar alsam da o olaylara 

araştırmacı, sorgulayıcı bir tavırla yaklaşmam gerektiğini öğrendim. 
Olumsuz sonuçlarda hemen pes etmemem gerektiğini hatta hatanın 
nerden kaynaklandığını araştırmam gerektiğini anladım. 

STEM eğitimini anlama 
ve uygulama 

2 Ö10: Günümüzde bilgi hızla ilerliyor. Bu ders yeni bir alan olan STEM’i 
anlama ve uygulama fırsatı sundu.  

Başarabilme duygusu 1 Ö7: Öncelikle bilgi dağarcığımı geliştiren bana oldukça fazla şey katan bir 
ders oldu. Tasarladığımız materyaller bana öz güven verdi ve bir şeyleri 
özellikle zor görünen şeyleri aslında başarabileceğimi anladım.  

Fen ile ilgili ön yargıları 
yıkma 

1 Ö8: Kişisel gelişimime çok şey kattı. Fen konusuna olan ön yargılarımı 
fazlası ile yıktım. Yeni bilgiler öğrendim.   

Alan ile ilgili eksiklikleri 
görme 

1 Ö8: Matematik alanında her şeyi bilmediğimi fark ettim. Pisagorun 
notaları bulmuş olması beni çok şaşırttı. Oysaki ben sadece Pisagorun 
matematikteki bilgilerinin tamamına bile sahip değilken. 

Matematiğin diğer 
disiplinler ile ilişkisinin 
farkına varma  

1 Ö12:Bu dersin ben dahil matematik açıdan pek çok kişide farkındalık 
yarattığını düşünüyorum. Yıllarca matematiğin sadece ispat ve 
teoremlerden oluşan aritmetik bilgiler bütünü olduğunu gördük 
okullarda. Bu ders ile aslında matematiğin hayatın her yerinde olduğunu, 
sanatla, fenle, mühendislikle ve teknoloji ile iç içe olduğunu gördük. Bize 
göre müzikçiler matematik bilmezdi. Fakat bir müzik aleti yapımında 
matematiğin büyük rolü olduğunu gördük.  

Yaratıcılık 5 Ö1: Fen ve matematikteki bilgileri kullanarak bir şeyler üretebileceğimi 
gördüm. Yaratıcılığımı güçlendirdi. 

 

Tablo 5 incelendiğinde, çalışmaya katılan öğretmen adaylarının, beşi bu ders ile yaratıcılıklarının 
geliştiğini ifade etmiştir. Çalışmaya katılan beş öğretmen adayı, bu ders ile farklı bakış açısı geliştirebilme imkanı 
bulduğunu, dört öğretmen adayı hayal gücünün geliştiğini, üç öğretmen adayı ise sorgulama yeteneğinin 
geliştiğini ifade etmiştir. Çalışmaya katılan iki öğretmen adayı, bu ders ile STEM’i anlama ve uygulama fırsatı 
bulduğunu ifade ederken, daha az sayıda öğretmen adayı ise bu ders sayesinde, başarabilme duygusunun 
geliştiğini, fen ile ilgili ön yargılarının değiştiğini, matematik ile ilgili alan eksikliklerinin farkına vardıklarını ifade  
etmişlerdir. Görüşler anketinde yer alan altıncı sorudan elde edilen bulgular Tablo 6’da sunulmuştur.  

Tablo 6.  

Anketin altıncı maddesinin analizinden elde edilen bulgular  

Cevaplara Ait Kodlar Öğretmen 
Adayı 
Sayısı 

Örnek 

Öğrenci merkezli 
öğrenme ortamı 
tasarlama 

6 Ö7: Öğrencileri aktif kılarak ve aslında eğlendirerek zamanın nasıl 
geçtiğini anlamadan hem de öğreten bir etkinlik yaptırmanın mümkün 
olduğu hep anlatılmıştı ama hiç uygulamada bu kadar olabileceğini 
tahmin etmemiştim. Ben de öğrencilerime bu tarz etkinlikler yaptırmak 
isterim.  

STEM eğitimi ile ilgili 
farkındalık 

7 Ö6: Bu dersin öğretmenlik hayatıma çok büyük bir katkısı olduğunu 
düşünüyorum. Yapmış olduğumuz etkinlikler sayesinde STEM’in aslında 
her alanda yayıldığını daha doğrusu yayılabildiğinin farkına vardım. Bu 
farkındalık ise benim derslerde daha etkili, katılımlı ve öğrenci farkındalığı 
oluşturacak şekilde etkinlikler kullanmamı sağlayacağını düşünüyorum.  

Proje çalışmalarına 
katılım 

2 Ö1: STEM ile ilgili projeler olursa okulda ileride katılmak isterim. Fen 
projelerine karşı ön yargımı yıktı bu ders. Fen bilgisi öğretmenleri ile 
ileride projelerde çalışmak isterim. 

Tablo 6 incelendiğinde, çalışmaya katılan öğretmen adayları aldıkları bu ders ile mesleki gelişimlerine 
(öğretmenlik hayatlarına) olumlu yansımaları olacağından bahsetmişlerdir. Özellikle öğretmen adaylarının 
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üzerinde durduğu nokta STEM eğitimi ile ilgili farkındalıklarının arttığı şeklindedir. Benzer şekilde öğretmen 
adayları almış oldukları bu ders sayesinde, derslerinde öğrenci merkezli öğrenme ortamı tasarlayabileceklerini 
ve bu sayede öğrencileri derslerinde aktif kılarak hem eğlendirici hem öğretici dersler yürütebileceklerini ifade 
etmişlerdir.  Çalışmaya katılan iki öğretmen adayı ise bu dersin mesleki gelişimlerine projeler noktasında katkı 
sağladığını ifade etmiştir. Öğretmen adayları cevaplarında projelere karşı olan ön yargılarını yıktığını ve farklı 
branşlardan öğretmenler ile projelerde görev alabileceğini ifade etmişlerdir.  

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

 Bu çalışma, matematik öğretmen adaylarının mühendislik tasarım temelli STEM eğitimi sürecine ilişkin 
düşüncelerini belirlemek amacı ile gerçekleştirilmiştir. Çalışmadan elde edilen bulgular genel olarak 
değerlendirildiğinde, gerçekleştirilen etkinlikler sayesinde, matematik öğretmen adaylarının STEM hakkında ve 
STEM’in günlük yaşam uygulamaları hakkında bilgi sahibi olduğu söylenebilir. Öğretmen adayları uygulama 
sürecinde bazı etkinliklerde zorlandıklarını ifade etmişlerdir. Öğretmen adaylarının zorlanma nedenleri 
incelendiğinde, genellikle malzeme seçimi noktasında sıkıntı yaşadıkları görülmektedir. Matematik öğretmen 
adaylarının öğretim programı incelendiğinde, dördüncü sınıfa gelinceye kadar STEM ile ilgili içeriğe sahip 
derslerinin olmadığı görülmektedir. Bu nedenle öğretmen adaylarının bu gibi zorluklar yaşamasının olası olduğu 
kabul edilmiştir. Öğretmen adayları uygulama sürecinde yer alan bazı etkinlikleri beğenmediğini ifade etmiştir.  
Öğretmen adaylarının olumsuz düşüncelerinin daha çok müzik aleti yapımı etkinliğinde yoğunlaştığı 
görülmektedir. Bu durumun sebebi olarak, öğretmen adayları yine malzeme ile ilgili olumsuzlukları 
belirtmişlerdir. Öğretmen adayları uygulama sürecinde yer alan tüm etkinlikleri beğendiklerini ifade etmişlerdir. 
Öğretmen adayları tarafından en çok beğenilen etkinlik ise “Balonlu Araba Yarışı” etkinliğidir. Bu etkinliğin 
beğenilme nedenleri arasında, etkinliğin ilgi çekici, eğlenceli, zevkli olması gibi unsurlar yer alırken ayrıca süreç 
sonunda açığa çıkan ürünün hareketli olmasının da etkinliğin beğenilmesinde etkili olduğu ifade edilmiştir. 
Öğretmen adayları almış oldukları dersin kişisel gelişimlerine olumlu katkılar olduğunu ifade etmişlerdir.  
Özellikle öğretmen adayları bu etkinlikler sayesinde, yaratıcılık, farklı bakış açısı geliştirme, hayal gücü ve 
sorgulama yeteneklerinin geliştiğini ayrıca STEM’i anlayıp uygulayabildiklerini ifade etmişlerdir. Bunun yanı sıra 
gerçekleştirilen bu etkinliklerin, başarma duygusu, farkındalık, fen ile ilgili ön yargıları yıkma ve alan ile ilgili 
eksiklikleri görme noktasında da katkı sağladığını düşünen öğretmen adayları bulunmaktadır. Öğretmen 
adayları, özellikle STEM ile ilgili farkındalık sağlama, STEM’i öğrenme ortamları tasarlarken sürece dahil etme ve 
proje çalışmalarına katılma gibi noktalarda, bu dersin mesleki gelişimlerine de katkı sağladığını ifade etmişlerdir.  

 Alanyazın incelendiğinde, STEM eğitimi ve etkileri üzerine çeşitli çalışmalar olduğu görülmektedir. Bu 
çalışmaların daha çok fen bilgisi, fizik, kimya, biyoloji öğretmenleri ile veya Fen Bilimleri dersi kapsamında 
ortaokul öğrencileri ile gerçekleştirilmiştir. Matematik öğretmenlerine yönelik STEM eğitimi konulu çalışmalar 
alanyazında oldukça sınırlıdır. Bu nedenle öğretmen adaylarına lisans eğitimleri boyunca STEM yaklaşımını 
tecrübe edecekleri fırsatların verilmesi, öğretmen adaylarının STEM yaklaşımının doğasını anlamalarına katkı 
sağlayabilir. Benzer şekilde alanda görev yapan matematik öğretmenleri için de STEM yaklaşımını tecrübe 
edebilecekleri hizmet içi eğitimler planlanabilir. 
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Ortaokul Fen Bilgisi Öğretmenlerinin STEM Eğitimine Yönelik Görüşlerinin 

İncelenmesi 
 

Ömer Fırat Karadaş, Ahi Evran Üniversitesi, Türkiye, frtkrds40@gmail.com 

Ümit Demiral, Ahi Evran Üniversitesi, Türkiye, udemiraltr@gmail.com 

Öz 

Bu araştırmanın amacı STEM yaklaşımını ilk defa deneyimleyen Fen bilimleri öğretmenlerinin STEM 
eğitimine yönelik görüşlerinin incelenmesidir. Araştırmada nitel araştırma yöntemlerinden biri olan durum 
çalışması (örnek olay) kullanılmıştır. Çalışmaya Kırşehir ilinde bulunan iki farklı ortaokulda görev yapan üç fen 
bilimleri öğretmeni katılmıştır. Araştırmada veriler, yarı yapılandırılmış görüşme kullanılarak toplanmıştır. 
Toplanan veriler içerik analiziyle analiz edilmiştir. Çalışmada “ortaokul fen bilgisi öğretmenlerinin STEM 
uygulamalarına yönelik görüşleri nelerdir?” şeklindeki araştırma sorusuna cevap aranmıştır. Görüşme 
neticesinde elde edilen bulgulara göre, öğretmenler STEM yaklaşımı konusunda olumlu bir algıya sahiptir. 
Öğretmenler STEM eğitiminin avantajlarına yönelik olarak öğrencide karakter gelişimini destekleme, sorumluluk 
bilinci kazandırma, bilimsel kimliğin oluşmasını sağlama ve öğrenmeyi kolaylaştırma gibi düşüncelere sahiptir. 
Bu yeni yaklaşımın dezavantajına yönelik olarak öğretmenlerin bu konudaki yetersiz olmalarına dikkat 
çekmişlerdir. STEM eğitimine yönelik öğretmenlerin yaşadıkları sorunlar incelendiğinde, fiziki olanaklar ve 
bunun yanı sıra öğretmen ve öğrenci kaynaklı yetersizliklerle karşılaştıklarını belirtmişlerdir. Öğretmenler bu 
sorunların üstesinden gelebilmek için genellikle öğretmen odaklı mesleki gelişimlerin sağlanması gerektiğini 
belirtmişlerdir. Sonuç olarak, öğretmenlerin STEM eğitimi sürecinde karşı karşıya kaldıkları dışsal sorunlar 
onların STEM eğitimine yönelik olumlu algılarını etkilememektedir. Bu olumsuzluklara rağmen öğretmenler 
sorunların üstesinden gelebilmek için profesyonel mesleki gelişimlerinin desteklenmesi gerektiği yönünde 
önerilerde bulunmaktadır. 

Anahtar Kelimeler: Fen eğitimi, Fen bilimleri öğretmenleri, STEM Eğitimi 

Abstract  

The aim of this study is to examine the views of pre-service science teachers who have experienced 
STEM approach for the first time. In this study, one of the qualitative research methods, case study was used. 
Three pre-service science teachers from two different public secondary schools in Kırşehir participated in the 
study. Data were collected using semi-structured interview. The collected data were analyzed by content 
analysis. In the study, the answer to the research question ‘’what are the views of public secondary school pre-
service science teachers towards STEM applications’’ was sought. Regarding the advantages of STEM 
education, teachers have ideas such as supporting character development, raising sense of responsibility, 
ensuring the formation of scientific identity and facilitating learning in students. To the disadvantage of this 
new approach, they pointed out the inadequacy of teachers in this issue. When the problems experienced by 
teachers about STEM education were examined, they stated that they faced with physical facilities as well as 
teacher and student-related inefficacies.  To overcome these problems, teachers generally stated that teacher-
oriented professional development should be provided. As a result, the external problems that teachers face 
during STEM education process do not affect their positive perception of STEM education. Despite these 
negativities, teachers suggest that their professional development should be supported in order to overcome 
the problems. 

Keywords: Science education, Science teachers, STEM Education 

Giriş 

“Science (Fen)”, “Technology (teknoloji)”, “Engineering (mühendislik)” ve “Math (matematik)” 
kelimelerinin baş harflerinden oluşturulan STEM kavramı özellikle fen öğretiminde yeni bir yaklaşım olarak 
değerlendirilmekte ve Türkçe’ye uyarlanmış haliyle FeTeMM (Fen, Teknoloji, Mühendislik ve Matematik) 
kavramı ile ifade edilmektedir. Bu kavram bütüncül bir kavram olup, içerdiği bu dört alan birbiriyle 
kesişmektedir. Aşağıdaki Şekil 1’de STEM’in içerdiği alanlar verilmiştir. 
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Şekil 1. STEM’in kesiştiği alanlar 

STEM konusunda literatür taraması yapıldığında birbirinden farklı tanımlar görülmektedir. Örneğin 
Meng, Idris, Eu ve Daud (2013)’e göre STEM öğrencilere fen, mühendislik, teknoloji ve matematik derslerinin 
birbirleriyle ilişkilendirilerek öğretilmesi yaklaşımıdır. Başka bir tanımda Corlu, Capraro ve Capraro (2014) ise 
STEM’i, bu alanda yer alan disiplinlerin (Fen, Teknoloji, Mühendislik, Matematik) en az iki tanesinin birbirine 
entegre edilerek yürütüldüğü bir yaklaşım olarak tanımlamışlardır. Bu tanımlardan da görüldüğü gibi alan 
yazında “STEM” kavramı birden fazla alternatif ifade ile tanımlanmaktadır (Dugger, 2010). Bütün tanımların 
birleştiği ortak nokta, STEM kavramının disiplinler arası bir yaklaşım olduğudur. Thomas (2014)`e göre STEM 
eğitiminin amaçları genel olarak şunlardır:   

• STEM okuryazarlığına sahip kişilerden oluşan iş gücü üretmek, 

• STEM alanında yetkin olabilmek, 

• Ülkeler için ekonomik avantaj sağlayacak yenilikler üretebilmek, 

• Gelecekteki iş alanlarında yeterli olabilmek. 

Öğrencilerin fen derslerine karşı ilgilerini ve motivasyonlarını arttırdığı tespit edilmiş olan STEM eğitimi 
fen öğretiminde önemli bir yere sahiptir. Araştırma, sorgulama, yaratıcılık, eleştirel düşünme, analitik düşünme 
ve karar verme gibi beceriler nitelikli bireylerde aranan özelliklerden bazılarıdır. Bu becerilerin 
kazandırılmasında fen ve matematik alanları ile yine bu alanlarla ilişkili olan mühendislik ve teknoloji alanlarının 
önemli bir role sahip olduğu söylenebilir (Yamak, Bulut ve Dündar; 2014). Karakaya ve Avgın (2016) yaptıkları 
çalışmada öğrencilerin STEM’e karşı tutumlarını etkileyen faktörleri incelemişlerdir. Araştırma sonuçlarına göre 
anne-baba eğitim düzeyinin öğrencilerin STEM’e karşı tutumlarını büyük oranda etkilediği, cinsiyet ve sınıf 
düzeyinin STEM’e karşı tutumu etkilemediği ortaya çıkmıştır. Başka bir çalışmada örneklem olarak öğretmenleri 
inceleyen Yamak, Bulut ve Dündar (2014)’e göre öğretmenlerin tutum ve inançları onların fen öğretimi 
sürecinde sınıflarında kullandıkları yöntem ve teknikleri etkilemektedir. Buradan hareketle STEM eğitiminin sınıf 
içi uygulamalara yön verdiği söylenebilir.  

STEM eğitiminin özellikle beceri boyutuna dikkat çeken araştırmacılar STEM ile öğrencilerin gözlem, 
deney ve değişkenleri belirleme becerilerini kullandıklarını ve böylece bilimsel süreç becerilerinin de geliştiğini 
ifade etmiştir (Çolakoğlu ve Gökben, 2017). Diğer bir çalışmada, STEM yaklaşımı yoluyla öğrenim gören 
öğrencilerin yeni bir problem durumu ile karşılaştıklarında var olan bilgilerini kullanarak çözüm üretme ve 
anlamlandırma becerilerini geliştirerek öğrenmelerinde kalıcılığın arttığı tespit edilmiştir (Wang, 2012). STEM 
eğitimi öğrencilerin sahip olacağı mühendislik tabanlı düşünme becerisini diğer disiplinlere entegre ederek, 
karşılaşacakları problemlere yaratıcı ve uygulanabilir çözümler üretmelerine olanak sağlamaktır. Avrupa Birliği 
destekli ENGINEER projesinde, öğrencilerin sorgulama, hayal etme, planlama, yaratma ve tekrar tasarımlama 
basamaklarına sahip olan mühendislik tasarım süreci ile tasarladıkları materyaller sonucunda öğrencilerin STEM 
konuları ile ilgili bilgi, beceri ve tutumlarının arttığı gözlenmiştir. Ayrıca proje sonucunda STEM eğitimi almış 
öğrencilerin fen bilgisi dersine olan ilgilerinin arttığı ve Fen’e karşı olumlu tutum meydana geldiği gözlenmiştir 
(Çavaş, Bulut, Holbrook, Rannikmae, 2013). Başka bir çalışmada, STEM eğitiminin, öğrencilerin fen, teknoloji, 
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matematik ve mühendislik alanlarındaki kavramları birbirleriyle ilişkilendirerek bu kavramları içselleştirmelerini 
sağlayabileceği ifade edilmiştir (Bakırcı ve Kutlu, 2018).  

STEM eğitiminin bahsedilen önemine rağmen alan yazın incelendiğinde, öğretmenlerin STEM eğitiminin 
doğasını kavrama ve bu konudaki pedagojik bilgilerinin yetersiz olduğu görülmektedir. STEM yaklaşımının 
disiplinler arası önemine yönelik olarak öğretmenlerin bu yaklaşımı nasıl tanımladıkları ve yaklaşımın 
uygulanması sürecinde yaşanan sorunlar hakkında yapılan bir çalışmada öğretmenlerin kendi alanlarını diğer 
disiplinler ile entegre etme ihtiyacı hissetmedikleri tespit edilmiştir (Kıray, Gök, Çalışkan ve Kaptan, 2008). 
Eroğlu ve Bektaş (2016) tarafından yapılan bir diğer çalışmada Fen Bilimleri öğretmenlerinin STEM ile yapılan 
etkinliklerin daha çok “Fizik” dersinin konu alanına girdiğini düşündükleri ve Fen öğretmenlerinin, fen eğitimi ile 
matematik arasında yeteri kadar bağlantı olmadığını belirttikleri ortaya çıkmıştır. Kurt ve Pehlivan (2013) 
tarafından yapılan çalışmada ise öğretmenlerin STEM eğitimi uygulamalarında karşılaştıkları en büyük 
zorluklardan birinin STEM’in disiplinler arası bir yaklaşım olması sebebiyle öğretmenlerin kendi alanları dışındaki 
alanlar hakkında yeterince bilgi sahibi olmadıkları sonucuna ulaşılmıştır. Başka bir çalışmada STEM temelli 
öğretimi öğretmenlerin nasıl uygulayacağı ile ilgili yeterli düzeyde pedagojik ve alan bilgilerinin olmadığı ortaya 
çıkmıştır (Williams, 2011). Araştırma sonuçlarına bakıldığında öğretmenlerin, diğer alanları kendi alanlarına nasıl 
entegre edecekleri konusunda yeterli düzeyde bilgi ve beceriye sahip olmamaları STEM eğitimi uygulamalarında 
zorluk yaşamalarına neden olduğu belirtilmiştir.  

STEM eğitiminin amacına ulaşabilmesinde öğretmenlerin anahtar bir öneme sahip olması nedeniyle 
öğretmenlerin STEM eğitimi ile ilgili düşüncelerinin ortaya çıkarılması ve karşılaştıkları zorlukların belirlenmesi 
gerekmektedir. Ancak alan yazın incelendiğinde, fen bilimleri öğretmenlerinin görüşlerini alan çok sayıda 
çalışma olmasına rağmen STEM temelli uygulamalar hakkında öğretmenlerin görüşlerini alan çalışmalar az 
sayıdadır. Bu araştırmadan elde edilecek verilerin öğretmen yetiştirme ve hizmet içi eğitim programlarına katkı 
sağlayacağı düşünülmektedir. STEM alanında öğretmenlerin doğrudan sınıf içi uygulamaları hakkındaki 
görüşlerinin alındığı oldukça sınırlı sayıda çalışma bulunduğundan, bu çalışma bundan sonra bu alanda yapılacak 
benzer çalışmalara da kaynaklık edecek ve bu alanda çalışan araştırmacılara yol gösterecektir. Tüm bu 
sebeplerden dolayı elde edilen verilerin alan-yazın açısından anlamlı ve değerli olacağı düşünülmektedir. Bu 
gerekçelerden yola çıkarak araştırma sorusu “fen bilimleri öğretmenlerinin STEM eğitimine yönelik görüşleri 
nelerdir?” şeklindedir. 

Araştırmanın amacı: Fen bilimleri öğretmenlerinin STEM uygulamalarına yönelik görüşlerinin incelenmesidir. 

Alt problemler: 

• Öğretmenlerin STEM eğitiminin avantaj ve dezavantajlarına yönelik görüşleri nelerdir? 

• Öğretmenlerin STEM eğitimi sürecinde karşılaştıkları sorunlar nelerdir? 

• Öğretmenlerin STEM eğitimi sürecinde karşılaştıkları sorunların üstesinden gelmek için önerileri nelerdir? 

Yöntem 

Bu çalışmada araştırmanın amacına bağlı olarak nitel araştırma yöntemlerinden biri olan durum 
çalışması (örnek olay) kullanılmıştır. Durum çalışması; güncel bir olguya kendi gerçek yaşam çerçevesi içinde 
çalışan, olgu ve içinde bulunduğu içerik arasındaki sınırların kesin hatlarıyla belirgin olmadığı ve birden fazla 
kanıt veya veri kaynağının mevcut olduğu durumlarda kullanılır (Yin, 2014). STEM uygulamalarını ilk kez 
derslerinde deneyimleyen öğretmenler çalışmanın durumunu oluşturmaktadır. 

Katılımcılar 

Mevcut çalışmaya 2018-2019 eğitim-öğretim yılı birinci döneminde Kırşehir ilinde yer alan iki farklı 
ortaokulda görev yapan üç fen bilimleri öğretmeni çalışmaya katılımcı olarak seçilmiştir. Öğretmenlerin tamamı 
Kırşehir merkez bölge olarak tanımlanan okullarda görev yapmaktadır. Katılımcılara etik nedenlerden dolayı Ö1, 
Ö2 ve Ö3 kod adları verilmiştir. Katılımcı öğretmenler ile ilgili bazı demografik özellikler aşağıdaki Tablo 1’de 
verilmiştir.  

Tablo 1. 
 Öğretmenlerin demografik özellikleri 

 

Kod adı Cinsiyet Meslek yılı  Okul STEM eğitimi 
alma durumu 

Ö1   Erkek 21 O1 - 
Ö2 Erkek 24 O2 - 
Ö3 Erkek 24 O2 - 
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Veri Toplama Aracı 

Mevcut araştırmada, veri toplama aracı olarak yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. 
Görüşme, insanların bir konu hakkında neyi ve neden düşündüklerini anlamak için onlarla sözlü iletişime 
girmektir. Görüşme daha çok, önceden belirlenmiş ve bir amaç için yapılan soru sorma ve yanıtlama tarzına 
dayalı karşılıklı etkileşimli bir eğitim süreci olarak tanımlanmaktadır. Görüşmenin asıl amacı, iletişim kurulan 
bireyin araştırılan konu hakkında duygu, düşünce ve inançlarının neler olduğunu ortaya çıkarmaktır (Çepni, 
2009; Merriam, 2009; Patton, 1990). Yarı yapılandırılmış görüşme formunun hazırlanması sürecinde araştırmacı 
tarafından öncelikle konu ile ilgili alan-yazın taraması yapılmış (Eroğlu ve Bektaş, 2016; Kılınç, Demirbağ ve 
Yılmaz, 2018) ve alan yazından elde edilen verilerden yararlanılarak altı sorudan oluşan yarı yapılandırılmış 
görüşme formu hazırlanmıştır. Görüşme soruları aşağıda verilmiştir.  

Görüşme soruları 

• STEM temelli fen eğitiminin öğretmen, öğrenci için yararlı olduğunu düşünüyor musunuz? Niçin? 

• STEM temelli etkinlikleri derslerinizde nasıl kullanıyorsunuz? Bize bir ders sürecinizi kısaca anlatır 
mısınız? 

• Bu etkinlikleri ilk kez deneyimlediğinizde siz ve öğrencileriniz açısından hangi avantajlar sağladığını 
gözlemlediniz?  

• Bu etkinlikleri ilk kez deneyimlediğinizde siz ve öğrencileriniz açısından hangi dezavantajlara neden 
olduğunu gözlemlediniz?  

• STEM etkinliklerini ilk kez uyguluyorsunuz. Bu uygulama sürecinde yaşadığınız zorluklar nelerdir?  

• STEM etkinliklerini ilk kez uygulayan bir eğitimci olarak bu etkinlikleri sınıf içinde uygulayacak olan 
öğretmenlere önerileriniz nelerdir?  

Görüşmeler randevu alınarak katılımcıların görev yaptığı okullarda sessiz ve sakin bir odada yüz yüze 
şekilde gerçekleştirilmiştir. 

Geçerlik ve Güvenirlik  

Bu çalışmada da geçerlik ve güvenirliği etkileyen veya tehdit eden faktörleri aza indirmek veya ortadan 
kaldırmak amacıyla araştırmacı tarafından çeşitli önlemler alınmıştır (Yıldırım ve Şimşek, 2013).  

Araştırma süresince katılımcıların sadece kendi düşüncelerini yansıtmaları için mülakat aşamasında 
yönlendirici herhangi bir örnek vermemeye ve yönlendirme yapmamaya dikkat edilmiştir. Araştırmanın 
geçerliliğini sağlamak için inandırıcılık ve aktarılabilirlik önemli olduğundan, katılımcıların fikirlerine doğrudan 
yer verilmiş ve bu görüşlerden yola çıkarak sonuçlar yorumlanmıştır. Ayrıca araştırmanın geçerliğinin 
sağlanması için veri analizi süreci de ayrıntılı olarak açıklanmıştır. 

Araştırmanın kodlayıcılar arası güvenirliğini sağlamak için kavramsal kategorilere ayrılan ifadeler iki 
araştırmacı tarafından ayrı ayrı analiz edilerek tutarlılık incelemesi yapılmıştır. Ardından görüş birliği ve görüş 
ayrılıkları tespit edilerek kodlayıcılar arası güvenirliği, Miles ve Huberman’ın (1994) önerdiği güvenirlik formülü 
P(Uzlaşma yüzdesi)=Na(Görüş Birliği)/Na(Görüş Birliği)+Nd(Görüş Ayrılığı)x100 kullanılarak hesaplanmıştır. İki 
araştırmacının değerlendirmeleri arasındaki uyumun yaklaşık olarak .89 olduğu tespit edilmiştir. Bu değer, .80 
üzerinde olduğu için arzu edilen bir güvenirliğin sağlanmış olduğu kabul edilmiştir (Yıldırım ve Şimşek, 2013). 
Görüş farklılığı olan ifadeler yan yana getirilerek yeniden incelenmiş ve %100 fikir birliğine ulaşıncaya kadar 
analize devam edilmiştir. 

Veri Analizi 

Araştırmada verilerin analizi içerik analizi yöntemi ile yapılmıştır. İçerik analizi, bir konu ile ilgili metnin/ 
söylevin içeriğini yansıtacak kelime veya kelime gruplarıyla sistematik olarak özetlenmesi, kategorilere ayrılması 
ve araştırmacılar tarafından önceden belirlenen kurallar dâhilinde kodlar oluşturulması tekniği olarak 
tanımlanmaktadır (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2008). Bilindiği üzere içerik analiz 
sürecinde önce birbirine benzeyen nitel veriler belli tema ve kategoriler altında düzenlenir ve sonrasında 
neden-sonuç ilişkileri şeklinde irdelenir ve yorumlanarak birtakım sonuçlara ulaşılır (Yıldırım ve Şimşek, 2013). 
Araştırmada katılımcılara altı açık uçlu soru sorulmuştur. Veriler içerik analizi elde edilen kod ve temalar 
kategorize edilerek ana tema ve alt temalara göre bulgular bölümünde tablolarla gösterilmiştir.  
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Bulgular 

Temalar altında, öğretmenlerin açık uçlu sorulara verdiği cevaplara göre kodlar oluşturulmuş ve ilgili 
tablolarda belirtilmiştir. Bazı sorularda öğretmenlerin bir soru içerisinde belirtmiş oldukları düşünceler birden 
fazla kodun altına alınmıştır. 

Araştırmanın birinci alt problemine ilişkin nitel bulgular (Öğretmenlerin STEM eğitiminin avantaj ve 
dezavantajlarına yönelik görüşleri nelerdir?) 

Öğretmenlerin STEM eğitiminin avantaj ve dezavantajlarına yönelik görüşlerinin ortaya çıkarılması 
amacıyla STEM’in yararlı olup olmadığı, derslerinde STEM etkinliklerini nasıl kullandıkları, STEM eğitiminin 
avantaj ve dezavantajları sorulmuştur. Bu sorulara ilişkin elde edilen bulgular aşağıda verilmiştir. Bu alt 
probleme ilişkin öğretmenlere ilk olarak STEM’in öğretmen ve öğrenci için yararlı olup olmadığı sorulmuştur. 
Aşağıdaki Tablo 2’de öğretmenlerin STEM’in yararlarına yönelik ifadelerinin kod ve temaları verilmiştir. 

Tablo 2.  

STEM temelli fen eğitiminin öğretmen, öğrenci için yararlı olup olmadığına yönelik düşünceleri 

Tema Kodlar Katılımcılar 

Ö1 Ö2 Ö3 

Olumlu algı STEM uygulamalarının yararlı olduğunu düşünme + + + 

 
Kariyer bilinci 
sağlama 

Fen, Teknoloji, Matematik ve Mühendislik alanlarına 
öğrencilerin ilgisini çekme 

+ + + 

Fen, Teknoloji, Matematik ve Mühendislik alanlarına 
öğrencileri yönlendirme 

+   

Yaratıcılık Öğrencilerin hayal dünyasını geliştirme  +  

Yeni ürünler oluşturma yeteneklerini geliştirme  +  

 
Öğrenme 

Yaparak yaşayarak öğrenmeyi sağlama + + + 

Bilgileri kalıcı olarak öğrenme  + + 

Konuları irdeleyen, düşünen, soru soran öğrenci 
oluşturma 

  + 

Tablo 2’de görüldüğü gibi katılımcılar STEM temelli fen eğitimine yönelik olarak olumlu algıya sahip 
oldukları görülmüştür. Öğretmenler STEM eğitimi için öğrencilerde kariyer bilincini geliştirdiği, yaratıcılıklarını 
artırdığı ve fen öğrenmelerini kalıcı hale getirdiği şeklinde temalar kullanmışlardır. Kariyer bilinci sağlama 
temasına yönelik olarak Ö1 kodlu öğretmen “Yararlı. Ancak daha tam anlamıyla okullarda yaygınlaşmadı. 
Yararı öğrencilerin bu alanlara ilgisini çekmek ve yönlendirmek.” şeklinde açıklama yapmıştır. Yaratıcılık 
temasına yönelik olarak Ö2 kodlu öğretmen “… bu sayede öğrencilerde hayal dünyası geliştirerek yeni ürünler 
oluşturma yetenekleri geliştirilir bunun sonunda severek, yaparak, yaşayarak öğretime katkıları olur ve 
öğrendikleri bilgiler kalıcı olarak öğrenilir.´´ şeklinde düşüncelerini ortaya koymuştur. Öğrenme temasına 
yönelik olarak Ö3 kodlu öğretmen, “Fen bilimleri programında STEM uygulamalarının yer almasını yararlı 
buluyorum. Bu uygulama ile konuları irdeleyen, farklı modeller ön gören, düşünen, soru soran öğrenci profilleri 
artmaktadır. STEM uygulamaları ile konular daha iyi pekiştirilip, kalıcı hale geliyor.” şeklinde açıklama yapmıştır. 

Öğretmenlerin STEM’in avantaj ve dezavantajlarına yönelik düşüncelerini açığa çıkarmak amacıyla ikinci 
olarak öğretmenlere derslerinde STEM etkinliklerini nasıl kullandıkları sorulmuştur.  Aşağıdaki Tablo 3’te 
öğretmenlerin derslerinde STEM’i kullanma biçimlerine yönelik ifadelerinin kod ve temaları verilmiştir. 

Tablo 3.  

Öğretmenlerin STEM temelli etkinlikleri derslerinde kullanma biçimleri  

Tema Kodlar Katılımcılar 

Ö1 Ö2 Ö3 

Rehber rol Öğretmen sadece yol gösterici + +  

Proje temelli öğrenme Her dönem proje temelli bir ödev hazırlatma  +  

Bireysel çaba Öğrencinin projeyi kendisinin tasarlamasını, 
geliştirmesini ve yapmasını sağlama 

 +  

Yaşam temelli Günlük yaşantıdan sorular sorma   + 
Tasarım Düşük maliyetli ürün tasarlama   + 
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Tablo 3 incelendiğinde, katılımcıların derslerinde STEM etkinliklerini proje ve yaşam temelli, tasarım 
şeklinde ve öğrencilerin bireysel çalışma şeklinde, öğretmenin ise rehber rol temalarında ders işlediklerini 
belirtmişlerdir. Öğretmenin rolüne ilişkin Ö1 kodlu öğretmen ifadesinde, “Mühendislik konularında öğretmen 
sadece yol gösterici oluyor. Konu belirlemede öğrenciyle ortak hareket edip malzemeleri belirleyip öğrenciyle 
birlikte yol haritası oluşturulur.” şeklinde görüş belirtmiştir. STEM etkinliklerinde öğrencinin rolüne ilişkin Ö2 
ifadesinde, “Zaman zaman kullanıyoruz her dönemde proje temelli en az bir ödev hazırlatıyoruz. Ayrıca bu 
projelerle yarışmalara katılmalarını sağlıyoruz. Bu dönemde öğretmen sadece danışman olarak görev 
almaktadır ve öğrenci projesine hiçbir şekilde müdahalesi olmamalıdır. Öğrencinin rolü ise projeyi kendisi 
tasarlayıp, geliştirme ve yapmaktır.” şeklinde görüş belirtmiştir. STEM etkinliklerinin yaşam temelli ve tasarım 
temasına yönelik Ö3 kodlu öğretmen ifadesinde, “Derse başlarken konu ile ilgili günlük yaşantımızda 
karşılaştığımız durumlarla ilgili sorular sorulur. Konu ile ilgili çocuklardan cevaplar beklenir. Burada önemli olan 
öğrencinin olayı nasıl algıladığını öğrenmektir. Konu teorik olarak anlatıldıktan sonra etkinliklerle desteklenir ve 
öğrencilerden konu ile ilgili basit etkinlikler istenir. Konuya hâkimiyet sağlandıktan sonra maliyeti yüksek 
olmayan projeler ile tasarlamaları istenir.” şeklinde görüş belirtmiştir.  

Öğretmenlerin STEM’in avantaj ve dezavantajları konusundaki düşüncelerini açığa çıkarmak için üçüncü 
olarak onlara doğrudan STEM’in avantajları ve dezavantajları hakkındaki düşünceleri sorulmuştur. Aşağıdaki 
Tablo 4’de öğretmenlerin STEM’in avantajına yönelik ifadelerinin kod ve temaları verilmiştir. 

Tablo 4. 

 STEM’in avantajlarına yönelik öğretmenlerin düşünceleri 

Tema Kodlar Katılımcılar 

Ö1 Ö2 Ö3 

Karakter gelişimi Öğrencilerin kendilerine olan güvenlerini artırma +  + 

Kendini rahat ifade edebilir hale gelme +   

Sorumluluk bilinci Öğrencilere verilen görevlere karşı sorumluluk ve 
bağlılıklarını artırma 

 +  

Bilimsel rol Öğrenciyi araştırmaya yöneltme   + 
Konu alanı 
entegasyonu 

Başka alanlarla bağlantı kurmalarını sağlama   + 

Öğrenmeyi sağlama Konu hâkimiyeti artarak konuyu daha iyi anlama   + 

Tablo 4’de görüldüğü gibi, katılımcılar STEM temelli etkinliklerin fen derslerindeki avantajına yönelik 
olarak karakter gelişimi, sorumluluk bilinci sağlama, bilimsel rolün oluşması, konuların birbiri ile entegrasyonu 
ve öğrenmeyi sağlama temalı görüşler belirtmişlerdir. STEM eğitiminin karakter gelişimini destekleme 
avantajına yönelik Ö1 kodlu öğretmen ifadesinde, “Öğrencinin kendine güveni arttı. Kendini rahat ifade eder 
duruma geldi.” şeklinde ifade kullanmıştır. STEM eğitiminin öğrencide sorumluluk bilincini geliştirdiğini düşünen 
Ö2 kodlu öğretmen yaptığı açıklamada, “Öğrencilerin öğrenme, ödev ve sorumluluklara bağlılığı artmaktadır, 
ayrıca görevlerini yerine getirmeleri artmaktadır.” şeklinde görüş belirtmiştir. STEM eğitiminin öğrencide 
bilimsel rol oluşturduğu ve konuların entegrasyonu ile öğrenmeyi sağladığına yönelik Ö3 kodlu öğretmen 
ifadesinde,  “Öğrenci kesinlikle araştırmaya yöneliyor. Araştırma sonucunda başka alanlarla ilgili bağlantı 
kurmaya çalışıyor. Konu hâkimiyeti artarak, konuyu daha da irdelemeye başlıyor. Kendine olan özgüveni 
artıyor.” şeklinde açıklama yapmıştır. 

Fen bilimleri öğretmenleriyle yapılan görüşmede STEM eğitiminin dezavantajlarına yönelik olarak 
görüşleri alınmıştır. Aşağıdaki Tablo 5’te öğretmenlerin dezavantaja yönelik ifadelerinin kod ve temaları 
verilmiştir. 

Tablo 5.  

STEM’in dezavantajlarına yönelik öğretmenlerin düşünceleri 

Tema Kodlar Katılımcılar 

Ö1 Ö2 Ö3 

Proje yönetimi Projeyi sonuçlandırmada sorun yaşama +   

 
 
 
Pedagojik yetersizlik 

Konuya göre öğrencileri yönlendirmede sorun 
yaşanması 

 +  

Öğrencilerin konu dışı soru sormaları ile 
konunun dağılması 

  + 
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Konuların yıllık planda belirtilen süre içerisinde 
bitirilememesi 

  + 

Değerlendirmelerin sağlıklı yapılamaması   + 

 
Ulusal sınav sistemi 

Velilerin sınav kaygısından dolayı okul, öğretmen 
ve öğrenci üzerinde baskı oluşturması 

  + 

Tablo 5 incelendiğinde, öğretmenlerin STEM temelli etkinliklerin proje sürecinde ve eğitim-öğretim 
sürecinde dezavantajlar oluşturduğu ve ayrıca STEM temelli eğitimin ulusal sınav sistemi için dezavantaj 
oluşturduğu şeklinde temalar kullanmışlardır. Proje sürecindeki dezavantaj temasına yönelik Ö1 kodlu 
öğretmen ifadesinde “İlk önce uygulamayı yaparken acemilik yaşandı. Sonuç almada sorun yaşandı.”  şeklinde 
görüş belirtmiştir. Eğitim- öğretim sürecinde yaşanan dezavantaja yönelik olarak Ö2 kodlu öğretmen ifadesinde, 
“Öğrencileri yönlendirmede zorluklar çekiyoruz ama öğrenci bilinçlendikten sonra araştırma, sonuç çıkarma 
bilinçlenme artıyor.” şeklinde ifade kullanmıştır. STEM eğitiminin ulusal sınav sistemi için dezavantaj 
oluşturduğuna yönelik Ö3 kodlu öğretmen ifadesinde,  ´´Öğrenciler konu dışında çok soru sordukları için ders 
işleme esnasında konu dağılabiliyor. Velilerin okul, öğretmen ve öğrenci üzerinde baskıları artıyor. Çocuklarının 
sınava yönelik çalışmaları isteniyor. Sürekli test çözmelerini istiyorlar. Müfredatın yetiştirilmesinde sıkıntılar 
yaşanabiliyor.´´ şeklinde görüş belirtmiştir. 

Araştırmanın ikinci alt problemine ilişkin nitel bulgular (Öğretmenlerin STEM eğitimi sürecinde karşılaştıkları 
sorunlar nelerdir?) 

Öğretmenlerin STEM eğitimi sürecinde karşılaştıkları sorunların neler olduğuna yönelik düşüncelerinin 
açığa çıkarılması amacıyla doğrudan STEM etkinlikleri sürecinde karşılaştıkları sorunların neler olduğu 
sorulmuştur. Aşağıdaki Tablo 6’da öğretmenlerin STEM’i uygulama sürecinde yaşadıkları zorluklara yönelik 
ifadelerinin kod ve temaları verilmiştir. 

Tablo 6.  

STEM etkinliklerini uygulama sürecinde öğretmenlerin yaşadıkları zorluklar  

Tema Kodlar Katılımcılar 

Ö1 Ö2 Ö3 

Malzeme Malzeme sıkıntısı +  + 
Proje fikri Proje fikri oluşturmada sıkıntı +   
Zaman Konuların zamanında bitirilememesi +  + 
Mekan Fiziki şartların yetersizliği  + + 
Etkileşim Sınıfların kalabalık olmasından dolayı 

öğrenci ile birebir ilgilenememe 
  + 

Değerlendirme Değerlendirmelerin sağlıklı yapılamaması   + 

Tablo 6`da öğretmenlerin STEM eğitiminde yaşadıkları sorunların malzeme temini, orijinal fikir bulma, 
zaman, mekân, etkileşim ve öğretimi değerlendirme temaları altında olduğu görülmektedir. Malzeme 
yetersizliği, projede orijinal fikir bulamama ve mekâna yönelik yaşanan soruna yönelik Ö1 kodlu öğretmen 
ifadesinde, “Malzeme sıkıntısı yaşanıyor. Fikir oluşturmada sıkıntı oluyor. Zaman sıkıntısı var.” şeklinde açıklama 
yapmıştır. Mekân sorununa ilişkin Ö2 kodlu öğretmen ifadesinde, “En fazla zorlandığımız fiziki şartlarımızın 
yetersiz olmasıdır.” şeklinde görüş belirtmiştir. Etkileşim ve değerlendirme sürecinde yaşanan soruna yönelik 
Ö2 kodlu öğretmen ifadesinde, “Sınıfların kalabalık oluşu, öğrencilerle birebir ilgilenmede zorluklar yaşanıyor. 
Araç – gereçlerin temini. Sınıfın fiziki şartları. Konunun zamanında bitirilmemesi. Değerlendirmelerin sağlıklı 
yapılamaması.” şeklinde sorunlar belirtmiştir. 

Araştırmanın üçüncü alt problemine ilişkin nitel bulgular (Öğretmenlerin STEM eğitimi sürecinde karşılaştıkları 
sorunların üstesinden gelmek için önerileri nelerdir?) 

Öğretmenlerin STEM eğitimi sürecinde karşılaştıkları sorunların üstesinden gelebilmek için ileri 
sürdükleri önerileri belirlemek amacıyla öğretmenlerin kendi deneyimlerinden yola çıkarak önerilerde 
bulunmaları istenmiştir. Aşağıdaki Tablo 7’de öğretmenlerin STEM eğitimi sürecinde karşılaştıkları sorunlar 
karşısındaki önerilerine yönelik ifadelerinin kod ve temaları verilmiştir. 
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Tablo 7.  

STEM eğitimi sürecinde karşılaşılan sorunlara yönelik öğretmenlerin önerileri 

Tema Kodlar Katılımcılar 

Ö1 Ö2 Ö3 

 
Mesleki gelişim 

Yeniliklerin takip edilmesi +   

Seminerlere katılma +   

 
Yöntem/Teknik 

Konu hâkimiyeti sağlanmadan STEM uygulamalarına 
geçmeme 

  + 

Öğrencilere küme ve grup çalışmaları yaptırma  +  

 
İlgi ve motivasyon 

Sık sık yaparak öğrenci ve velide bıkkınlık yaratmama   + 

Öğrencilere iyi iş çıkardıklarını hissettirme ve öğrencileri 
ödüllendirme 

  + 

Öğretmen işbirliği Diğer disiplin alanındaki öğretmenlerden öğrencilere 
destek olmalarını sağlama 

  + 

Tablo 7’ye göre, öğretmenler STEM eğitimi sürecinde karşılaştıkları sorunlara yönelik mesleki gelişimin 
sağlaması, uygun yöntem ve tekniklerin kullanılması, sınıf içi ilgi ve motivasyonun sağlaması, öğretmenlerin iş 
birliği içerisinde olması temaları altında bazı öneriler ileri sürmüşlerdir. Mesleki gelişim önerisine yönelik olarak 
Ö1 kodlu öğretmen ifadesinde, “Yeniliklerin takip edilmesi. Seminerlere katılım. Kendini yenileme.” Şeklinde 
görüş belirtmiştir. Yöntem ve teknik önerisine yönelik olarak Ö2 kodlu öğretmen ifadesinde “Öğrencilerde 
küme ve grup çalışmaları yapmalarını öneririz.” şeklinde öneride bulunmuştur. İlgi ve motivasyon ile öğretmen 
işbirliği temasına yönelik olarak Ö3 kodlu öğretmen ifadesinde, “Öncelikle konu hakimiyeti sağlanmadan STEM 
uygulamalarına geçilmemeli. Sık sık uygulandığında öğrencilerde ve velilerde bıkkınlık yaratabiliyor. Konunun 
özelliğine göre diğer disiplinlerle istişarede bulunup öğretmenlerin de öğrencilere destek olmaları sağlanmalıdır. 
STEM uygulama sonunda öğrencilerin çok iyi bir iş çıkardıkları hissettirilmeli ve gerektiğinde öğrencileri 
ödüllendirilmeli.´´ şeklinde görüş belirtmiştir. 

Sonuç ve Tartışma 

Çalışmada “ortaokul fen bilgisi öğretmenlerinin STEM eğitimine yönelik görüşleri nelerdir?” şeklindeki 
araştırma sorusuna cevap aranmıştır. Bu temel araştırma sorusuna cevap aramak için katılımcı ifadelerine 
dayanarak oluşturulan çalışma verilerinden elde edilen en temel sonuç öğretmenlerin STEM ve STEM temelli 
ders etkinlikleri ile ilgili olarak olumlu bir algıya sahip olduğudur. STEM’e ve uygulamalarına karşı olumlu 
düşüncelere sahip olmaları gelecekteki fen eğitimi açısından oldukça önemlidir. Öğrencilerde anlamlı öğrenmeyi 
sağlayacak etkinliklere karşı fen bilimleri öğretmenlerinin olumlu tavır takınmaları kaliteli birey yetiştirme 
açısından da oldukça önem arz etmektedir. Yeniliklere açık olan fen bilimleri öğretmenlerinin öğrencilerini de 
yeniliklere açık, bilimsel merakı olan, araştırabilen ve sorgulayabilen öğrenciler olarak yetiştirmesi 
beklenmektedir. Öğretmenlerin STEM’e yönelik olumlu algılarının sınıf içi uygulamalara yansıdığı görülmektedir. 
Öğretmenlerin STEM etkinliklerini kullanma biçimlerine yönelik bulgular incelendiğinde çoğunlukla öğrenci 
merkezli yöntem ve teknikleri kullandıklarını belirtmişlerdir. Alan yazın incelendiğinde benzer sonuçların elde 
edildiği çalışmalara rastlanmaktadır. Siew, Amir ve Chong tarafından, 2015 yılında yapılan çalışmada öğretmen 
ve öğretmen adaylarının fen derslerinde STEM öğretimi yaklaşımının kullanımı ile ilgili olarak görüşleri 
incelenmiştir. Anket, görüşme ve sınıf tartışmalarının kullanıldığı bu çalışmadan elde edilen sonuçlara göre, 
katılımcıların STEM uygulamaları ile ilgili olumlu düşünceye sahip oldukları tespit edilmiştir. 

Öğretmenlere göre STEM eğitiminin avantajları, öğrencide karakter gelişimini destekleme, sorumluluk 
bilinci kazandırma, bilimsel kimliğin oluşmasını sağlama ve öğrenmeyi kolaylaştırmadır şeklinde sıralanabilir. 
STEM yaklaşımında sıklıkla kullanılan ekip çalışması yoluyla proje yapma ve bu projeyi ürüne dönüştürerek 
pazarlama süreci öğretmenlerde bu tür avantajların olabileceğine yönelik düşüncelerin oluşmasını sağlıyor 
olabilir. Benzer bir çalışmada Erduran (2013) bilimi anlamanın tek boyutlu bir olay olmadığını, çeşitliliğe sahip 
bir olgu olduğunu belirtmiştir. Erduran (2013)’ın belirttiği bu durum, bu çalışmadaki katılımcıların ifade ettiği 
“Fen bilimleri teknoloji, mühendislik ve matematik alanları ile ilişkilidir” sonucu ile paralellik göstermektedir. 
Ayrıca, katılımcılardan STEM kavramını tanımlamaları istendiğinde de, katılımcıların STEM kavramını 
mühendislik, matematik veya teknoloji alanlarından en az biriyle ilişkilendirerek açıklamaya çalıştıkları tespit 
edilmiştir. Araştırmanın sonuçlarıyla tutarlı olarak yapılan çalışmalarda STEM temelli etkinliklerin özellikle 
öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini geliştirdiği ile ilgili sonuçlara ulaşılmıştır. Örneğin Yamak et al. (2014) 
ortaokul 5. sınıf öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerine ve fene karşı tutumlarına Fen Teknoloji-Mühendislik 
ve Matematik etkinliklerinin etkisini araştırmak amacıyla yapılandırdıkları çalışmalarında, öğrencilerin STEM 
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etkinliklerinde sürekli bilimsel araştırma ve sorgulama yaptıkları sonucuna ulaşmışlardır. Ayrıca, öğrencilerin 
mini tasarım uygulamalarında gözlem yapma, deney tasarlama, değişkenleri belirleme gibi becerilerini 
kullandıkları ve dolayısıyla zihinsel becerilerinin geliştiği sonucuna ulaşılmıştır. Bu çalışmada elde edilen 
sonuçlar ile yine benzer olarak Strong (2013) mühendislik tasarım sürecinin ilkokul öğrencilerinin bilimsel süreç 
becerilerinin gelişimine katkı sağladığını ve Sullivan (2008) ortaokul öğrencileri ile yaptığı çalışmada STEM 
etkinliklerinin öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini olumlu yönde etkilediğini ortaya koymuştur. Sonuç olarak, 
STEM temelli ders etkinlikleri yoluyla öğrencilerin bilişsel, duyuşsal ve devinimsel boyutta becerileri ve başarıları 
geliştirilerek feni anlamlı öğrenmeleri sağlanabilir (Çavaş, Bulut, Holbrook ve Rannikmae, 2013). Buna karşın, 
öğretmenlerin görüşleri doğrultusunda STEM eğitiminin dezavantajlara yol açtığına yönelik bir takım görüşleri 
tespit edilmiştir. Bu dezavantajların içeriği incelendiğinde öğretmenlerin çoğunlukla öğretmen yetersizliğinden 
dolayı dezavantajların olduğunu ileri sürmüşlerdir. Örneğin proje yönetimi, pedagojik yetersizlik, ulusal sınav 
sistemi gibi bir takım dezavantajların olduğunu belirtmişlerdir. Öğretmenler yeni bir yaklaşım olarak programa 
dâhil edilen STEM yaklaşımı konusunda; amaç, içerik, öğrenme-öğretmen süreci, ölçme ve değerlendirme 
alanlarında eğitim almadan doğrudan STEM etkinliklerini uygulamaktadırlar. Yaklaşımın teorik temellerini ve 
felsefesini özümsemeden doğrudan proje çalışmalarına başlamaları ve çalışmalarını sonuçlandıramamaları 
onlarda bu tür inançların oluşmasına neden olabilir. Benzer bir sonuç Eroğlu ve Bektaş (2016) tarafından yapılan 
çalışmada elde edilmiştir. Araştırmacılar beş fen bilimleri öğretmeni ile görüşme yapmış ve sonuçta öğretmen 
kaynaklı dezavantajlar ortaya koymuşlardır. Yıldırım (2018) tarafından yapılan başka bir çalışmada benzer sonuç 
olarak öğretmen kaynaklı dezavantajların olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Öğretmenler STEM uygulamalarında karşılaştıkları sorunların fiziki yetersizlikler ve bunun yanı sıra 
öğretmen ve öğrenci kaynaklı sorunlar olduğu ifade etmiştir. Öğretmenler fiziki yetersizlik olarak malzeme 
sıkıntısı, konuların zamanında yetiştirilememesi, projelerin yapılacağı mekândaki fiziki yetersizlikler hakkında 
görüş belirtmişlerdir. Ayrıca öğretmenden kaynaklanan sorunlar olarak öğrenci değerlendirmelerinin sağlıklı 
yapılamaması ve sınıfların kalabalık olmasından dolayı öğrencilerle birebir iletişim kuramama sorunundan 
bahsetmişlerdir. Öğrenci kaynaklı sorunlarda ise öğrencilerin orijinal bir proje fikri oluşturamamalarından 
bahsetmişlerdir. Benzer bir sonuç Kaplan ve Coşkun (2012) tarafından yapılan çalışmada elde edilmiştir. 178 kişi 
üzerinde yürütülen çalışmada öğretmenlerin proje tabanlı öğretimi uygulamadaki yaşadıkları en önemli 
sorunların, öğrenme-öğretme süreci ve fiziksel koşullardan kaynaklandığı ortaya çıkarılmıştır. Eroğlu ve Bektaş 
(2016) tarafından yapılan diğer bir çalışmada beş fen bilimleri öğretmenin zaman, malzeme sıkıntısı, amaç 
haline getirme ve konuya hâkim olma konularında zorunluklar yaşadıkları ortaya çıkarılmıştır. Siew et al. (2015) 
tarafından 25 fen bilgisi öğretmen adayı ve 21 fen Bilimleri öğretmen olmak üzere 46 katılımcı üzerinde yapmış 
oldukları çalışmada öğretmenlerin zaman, malzeme ve konu alanına hâkim olamama gibi çeşitli zorluklarla 
karşılaştıkları belirtilmiştir. 

Öğretmenlere fen derslerinde STEM eğitimi sürecinde karşılaşılan sorunlara yönelik önerileri 
sorulduğunda sorunların üstesinden gelebilmek için öğretmen odaklı önerilerde bulunmuşlardır. Örneğin 
öğretmenlerin mesleki gelişimlerinin sağlanması gerektiğini, STEM eğitiminin doğasına uygun yeni 
yöntem/teknik bilgilerinin öğrenilmesi gerektiğini, öğretmenlerin STEM alanına ilgi ve motivasyonlarının 
artırılması gerektiğini ve öğretmenlerin daha fazla takım çalışması yapmaları gerektiğini vurgulamışlardır. 
Öğretmenlerin yaşadıkları sorunların genellikle dış kaynaklı olmasına karşın çözüm önerilerini kendilerini 
mesleki açıdan geliştirme düşüncesine sahip olmaları, öğretmenlere gerekli desteğin sağlanması durumunda bu 
konuların öğretimine yönelik gerekli pedagojik inanca sahip olduklarını göstermektedir.  Eroğlu ve Bektaş (2016) 
tarafından yapılan çalışmada öğretmenlerin STEM uygulamalarına yönelik önerileri alınmıştır. Öğretmenlerin 
büyük bir kısmının derse plan yaparak hazırlıklı gelmeleri yönünde önerilerde bulunmuşlardır. Bu çalışmadan da 
görüldüğü gibi öğretmenlerin STEM eğitiminde karşılaştıkları sorunlar dış kaynaklı olmasına karşın çözüm 
önerileri öğretmen merkezlidir. 

Öneriler 

Öğretmenlerin STEM uygulamalarına yönelik yaşadıkları sorunlar incelendiğinde pedagojik yetersizlik, 
ekonomi, zaman, malzeme ve örnek yetersizliği temalarının ön plana çıktığı görülmektedir. Öğretmenlere 
uygulamalar yapılmadan önce hizmet içi eğitimler verilerek onlara STEM eğitiminin nasıl olması gerektiği 
verilebilir. Bu sayede bahar dönemlerinde yapılan bilim şenliklerine katılan fen bilimleri öğretmenleri bu yeni 
yaklaşımın doğasına uygun ürünler tasarlanmasına rehberlik yapabilirler. Ayrıca MEB tarafından istenen 
projeler için gerekli maddi desteklerin sağlanması gerekmektedir. 
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Mevcut araştırmada katılımcı sayısı üç fen bilimleri öğretmeni ile sınırlı tutulmuştur. Yeni yapılacak olan 
çalışmalarda katılımcı sayısı arttırılarak öğretmenlerin farklı demografik özellikleri dikkate alınarak da verilerin 
farklılaşıp farklılaşmadığına bakılabilir. 

Öğretmenlerin ders uygulamalarının gözlemlendiği uzun süreli bir etkileşimin söz konusu olduğu bir 
durum çalışması planlanarak gözlem ve doküman incelemesi gibi verilerin dâhil edildiği, böylece daha zengin ve 
derinlemesine verilerin elde edildiği farklı bir nitel çalışmanın yapılmasının alan yazın açısından faydalı 
olabileceği düşünülmektedir.  
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Öz 

Günümüz eğitim öğretiminin en temel sorunlarından biri; etkili öğrenme ve öğrendiğini uygulamadır. 
Gerek materyal eksikliği, gerek maddi imkansızlıklar, gerekse öğrencilerin kişisel gelişim ve hazırbulunuşluk 
düzeylerinin yetersizliğinden dolayı, öğrenmede güçlükler yaşanmaktadır. Bu doğrultuda, uluslararası düzeyde 
yapılan TIMSS ve PISA  uygulamaları fen ve matematik alanındaki başarımızı artırmaya yönelik farklı içerik ve 
uygulamaların elzem olduğunu göstermektedir. Teknolojinin her alanda büyük öneme sahip olduğu çağımızda; 
fen ve matematik  derslerinde öğrenilen temel bilgilerin öğrencilere aktarılmasında farklı duyu organlarına hitap 
etmek kaçınılmazdır. Günümüz teknolojisi insanoğluna bir çok alanda kolaylık sağladığı gibi eğitim-öğretim 
alanında da bu avantajı bizlere sunmaktadır. Bundan dolayı, dünya çapındaki adıyla STEM, ülkemizde FETEMM 
olarak adlandırılan bu yöntem ile Fen, Teknoloji, Mühendislik ve  Matematik alanlarında ilişki kurularak 
öğrencilerin problem çözme süreci kolaylaştırılır. Çalışmamızın uygulama sürecinde, iki farklı örneklem ele 
alınmıştır. Matematik, biyoloji ve fizik derslerinden seçilen bir konu,  ortaokul ve lise kapsamında  not 
ortalamaları eşit olan aynı seviyedeki iki farklı sınıfa klasik ders anlatımına dayalı ve FETEMM uygulaması 
yöntemleriyle aktarılıp, aynı sorularla ölçme değerlendirme yapılarak, bu yeni uygulamayla öğrencide daha çok 
duyuya hitap etmenin konuyu anlamalarında ne derece etkili olduğu ön test ve son test  sonuçları deneysel 
yöntemle karşılaştırılmıştır.220 Karşılaştırmalar 3 farklı branş arasında yapıldığı gibi, aynı zamanda ortaokul ve 
lise düzeyindeki sonuçlar da kendi aralarında kıyaslanmıştır. Bilindiği üzere, farklı yaş gruplarında ders dinlerken 
dikkat toplama süreleri yaş ilerledikçe arttığı göz önünde bulundurulduğunda, bu durumun ölçme-
değerlendirme  sürecini etkilemiştir.  

Anahtar Kelimeler: FeTeMM , akademik başarı, ölçme değerlendirme. 

Abstract 

Nowadays, the main problem of education is; efficient learning and practicing what you learnt. Because 
of both the lack of materials, financial impossibilities and the insufficiency of student’s evolution and readiness 
levels, learning have diffuculties . Accordingly, the applications of TIMSS and PISA which are made on 
international level, shows that it’s necessary to have different contents and methods for improving the success 
mathematics and science lesssons. In our age, where technology has great importance in every field; it is 
inevitable to address different sensory organs in transferring the basic knowledge learned in science and 
mathematics lessons to students. As today's technology provides the convenience to human in many areas, this 
advantage is also offered to us in the field of education, too. Therefore, the problem-solving process is aimed 
to gain a different perspective for students, by establishing a relationship between science, technology, 
engineering and mathematics with the method of STEM is known on worldwide, as FeTeMM in our country. 
Education is not only for getting a job , but it is also a necessity of daily life. More than one discipline is used to 
solve problems that come in daily life. In spite of this, within the curriculum of education and training, a single 
discipline is shown to the individuals and the problems for them are resolved. FeTeMM aims to break this cycle. 
FeTeMM education is based on developing the problem-solving skills of the students which means analytical 
thinking system. At this process; the student's vision, hearing, and sensation of touch play a major role with the 
continuation of learning. In the implementation process of our study, two different samples were discussed. 
The subjects chosen from mathematics, biology and physics lessons are taught in two different classes at the 
same level, which are equal to the average of secondary school and high school, based on classical lectures and 
also through FeTeMM application methods.Then, it was detected by comparing the results of the pre-test and 
post-test to understand the subject how effective addressing to more sensory organ for student with this new 
practice by evaluating according to the same questions. While the comparisons have been made between 3 
branches, results on secondary school and high school level have been compared within themselves as well. It 
is known that; during the lessons, the duration of consentration in different aged groups is getting down by 
years go away, the process of assessment and evaluation has been also effected. Keywords: Academic 
achievement, assessment, evaluation, STEM. 
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Giriş 

İçinde bulunduğumuz çağda; teknoloji, üretim, yeni buluşlar hayatımızın önemli bir parçası haline 

gelmiştir. Bu sebeple, çoğu ülke bilim, teknoloji ve mühendislik alanında alt yapılarını güçlendirmek adına 

yatırım yapmışlardır. 

Teknolojinin gelişmesiyle, iş gücünün azalması; işçilikten çok zihinsel süreçlere ağırlık verilmesi 

gerektiğini ortaya koymuştur. İşçiliğin yerini makinelerin aldığı günümüzde, bireylerde proje yönetim  yeteneği 

aranması kaçınılmazdır. Bu sebeplerden dolayı, gelişmiş ülkelerin çoğu içerik temelli eğitimden çok; sorgulama, 

araştırmaya yönelik proje tabanlı disiplinler arası STEM eğitimini eğitime dahil etmişlerdir. 

Eğitim, sadece  meslek edinmek amaçlı değil, aynı zamanda günlük hayatın da bir gerekliliğidir. Günümüz 
teknolojisi insanoğluna birçok alanda kolaylık sağladığı gibi eğitim-öğretim alanında da bu avantajı bizlere 
sunmaktadır. Bundan dolayı, dünya çapındaki adıyla STEM, ülkemizde FETEMM olarak adlandırılan bu yöntem 
ile Fen, Teknoloji, Mühendislik ve  Matematik alanlarında ilişki kurularak, öğrencilerin problem çözme sürecine 
farklı bir bakış açısı kazandırılması amaçlanmaktadır. 

“Sayısal alan derslerinden matematikte 7.sınıf “Alan” ve 10. sınıf  “Enerji” konuları kapsamında yapılan 
STEM uygulamalarının öğrencilerinin akademik başarı, bilimsel süreç ve derse ilgisi üzerine etkisi var mıdır?” 
şeklinde problem tanımlandı. 

Stem –FeTeMM eğitimi, öğrenci ve öğretmenlerin yetenek ve tecrübeleri doğrultusunda oluşturulan, 
merkezde yer alan disipline ait bilgi ve becerilerin en az bir farklı FeTeMM disipliniyle ilişkilendirilerek 
öğretilmesidir. “Bilgi temelli hayat problemi” felsefesine dayalı, aynı zamanda içinde bulunduğumuz yüzyılın 
dinamik hayat problemlerine çözüm bulmaya yönelik olan bu kuramsal çerçeve, FeTeMM’in açılımını da 
oluşturan fen, matematik, teknoloji ve mühendislik olmak üzere dört farklı disiplini bilişsel süreçleri ve 
ilkeleriyle kapsamaktadır (Çorlu, 2017). 

1990’lı yıllarda Amerikan Ulusal Bilim Vakfı(NSF) tarafından Fen-Teknoloji-Mühendislik ve Matematik 
disiplinlerini birlikte ifade eden bu disiplinlerin İngilizce baş harflerinden oluşan SMET kısaltmasıyla kullanılmış, 
daha sonra bu kısaltma ilk defa 2001 yılında Amerika Ulusal Bilim Vakfı tarafından değiştirilerek STEM olarak 
ortaya çıkmıştır (Sanders, 2009). Hindistan ve Çin’deki ekonomik büyüme devam ederken Fen-Teknoloji-
Mühendislik ve Matematiği birlikte işe koşan STEM eğitim yaklaşımı paralelinde 2005 yılında Amerika Virginia 
Üniversitesinde teknoloji eğitimi programı açılmıştır.  

STEM eğitimine yönelik ülkemizde son dönem müfredatına bakıldığında, bu yöntemin Milli Eğitim 
Bakanlığı’nın gündeminde bulunduğu, fakat yapılanların yeterli ölçüde ve hızda olmadığı aşikardır. 2016 MEB 
STEM raporuna göre; MEB’in bir eylem planı bulunduğu ve 2015-2019 Stratejik Planına STEM’in 
güçlendirilmesine yönelik hedefler mevcuttur(MEB, 2017,STEM Eğitimi Öğretmen El Kitabı) 

Yöntem 

Çalışmamızın uygulama sürecinde, iki farklı örneklem ele alınmıştır. Matematik, biyoloji ve fizik 
derslerinden seçilen bir konu,  ortaokul ve lise kapsamında not ortalamaları eşit olan aynı seviyedeki iki farklı 
sınıfa klasik ders anlatımına dayalı ve FETEMM uygulaması yöntemleriyle aktarıldı. 7.sınıflara Matematik 
dersindeki “Alan” konusunu STEM yöntemiyle anlatırken; teknoloji kapsamında öğrencilere “Geogebra” 
programıyla alan hesabı uygulamaları yaptırıldı. 

Fen dersinde “Basınç” konusunda yer alan “Alan” ilişkisi göz önünde bulundurularak ifade edildi. 
Mühendislik anlamında, öğrencilere “ Kendi odanı kendin dekore et.” etkinliğinde verilen bir ölçekle odalarının 
planını çizmeleri istendi. Matematik dersinde geometri tahtaları kullanılarak geometrik şekillerin alanı 
hesaplatılmaya çalışıldı. 

10. sınıflara, biyolojik sistemlerdeki enerjinin iş yapılarak fiziksel sistemlere aktarılışı ve doğadaki enerji 
dönüşümleri ile ilgili uygulama yaptırıldı. Mühendislik alanında, biyolojik sistemlerde var olan enerjiyi fiziksel 
sistemlere aktarılarak, var olduğunu ve kaybolmadığını gösteren düzenek tasarlamaları istendi. Matematik 
kapsamında, tasarlanan düzenekte yayın sıkışma miktarı ile yayın ucundaki cismin çıkış hızı arasında nasıl bir 
orantı olduğu araştırıldı. 

Katılımcılar  

Matematik uygulamasına dair olan kısım 7.sınıf öğrencileriyle, fizik ve biyolojiyi kapsayan kısım 10. sınıf 

öğrencileriyle gerçekleştirildi. 
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Veri Toplama Araçları 

Ölçme değerlendirme sürecinde, STEM uygulamasıyla öğrencide daha çok duyuya hitap etmenin konuyu 
anlamalarında ne derece etkili olduğu ön test ve son test  sonuçlarına dayalı deneysel yöntemle 
karşılaştırılmıştır.  

Bulgular 

   Bu çalışmanın uygulama bölümünde, 7.sınıflara “Alan” konusuyla ilgili 20 soruluk çoktan seçmeli, 4 şıklı 
TIMSS ve PISA soruları yöneltildi.  

  Çalışmanın 2. kısmında ise 10.sınıf öğrencilere “Enerji” konusuyla ilgili  fizik öğretmeni ve biyoloji  
öğretmenlerinin hazırladığı yine 20 soruluk çoktan seçmeli 4 şıklı test soruları uygulanarak değerlendirme 
yapıldı. Ve veriler SPSS 20 programına aktarılarak, sonuçlar yorumlandı. 

Değerlendirilmenin neticesinde,  aşağıdaki tablolarda verilen değerler elde edildi: 

Tablo 1.  

Fen bilgi testi ön test puanlarına ait veriler 

 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 

A 3 3 1 0 4 2 2 0 4 4 2 0 4 2 4 4 2 0 3 4 

B 1 3 3 4 2 1 3 3 1 3 3 3 3 4 4 2 3 4 0 1 

C 3 3 2 4 4 1 3 4 2 4 1 4 1 4 0 4 3 1 4 3 

D 1 3 0 2 4 0 2 3 4 2 0 1 4 4 4 3 3 0 0 1 

E 1 2 4 4 4 1 3 1 3 4 0 1 4 4 1 1 2 0 4 4 

F 3 4 2 0 0 1 3 4 4 4 0 4 1 0 0 2 2 1 1 0 

G 1 3 1 3 4 3 3 1 1 2 2 4 1 3 3 0 3 1 4 4 

H 1 2 1 0 2 2 4 1 2 4 4 2 1 3 1 2 4 0 1 3 

J 3 1 1 0 0 1 2 2 1 3 0 4 1 0 0 1 3 0 2 0 

K 2 3 1 3 4 2 2 2 4 1 0 3 0 1 4 4 2 1 4 2 

Tablo 2.  

Fen bilgi testi son test puanlarına ait veriler 

 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 

A 4 0 4 0 4 2 4 3 3 1 4 4 2 2 4 4 1 1 0 2 

B 4 3 4 1 3 4 3 0 2 3 4 1 4 3 4 4 4 3 0 4 

C 4 3 1 0 0 4 3 0 4 3 4 3 4 1 4 1 4 2 1 3 

D 4 3 4 1 1 2 4 1 1 2 3 1 4 4 1 4 4 4 0 3 

E 4 3 3 4 1 1 3 0 1 1 4 0 0 4 4 1 0 0 0 4 
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F 4 3 4 1 3 2 3 2 0 3 2 0 2 2 0 4 1 2 3 1 

G 3 3 0 3 3 0 0 2 2 2 4 4 0 2 3 3 4 3 0 4 

H 2 3 3 4 4 3 0 1 1 2 4 4 0 4 3 4 1 3 1 4 

J 4 3 4 0 3 2 3 0 4 1 2 4 2 4 4 2 1 2 1 4 

K 4 2 3 1 3 4 1 3 0 2 3 1 2 0 3 4 1 1 2 2 

Tablo 3. 1 

0. sınıflarda kontrol grubuna uygulanan ön test ve son testin sonuçları 

 
Ortalama Standart Sapma 

Ön test 43,4 8,236 

Son test 46,4 4,779 

Tablo 4.  

7.sınıflarda deney(STEM) grubuna uygulanan  ön test ve son testin sonuçları 

 
Ortalama Standart sapma 

Ön test 54,333 6,013 

Son test 63,267 7,956 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

10. sınıflar düzenek tasarlayarak yapılan uygulama sayesinde yayın sıkışma miktarı ile yayın ucundaki 
cismin çıkış hızı arasında doğru orantı olduğu öğrenciler tarafından tespit edilmiştir.  

 7. sınıflarda, taban uzunluğu ve yüksekliği aynı olan bir paralelkenarla üçgenin alanı karşılaştırıldığında, 
paralelkenarın alanının üçgenin alanının iki katı olduğu görülmüştür. 

7. sınıflara “Alan” ve 10. sınıflara “Enerji” konusu çerçevesinde yapılan FeTeMM eğitimi alan öğrencilerin 
akademik başarısının, öğretmen merkezli eğitim alan kontrol grubundaki öğrencilerin akademik başarısına 
kıyasla, öğrencilerin not ortalamalarının daha fazla olduğu sonucuna varılmıştır. 

Tüm bu çalışmalar ışığında, FeTeMM eğitimi öğrencilerin ilgi ve motivasyonlarını artırarak, derste söz 
edilen soyut kavramların somutlaştırılmasını sağlanmıştır. Ayrıca, öğretmen merkezli anlatımda yer alan işitsel 
öğrenmenin yanında, görerek ve dokunarak öğrenmenin bilgiyi hatırlamada daha etkili olduğu görülmüştür. 

FeTeMM uygulamalarında öğrenmenin kalıcı olması için; fen, matematik, teknoloji ve mühendislik 
alanlarından mümkün olduğunca çok disiplinin bir araya getirilmesi ve uygulama sürecinin planlanarak geniş bir 
zaman dilimine yayılması önerilir. 
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Fen Öğretmeni Adaylarının STEM Eğitiminde Ölçme ve Değerlendirmeye 

İlişkin Görüşlerinin İncelenmesi 
 

Yılmaz KARA, Bartın Üniversitesi, Türkiye, yilmazkaankara@gmail.com 

Berkay ŞAHİN, Bartın Üniversitesi, Türkiye, berkaysahinn74@gmail.com 

Öz 

Eğitim süreci içerisinde ölçme ve değerlendirme boyutu önemli bir yere sahiptir. Ölçme ve 
değerlendirme süreci içerisinde öğrenci ne kadar aktif olabilirse ve öğretmen de sürecin ilerleyişini hedefler 
doğrultusunda aktif bir şekilde yönetirse kalıcı öğrenme yolunda önemli bir adım atılmış olur. Aynı zamanda 
ölçme ve değerlendirme sürecinde kullanılan materyallerin, etkinliklerin tasarlanması, iyi kurgulanması bu 
süreçte çok önemlidir. Bu çalışmanın amacı, bir eğitim öğretim dönemi boyunca STEM eğitimi alan ve STEM 
etkinlikleri geliştiren 3. sınıf fen bilgisi öğretmeni adaylarının STEM eğitiminde ölçme ve değerlendirme 
boyutuna ilişkin görüşlerini incelemektir. Araştırmada durum çalışması deseni benimsenmiştir. Araştırmanın 
çalışma grubunu 2018-2019 eğitim öğretim yılı içerisinde Bartın Üniversitesi’nde 3. sınıfta eğitim öğretimlerine 
devam eden fen bilgisi öğretmeni adayları oluşturmaktadır. Araştırmaya 34 öğretmen adayı katılmıştır. 
Araştırmaya katılanların 19’u kadın (%55,88), 15’i erkek (%44,12) katılımcılardır. Araştırmacılar tarafından 
geliştirilen STEM eğitiminde Ölçme ve Değerlendirme boyutuna ilişkin yarı-yapılandırılmış görüşme formu 
katılımcılara 2018-2019 güz döneminde dönem başında ve STEM eğitimi aldıktan sonra ayrı ayrı uygulanmıştır. 
Verdikleri cevaplar karşılaştırılarak STEM eğitimindeki ölçme ve değerlendirme boyutuna ilişkin görüşleri içerik 
analizi kullanılarak analiz edilmiştir. Analiz sonucu elde edilen sonuçlara göre katılımcıların büyük çoğunluğu 
STEM eğitiminde ölçme ve değerlendirme yaparken problem durumuna ilişkin geliştirilen ürünleri baz alarak 
değerlendirme yapılmasının etkili olacağını dile getirmişlerdir. Diğer çoğunluk çalışma yapraklarından elde 
edilen bilgilerin değerlendirilmesini uygun görmüşlerdir. Sonuç olarak, STEM eğitiminde ölçme ve 
değerlendirme sürecinde problem durumuna ilişkin geliştirilen ürünler dikkate alınarak değerlendirme 
yapılması ve süreç içerisinde çalışma yapraklarının etkin bir şekilde kullanılması önerilmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Öğretmen eğitimi, ölçme ve değerlendirme, STEM eğitimi 

Abstract 

The measurement and evaluation dimension have an important place in the education process. In the 
process of measurement and assessment, a significant step will be taken in permanent learning if students will 
be active as much as the teacher actively manages the progress of the process in line with the targets. Also, the 
materials used in the measurement and evaluation process, the design of the activities and making lesson 
design is very important in this process. The aim of this study is to examine the views of junior science teacher 
candidates on measurement and assessment dimension of STEM education who experienced STEM education 
during a semester. The case study design was adopted in the study. The study group of the study consisted of 
the science teacher candidates who continue their education in Bartın University in the 2018-2019 academic 
year. 34 pre-service teachers participated in the study. 19 of the participants were female (55,88%) and 15 
(44,12%) were male. The semi-structured interview form regarding measurement and assessment dimension in 
STEM education which was developed by the researchers was applied to each participant at the beginning of 
the fall semester of 2018-2019 and after STEM training. Their views on the measurement and assessment 
dimension in STEM education were analyzed by using content analysis. According to the results obtained from 
the analysis, most of the participants stated that it would be effective to make measurement and evaluation in 
STEM education based on the products developed for the problem situation. The other majority considered the 
evaluation of the information obtained from the worksheets. As a result, it is recommended that the 
measurement and assessment of STEM education should be performed by taking into consideration the 
products developed in relation to the problem situation and the use of worksheets in the process effectively.  

Keywords: Teacher education, measurement and assessment, STEM education 

Giriş 

STEM kavramı ilk olarak Amerika Ulusal Bilim Topluluğu (The National Science Foundation, NSF) 
yöneticisi tarafından 2001 yılında ortaya atılmakla birlikte günümüzde etkisini giderek artırarak yaygınlaşmaya 
devam etmektedir (NFS, 2001). Ülkemizde STEM ve FeTeMM olarak iki farklı fakat birbirinin eşdeğeri olan 
kullanımları mevcuttur. STEM’in açılımına baktığımızda ve baş harflerini tek tek incelediğimizde; Bilim (Science), 
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Teknoloji (Techonology), Mühendislik (Enginering), Matematik (Maths) kelimelerinin bir araya getirilmesi ile 
oluşmuş bir kısaltma olarak karşımıza çıkmaktadır. STEM ülkemizde son yıllarda popülerliğini kazanmış ve 
öğretmenlerimizin ilgi odağı haline gelmiştir (Karataş, 2018; Breckler, 2007). 

STEM eğitimi eğitimcilerin ve politikacıların gün yüzüne çıkardığı yenilik hareketi olarak karşımıza 
çıkmaktadır. STEM eğitiminin ortaya çıkmasında en önemli sebeplerden bir tanesi ekonomik sorunlara çözüm 
arayışı getirebilmektir. Eğitimciler ve politikacılar STEM’i bireysel ve toplumsal ekonomik başarının artması için 
en önemli temel olarak görmektedir. Bu bağlamda bahsi geçen eğitimci ve politikacılar STEM eğitimi sayesinde 
geleceğin mühendisleri, bilim insanları, matematikçilerinin gelişmesinde önemli rol oynayacağını belirtmişlerdir 
(NGA, 2011). Bireylerin Bilim, Matematik, Teknoloji ve Mühendisliği etkili bir biçimde kullanabilmeleri 
doğrultusunda yeni buluşların, yenilik hareketlerinin ortaya çıkabileceği düşüncesi üzerinde durulmuştur. 
Yenilik hareketlerinin artması iş alanlarının artması anlamına da gelebilmekte ve birçok bireye iş olanağı 
kazandırabilmektedir. STEM eğitiminin faydalarını anlayabilmede ABD ‘de geri kalındığı vurgusu yapılmıştır 
(NGA, 2011). 

STEM eğitimi dünyanın birçok ülkesinde ilgi görmekte ve birçok ülkenin fen müfredatı STEM eğitimi 
içermektedir. Fakat ülkemizde STEM eğitimi müfredatımızda yer almamaktadır. STEM eğitimi okullardaki 
müfredatla sınırlı kalmayıp bazı ülkelerde (Amerika, Singapur) STEM okulları ve STEM merkezleri kurulmuştur. 
Birçok eğitim kurumu STEM eğitimine yer vermeye başlamıştır. Fakat “STEM eğitiminin sonuçları nelerdir?” 
sorusu henüz üzerinde durulmayan bir durum olarak karşımıza çıkmaktadır (Brophy, Klein, Portsmore ve 
Rogers,2008).  

Literatürde ölçme ve değerlendirme ile öğrencilerin öğrenmesi (Gipps ve James,1996) ve öğretmenlerin 
sınıf içerisinde gerçekleştirdiği uygulamaların (Ayas, Çepni ve Akdeniz,1993) etkinliği yaygın olarak araştırılan 
durumlar arasındadır. Bu durumlar incelendiğinde STEM eğitiminin başarıya ulaşması için belirtilen durum ve 
öğretim yaklaşımlarına uygun ölçme ve değerlendirme yöntemlerinin geliştirilmesi ve geliştirilen bu 
yöntemlerin STEM eğitiminde kullanılması gerekmektedir. Fakat STEM eğitiminin gerçekleştirildiği ülkelerde 
STEM eğitiminde ölçme ve değerlendirmeye ilişkin yapılan çalışmaların sınırlı kaldığı görülmektedir. Yine aynı 
şekilde STEM eğitiminde ölçme ve değerlendirme boyutu üzerinde yapılan çalışmaların eksikliği göze çarpmakta 
ve bu konuda yapılacak çalışmalara ihtiyaç bulunmaktadır. Bu bağlamda çalışmada, Fen bilgisi 3. sınıf öğretmen 
adaylarının STEM eğitiminde ölçme ve değerlendirme boyutuna ilişkin görüşleri belirlenmeye çalışılmıştır. 

Yöntem 

Araştırma Deseni 

Araştırmada nitel araştırma yöntemlerinden durum çalışması benimsenmiştir. McMillian (2000), durum 
çalışmalarını bir ya da daha fazla olayın, ortamın, programın, sosyal grubun ya da birbirlerine bağlı sistemlerin 
derinlemesine incelendiği yöntem olarak tanımlamaktadır. 

Katılımcılar 

Araştırmanın çalışma grubunu 2018-2019 eğitim öğretim yılı içerisinde Bartın Üniversitesi’nde 3. sınıfta 
eğitim öğretimlerine devam eden Fen Bilgisi Öğretmeni adayları oluşturmaktadır. Araştırmaya 34 öğretmen 
adayı katılmıştır. Araştırmaya katılanların 19’u kadın (%55,88), 15’i erkek (%44,12) katılımcılardır. Katılımcılar 
ilgili ders dönemi içerisinde seçmeli bir dersi seçen öğrencileri kapsamaktadır. 

Veri Toplama Aracı 

Veri toplama aracı olarak araştırmacılar tarafından geliştirilen STEM eğitiminde ölçme ve değerlendirme 
boyutuna ilişkin yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. Bu formda katılımcılara “STEM eğitiminde ölçme 
ve değerlendirme nasıl yapılmalı?” sorusu yöneltilmiştir. İlgili form öğrencilere STEM eğitiminde önce ve STEM 
eğitimi sonrası ayrı ayrı uygulanmıştır. 

Verilerin Analizi 

Katılımcıların STEM eğitimindeki ölçme ve değerlendirme boyutuna ilişkin görüşleri içerik analizi 
kullanılarak analiz edilmiştir. Verilerin analizinde MAXQDA nitel veri analizi bilgisayar programından 
yararlanılmıştır. Elde edilen sonuçlar ön test-son test olarak karşılaştırılarak çalışmanın bulguları elde edilmiştir. 
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Bulgular 

Çalışmanın bu bölümünde katılımcıların STEM eğitiminde ölçme ve değerlendirme boyutuna ilişkin 
uygulama öncesi ve sonrası görüşleri tablolar halinde verilmiştir. Fen bilgisi öğretmen adaylarının STEM 
eğitiminde ölçme ve değerlendirme boyutu uygulama öncesi görüşleri ve görüşlerine ilişkin istatistikler Tablo 1 
‘de verilmiştir.  

Tablo 29. 

Katılımcıların STEM Eğitiminde Ölçme ve Değerlendirme Boyutu Ön Testlerine İlişkin Görüşleri 

Tema Kategoriler f % 
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 d
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Öğretmen Önceden Kriter Belirlemeli 4 16,66 
Etkinlik Sonunda Puanlama Yapılmalı 4 16,66 
Çalışma Yaprakları Kullanılmalı 3 12,50 
Anketlerle Yapılmalı 3 12,50 
Gözlem Yoluyla Değerlendirme 
Yapılmalı 

2 8,33 

Ölçme ve Değerlendirme Testi ile 
Yapılmalı 

2 8,33 

Ürünün Maliyeti Bazlı Değerlendirme 
Yapılmalı 

2 8,33 

Soru-Cevap Şeklinde Değerlendirme 
Yapılmalı 

2 8,33 

Oylama Yoluyla Değerlendirme 
Yapılmalı 

1 4,16 

Gösteri Yoluyla Değerlendirme 
Yapılmalı 

1 4,16 

Tablo 1 incelendiğinde katılımcıların STEM eğitiminde ölçme ve değerlendirme boyutuna ilişkin 
uygulama öncesi görüşlerinin birbirlerinden bağımsız ve dağınık olduğu görülmektedir. Katılımcıların büyük 
çoğunluğu (n:4) öğretmenin önceden kriter belirleyerek ölçme ve değerlendirme yapmasını uygun görmüştür. 
Örnek öğrenci görüşü incelendiğinde; “Öğretmen önceden belirlediği kriterlere göre öğrencilerin yaptıkları 
materyalleri değerlendirmelidir (ÖA34)” ifadesi de belirtilen durumu desteklenmektedir. Katılımcılardan alınan 
verilere göre diğer bir çoğunluk (n:4) “Etkinlik sonunda puanlama yapılmalıdır” ifadesi üzerinde durmuştur. 
Öğretmenin yaptırdığı etkinlikler ile ilgili bir değerlendirmesini etkinliğin sonunda gerçekleştirmesinin uygun 
olacağını dile getirmişlerdir. ÖA8 bu durumu şöyle ifade etmiştir: “Yapılan etkinlikler sonucunda bir puanlama 
yapılır etkinlikler bittikten sonra bu puanlar toplanır en yüksek puandan düşüğe doğru sıralanır”. Bazı öğrenciler 
çalışma yapraklarının STEM eğitimini değerlendirmede uygun olacağını dile getirmiştir. ÖA9 bu durumu şöyle 
ifade etmiştir: “STEM eğitiminde ölçme ve değerlendirme çalışma yaprakları olabilir. Bu şekilde öğrencinin 
öğrenip öğrenmediği anlaşılması kolay olur”. Öğrencilerin bir kısmı (n:3) ise form aracılığı ile değerlendirme 
yapılmasını uygun görmüşleridir. Örneğin ÖA16 düşüncesini “Stem eğitiminde ölçme ve değerlendirme eğitim 
sonrasında dağıtılan formlar ile yapılır. Bu formlar en belirleyici etkendir” ifadesiyle dile getirmiştir. 

Katılımcıların STEM eğitiminde ölçme ve değerlendirme boyutuna ilişkin uygulama sonrası görüşleri 
görüşme formu aracılığıyla elde edilmiş ve tablolar halinde verilmiştir. Fen bilgisi öğretmen adaylarının STEM 
eğitiminde ölçme ve değerlendirme boyutu uygulama sonrası görüşleri ve görüşlerine ilişkin istatistikler Tablo 2 
‘de verilmiştir.  

Tablo 30 

Katılımcıların STEM Eğitiminde Ölçme ve Değerlendirme Boyutu Son Testlerine İlişkin Görüşleri 

Tema Kategoriler f % 
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Ürün Odaklı Değerlendirme Yapılmalı 16 33,20 
Değerlendirme Formu Kullanılarak 
Yapılmalı 

5 11,62 

Çalışma Yaprakları Kullanılmalı 5 11,62 

Etkinlik Odaklı Değerlendirme Yapılmalı 5 11,62 
Derse İlgi Odaklı Değerlendirme Yapılmalı 3 6,97 
Uygulamalı Değerlendirme Yapılmalı 3 6,97 
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Problemin Çözümüne Yönelik 
Değerlendirme Yapılmalı 

2 4,65 

Video Kayıt ile Değerlendirme Yapılmalı 1 2,32 
Uygun Materyal ile Değerlendirme 
Yapılmalı 

1 2,32 

Maliyete Göre Değerlendirme Yapılmalı 1 2,32 
Ödev Bazlı Değerlendirme Yapılmalı 1 2,32 

Tablo 2 incelendiğinde katılımcıların en çok üzerinde durdukları noktanın ürün odaklı değerlendirme 
yapılması olmuştur ve elde edilen sonuçlarda bu büyük çoğunluğunu (n:16) oluşturmaktadır.  Diğer bir ifade ile 
bu sonuç katılımcılardan elde edilen yanıtların %33,20’sini kapsamaktadır. Örneğin, ÖA1 düşüncesini şöyle dile 
getirmiştir; “STEM eğitiminde ölçme ve değerlendirmeyi öğrencilerin yaptıkları etkinliklerde nasıl çalıştıkları ve 
sonucunda nasıl bir ürün ortaya koyduklarına bakarak değerlendirme yapabiliriz”. STEM eğitiminde 
değerlendirme formu kullanılarak değerlendirme yapılması, çalışma yapraklarının kullanılması ve etkinlik odaklı 
değerlendirme yapılması ise son testte elde edilen bulgulardan en çok (n:5) dile getirilen durum olarak 
karşımıza çıkmaktadır. ÖA5 bu durumu “Önceden hazırlanan bir değerlendirme formu üzerinde bulunan 
değerlendirme kriterleri ile ve değerlendirme kriterleri üzerinde bulunan puanlamalar ile yapılır” ifadeleri ile dile 
getirmiştir. ÖA10 ise düşüncesini “Eğitim verildikten sonra yani öğrenciler gruplar halinde ürünlerini ortaya 
koyduktan sonra öğretmen gruplara değerlendirme amaçlı çalışma kâğıdı dağıtabilir ve ne öğrendiklerini ölçer” 
ifadesi ile açıklamıştır. Son olarak, ÖA6 soru sormanın önemine “Etkinliğin her aşamasına yönelik sorular 
sorarak öğrencinin ölçme ve değerlendirmesini yapabilir” dikkat çekmiştir. 

Tartışma, Sonuç, Öneriler 

Bu çalışmada literatürde eksikliği görülen STEM eğitiminde ölçme ve değerlendirme boyutuna ilişkin fen 
bilgisi öğretmen adaylarının görüşleri incelenmeye çalışılmıştır. STEM eğitiminde ölçme ve değerlendirme 
boyutunun yer aldığı bu çalışmada öğrencilerin uygulama öncesi verileri incelendiğinde dile getirdikleri 
durumların birbirlerinden bağımsız olduğu ve dağınık ifadeler elde edildiği görülmektedir. Uygulama öncesinde 
katılımcılar, öğretmenin önceden kriter belirleyerek, etkinlik sonunda puanlama yaparak, çalışma yaprakları 
kullanılarak, anketler kullanılarak değerlendirme yapılmasını ön görmüşlerdir. Fakat uygulama sonrasında 
katılımcıların büyük çoğunluğu ürün ve süreç odaklı değerlendirme yapılması gerektiğine dikkat çekmişlerdir. Bu 
durum, STEM eğitiminde ölçme ve değerlendirmenin öğrencilerin bilim ve mühendislik uygulamaları boyunca 
performanslarının incelenmesine olanak sağlayan görevler yoluyla yapılması yönündeki görüşlerle uyumlu 
görülmektedir (Potter, Ernst ve Glennie,2017).  

Diğer bir noktadan baktığımızda STEM eğitiminde ölçme ve değerlendirmeye ilişkin öğrencilerin görüşleri 
tekrar incelendiğinde STEM eğitiminde ölçme ve değerlendirmeye ilişkin farkındalıklarının daha fazla arttığı 
gözlemlenmekte ve dağınık olan fikirlerin belirli nitelikler etrafında toplandığı görülmektedir. Katılımcılara 
verilen STEM eğitimi sonrası elde edilen sonuçların STEM eğitiminde ölçme ve değerlendirme boyutunun amaç 
ve kapsamına daha çok uygun olduğu sonucu dikkat çekmektedir. Çepni ve Ayvacı (2011) ise; STEM eğitiminde 
ölçme ve değerlendirme yaparken öğrencilerin performanslarına yönelik bir değerlendirme yapılmasını 
belirtmişlerdir. Yine (Sondergeld,2014; Tan ve Leong 2014); STEM eğitiminde ölçme ve değerlendirmenin hem 
geleneksel hem de performansa dayalı/alternatif yöntem ve tekniklerinin kullanılmasının gerekliliğini 
belirtmişlerdir. (National Research Council,2014; Potter, Ernst ve Glennie,2017) ise STEM eğitiminde ölçme ve 
değerlendirme boyutunda öğrencilerin bilim ve mühendislik uygulamaları boyunca yaptıklarının ve bu 
bağlamada performanslarının değerlendirilmesi görüşünü savunmuşlardır. Başka bir görüşe göre STEM 
eğitiminde ölçme ve değerlendirme araç yöntem ve tekniklerinin bireyde problem çözme becerilerini, yaratıcı 
düşünme becerilerini, karar verme becerilerini ve eleştirel düşünme becerileri gibi durumları ölçmesi 
beklenmektedir (Brophy, Klein, Portsmore ve Rogers,2008). 

Sonuç olarak, STEM eğitiminde ölçme ve değerlendirme boyutunun önemi gün yüzüne çıkmaktadır. Bu 
bağlamda STEM eğitiminde ölçme ve değerlendirmenin STEM eğitiminin doğasına ve hedeflerine uygun olarak 
yapılmasının STEM eğitiminde ölçme ve değerlendirme boyutunun amaç ve kapsamına daha uygun olacağı 
düşünülmekte ve bu kriterlere göre ölçme ve değerlendirme yapılması önerilmektedir. 
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Öz 

Ülkemizde son yıllarda eğitim öğretim alanında FeTeMM le ilgili uygulamalar ve çalışmalar yapılmış, 
FeTeMM uygulamalarının eğitimde, öğrencide ve öğretmende ne gibi değişim ve gelişmeler meydana getirdiği 
konusunda çalışmalar da ağırlık kazanmıştır. Araştırılması gereken önemli ve yeni bir konu olması nedeniyle, fen 
bilimleri öğretmenlerinin FeTeMM hakkında ne bildikleri, FeTeMM le ilgili eğitim alıp almadıkları, okullarda 
uygulanabilirliği konusunda görüşlerinin alınması önem arz etmektedir. Bu açıdan araştırmanın amacı, 
ilköğretimde görev yapan fen bilgisi öğretmenlerinin FeTeMM uygulamaları hakkında ne bildikleri, becerilerinin 
ne düzeyde olduğu, konuyla ilgili bilgi sahibi olup olmadıkları ve okullarda uygulayabildikleri hususunda 
görüşlerini tespit etmektir. Araştırma, durum çalışma yöntemi (case-study) kullanılarak yürütülmüştür. Veriler, 
araştırmacılar tarafından ölçek geliştirme ölçütleri dikkate alınarak geliştirilen yarı yapılandırılmış mülakat 
formu ve FeTeMM Tutum Ölçeği kullanılarak toplanmıştır. Bu nedenle 20 fen bilgisi öğretmeniyle mülakat 
yapılırken, 60 fen bilgisi öğretmenine ilgili ölçek uygulanmıştır. Mülakattan elde edilen veriler, içerik analizleri 
yapılarak betimlenmiş, basit kod ve temalar oluşturulup özet şeklinde ifade edilmiştir. Tutum ölçeğinden elde 
edilen veriler ise tanımlayıcı istatistik yöntemi kullanılarak, aritmetik ortalama ve standart sapma dikkate 
alınarak analiz edilmiştir. Analiz sonucunda meslekte deneyimli olan öğretmenlere oranla yeni mezun olan fen 
bilimleri öğretmenlerinin FeTeMM uygulamalarından biraz haberdar oldukları ve kullanmaya çalıştıkları tespit 
edilmiştir. Genel olarak öğretmenlerin FeTeMM uygulamalarına karşı olumsuz bir tutum içinde olduğu, 
uygulama hakkında bilgi sahibi olmadıkları ve modeli uygulamaktan çekindikleri sonucuna varılmıştır. Bu 
çekincenin temelinde öğretmen yeterlilikleri, malzeme ve iş birliği eksikliği gibi nedenler olduğu belirlenmiştir. 
FeTeMM uygulamaları devam edecekse öğretmenler konuyla ilgili hizmet içi eğitime alınabilir, öğretmen 
adaylarına öğrenimleri sürecinde özel uygulama bilgi ve beceresi verilebilir.  

Anahtar kelimeler: FeTeMM, fen bilimleri öğretmenlerinin görüşleri, tutum ölçeği 

Abstract 

In recent years, practices and studies about STEM in the field of education have been made in our 
country, and studies on the changes and developments in STEM applications have gained weight in education, 
student and teacher. Since it is an important and new topic to be investigated, it is important to get the 
opinions of science teachers about what they know about STEM, whether they receive education about STEM, 
and their applicability in schools. In this respect, the aim of the study is to determine the opinions of science 
teachers working in elementary education about what they know about STEM practices, their level of skills, 
whether they have knowledge about the subject and how they can be applied in schools. The research was 
conducted using case-study method. The data were collected by using semi-structured interview form 
developed by the researchers considering the scale development criteria and the STEM Attitude Scale. For this 
reason, 20 science teachers were interviewed and 60 science teachers were interviewed. The data obtained 
from the interview were described by content analysis and simple codes and themes were formed and 
summarized. The data obtained from the attitude scale were analyzed by using descriptive statistics method, 
arithmetic mean and standard deviation. As a result of the analysis, it was determined that newly graduated 
science teachers were slightly aware of STEM applications and tried to use them. In general, it was concluded 
that the teachers had a negative attitude towards the implementation of STEM, they did not know about the 
application and they were afraid to apply the model. It was determined that the main reasons for this 
drawback were teacher competencies, lack of materials and cooperation. If STEM applications will continue, 
teachers can be given in-service training on the subject, and prospective teachers can be given special 
application knowledge and skills during their education. 

Key words: STEM, opinions of science teachers, attitude scale. 

Giriş 

 Dünyada hızlı bir şekilde gelişmekte olan küreselleşme süreciyle birlikte ekonomik, toplumsal, politik 
ve eğitim alanlarında çeşitli gelişmeler ve değişimler meydan gelmiştir. Bu değişim ve gelişimler en fazla 
insanları etkilemiştir, insanlar bu gelişme ve değişime ayak uydurabilmeleri için değişim ve gelişimin 
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muhtevasından haberdar olması gerekir. Yeni kuşaklarında değişim ve gelişime uyum sağlayabilmesi, ayak 
uydurabilmesi için kendilerine bu değişim ve gelişimin nitelik ve ehemmiyetinin aktarılması gerekir.  Bu 
olguların planlı ve programlı şekilde aktarıldığı en önemli yerler okullardır. Bu olguları aktaracak olan 
öğretmenler, aktarılacak olanlar ise öğrencilerdir. Bu sürecin devam edebilmesi için yeni yetişen öğrenciler bir 
takım bilgi ve beceriye sahip olması önemlidir. Bu açıdan öğrencilerin özellikleri; düşünebilen, üretebilen, 
sorgulayabilen ve ekonomik olarak sosyal yaşama katkı sağlayabilen bireyler olması kaçınılmazdır. Bu 
öğrencilere zamanla daha fazla ihtiyaç duyulduğu ülke ve toplumlar için bir vakıadır (Milli Eğitim Bakanlığı, 
2016). Bu gelişim ve değişimler neticesinde eğitim ve teknoloji ilerledikçe bu unsurların önemi daha fazla 
artmıştır. Bunun sonucunda ülkelerin eğitim alanındaki politikalarında reform yapmalarına neden olmuştur 
(Akgündüz, Aydeniz, Çakmakçı, Çavaş, Çorlu, Öner ve Özdemir, 2015; Bybee, 2010; Sanders, 2009).  

Son zamanlarda eğitim alanında yapılan reform veya uygulamalardan biride FeTeMM diye ifade edilen 
bir program modelidir. FeTeMM özellikle ülkemizde fen öğretiminde yeni bir yaklaşım olarak bilinmekte ve 
Türkçeye çevrilmiş haliyle FeTeMM (fen, teknoloji, mühendislik ve matematik) kavramı ile ifade edilmektedir. 
FeTeMM uygulamaları özellikle öğrencilerin fen dersine karşı ilgisini ve motivasyonunu arttırdığı tespit edilmiş 
ve fen bilimleri dersinin öğretilmesinde FeTeMM uygulamaları önemli bir yere sahiptir (Yamak, Bulut ve 
Dündar, 2014). Buradaki amaç; FeTeMM uygulamalarını iyi bilen öğretmenler bir yaklaşımı öğretirken diğer bir 
yaklaşımla da bağlantı kurarak, öğrencilerin diğer yaklaşımları da öğrenmesini sağlamaktır. Yani başka bir 
ifadeyle öğrencilere farklı yaklaşımlar arasındaki konuyu öğretmektir. Bu yaklaşımların öğretilmesinde ise 
FeTeMM uygulamalarının çok farklı disiplinler arası yaklaşım olduğunu ortaya koymuştur. FeTeMM 
uygulamalarını derslerde daha etkili bir şekilde kullanılması ve FeTeMM’in hedeflerine ulaşılması için 
öğretmenlerin FeTeMM alan ve pedagojik bilgisine ve 21.yy. becerilerini FeTeMM ile birleştirilerek bir bütünlük 
oluşturması gerekmektedir (Benuzzi, 2015; Rogers, Winship ve Sun, 2015). 

FeTeMM uygulamaları gerçek anlamda hedeflerine ulaşabilmesi için bu süreçte yol gösterici olarak 
öğretmenler bu alanda donanımlı olmaları gerekmektedir. Çünkü geleceğin yaklaşımları olan disiplinler arası 
problemlere çözüm üretecek olan bireylerin yetiştirilmesinde öğretmenlere görev düşmektedir. Bu bağlamda 
FeTeMM uygulamalarını öğretmenler çok iyi bir şekilde planlayabilmesinin yanında öğretmenler, gerekli 
materyalleri ve öğrencilerin öğrenmelerini daha rahat bir ortamda öğrenmesini hazırlayabilmesine sahip 
olmalıdır. Yapılan araştırmalara dikkat edildiğinde FeTeMM uygulamalarına olan ilginin daha ilkokuldan 
başladığını ve bu bağlamda ilkokul öğretmenlerinin bu alanda hazırlanması çok önem taşımaktadır (California 
Comission on Teacher Credentialing [CTC], 2015). Şuan da ülkemizde yürürlükte olan Milli Eğitim Bakanlığı 
programlarının kaynaklarına baktığımızda Fen, Teknoloji ve Matematik mevcutken, FeTeMM eğitiminin önemli 
bir faktörü olan mühendislikle ilgili doğrudan bir programında ya da etkinliklerin içinde yer alan kazanım 
bulunmamaktadır. Yani başka bir ifadeyle ülkemizde FeTeMM eğitimi ile ilgili çalışmalar yayınlanmış olsa bile 
FeTeMM eğitim modelini tam anlamıyla benimsememiş ve kullanmaya tam olarak başlanamamıştır. Bunun en 
büyük nedenlerinden biri de mühendislik eğitimini ilkokul, ortaokul ve ortaöğretim seviyesinde 
verilememesidir. Yani FeTeMM eğitimi sağlam bir alt yapının kurulması için, FeTeMM eğitimini uygulamakta 
olan ve geliştiren ülkelerde yapılan araştırmalarda var olan çalışmaları kullanabilmek için Türkçeye uyarlanmış 
ve kullanılmaya sunulmuş olmasının faydalı olacağı düşünülmektedir (Yıldırım ve Selvi, 2015).  

Bu açıdan FeTeMM eğitimi, bir ülkenin gelişmesi, bilimsel alanda liderlik etmesi ve ekonomik alanda 
büyümesi için eğitim-öğretim sistemine dâhil etmesi gereken en önemli ilkelerden biri denilebilir (Lacey ve 
Wright, 2009).  Son zamanlarda yapılan reform çalışmaları, FeTeMM eğitiminin disiplinlerinin 
bütünleştirilmesini benimseyen anlayış ile şekillenmesi (National Academiy of Engineering [NAE], 2010) bu 
alanlara verilen önemini ortaya koymaktadır. 

FeTeMM uygulamalarının temellinde öğrencilere problem çözme becerisinin birden fazla çözümünün 
olduğunu ve bunun yanında öğrencilere üst düzey düşünme, sorgulama, bilimsel süreç becerisini kullanma ve 
öğrencilerde işbirlikçi çalışmayı sağlamaktadır (Ercan ve Bozkurt, 2013; Schnittka ve Bell, 2010). Aynı zamanda 
günlük yaşamda öğrencilerin karşılaşmış olduğu problemleri çözme becerisini geliştirdiğini ve fen bilimleri 
dersinde öğrencilerin anlamada zorlandığı bazı kavramlarının öğretilmesinde ve bununla birlikte derslere karşı 
motivasyonun, ilginin ve karar verme yetkisinin artığı tespit edilmiştir (Denson, 2011; Jonassen, 1996). Eğitim-
öğretimin niteliğinin gelişmesinde, başarının artmasında bu kadar önemli olduğu düşünülen ve vurgulanan 
FeTeMM uygulamalarının etkili ve verimli şekilde uygulayıcısı, öğrenciye yardımcı olacak olan şüphesiz 
öğretmenlerdir.  Ancak bu konuyla ilgili literatür irdelediğinde FeTeMM uygulamalarının alanında yapılan 
çalışmaların çok az ve yetersiz olduğu, detaylı kapsayıcı, aydınlatıcı araştırmalara rastlanmadığı görülmektedir. 
Ayrıca uygulamayla ilgili bire bir etkileşim içerisinde olan fen bilimleri öğretmenlerinin FeTeMM uygulamaları 
hakkındaki görüşlerini içeren çalışmaların yetersiz olduğu bilinmektedir (Pekbay, 2017, Eroğlu ve Bektaş, 2016). 
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Bu açıdan bakıldığında, Fen Bilimleri öğretmenlerinin FeTeMM uygulamaları hakkındaki görüşleri, bilgileri, 
becerileri ve kendilerine öz güvenlerinin ne olduğunun seviyelerinin ortaya çıkarılması noktasında önemli bir 
çalışma olacağı düşünülmektedir. Bu nedenle bu çalışmanın amacı Fen Bilimleri öğretmenlerinin FeTeMM 
uygulamaları hakkındaki görüşlerinin, bilgi, beceri ve uygulayabilme noktasında kendilerine öz güvenlerinin ne 
olduğunu tespit etmektir.  

Yöntem 

Araştırma deseni 

Bu araştırmada Fen Bilimleri öğretmenlerinin FeTeMM uygulamaları hakkında ne düzeyde bilgiye sahip 
olduklarını tespiti için nitel araştırma yöntemlerinden biri olan özel durum çalışması (case study) kullanılmıştır. 
Özel durum çalışması güncel bir olgu, olay, durum, birey ve gruplar üzerine odaklanıp derinlemesine inceleme 
yapmaya çalışmaktadır (Stake, 1995). Araştırmada incelenmek istenen durum ise fen bilimleri öğretmenlerinin 
FeTeMM uygulamaları hakkında ne bilip bilmedikleri konusuyla ilgilidir.  

Katılımcılar 

Araştırmanın çalışma grubunu, Fen Bilimleri öğretmenlerinin FeTeMM uygulamaları hakkındaki 
görüşlerini ortaya çıkarmak için, 2018-2019 eğitim ve öğretim yılında Van ilinde bulunan ortaokullarda görev 
yapan 60 Fen Bilimleri öğretmeni oluşturmaktadır. Bu öğretmenler rastgele ve örneklem yöntemlerinden kolay 
ulaşılabilen örneklem yöntemiyle ve öğretmenlerinin gönüllük esaslarına göre seçilmiştir. Çünkü bu örnekleme 
yöntemi araştırmacıda hızlı olma, pratik olma, zamanı iyi kullanma, ekonomik olma ve katılımcıları belirlemekte 
avantajlar sağlamaktadır (Yıldırım ve Şimşek, 2011). Ayrıca araştırmanın ahlaki kuralları dikkate alındığından 
öğretmenlerin isimleri belirtilmemiştir. 

Veri toplama aracı 

Araştırmada ölçme aracı olarak 4 sorudan oluşan yarı yapılandırılmış mülakat formu ve 30 maddeden 
oluşan, beşli Likert tipi “FeTeMM Uygulamaları Tutum Ölçeği” kullanılmıştır. Ölçeğin güvenirlik ve geçerliliği 
uzman görüşü alınarak ve istatistiksel işlemle tespit edilmiştir.  

FeTeMM Uygulamaları Tutum Ölçeği, ölçek geliştirme uzmanı olan araştırmacılar tarafından 
geliştirilmiştir. Araştırmacı tarafından pilot uygulaması yapılarak geliştirilen 30 maddelik tutum ölçeğinin 
güvenirliği 0,92 olarak tespit edilmiştir.  Ayrıca geçerlilik testi ise iki uzman görüşü alınarak sağlanmıştır.  

Geliştirilen beşli Likert tipi tutum ölçeğindeki maddeler FeTeMM uygulamalarına karşı tutumu 
ölçebilecek önermelerden oluşmaktadır. Bu ölçeğin puanlanmasında “Kesinlikle Katılıyorum” ifadesi için 1 
rakamı, “Katılıyorum” için 2 rakamı, “Kararsızım” ifadesi için 3 rakamı, “Katılmıyorum” için 4 rakamı, “Kesinlikle 
Katılmıyorum”için 5 rakamı kullanılmıştır. Buna göre en yüksek puan alan öğretmen 5, en düşük puan alan 
öğretmen 1 puan alabilmektedir. Çalışmanın tabiatı gereği, ölçekte bulunan olumsuz maddelerin karşılığı 
rakamlar, olumlu madde karşılığı rakamlara SPSS programında transform yapılmıştır. Kesinlikle katılıyorum (1- 
0.79), Katılıyorum (1.80-2.59), Kararsızım (2.60- 3.39), Katılmıyorum (3.40- 4.19) ve Kesinlikle katılmıyorum 
(4.20- 5.00) puan aralıklarına tekabül etmektedir (Kaya, 2003; Erdemir & Çepni, 2007; Yenilmez, 2008). Bu 
nedenle 2.60 (kararsızımın alt sınırı) ve daha aşağı ortalama puanlar anlamlı olarak kabul edilmiştir. Çünkü 
önermelerin tercihi, olumludan (1 rakamından) olumsuza (5 rakamına) doğru ilerlemektedir. Buna göre puanlar 
yükseldikçe tutum negatif yönde, puanlar düştükçe pozitif yönde eğilim göstermektedir. 

Verilerin Analizi 

Elde edilen verilerin analizi SPSS 11,5 paket programı kullanarak yapılmıştır. Ölçekteki maddelerin her 
birine verilen görüşlerin aritmetik ortalamasına ve standart sapmasına bakılmıştır. Ayrıca ANOVA testi 
uygulanmıştır. Her maddenin aritmetik puan ortalaması tabloda verilmiştir. Hesaplanan puanların hangi aralığa 
denk geldiği ve ne ifade ettiği açıklanmıştır. 20 öğretmene uygulanan yarı yapılandırılmış mülakat sorularıyla 
elde edilen temalar ve kodlar ise her soru başlığı altında özetlenmiştir. Araştırmaya katılanların vermiş olduğu 
ifadelerin içinde orijinal ifadeler olduğu gibi tırnak içinde dikkat çekici şekilde sunulmuştur.  

Bulgular 

Verileri Fen Bilimleri öğretmenlerini dikkatte alınarak tablo ile sunulmuştur. Tabloda öğretmen sayısı (N), 
aritmetik tutum puan ortalaması (�̅� ), standart sapma (SS), kural ise (F) ve anlamlılık derecesi (P) harfi ile 
belirtilmiştir. 
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Tablo 1.  

Öğretmelerinin FeTeMM uygulamaları hakkındaki görüşlerinin aritmetik ortalaması, standart sapması ve 
ANAVO sonuçları 

Tanımlayıcı İstatistikler ANOVA 
Soru No N �̅� SS F p 

Soru1    60 3,20 1,21 3,04 0,04 
Soru2 60 3,40 0,96 0,47 0,70 
Soru3 60 3,53 1,10 3,13 0,04 
Soru4 60 3,23 0,81 0,11 0,95 
Soru5 60 3,50 1,07 1,54 0,22 
Soru6 60 2,43 1,07 1,40 0,26 
Soru7 60 2,83 1,23 5,13 0,01 
Soru8 60 3,40 1,03 1,32 0,28 
Soru9 60 2,66 1,15 0,76 0,52 
Soru10 60 3,20 1,12 4,99 0,01 
Soru11 60 3,36 1,09 0,47 0,70 
Soru12 60 3,46 1,04 1,46 0,24 
Soru13 60 3,40 1,00 1,16 0,34 
Soru14 60 3,40  0,93 1,18 0,33 
Soru15 60 3,43 1,25 1,57 0,22 
Soru16 60 3,46 1,38 3,23 0,04 
Soru17 60 3,30 1,23 1,06 0,38 
Soru18 60 3,50 1,25 2,79 0,10 
Soru19 60 3,36 1,37 1,50 0,24 
Soru20 60 3,56 0,93 7,79 0,01 
Soru21 60 3,13 1,54 2,50 0,10 
Soru22 60 3,50 1,22 1,68 0,20 
Soru23 60 3,26 1,25 0,31 0,81 
Soru24 60 3,46 1,00 0,94 0,43 
Soru25 60 2,96 0,96 0,13 0,94 
Soru26 60 3,56 1,04 0,68 0,57 
Soru27 60 2,73 1,28 0,76 0,52 
Soru28 60 3,23 0,93 0,22 0,88 
Soru29 60 3,10 0,99 1,35 0,28 
Soru30 60 3,46 1,04 0,34 0,80 

FeTeMM Uygulamaları Tutum Ölçeğindeki her önerme okuyucuyu sıkıcı olması açısından ele 
alınmamıştır. Anlamlılık ifade eden önermelerin üzerinde durulmuştur. Bundan dolayı Tablo 1 de verilen 
bulgulara dikkat edildiğinde Fen Bilimleri öğretmenlerine yöneltilen önermelerden 1, 3, 7, 10, 16 ve 20. 
önermelerin anlamlı olduğu görülebilir. Öğretmenlere anlamlı olan sorulardan 1. soru “FeTeMM uygulamaları 
çok zor ve meşakkatli bir yöntemdir” şeklinde yöneltilmiştir. Öğretmenlerin büyük çoğunluğu bu yöntemin çok 

zor olduğuna hemfikir olarak görüş bildirmişlerdir. İleri sürülen görüşlerin aritmetik ortalaması  1=3,20 
çıkarken, anlamlılık düzeyi P=0,04 olarak bulunmuştur. Ölçekteki 3. soru “FeTeMM uygulamaları diğer 
uygulamalardan daha farklı olduğunu düşünüyorum” şeklindedir. Öğretmenlerin büyük çoğunluğu FeTeMM 
uygulamalarının farklı olduğu düşüncesinde olduklarını belirtmişlerdir. Öğretmenlerin belirtmiş oldukları 

görüşlerinin aritmetik ortalaması  3=3,53 çıkarken, anlamlılık düzeyi yine P=0,04 olarak çıkmıştır.  

Bir başka dikkat çeken soru ise yedinci sorudur. 7. soru “FeTeMM uygulamaları çok maliyetli ve zaman 
almaktadır” şeklinde öğretmenlere yöneltilmiştir. Öğretmenlerin çoğunluğu bu yöntemin çok maliyetli ve 
uygulanması zor diye görüşlerini ifade etmişlerdir. Öğretmenlerin belitmiş oldukların görüşlerinin aritmetik 

ortalaması  7=2,83 çıkarken, anlamlılık düzeyi P=0,01 olarak bulunmuştur.  

Bir başka anlamlı diyebileceğimiz soru onuncu sorudur. Ölçekte 10. soru öğretmenlere “FeTeMM 
uygulamalarında öğretmenlere çok fazla iş düşmektedir” şeklinde sunulmuştur. Bu soruya/önermeye verilen 
cevaplar dikkate alındığında, öğretmenlerin sorumluluk almaktan kaçındığı ve rahatlarına düşkün olduğu 
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gözlemlenmektedir. Öğretmenlerin belitmiş oldukları görüşleri istatistiksel olarak ele aldığımızda ifade edilen 

görüşlerin aritmetik ortalaması  10= 3,20 çıkarken, anlamlılık düzeyi P=0,01 olarak tespit edilmiştir.  

Öğretmenler tarafından on altıncı soruya verilen cevaplar dikkatleri çekmektedir.  Bu soru “FeTeMM 
uygulamalarının yapılacağı laboratuvarlarda bu uygulama için yeterli malzeme ve araç-gereç olması gerekir” 
şeklinde önerilmiştir. Yani öğretmenler bu yöntem için gerekli malzemeler bulmada sıkıntıların olacağını 

düşünmektedirler. 16. soruya verilen cevapların aritmetik ortalaması  16= 3,46 çıkarken, anlamlılık düzeyi 
P=0,04 olarak çıkmıştır.  

Öğretmenler tarafında 20. soruya verilen cevaplar da dikkatleri çekmektedir. 20. soru öğretmenlere 
“FeTeMM uygulamaları öğretmenlerin konu işlemelerinde çok avantajlar sağlamaktadır” şeklinde yöneltilmiştir. 
Öğretmenler bu soruda özellikle bazı konularda öğretmenlere çok avantaj sağlamaktadır diye görüşlerini ifade 

etmişlerdir. 20. soruya verilen cevapların aritmetik ortalaması  16= 3,56 çıkarken, anlamlılık düzeyi P=0,01 
olarak çıkmıştır. Diğer önermelere bakıldığında her hangi bir anlamlılık ve olumlu görüş mevcut değildir. 
Tabloya 1’e dikkat edildiğinde öğretmenler FeTeMM hakkında fazla bilgiye ve beceriye sahip olmadıkları, 
öğrenci başarısına katkı sağlamadığına inandıkları yönünde görüşleri mevcuttur.  

Mülakat sorularından elde edilen verilerin bulguları 

Mülakatın birinci sorusu olan ‘‘FeTeMM uygulaması nedir?’’ sorusuna verilen cevaplar özetlendiğinde; 
öğretmenlerin geneli FeTeMM uygulamalarını “Disiplinler” teması altında fen bilimleri, teknoloji, matematik, 
mühendislik, disiplinler arası eğitim kodları ile açıklamıştır. Ancak fazla bilgi sahibi olmadıklarını da 
vurgulamışlardır. Mülakata katılan öğretmenlerden F5 rumuzlu öğretmen “FeTeMM uygulaması fen, teknoloji, 
matematik, mühendislik gibi disiplinler arası yaklaşımlarının bir araya gelerek oluşturduğu nitelikli, öğrenci 
kazanımını ve başarısını dikkate alan bir eğitimdir” diye açıklamada bulunmuştur. 

Mülakatın ikinci sorusu olan “FeTeMM uygulaması, öğrencilerin hangi yeteneklerini geliştirir?” sorusuna 
verilen cevaplar, genel olarak özetlendiğinde; Öğretmenler “Gelişen yetenekleri” teması altında öğrencilerin 
eleştirel düşünme, problem çözme, hızlı karar verme, iletişim, araştırma, hayal etme becerilerini, yeniliklere 
açık olma yönlerini ve sürekli kendilerini geliştiren birey olma özelliklerini, iş birliği yapma, ürün oluşturma gibi 
becerilerini geliştirdiğini vurgulamışlardır. Bu konuda F14 rumuzlu öğretmen “FeTeMM uygulamaları 
öğrencilerin yetenekleri üzerinde çok etkisi vardır. Örneğin problem çözme, hayal etme, hızlı karar verme, yeni 
şeylere açık olma, ürün oluşturma, arkadaşlarıyla iş birliğine girme ve iletişimini güçlendirme” bunlara örnektir 
demiştir. 

Mülakatın üçüncü sorusu olan; “FeTeMM uygulamalarını derslerinizde kullanıyor musunuz?” sorusuna 
öğretmenler arasında meslekte deneyimli olan öğretmenler kullanmadıklarını bunun nedeni olarak da bu 
konuda pek bilgiye sahibi olmadıklarını vurgulamışlardır. Bunun yanında yeni öğretmenler ise anladıkları kadar 
ve üniversite yıllarında gördükleri kadar kullandıklarını ve bunu “Yararlı yönleri” teması altında yaparak-
yaşayarak öğrenme, öğrenmede kalıcılığı artırması, pratik olması, öğrenmenin aktif olması, ürün oluşturması, iş 
birliğinin olması, iletişimi güçlendirmesi ve öğretmenin rehber olması kodları ile açıklanmıştır. Göreve çok önce 
başlayan öğretmenler FeTeMM’in ne olduğunu bilmediklerini ve yararına inanmadıklarını, zaman kaybı olarak 
gördüklerini belirtmişlerdir. Uygulayan öğretmenlerde tam olarak uygulama imkânlarının olmadığını, ancak 
yararına inandıkları için uygulamaya çalıştıklarını beyan etmişlerdir. Bu konuda F1 rumuzlu öğretmen “FeTeMM 
uygulamasını derslerimde özellikle bazı konularda kullanıyorum çünkü öğrencilerinin başarısının artığını, 
öğrencileri daha iyi hazırladığını, bireyin çok yönlü olması gerektiğini, bilimlerin birbirleriyle etkileşim ve 
bütünlük içerisinde olunca anlaşılacağına inanıyorum” diye açıklamada bulunmuştur.   

Mülakatımızın dördüncü sorusu olan “FeTeMM uygulaması öğretmenlere nasıl öğretilebilir?” sorusuna 
öğretmenler “Öneriler” teması altında öğretmen adaylarını üniversitede öğrenim görürken detaylı şekilde 
müstakil bir ders olarak verilmesi gerekir. Öğretmenlere ise seminerler şeklinde hizmet içi eğitimle ya da 
uzaktan eğitim üzerinden dersler şeklinde verilebilir. FeTeMM uygulamalarını teşvik edici birtakım unsurlar 
olması gerektiği de vurgulanmıştır. Bazı öğretmenler tarafından bilhassa meslekte daha deneyimli olanlar böyle 
bir uygulamaya gerek olmadığını belirtmişlerdir. FeTeMM uygulamalarının faydalı olduğunu savunanlar ise bu 
konuları başlı başına içeren kitap sayısını artırarak, öğretmen yetiştirme sürecinde daha fazla önem verilerek 
başarılabileceğini ifade etmişlerdir. Bu konuda F22 rumuzlu öğretmen “FeTeMM uygulaması hakkında pek bir 
fikrim yoktur. Çünkü bizim dönemde bu gibi eğitimleri görmedik ve şuan da sadece isim olarak Milli Eğitim 
Bakanlığı kitaplarında görmeye başladıktan sonra öğrenmeye başladım diyebilirim. Yani bence bu eğitim için 
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öğretmenlere ders olarak okullarda, üniversitelerde veya uzaktan eğitim üzerinden öğretmenlere verilebilir” 
diye açıklamada bulunmuştur.   

Tartışma ve Sonuçlar 

FeTeMM Uygulamaları Tutum Ölçeğinden elde edilen bulgulardan hareketle öğretmenlerin genel 
anlamda FeTeMM hakkında yeterli bilgi ve beceriye sahip olmadıkları anlaşılmaktadır. Ölçekteki önermelere 
verilen cevaplar dikkate alındığında bunu fark etmek aşikârdır. “FeTeMM uygulamaları çok zor ve meşakkatli bir 
yöntemdir”, “FeTeMM uygulamaları diğer uygulamalardan daha farklı olduğunu düşünüyorum”, “FeTeMM 
uygulamaları çok maliyetli ve zaman almaktadır”, “FeTeMM uygulamalarında öğretmenlere çok fazla iş 
düşmektedir”, “FeTeMM uygulamalarının yapılacağı yerlerde laboratuvarlarda bu uygulama için yeterli 
malzeme ve araç-gereç olması gerekir” ,“FeTeMM uygulamaları öğretmenlerin konu işlemelerinde çok 
avantajlar sağlamaktadır” şeklinde yöneltilen önermelerden elde edilen bulgular bunu ortaya koymuştur.  

Ayrıca ölçekteki diğer önermelerden elde edilen bulgularda öğretmenlerin FeTeMM hakkında yeterli 
bilgi beceri donanımına sahip olmadığı tartışmasını ileri sürmektedir. Yapılan mülakatlarla da bu görüş 
desteklenmektedir.  

Mülakat bulgularında ise öğretmenlerin FeTeMM uygulamalarının ne olduğu konusunda azda olsa bilgi 
sahibi oldukları anlaşılmıştır. FeTeMM uygulamaları konusunda meslekte deneyimli olan öğretmenlerin konu 
hakkında fazla bilgi sahibi olmadıkları fark edilmiştir. Göreve yeni başlayan öğretmenler ise FeTeMM 
uygulamalarını çok az ve yetersiz gördüklerini, kendi gayretleri sonucunda ve bu uygulamanın öğrenciye yararı 
olduğuna inandıkları için uyguladıkları sonucuna varılmıştır.  FeTeMM uygulamasına devam edilecekse, 
öğretmenlere hizmet içi eğitim verilmesi gerektiği, öğretmen adaylarına da öğrenimleri sürecinde daha fazla 
FeTeMM uygulaması yaptırılması gerektiği sonucuna varılmıştır. Araştırmaya katılan öğretmenlerden FeTeMM 
uygulamasını sınıfında uygulayanların; öğrencilerin eleştirel düşünme, problem çözme, hızlı karar verme, 
iletişim, araştırma, hayal etme becerilerini, yeniliklere açık olma yönlerini ve sürekli kendilerini geliştiren birey 
olma özelliklerini, iş birliği yapma, ürün oluşturma gibi becerilerini geliştirdiğine inandıkları sonucuna varılmıştır.  

Öneriler 

Öğretmenlerle yapılan bu araştırma neticesinde görevde eski olan öğretmenler FeTeMM uygulamaları 
hakkında pek bilgiye sahip olmadıkları ve göreve yeni başlayan öğretmenlerde sadece üniversitedeyken yapmış 
oldukları FeTeMM uygulamalarıyla ilgili birkaç çalışmayla sınırlı şekilde bilgiye sahip oldukları anlaşılmıştır. 
Bunun için öğretmenlerin FeTeMM uygulamaları hakkında daha fazla bilgilendirmek için öncelikle 
üniversitelerde FeTeMM uygulamalarının dersi açılmalı ve laboratuvarların bu derse uygun şekilde dizayn 
edilmeli ve gerekli olan araç-gereçlerin yeterli olması bunun yanında da bu dersi verecek olan öğretmenin 
yeterli düzeyde bilgiye sahip olunması gerekmektedir. Gelecek nesil içinde şimdiden milli eğitim bakanlığının 
bünyesindeki okullarda FeTeMM dersinin açılması ve bu dersin işlenmesi içinde okullarda yeterli araç- gereçler 
bulunmalıdır.  

Öğretmen adaylarını göreve başlamadan bilimsel araştırmaya özendirmeli, onları bir tasarım yapmaya, 
analitik düşünme becerilerini geliştirmeye özen göstermeleri sağlanmalıdır. Bütün bu becerilerinin 
kazanılmasında fen ve matematik derslerinin teorik bilgileri ile mühendislik ve teknolojinin etkinlikleri ile 
bütünleşmiş bir şekilde eğitimcilere kazandırılması gerektiğini ve önemli bir yere sahip olduğu kavratılmalıdır. 
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Geleceğin Sınıfları: İnovasyon Odaklı Okullar 
 

Asuman FIRAT, Adana İl Milli Eğitim Müdürlüğü, ARGE-Projeler Birimi, firatasuman@gmail.com 

Öz 

Bilgi çağı olan dünyamız; toplumun tüm fertlerinin, düşünen, araştıran, sorgulayan, problem çözebilme 
becerilerine sahip ve üretici bireyler olmalarını hedeflemektedir. Değişen bu şartlara uyum sağlayarak Ülkemizin 
2023 hedeflerine ulaşabilmesi, yüksek teknolojili katma değerli ürünler üretebilmesi ve gelişmiş ülkeleri 
ekonomik olarak yakalayabilmesi, inovasyon (yenilikçilik) becerisine sahip bireylerle mümkün olacaktır. Bu 
kapsamda 4 ortaokul ve 1 lisemiz olmak üzere toplam 5 okulumuzda yapmış olduğumuz pilot çalışmada; 
teknolojik yeterlilikler ile donatılmış, esnek öğrenme ortamları oluşturularak öğrencilerimizin ve 
öğretmenlerimizin gelişimlerine destek olunmuştur. Böylelikle 21.yüzyıl becerilerine sahip girişimci bireyler 
olabilmeleri amacıyla geleceğin sınıfı modeli oluşturulmaya çalışılmıştır. Pilot okullarımızdaki öğretmenlerimiz 
21.yüzyıl ihtiyaçları doğrultusunda kendi öğrenme ortamlarını tasarlayarak, diğer disiplinlerdeki öğretmen 
arkadaşları ile birlikte bütünleşik ve disiplinler arası ders içeriklerini hazırlamış, uygulamış ve paylaşmışlardır. 
Öğretmenin öğrenmesinin hiç durmaması gerektiği bilinciyle değişime ve inovasyona açık eğitimciler olmalarına 
katkı sağlanmıştır. Bu çalışmaya dâhil olan öğrencilerimizle yapılan görüşmelerde gerek atölye çalışması yaptıkları 
derslerde gerekse kulüp çalışmaları sırasında proje odaklı çalışmalar yaptıklarını ve bu çalışmaların onlarda 
öğrendikleri bilgileri günlük yaşamda uygulayabilme olanağı verdiği için derslere olan katılımlarını arttırdığı ve 
motivasyonlarını yükselttiği belirlenmiştir. Geleceğin sınıf ortamlarında yapılan bu çalışmaların öğrencilerimizin 
bilişimi ve teknolojiyi günlük hayatlarında karşılaştıkları sorunlara çözüm bulmak için kullanmalarının yanı sıra 
üretim becerisi kazanmaları da sağlanmıştır. Bu becerileri girişimcilik ruhu ile desteklenerek,elde ettikleri 
kazançların bir kısmını okullarında ihtiyaç sahibi olan arkadaşları ile paylaşmışlardır.Böylelikle manevi 
değerlerimizden olan yardımlaşma ve dayanışmanın en güzel örneklerini  vermişlerdir. 

Anahtar Kelimeler: İnovasyon, girişimcilik,21.yüzyıl becerileri, geleceğin sınıfları, tasarım odaklı öğrenme 

Giriş 

İnsanlığın başlangıcından günümüze kadarki süreç boyunca bireylerde yeni bilgiler edinerek, yaşam 
becerileri kazanma isteği her zaman var olmuştur. Teknolojideki değişim ve gelişmeler sayesinde, bilgiye 
ulaşmanın   oldukça kolaylaşması ile, yeni becerilere ihtiyaç duyulmaktadır.  

21. yüzyıl içerisinde   hem ekonomik hem teknolojik hem de savunma sanayii alanlarında rekabet 
içerisinde olan gelişmiş ülkeler, bilime, mühendisliğe ve yenilikçiliğe yatırım yapmaya yönlenmiştir. Bu amaç 
doğrultusunda, çeşitli reform girişimleri başlatmış olan bu ülkeler, teknik bilgi ve beceriler veren, öğrencileri 
hayata hazırlayan, modern iş hayatının gereksinimlerine/becerilerine öncelik veren bir eğitim yaklaşımı ortaya 
koyma yolunda programlar ve projeler başlatmışlardır. 

Bu bağlamda, değişen ve gelişen dünya düzenine en hızlı uyum sağlayacak olan genç nesillerin gelecekte 
çok daha fazla dijital ortamlarda bulunacakları gerçeği karşımıza çıkmaktadır. Teknoloji tüm hayatımızı 
kapsayacak; evlerimiz yazılımlarla kontrol edilecek, bazı tıbbi tedaviler internet üzerinden yapılacak ve hatta 
arabanız kendi kendine gidebilecektir. Bu yüzden çocuklara okullarda kodlama okuryazarlığının kazandırılması son 
derece önemli olmaktadır. Bu, gelecek nesilleri sadece yazılım mühendisi olarak çalışmaya yönelik eğitmek değil, 
sayısal düşünme becerilerini geliştirmek demektir. Sayısal düşünme; matematik, mantık ve algoritmayı birleştirip, 
mühendislik tabanlı tasarım yapabilme becerisidir.  Böylelikle; kodlama, üç boyutlu tasarım, akıllı cihaz tasarımı, 
mobil kodlama gibi başlıklar altında teknolojik bilgi ve becerilerini geliştiren öğrencilerimizin, bu becerilerini 
kullanarak hayata değer katacak inovasyonlara imza atabileceklerinin farkında olmalarını hedeflemekteyiz.  

Bu alanda ülkemizde yapılan çalışmalar incelendiğinde kurulan sistem ve atölyelerin sadece kodlama ve 
STEM üzerine inşa edildiği görülmektedir. İl Milli Eğitim Müdürlüğü olarak yaptığımız bu proje ile mevcut 
çalışmalardan farklı olarak girişimcilik boyutu da eklenerek, öğrencilerimizin üretim becerisine sahip, tasarım 
odaklı düşünebilen, girişimci bireyler olarak, tüketen değil üreten bireylere dönüşmeleri sağlanmaktadır. Böylece 
ülkemizin ihtiyaç duyduğu nitelikli insan gücüne katkı sağlanmış olunacaktır. 

Bununla birlikte farklı illerde uygulanmaya devam eden çalışmalar incelendiğinde odak noktasında 
“merkezler” olduğu görülmekte olup, bu “merkezler” de ki en büyük sorunun sürdürülebilirliğinin yeterli 
olmadığıdır. Ayrıca uygulamış olduğumuz bu çalışma bir merkez olmadan okullar düzeyinde milli eğitim 
müdürlüğünün koordinesinde ele alınmaktadır. Özellikle bütünleşik eğitimin sağlanabilmesi adına aynı okulda 
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görev yapan öğretmenlerin etkileşim halinde olmasına fırsat vererek, her bir okulumuz ve buradaki atölyelerimiz 
geleceğin sınıfı olarak tasarlanmış olup adeta bulunduğu bölgede bir cazibe merkezi olma görevini 
üstlenmişlerdir.  

İl Milli Eğitim Müdürlüğü 2015-2019 Stratejik Planında yer alan “Eğitim ve öğretimde kalitenin arttırılması” 
temasının stratejik amaç 2’de yer alan “örgün ve yaygın eğitimin tüm kademelerinde, kurumların mevcut 
imkanlarını en iyi şekilde kullanarak her bireyin dil becerisi gelişmiş, girişimci, yenilikçi, bir üst öğrenime ve 
istihdam alanlarına yönelik nitelikli eğitim almasını sağlamak” amacımıza ulaşmak için İnovasyon Odaklı Okul 
projemizi uygulamaya koyduk. Ülkemizin ihtiyaç duyduğu mühendislik alanlarındaki nitelikli insan gücü ihtiyacını 
gidermek ve öğrencilerimizin bu alanları tercih etmelerine yön vermek öncelikli hedeflerimizdir. Ayrıca bu amaç 
doğrultusunda tasarladıkları inovatif ürünlerden elde ettikleri kazançları bir sosyal sorumluluk faaliyeti 
kapsamında kullanarak; kadim kültürümüzde yer alan yardımlaşma ve paylaşma gibi değerlerimizin 
içselleştirilmesidir. 

 Şu anda uygulanmakta olan ders içerikleri (fen- matematik) soyut kavramlar olup bunların 
somutlaştırılması ile anlamlı öğrenmelere dönüştürerek günlük hayatta yaşadığı sorunların çözümlerine transfer 
etmeleri sağlanmış olacaktır.                                                                                                                   

Problem Durumu 

İl Milli Eğitim Müdürlüğümüze bağlı okul/kurumlarımızda öğrenim gören öğrencilerimizin 21. Yüzyıl 
becerilerinden olan takım ruhu, inovasyon, problem çözebilme, iletişim, eleştirel düşünme, yaratıcı düşünme ve 
dijital yeterliliklere sahip ve geleceğin ihtiyacı olan girişimci birey olmalarının mevcut eğitim öğretim programı ile 
yeterince sağlanamaması problem durumumuzu oluşturmaktadır. 

Çalışmanın Amaç ve Hedefleri  

Çalışmanın amacı  

1. Proje kapsamındaki öğretmenlerimizin edindikleri bilgilere dayanarak, inovasyon odaklı düşünme 
becerileri ve yaklaşımları ile ilgili farkındalık yaratarak, kendi öğrenme ortamlarını tasarlama ve 
bütünleşik ders içeriklerini hazırlayabilmeleri 

2. Proje kapsamındaki öğrencilerimizin 21.yüzyıl becerilerinden olan, inovasyon yapabilen, problem 
çözme becerisine sahip, işbirlikçi ve girişimci bireyler olmasının sağlanması 

Çalışmanın hedefleri 

Amaç 1 için Hedefler: 

• Gelişen ve değişen müfredata uyum sağlamak 

• Kişisel ve Mesleki gelişim olanaklarını kullanarak yeterliliklerini arttırmak 

• 21.yüzyıl ihtiyaçları doğrultusunda kendi öğrenme ortamlarını tasarlayarak, bütünleşik ve disiplinler arası 
ders içeriklerini hazırlayabilmek  

• Öğretmenin bilgiyi aktaran değil, öğrencisinin düşünmesine, öğrenmesine, proje yapmasına rehberlik 
edebilecek yeterliliklere ulaşmasını sağlamak ve yıl içinde en az 3 projeye danışmanlık yapmak. 

Amaç 2 için Hedefler: 

• Özgüveni ve öğrenme motivasyonu yüksek bireyler olmak 

• Analitik düşünme ve Problem Çözme Becerilerini %10 oranında arttırmak 

• Gelecekte iş sektöründe aranan mesleklere, mühendislik ve teknolojik alanlara olan ilgiyi   %25 oranında 
arttırmak. 

• Ekip çalışmasına ve işbirliğine istekliliği %20 oranında arttırmak 

• Çevresine karşı duyarlı, sorumluluk alabilen ve aldığı sorumluluğun gerekliliğini yerine getiren bireyler olmak, 
sosyal sorumluluk bilincine sahip olmak. 

• Teknoloji Okuryazarı olan, bilişimle kod yazabilen, çalışır robotlar tasarlayan 
ve günlük hayatta karşılaştığı sorunları çözerken bilişimi üretim alanında kullanmayı öğrenerek  İnovasyon 
yapabilme özelliği kazanan, yaratıcı düşünebilen bireyler olmak ve patent başvurusu yapabilmek, 

• Girişimci bireyler olabilmek, 
Yöntem 

Bu çalışma kapsamında, beyin fırtınası, çoklu oylama tekniği, araştırma - inceleme, puko döngüsü (Planla-
uygula-kontrol et –önlem al) yöntemlerinden yararlanılmıştır. Oluşturulan ekip 2016 yılında yapılan 1.Scientix 
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Çalıştay sonuçlarını bir araya getirerek beyin fırtınası ve çoklu oylama tekniğini kullanarak ihtiyaçlar 
doğrultusunda ilimizde bu alanda çalışabilecek okulları yönetici, öğretmen ve öğrenci yeterliliklerine göre 
belirlemiştir. Proje kapsamında puko döngüsü mantığına göre dönemsel olarak izleme ve değerlendirmesi 
yapılmaktadır.  
Plan  

 Başlama tarihi Bitiş tarihi Sorumlu Açıklamalar  

 
Faaliyet-1:  
1.Scientix Çalıştayı 
 

 15 Şubat 
2016 

17 Şubat 2016 ARGE 
Birimi 

YEĞİTEK tarafından düzenlenen 
çalıştay doğrultusunda 
öğretmenlerimizde proje tabanlı 
öğrenmenin önemi ve bütünleşik 
öğretim ile ilgili farkındalık 
oluşturularak alanla ilgi öğretmen 
ve yöneticilerimiz tespit edildi. 

Faaliyet-2: 
“Eğitimde Yeni 
Yaklaşımlar” ve 
“Geleceğin Sınıfı” 
Eğitimlerinin verilmesi 

20 Haziran 
2016 

24 Haziran 2016 ARGE 
Birimi 

İlimizde bulunan 
öğretmenlerimizden bu konuya 
ilgi duyanların  bilgi formlarını 
doldurması ile  eğitimlere dahil 
edilmişlerdir. 

Faaliyet- 3: 
Projenin yazılarak 
valilik olurunun 
alınması  

16 Ekim 2016 20 Ekim 2016 ARGE 
Birimi  

Proje ile ilgili toplanan verilerden 
elde edilen bilgiler doğrultusunda 
projelerin yazılması ve valilik 
olurunun alınması 

Faaliyet-4: Proje 
Okullarının 
belirlenmesi  

26 Ekim 2016   2016-2017-
2018 

ARGE 
Birimi 

Proje süresince yeni okullar 
eklenmeye devam edilecektir.  

Faaliyet-5:  
Seçilen proje 
okullarının öğretmen 
ve öğrenci 
anketlerinin 
uygulanması 

Eğitim öğretim 
dönemi başı 

Eğitim öğretim 
dönemi sonu 

ARGE 
Birimi 

Uygulanan anketler 
doğrultusunda ihtiyaç alanları 
belirlenmiştir. Dönemsel olarak 
uygulanması ile izleme ve 
değerlendirmeler yapılmıştır. 

Faaliyet-6:  
Öğretmen ve okul-
Kurum yöneticilerine 
ilçelerimiz de dahil 
olmak üzere 
bilgilendirme 
konferanslarının 
yapılması 

3 Kasım 2016  2016-2017-2018 ARGE 
Birimi 

21.yüzyıl becerileri, inovasyon ve 
girişimcilikle ilgili yönetici ve 
öğretmen ve öğrencilerimizin 
farkındalıklarını arttırmak üzere 
konferanslar devam etmektedir. 

Faaliyet-7: 
Tasarım Odaklı 
Mühendislik Yaklaşımı 
Eğitimi 

20 Mart 2017 3 Nisan 2018 ARGE Proje kapsamındaki okullarımızın 
öğretmenlerine yönelik 5 farklı 
üniversiteden 5 akademisyen 
tarafından Tasarım Odaklı 
Mühendislik yaklaşımı eğitimleri 
verilmiştir. 

Faaliyet-8: 
Proje Tabanlı 
Teknoloji Kullanımı 

10 Nisan 2017 10 Ocak  2018 ARGE-
Alanında 
uzman 
kişiler 

Proje kapsamındaki okullarımızın 
öğretmen ve öğrencilerimize 
teknolojinin proje tabanlı olarak 
kullanılması ve 3-D yazıcılardan 
ürün tasarımının yapılması 
konularında her hafta 2 saat 
online eğitimler, ayrıca 15 günde 
bir hafta sonları 2 gün boyunca  
12 saat  yüzyüze eğitimler 
verilmiştir. 

Faaliyet 9: 19 Haziran 22 Haziran 2017 YEĞİTEK Proje okullarımızın 
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2.Scientix Çalıştayı 2017 Genel 
Müdürlüğü 

öğretmenlerinin ve alan ile  ilgili 
öğretmenlerimizin de katılımıyla 
gerçekleştirilmiş olup, özellikle 
proje tabanlı öğrenme ve ders 
içeriği oluşturma konularında ekip 
çalışmaları yapılmıştır. 

Faaliyet -10: 
Alanında uzman 
akademisyenimiz 
tarafından webinar 
düzenlenerek 
eğitimler verilmesi 

23 Haziran 
2017 

24 Haziran 2017 ARGE 
Birimi 

İlimizde bulunan okul yönetici ve 
idarecilerine yönelik etkileşimli 
webinar eğitimleri 
düzenlenmiştir. 

Faaliyet-11: 
İnovasyon Odaklı Okul 
Marka Tescil Belgesi 
için başvuru yapılması 

19 Temmuz 
2017  

05 Şubat  2018 ARGE 
Birimi 

İnovasyon Odaklı Okul Projesi 
Marka Tescili Türk Patent 
Enstitüsünden 10 yıl süreyle 
alınmıştır. 

Faaliyet -12: 
Proje kapsamındaki 
Okullarımızın 
öğretmenleri takım 
olabilme- etkili 
iletişim yöntemleri 
eğitimleri alınması 

20 Ekim 2017 30 Mart 2018 ARGE Öğretmenlerimizin almış oldukları 
eğitimler ile daha sağlıklı işbirlikçi 
çalışmalarına ve etkili iletişim 
kurabilmelerine katkı 
sağlanmıştır. 

Faaliyet -13: 
İnovasyon ve 
Girişimcilik konferansı 
ve atölye çalışması 

18 Aralık 2017 29 Aralık 2017 Alanında 
uzman 
kişiler  

Öğrencilere ve öğretmenlere 
yönelik konferans ve girişimcilik 
atölye çalışmaları (6’şar  Saat) 
yapılmıştır. 

Faaliyet -14: 
Okullarımızda 
girişimcilik 
eğitimlerinin 
verilmesiyle kulüp ve 
şirketlerin 
oluşturulması 

2.01.2018 4.01.2018 Proje 
Okullarımız 

Her okulda şirket mantığı içinde 
genel müdür, pazarlama, finans 
ve arge birimleri oluşturulmuştur. 
Üniversite-sanayi işbirliği-KOBİ 
Girişimci danışmanı-Ç.Ü 
eğitmenleri tarafından verilen 
eğitimler ışığında şirketler 
kurulmuştur. Girişimcilik Kulüp 
çalışmaları yapılmıştır. 

 
Faaliyet-15: 
Üniversitemiz 
Mühendislik Fakültesi 
ile işbirliği Protokolü 

2.01.2018 2.01.2019 ARGE Üniversitemiz Mühendislik 
Fakültesi ile yapılan işbirliği 
protokolü ile öğrencilerimizin 
mühendislik bakış açısı ile 
prototip oluşturabilmeleri 
desteklenmiştir. 

Faaliyet - 16: 
Okul dışı öğrenmeler 
kapsamında fabrika, 
hidroelektrik santrali, 
bilim merkezi, müze, 
botanik bahçesi gibi 
geziler 
düzenlenmiştir. 

4 Ocak 2018 9 Ocak 2018 Proje 
okullarımız 

 Ürünler tasarlamadan önce 
öğrencilerimiz seçmiş oldukları 
tema doğrultusunda geziler 
düzenleyerek tasarım süreci ile 
ilgili fikir edinmişlerdir. 

 Faaliyet-17: 
 
İnovatif ürünlerin 
tasarlanması ve 
prototiplerin 
oluşturulması 

8.01.2018 12.01.2018 Proje 
Okullarımız 

Okullarımız inovatif ürünler 
tasarlayarak bu ürünlerin 
prototiplerini oluşturmuşlardır. 
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Faaliyet-18: 
İnovatif ürünlerin 
çoğaltılması 
 

15.01.2018 22.01.2018 Proje 
Okullarımız 

Okul aile birliğinin de desteği ile 
modellenen bu ürünler 
çoğaltılmıştır. 

Faaliyet -19: 
İnovatif Ürünlerin 
sosyal sorumluluk 
projesi kapsamında 
satışının yapılması 

22.01.2018 5.02.2018 Proje 
Okullarımız 

Okullarında kurdukları temsili 
şirketlerin ürünlerin pazarlama ve 
satışının yapılması sağlanmıştır. 

Faaliyet-20: 
 
Elde edilen gelirin 
 Kullanılması  

6.02.2018 8.02.2018 Proje 
Okullarımız 

Elde ettikleri gelirin küçük bir 
kısmını kendilerine sermaye 
yapıp, geri kalanını yoksul 
arkadaşlarının ihtiyaçları için 
kullanmaları sağlanmıştır. 

Faaliyet-22: İnovatif 
Okul Liderliği 
Konferans Serisi 
 

12.04.2018 13.04.2018 ARGE İl genelindeki okul/kurum 
yöneticilerine yönelik İnovatif   
Okul Liderliği -Girişimcilik ve 
İnovasyon konferans serisi 

Faaliyet-23: 
İnovasyon Odaklı Okul 
Ulusal Robotik ve 
Kodlama Şenliği 

13.04.2018 14.04.2018 ARGE 36 komisyon üyesi, ve ortalama 
15.000 kişinin katılımı 71 adet 
STEM ve kodlama atölyeleri ile 
stantlar kurulmuştur. 

İl MEM ARGE birimi olarak her dönem başında ve sonunda 20 sorudan oluşan anketler 5 pilot okulumuzda 
bulunan öğretmen ve öğrencilerimize uygulanmıştır. Okulların açıldığı her dönem başı ve sonu olmak üzere 
uygulanan bu anketler ile ; 

Öğretmenlerimizde, proje tabanlı öğretimi derslerinde uygulama durumları, inovatif bakış açısına sahip 
olmaları, ekip çalışması ve iletişime açık olmaları ile ilgili tutumlarına bakılmıştır.        Öğrencilerimizde ise bu 
durum; İnovasyon Odaklı Okullarda eğitimlere başlamadan önceki mühendislik, tasarım ve teknolojiye karşı 
yaklaşımları ile problem çözebilme becerileri, takım çalışması hakkındaki düşünceleri, meslek tercihleri ile ilgili 
değişimler izlenmektedir. 

Bulgular ve Yorumlar 

MEB tarafından Ocak 2018’de yayınlanan “değişen fen bilgisi müfredatında” yer bulan, alana özgü 
becerilerden; bilimsel süreç becerileri (proje tabanlı öğrenme, deney, gözlem, hipotez kurma gibi beceriler), 
yaşam becerileri (analitik düşünme, karar verme, yaratıcı düşünme, inovasyon yapabilme, girişimcilik, iletişim ve 
takım çalışması) ve mühendislik tasarım becerilerinin derslerde etkin kullanımına büyük önem vermiştir. 

Öğretmenlerimize uygulamış olduğumuz anketten elde ettiğimiz bulgular şöyledir: 

1.Yaşam becerilerinden olan “inovasyon” kavramı ile ilgili uygulanan anket çalışmasında eğitimlere 
başlamadan önce inovasyon hakkında fikri olan öğretmenlerimizin oranı %23 iken, eğitimlerimizden sonra bu 
oran       %53 artarak %80 ‘e ulaşmıştır. 

 

Grafik-1: Öğretmenlerin İnovasyon Hakkında Görüşleri 
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2.Öğretmenlerimiz almış oldukları eğitimler sonucu mesleki ve kişisel gelişimlerini arttırmışlardır. 
Öğretmenlerimiz, bilimsel süreç becerilerinden olan araştırma, gözlem, veriler alma, hipotez kurma, deney 
yapma, model oluşturma, analiz yapma gibi süreçlerin olduğu bilimsel araştırma yaklaşımı ile proje tabanlı 
öğrenme ortamları oluşturmaya başlamışlardır. Yaptığımız araştırmalar göstermektedir ki; eğitimlerden önce 
öğretmenlerimizin proje tabanlı öğrenmeyi derslerinde kullanım oranı %40 iken eğitimler tamamlandıktan sonra 
bu oran %33 artışla %73 ‘e yükselmiştir.  

Böylelikle öğretmenlerimiz öğrencilerine bilgiyi sunan değil onların öğrenmelerine rehberlik eden 
konumuna gelmişlerdir. Eğitimlere katılan öğretmenlerimiz ortalama 5 TÜBİTAK projesine danışmanlık 
yapmışlardır. 

 

Grafik-2: Öğretmenlerin Proje Tabanlı Öğrenmeyi Kullanma Oranlarındaki Değişim 

Öğrencilerimize uygulamış olduğumuz anketten elde ettiğimiz bulgular şöyledir: 

Öğrencilerimizin çalışmaya başlamadan önceki problem çözme becerileri düşük seviyede olan oran %42 
iken eğitimler sonrası düşük seviyedeki öğrenci oranımız %12 olmuştur. Yine problem çözme becerisi iyi seviyede 
olan öğrencilerimizde de %21’ lik bir artış sağlanmıştır. En büyük gelişme ise üst düzey problem çözebilme 
becerisindeki değişmede olup, %9’dan %29 ‘a çıkmıştır.  

 

Grafik-3 Öğrencilerin Problem Çözme Becerilerindeki Değişimler 

Yine projemizin hedeflerinden olan teknoloji okuryazarı olan, bilişimle kod yazabilen, İnovasyon yapabilme 
özelliği kazanarak yaratıcı çözümler bulabilen bireyler olmaları boyutuyla öğrencilerimizin eğitimlerden önceki 
yaklaşımları Tablo-4-5’te Mühendislik, tasarım ve teknolojiye karşı olumsuz tutum sergileyen öğrenci oranımız 
%58 iken bu oran eğitimlerden sonra ciddi miktarda düşerek %3,5 olmuştur. Yine aynı tablolarda mühendislik, 
tasarım ve teknolojiye karşı çok olumlu yaklaşımda bulunan öğrenci oranımız %18 iken bu oran da %30’lara 
ulaşmıştır. Ayrıca kendi özgün tasarım ürünlerini oluşturan öğrencilerimiz bilişimi bir araç olarak kullanıp kendi  
robotik ürünlerini geliştirmişlerdir. 
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Grafik -4-5:  Öğrencilerin Eğitimler Öncesinde ve Sonrasında Mühendislik Tasarım ve Teknolojiye Karşı 
Yaklaşımları 

21.yüzyıl yaşam becerilerinden olan işbirlikçi çalışma malesef pek yaygın kullanılmamaktadır. Pilot  
okullarımızda özellikle kurmuş olduğumuz atölyelerde çok rahatlıkla işbirlikçi çalışma yapabilecekleri öğrenme 
ortamlarının sağlanması ve öğrencilere ekip çalışması yapacakları öğrenme içeriklerinin sunulması başlangıçta 
takım çalışmasını sevmediğini %27 oranında ifade ederlerken, bu oran %12’ye düşmüştür. Yine takım çalışmasını 
sevdiğini söyleyen öğrenci oranımız başlangıçta %23 iken bu oran eğitimler sonrasında %58’e yükselmiştir. 

 

Grafik 7-8 Öğrencilerin Takım Çalışması Hakkındaki Görüşleri 

Sonuçlar 

Bu çalışmanın; Öğretmenlerimiz açısından sonuçları: 

• Gelişen ve değişen müfredata uyum sağlamaları 

• Kişisel ve Mesleki gelişim olanaklarını kullanarak yeterliliklerini arttırmaları 

• 21.yüzyıl ihtiyaçları doğrultusunda kendi öğrenme ortamlarını tasarlayarak, bütünleşik ve disiplinler arası 
ders içeriklerini hazırlayabilmeleri 

• Öğretmenin bilgiyi aktaran değil, öğrencisinin düşünmesine, öğrenmesine, proje yapmasına rehberlik 
edebilecek yeterliliklere ulaşmasını sağlamak ve yıl içinde en az 3 projeye danışmanlık yapmaları olmuştur. 

Öğrencilerimiz açısından sonuçları: 

• Özgüveni ve öğrenme motivasyonu yüksek bireyler olmaları 

• Analitik düşünme ve Problem Çözme Becerilerinde   arttırmaları 

• Gelecekte iş sektöründe aranan mesleklere, mühendislik ve teknolojik alanlara olan ilgilerinin  arttığı 

• Ekip çalışmasına ve işbirliğine istekliliğin arttığı 

• Çevresine karşı duyarlı, sorumluluk alabilen ve aldığı sorumluluğun gerekliliğini yerine getiren bireyler olmak, 
sosyal sorumluluk bilincine sahip olmaları 

• Teknoloji Okuryazarı olan, bilişimle kod yazabilen, çalışır robotlar tasarlayan 
ve günlük hayatta karşılaştığı sorunları çözerken bilişimi üretim alanında kullanmayı öğrenerek  İnovasyon 
yapabilme özelliği kazanan, yaratıcı düşünebilen bireyler olmalarına katkı sağlanmıştır. 

Projemizin sürdürülebilirlik noktasındaki en güçlü yanını öğretmen eğitimleri oluşturmaktadır. Özellikle 
alanda uygulanmakta olan projelerden temel farkı da olan okullarımızın birer cazibe merkezine dönüştürülmesi 
ile okul düzeyinde uygulanması olan projemizde gerekli alanlarda hem teorik hem de pratik eğitimleri alan 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

596 
 

öğretmenler sahip oldukları bilgi ve becerileri okullarında bulunan başta kendi branşları olmak üzere tüm 
öğretmenlere paylaşarak önce okullar düzeyinde sonrasında ise bölgesel olarak projemizin uzun süre 
uygulanmasına devamlılık sağlayacaklardır. Her bir okulumuz süreç boyunca hafta sonları da dahil olmak üzere 
çevresindeki okullarda öğrenim gören öğrencilere  bir merkez görevi üstlenmiştir. 
Bununla birlikte öğretmenlerimizin İl ve İlçe MEM ler aracılığıyla düzenlenecek hizmet içi eğitim faaliyetleri ile 
konu ile ilgili tüm öğretmenlere sahip oldukları bilgi ve beceriyi aktarım imkanı bulacaklar. Söz konusu eğitimlere 
katılan öğretmenler projemizin yeni uygulama okulları kurulabilecek ve kendi okullarını bir merkeze 
çevirebileceklerdir. 

İnovasyon Odaklı Okul Projesi kapsamında kurulumları yapılan okullarımızın hepsi kendi imkanları 
çerçevesinde kurulmuş olup, ilerleyen dönemde yine farklı okullarımızın kendi imkanları çerçevesinde İl 
Müdürlüğümüzün koordinesi ve yönlendirmesinde gerekleşmesi sağlanacaktır. 
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Öğretmen Adaylarının Sosyal Girişimcilik Özellikleri İle Sosyal Problem Çözme 

Becerileri Arasındaki İlişkinin İncelenmesi 
 

Erkan Çalışkan, Niğde Ömer Halisdemir Üniversitesi, Türkiye, erkancaliskan@ohu.edu.tr 

Öz 

Problem çözme becerisi, içsel ve dışsal isteklerin zihinsel olarak davranışlara yansımasıyla hedefe 
ulaşmada karşılaşılan zorlukların aşılması olarak tanımlanmaktadır. Sosyal girişimcilik, sosyal değişimler ve 
toplumsal gereksinimler için kaynakların yenilikçi biçimde kullanılmasıdır. Sosyal girişimcinin içinde bulunduğu 
çevre içerisinde ortaya çıkan sosyal sorunları görmesi ve bu sorunun çözülmesinde ısrarcı, gerçekçi, duyarlı ve 
yaratıcı olması gerekmektedir. Toplumun her kesiminde ve ülkenin her yerleşim yerinde görev yapan 
öğretmenlerinin de toplumsal refah için başarılı birer sosyal girişimci olmaları gerekmektedir. Bu çalışmada 
öğretmen adaylarının sosyal girişimcilik özellikleri ile problem çözme becerilerinin hangi değişkenlere göre 
farklılaştığı ve aralarındaki ilişki incelenmiştir. İlişkisel tarama modelinde yürütülen çalışma 503 öğretmen 
adayının katılımıyla gerçekleştirilmiştir. Çözümleme sonuçlarına göre sosyal girişimcilik ile sosyal problem 
çözme arasında orta düzey bir ilişki bulunmuştur. Öğretmen adaylarının sosyal girişimcilik ve sosyal problem 
çözme becerileri cinsiyet, sınıf düzeyi, sivil toplum örgütüne üye olma ve daha önce girişimcilikle ilgili eğitim 
alma durumuna göre farklılaşmazken, öğrenim görülen bölüm, sevilen ders grubu, akademik başarı ya da bilişim 
teknolojileri yeterlik ve kullanım eğilim durumlarının farklılaşmalara neden olduğu görülmüştür. Aynı zamanda 
öğretmen adaylarının sorunları çözme, sorunlarla ilgili yardım etme / alma, toplumsal ya da çevresel sorunlara 
duyarlı olma durumlarına göre de farklılaşmalar bulunmaktadır. Sosyal girişimcilik özelliği daha yüksek olan 
öğretmen adayları öğretmen olarak göreve başladıktan sonra okul yöneticisi olarak çalışmayı daha çok tercih 
etmektedirler. 

 Anahtar Kelimeler: Öğretmen adayı, sosyal girişimcilik, sosyal problem çözme becerisi. 

Abstract 

Problem-solving skill is defined as overcoming the difficulties encountered in reaching the target by 
reflecting the inner and outer desires on behaviors mentally. Social entrepreneurship is the innovative use of 
resources for social changes and needs. The social entrepreneur needs to see the social problems that arise in 
the environment in which he/she lives and to be insistent, realistic, sensitive and creative in solving this 
problem. Teachers working in every part of the society and in every settlement of the country should be 
successful social entrepreneurs for social welfare. In this study, social entrepreneurship characteristics and 
problem-solving skills of pre-service teachers were examined. The study was conducted with the participation 
of 503 pre-service teachers. According to the results of the analysis, a medium level relationship was found 
between social entrepreneurship and social problem solving. The pre-service teachers' social entrepreneurship 
and social problem solving skills did not differ according to gender, grade level, membership of civil society 
organization and previous education about entrepreneurship. However, the department, beloved course 
group, academic success or information technologies competency and usage tendency status have different 
effects. At the same time, there are differences according to the pre-service teachers' solving problems, helping 
/ receiving problems, being sensitive to social or environmental problems. Teacher candidates who have higher 
social entrepreneurship characteristics prefer to work as school administrators after starting to work as 
teachers. 

Keywords: Pre-service teacher, social entrepreneurship, social problem-solving skills 

Giriş 

Sosyal varlık olan insanın D’ Zurilla, Nezu ve Maydeu-Olivares (2004: akt. Çekici,2009)’ ya göre sosyal 
problem çözme becerisinin de gelişmiş olması gerekmektedir. Birey yaşadığı çevre açısından sadece kendisiyle 
ilgili sorunlarla değil etrafındaki durumlarla da ilgilenmesi gerekir. Sosyal girişimcilik, sosyal değişimler ve 
toplumsal gereksinimler için kaynakların yenilikçi biçimde kullanılmasıdır. Bu noktada sosyal girişimci, içinde 
bulunduğu çevrede bulunan sorunları fark ederek bu sosyal sorunların üzerinde giden ve çözmeye çalışan kişidir 
(Denizalp, 2007). Toplumda her birey sosyal girişimci olabilirken etrafında bulunan kitleyi en fazla etkileme 
gücüne sahip olanlar öğretmenlerdir (Çermik ve Şahin, 2015). Bu açıdan toplumun her kesiminde ve ülkenin her 
yerleşim yerinde görev yapan öğretmenlerin de toplumsal refah için başarılı birer sosyal girişimci olmaları 
gerekmektedir. Bu çalışmada öğretmen adaylarının sosyal girişimcilik özellikleri ile sosyal problem çözme 
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becerileri arasındaki ilişkinin incelenmesi hedeflenmektedir. Ayrıca öğretmen adaylarının sosyal girişimcilik 
özellikleri ile sosyal problem çözme becerileri; cinsiyet, öğrenim gördükleri bölüm, gelecek ve kariyer hedefi, 
sivil toplum kuruluşuna üye olma, girişimcilikle ilgili eğitim alma durumu, toplumsal ve çevresel sorunlara 
duyarlı olma gibi değişkenlere göre farklılık gösterip göstermediği incelenmiştir. 

Yöntem 

Araştırma Modeli 

Öğretmen adaylarının sosyal girişimcilik özellikleri ile sosyal problem çözme becerileri arasındaki ilişkiyi 
inceleyen bu çalışma ilişkisel tarama modelinde yürütülmüştür. Karasar (1999:77, 81)’a göre tarama modelleri, 
geçmişte ya da halen var olan bir durumu var olduğu şekliyle betimlemeyi amaçlarken ilişkisel tarama 
modelleri, iki ve daha çok sayıdaki değişim arasındaki değişim varlığını ve / veya derecesini belirleyen araştırma 
modelleridir. Bu çalışmada hem öğretmen adaylarının sosyal girişimcilik özellikleri ile sosyal problem çözme 
becerilerinin çeşitli değişkenlere göre farklılaşıp farklılaşmadığı incelenmiş hem de bu iki özellik arasında bir 
ilişki olup olmadığına bakılmıştır. İlişkisel çözümleme iki türlü yapılabilir. Bunlar korelasyon türü ilişki ile 
karşılaştırma yolu ile elde edilen ilişkilerdir (Karasar, 1999: 81). Burada korelasyon türü ilişki incelenmiştir. 

Katılımcılar 

Çalışmaya katılan öğretmen adaylarının belirlenmesinde uygun örnekleme yöntemi kullanılmıştır 
(Fraenkel & Wallen, 1996). Böylece bir Anadolu üniversitesinde öğrenim görmekte olan 180 kadın (%36) ve 323 
erkek (%64) olmak üzere toplam 503 öğretmen adayı çalışma gönüllü olarak katılmıştır. Çalışmaya katılan 
öğretmen adaylarının öğretmenlik kimliğine daha yakın olmaları adına 3 ya da 4. sınıfta öğrenimlerine devam 
ediyor olmalarına dikkat edilmiştir. Çalışmaya 161 üçüncü sınıf (%32) ve 342 dördüncü sınıf (%68) öğrencisi 
katılmıştır. Öğretmen adaylarının cinsiyet ve bölümlerine göre dağılımları Tablo 1’de verilmiştir. 

Tablo 1.  

Öğretmen Adaylarının Cinsiyetlerine Göre Öğrenim Gördükleri Bölümlere Dağılımı 

Bölüm Kadın Erkek N % 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi 44 23 67 13 
İlköğretim Matematik 17 59 76 15 
Fen Bilgisi 14 51 65 13 
Türkçe 22 64 86 17 
Sosyal Bilgiler 23 40 63 13 
Sınıf Öğretmenliği 21 42 63 13 
Güzel Sanatlar ve Spor Eğitimi 39 44 83 16 
Toplam 180 323 503 100 

Veri Toplama Araçları 

Çalışmada öğretmen adaylarından araştırmayla ilgili verileri toplamak için Konaklı ve Göğüş (2013) 
tarafından geliştirilen Aday Öğretmenlerin Sosyal Girişimcilik Özellikleri Ölçeği ile Çekici (2009) tarafından 
Türkçe’ye uyarlanan Sosyal Problem Çözme Envanteri- Kısa Formu kullanılmıştır. Beşli Likert yapıda 21 
maddeden oluşan Aday Öğretmenlerin Sosyal Girişimcilik Özellikleri Ölçeğinin Risk alma, Özgüven ve Kişisel 
Yaratıcılık olmak üzere üç alt boyutu vardır. 25 maddeden oluşan Sosyal Problem Çözme Envanteri- Kısa 
Formunun değerlendirilmesine ise bir hesaplama formülü kullanılmaktadır. Ölçek ve alt boyutlarına ilişkin 
Cronbach Alfa değerleri Tablo 2’de sunulmuştur.  

Tablo 2.  

Veri Toplama Araçlarına Ait Güvenirlik Değerleri 

Ölçek Cronbach Alfa 

Sosyal Girişimcilik Özellikleri Ölçeği .920 
Risk Alma Alt Boyutu .803 
Kişisel Yaratıcılık Alt Boyutu .784 
Öz Güven Alt Boyutu .820 
Sosyal Problem Çözme Envanteri .805 
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Bulgular 

Öğretmen adaylarına ait Sosyal Girişimcilik Özellikleri Ölçeği ile Sosyal Problem Çözme Envanterine ilişkin 
betimsel bulgular Tablo 3’de verilmiştir. Tablo 3’deki verilere göre öğretmen adaylarının sosyal girişimcilik 
özellikleri yüksek düzeyde iken sosyal problem çözme durumları orta düzeydedir.  

Tablo 3.  

Veri Toplama Araçlarına Ait Betimsel Bulgular 

Ölçek N En Düşük En Yüksek x̄ 
Alınabilecek En Düşük 
– En Yüksek Puan 

Sosyal Girişimcilik Özellikleri Ölçeği 

503 

52 105 83 21-105 
Risk Alma Alt Boyutu 13 35 28 7-35 
Kişisel Yaratıcılık Alt Boyutu 19 40 31 8-40 
Öz Güven Alt Boyutu 11 30 24 6-30 
Sosyal Problem Çözme Envanteri 32 95 65 0-100 

Öğretmen adaylarının cinsiyet, öğrenim gördükleri sınıf ve genel akademik not ortalamalarına göre 
sosyal girişimcilik ve sosyal problem çözme özelliklerine ilişkin yapılan ilişkisiz örneklem t-testi çözümleme 
sonuçları Tablo 4, 5 ve 6’da gösterilmiştir.  

Tablo 4.  

Öğretmen Adaylarının Cinsiyetlerine Göre Sosyal Girişimcilik ve Sosyal Problem Çözme Özelliklerine Ait İlişkisiz 
Örneklem t-Testi Sonuçları 

Ölçek Cinsiyet N x̄ S sd t p 

Sosyal Girişimcilik 
Özellikleri Ölçeği 

Kadın 180 82.46 10.44 501 -1.302 .193 
Erkek 323 83.67 9.67    

Risk Alma Alt Boyutu 
Kadın 180 27.47 4.35 501 -1.132 .258 
Erkek 323 27.89 3.85    

Kişisel Yaratıcılık Alt 
Boyutu 

Kadın 180 23.78 4.20 501 -1.509 .132 
Erkek 323 24.20 3.99    

Öz Güven Alt Boyutu 
Kadın 180 31.22 3.17 501 -.941 .347 
Erkek 323 31.57 2.93    

Sosyal Problem 
Çözme Envanteri 

Kadın 180 64.02 13.49 501 -1.724 .085 
Erkek 323 66.15 13.15    

 

Tablo 5.  

Öğretmen Adaylarının Öğrenim Gördükleri Sınıf Düzeyine Göre Sosyal Girişimcilik ve Sosyal Problem Çözme 
Özelliklerine Ait İlişkisiz Örneklem t-Testi Sonuçları 

Ölçek Sınıf Düzeyi N x̄ S sd t p 

Sosyal Girişimcilik 
Özellikleri Ölçeği 

3. Sınıf 161 82.71 9.52 501 -.814 .416 
4. Sınıf 342 83.48 10.15    

Risk Alma Alt Boyutu 
3. Sınıf 161 27.49 3.97 501 -.949 .343 
4. Sınıf 342 27.86 4.07    

Kişisel Yaratıcılık Alt 
Boyutu 

3. Sınıf 161 24.04 2.85 501 -.063 .950 
4. Sınıf 342 24.06 3.10    

Öz Güven Alt Boyutu 
3. Sınıf 161 31.18 3.98 501 -1.003 .316 
4. Sınıf 342 31.57 4.11    

Sosyal Problem 
Çözme Envanteri 

3. Sınıf 161 65.48 13.03 501 .116 .907 
4. Sınıf 342 65.34 13.45    
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Tablo 6.  

Öğretmen Adaylarının Genel Akademik Not Ortalamalarına Göre Sosyal Girişimcilik ve Sosyal Problem Çözme 
Özelliklerine Ait İlişkisiz Örneklem t-Testi Sonuçları 

Ölçek GANO N x̄ S sd t p 

Sosyal Girişimcilik 
Özellikleri Ölçeği 

2-3 arası 271 82.16 10.16 491 -2.908 .004 
3 ve üzeri 222 84.76 9.53    

Risk Alma Alt Boyutu 
2-3 arası 271 27.31 4.22 491 -2.805 .005 
3 ve üzeri 222 28.32 3.71    

Kişisel Yaratıcılık Alt 
Boyutu 

2-3 arası 271 23.74 3.05 491 -2.671 .008 
3 ve üzeri 222 24.47 2.98    

Öz Güven Alt Boyutu 
2-3 arası 271 31.11 4.11 491 -2.340 .020 
3 ve üzeri 222 31.96 3.96    

Sosyal Problem 
Çözme Envanteri 

2-3 arası 271 63.78 13.45 491 -3.320 .001 
3 ve üzeri 222 67.74 12.87    

Tablo 4, 5 ve 6’daki veriler incelendiğinde öğretmen adaylarının sosyal girişimcilik ve sosyal problem 
çözme becerilerinin cinsiyet ve sınıf düzeyinde göre farklılaşmadığı bulunmuştur. Ancak sosyal girişimcilik ve 
sosyal problem çözme becerilerinin yüksek olan öğretmen adaylarının akademik başarılarının da daha yüksek 
olduğu görülmüştür.  

Öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri bölüm ve lisans öğreniminde en sevdikleri ders grubuna göre 
sosyal girişimcilik ve sosyal problem çözme özelliklerine ilişkin tek yönlü ANOVA çözümleme sonuçları Tablo 8 
ve 10’da verilmiştir. İlgili tablolar incelendiğinde öğretmen adaylarının sosyal girişimcilik özelliklerinin öğrenim 
gördükleri bölümlere göre farklılaştığı görülmektedir. Fen Bilgisi, Sosyal Bilgiler ile Güzel Sanatlar ve Spor 
Eğitiminde öğrenim görmekte olan öğretmen adaylarının sosyal girişimcilik puanlarının İlköğretim Matematik 
öğretmen adaylarına göre daha yüksek olması istatistiksel olarak da anlamlı çıkmıştır. En sevilen ders grubuna 
bakıldığında ise alan derslerini daha çok seven öğretmen adaylarının sosyal girişimciliklerinin daha yüksek 
olduğu söylenebilir.   

Tablo 7.  

Öğretmen Adaylarının Öğrenim Gördükleri Bölümlere Göre Sosyal Girişimcilik ve Sosyal Problem Çözme Puanları 

Ölçek Bölüm N x̄ S 

Sosyal Girişimcilik 
Özellikleri Ölçeği 

(A) Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi 67 81.76 9.28 
(B) İlköğretim Matematik 76 78.53 8.79 
(C) Fen Bilgisi 65 85.00 9.61 
(D) Türkçe 86 83.58 10.88 
(E) Sosyal Bilgiler 63 86.10 10.05 
(F) Sınıf Öğretmenliği 63 82.35 9.74 
(G) Güzel Sanatlar ve Spor Eğitimi 83 85.49 9.31 

Risk Alma Alt Boyutu 

(A) Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi 67 83.23 9.95 
(B) İlköğretim Matematik 76 27.25 4.03 
(C) Fen Bilgisi 65 25.93 3.52 
(D) Türkçe 86 28.46 3.64 
(E) Sosyal Bilgiler 63 27.77 4.47 
(F) Sınıf Öğretmenliği 63 28.68 4.07 
(G) Güzel Sanatlar ve Spor Eğitimi 83 27.02 4.02 

Kişisel Yaratıcılık Alt 
Boyutu 

(A) Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi 67 29.02 3.63 
(B) İlköğretim Matematik 76 23.87 2.63 
(C) Fen Bilgisi 65 22.91 2.97 
(D) Türkçe 86 24.28 3.10 
(E) Sosyal Bilgiler 63 24.12 3.28 
(F) Sınıf Öğretmenliği 63 24.78 3.20 
(G) Güzel Sanatlar ve Spor Eğitimi 83 23.87 2.93 

Öz Güven Alt Boyutu 
(A) Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi 67 24.58 2.72 
(B) İlköğretim Matematik 76 29.68 3.63 
(C) Fen Bilgisi 65 32.26 4.03 
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(D) Türkçe 86 31.70 4.38 
(E) Sosyal Bilgiler 63 32.63 3.81 
(F) Sınıf Öğretmenliği 63 31.46 3.78 
(G) Güzel Sanatlar ve Spor Eğitimi 83 31.89 4.05 

Sosyal Problem Çözme 
Envanteri 

(A) Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi 67 63.22 13.98 
(B) İlköğretim Matematik 76 67.84 10.86 
(C) Fen Bilgisi 65 66.83 13.46 
(D) Türkçe 86 67.14 13.70 
(E) Sosyal Bilgiler 63 63.57 14.55 
(F) Sınıf Öğretmenliği 63 62.54 13.93 
(G) Güzel Sanatlar ve Spor Eğitimi 83 65.46 12.33 

Tablo 8.  

Öğretmen Adaylarının Öğrenim Gördükleri Bölümlere Göre Sosyal Girişimcilik ve Sosyal Problem Çözme Puanları 
Tek Yönlü ANOVA Testi  

Ölçek Varyansın 
Kaynağı 

Kareler 
Toplamı 

sd Kareler 
Ortalaması 

F p Anlaml
ı Fark 

Sosyal Girişimcilik 
Özellikleri Ölçeği 

Gruplararası 3031,768 6 505,295 5,368 ,000 B-C 
Gruplariçi 46692,550 496 94,138   B-E 
Toplam 49724,318 502    B-G 

Risk Alma Alt 
Boyutu 

Gruplararası 523,436 6 87,239 5,652 ,000 B-C 
Gruplariçi 7655,447 496 15,434   B-E 
Toplam 8178,883 502    B-G 

Kişisel Yaratıcılık 
Alt Boyutu 

Gruplararası 163,645 6 27,274 3,062 ,006 B-E 
Gruplariçi 4418,113 496 8,907    
Toplam 4581,757 502     

Öz Güven Alt 
Boyutu 

Gruplararası 433,451 6 72,242 4,548 ,000 B-C 
Gruplariçi 7878,795 496 15,885   B-E 
Toplam 8312,247 502     

Sosyal Problem 
Çözme Envanteri 

Gruplararası 1890,053 6 315,009 1,797 ,098  

Gruplariçi 86924,893 496 175,252    

Toplam 88814,946 502     

Tablo 9.  

Öğretmen Adaylarının Lisans Öğreniminde En Sevdikleri Ders Grubuna Göre Sosyal Girişimcilik ve Sosyal 
Problem Çözme Puanları 

Ölçek Lisans Programı En Sevilen Ders N x̄ S 

Sosyal Girişimcilik 
Özellikleri Ölçeği 

(A) Alan 201 84,74 9,56 
(B) Meslek Bilgisi 203 82,76 9,94 
(C) Genel Kültür 99 81,16 10,38 

Risk Alma Alt Boyutu 
(A) Alan 201 28,45 3,85 
(B) Meslek Bilgisi 203 27,41 3,93 
(C) Genel Kültür 99 26,96 4,41 

Kişisel Yaratıcılık Alt 
Boyutu 

(A) Alan 201 24,38 2,92 
(B) Meslek Bilgisi 203 24,07 3,13 
(C) Genel Kültür 99 23,32 2,90 

Öz Güven Alt Boyutu 
(A) Alan 201 31,90 4,06 
(B) Meslek Bilgisi 203 31,27 3,98 
(C) Genel Kültür 99 30,88 4,22 

Sosyal Problem Çözme 
Envanteri 

(A) Alan 201 66,78 13,04 
(B) Meslek Bilgisi 203 65,14 13,18 
(C) Genel Kültür 99 63,06 13,84 

 

 

 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

602 
 

Tablo 10.  

Öğretmen Adaylarının Lisans Öğreniminde En Sevdikleri Ders Grubuna Göre Sosyal Girişimcilik ve Sosyal 
Problem Çözme Puanları Tek Yönlü ANOVA Testi  

Ölçek Varyansın 
Kaynağı 

Kareler 
Toplamı 

sd Kareler 
Ortalamas
ı 

F p Anlamlı 
Fark 

Sosyal Girişimcilik 
Özellikleri Ölçeği 

Gruplararası 924,707 2 462,353 4,737 ,009 A-C 
Gruplariçi 48799,611 500 97,599    
Toplam 49724,318 502     

Risk Alma Alt 
Boyutu 

Gruplararası 184,002 2 92,001 5,754 ,003 A-B 
Gruplariçi 7994,881 500 15,990   A-C 
Toplam 8178,883 502     

Kişisel Yaratıcılık 
Alt Boyutu 

Gruplararası 74,707 2 37,353 4,144 ,016 A-C 
Gruplariçi 4507,051 500 9,014    
Toplam 4581,757 502     

Öz Güven Alt 
Boyutu 

Gruplararası 79,593 2 39,796 2,417 ,090  
Gruplariçi 8232,654 500 16,465    
Toplam 8312,247 502     

Sosyal Problem 
Çözme Envanteri 

Gruplararası 936,247 2 468,123 2,663 ,071  

Gruplariçi 87878,700 500 175,757    

Toplam 88814,946 502     

Öğretmen adaylarının bilişim teknolojileri yeterlikleri ve öğretim etkinliklerinde bilişim teknolojilerinden 
yararlanma sıklıklarına göre sosyal girişimcilik ve sosyal problem çözme özelliklerine ilişkin tek yönlü ANOVA 
çözümleme sonuçları Tablo 12 ve 14’de verilmiştir. Bu tablolardaki verilere göre öğretmen adaylarından bilişim 
teknolojileri konusunda kendilerini yeterli hissedenler yetersiz hissedenlere göre sosyal girişimcilik ve sosyal 
problem çözme konusunda daha yüksek ölçek puanlarına sahip olması istatistiksel olarak da anlamlıdır. Aynı 
zamanda sosyal girişimcilik özellikleri yüksek olan öğretmen adaylarının öğretim etkinliklerinde bilişim 
teknolojilerinden daha fazla yararlanmayı düşündükleri söylenebilir.   

Tablo 11.  

Öğretmen Adaylarının Bilişim Teknolojileri Yeterliklerine Göre Sosyal Girişimcilik ve Sosyal Problem Çözme 
Puanları 

Ölçek Bilişim Teknolojileri Yeterlik Algısı N x̄ S 

Sosyal Girişimcilik Özellikleri 
Ölçeği 

(A) Yetersiz 41 79,93 10,36 
(B) Kısmen Yeterli 254 82,46 9,42 
(C) Yeterli 208 84,83 10,27 

Risk Alma Alt Boyutu 
(A) Yetersiz 41 26,29 4,90 
(B) Kısmen Yeterli 254 27,59 3,65 
(C) Yeterli 208 28,21 4,24 

Kişisel Yaratıcılık Alt Boyutu 
(A) Yetersiz 41 23,29 3,12 
(B) Kısmen Yeterli 254 23,85 2,87 
(C) Yeterli 208 24,44 3,14 

Öz Güven Alt Boyutu 
(A) Yetersiz 41 30,34 3,64 
(B) Kısmen Yeterli 254 31,02 3,97 
(C) Yeterli 208 32,18 4,16 

Sosyal Problem Çözme 
Envanteri 

(A) Yetersiz 41 59,76 12,94 
(B) Kısmen Yeterli 254 64,89 13,09 
(C) Yeterli 208 67,10 13,33 
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Tablo 12.  

Öğretmen Adaylarının Bilişim Teknolojileri Yeterliklerine Göre Sosyal Girişimcilik ve Sosyal Problem Çözme 
Puanları Tek Yönlü ANOVA Testi  

Ölçek Varyansın 
Kaynağı 

Kareler 
Toplamı 

sd Kareler 
Ortalaması 

F p Anlamlı 
Fark 

Sosyal Girişimcilik 
Özellikleri Ölçeği 

Gruplararası 1131,321 2 565,660 5,820 ,003 A-C 
Gruplariçi 48592,997 500 97,186    
Toplam 49724,318 502     

Risk Alma Alt 
Boyutu 

Gruplararası 138,108 2 69,054 4,294 ,014 A-C 
Gruplariçi 8040,775 500 16,082    
Toplam 8178,883 502     

Kişisel Yaratıcılık 
Alt Boyutu 

Gruplararası 65,647 2 32,823 3,634 ,027 A-C 
Gruplariçi 4516,110 500 9,032    
Toplam 4581,757 502     

Öz Güven Alt 
Boyutu 

Gruplararası 206,750 2 103,375 6,377 ,002 A-C 
Gruplariçi 8105,496 500 16,211    
Toplam 8312,247 502     

Sosyal Problem 
Çözme Envanteri 

Gruplararası 1970,395 2 985,198 5,672 ,004 A-C 

Gruplariçi 86844,551 500 173,689    

Toplam 88814,946 502     

Tablo 13.  

Öğretmen Adaylarının Öğretim Etkinliklerinde Bilişim Teknolojilerinden Yararlanma Sıklıklarına Göre Sosyal 
Girişimcilik ve Sosyal Problem Çözme Puanları 

Ölçek Bilişim Teknolojileri Yararlanma Sıklığı N x̄ S 

Sosyal Girişimcilik 
Özellikleri Ölçeği 

(A) Az 197 81,31 10,58 
(B) Orta 228 83,67 8,73 
(C) Çok 78 86,83 10,62 

Risk Alma Alt Boyutu 
(A) Az 197 27,13 4,10 
(B) Orta 228 27,84 3,76 
(C) Çok 78 28,99 4,37 

Kişisel Yaratıcılık Alt 
Boyutu 

(A) Az 197 23,34 3,29 
(B) Orta 228 24,28 2,57 
(C) Çok 78 25,17 3,14 

Öz Güven Alt Boyutu 
(A) Az 197 30,84 4,23 
(B) Orta 228 31,54 3,70 
(C) Çok 78 32,68 4,42 

Sosyal Problem 
Çözme Envanteri 

(A) Az 197 64,19 12,87 
(B) Orta 228 66,30 12,75 
(C) Çok 78 65,71 15,69 

Tablo 14.  

Öğretmen Adaylarının Öğretim Etkinliklerinde Bilişim Teknolojilerinden Yararlanma Sıklıklarına Göre Sosyal 
Girişimcilik ve Sosyal Problem Çözme Puanları Tek Yönlü ANOVA Testi  

Ölçek Varyansın 
Kaynağı 

Kareler 
Toplamı 

sd Kareler 
Ortalaması 

F p Anlaml
ı Fark 

Sosyal Girişimcilik 
Özellikleri Ölçeği 

Gruplararası 1782,706 2 891,353 9,296 ,000 A-B 
Gruplariçi 47941,612 500 95,883   A-C 
Toplam 49724,318 502    B-C 

Risk Alma Alt 
Boyutu 

Gruplararası 197,752 2 98,876 6,194 ,002 A-C 
Gruplariçi 7981,130 500 15,962    
Toplam 8178,883 502     

Kişisel Yaratıcılık 
Alt Boyutu 

Gruplararası 208,676 2 104,338 11,930 ,000 A-C 
Gruplariçi 4373,082 500 8,746    
Toplam 4581,757 502     



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

604 
 

Öz Güven Alt 
Boyutu 

Gruplararası 192,576 2 96,288 5,929 ,003 A-C 
Gruplariçi 8119,670 500 16,239    
Toplam 8312,247 502     

Sosyal Problem 
Çözme Envanteri 

Gruplararası 479,940 2 239,970 1,358 ,258  

Gruplariçi 88335,006 500 176,670    

Toplam 88814,946 502     

Öğretmen adaylarının günlük hayatta karşılaştıkları sorunları kendilerinin kolaylıkla çözme, bu sorunları 
çözerken başkalarından yardım isteme,  başkalarının sorunlarının çözümünde yardımcı olma ve toplumsal ya da 
çevresel sorunlara duyarlı olma durumlarına göre sosyal girişimcilik ve sosyal problem çözme özelliklerine ilişkin 
yapılan ilişkisiz örneklem t-testi çözümleme sonuçları Tablo 15, 16, 17 ve 18’de gösterilmiştir. Çözümleme 
sonuçlarına göre günlük hayatta karşılaştığı problemleri kendisi kolaylıkla çözen öğretmen adaylarının sosyal 
girişimcilik ve sosyal problem çözme becerileri daha yüksektir. Sorunlarının çözümünde başkalarından daha az 
yardım isteyen öğretmen adaylarının sosyal problem çözme becerilerinin daha yüksek olduğu görülmüştür. 
Başkalarına yardım eden öğretmen adaylarının ise sosyal girişimcilik puanları daha yüksek çıkmıştır. Toplumsal 
ya da çevresel sorunlara daha duyarlı olan öğretmen adaylarının ise hem sosyal girişimcilik hem de sosyal 
problem çözme becerileri daha yüksektir.  

Tablo 15.  

Öğretmen Adaylarının Günlük Hayatta Karşılaştıkları Sorunları Kendilerinin Kolaylıkla Çözme Durumlarına Göre 
Sosyal Girişimcilik ve Sosyal Problem Çözme Özelliklerine Ait İlişkisiz Örneklem t-Testi Sonuçları 

Ölçek 
Kendi 
Sorununu 
Çözme 

N x̄ S sd t p 

Sosyal Girişimcilik 
Özellikleri Ölçeği 

Kısmen 175 79,21 9,63 498 -7,133 ,000 
Evet 325 85,52 9,34    

Risk Alma Alt Boyutu 
Kısmen 175 26,15 4,09 498 -6,943 ,000 
Evet 325 28,64 3,67    

Kişisel Yaratıcılık Alt 
Boyutu 

Kısmen 175 23,15 3,13 498 -5,123 ,000 
Evet 325 24,56 2,84    

Öz Güven Alt Boyutu 
Kısmen 175 29,91 3,76 498 -6,614 ,000 
Evet 325 32,32 3,95    

Sosyal Problem 
Çözme Envanteri 

Kısmen 175 62,79 12,31 498 -3,329 .001 
Evet 325 66,89 13,56    

Tablo 16.  

Öğretmen Adaylarının Günlük Hayatta Karşılaştıkları Sorunları Çözerken Başkalarından Yardım İsteme 
Durumlarına Göre Sosyal Girişimcilik ve Sosyal Problem Çözme Özelliklerine Ait İlişkisiz Örneklem t-Testi 
Sonuçları 

Ölçek 
Yardım 
İsteme 

N x̄ S sd t p 

Sosyal Girişimcilik 
Özellikleri Ölçeği 

Kısmen 248 83,75 9,57 476 1,589 ,113 
Evet 230 82,30 10,37    

Risk Alma Alt Boyutu 
Kısmen 248 27,99 3,81 476 2,031 ,043 
Evet 230 27,24 4,25    

Kişisel Yaratıcılık Alt 
Boyutu 

Kısmen 248 24,17 2,94 476 -5,123 ,391 
Evet 230 23,93 3,15    

Öz Güven Alt Boyutu 
Kısmen 248 31,60 3,92 476 ,858 ,213 
Evet 230 31,13 4,18    

Sosyal Problem 
Çözme Envanteri 

Kısmen 248 67,06 13,03 476 3,026 ,003 
Evet 230 63,43 13,18    
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Tablo 17.  

Öğretmen Adaylarının Başkalarının Günlük Hayatta Karşılaştıkları Sorunları Çözerken Yardım Etme Durumlarına 
Göre Sosyal Girişimcilik ve Sosyal Problem Çözme Özelliklerine Ait İlişkisiz Örneklem t-Testi Sonuçları 

Ölçek 
Yardım 
Etme 

N x̄ S sd t p 

Sosyal Girişimcilik 
Özellikleri Ölçeği 

Kısmen 85 78,86 10,54 496 -4,567 ,000 
Evet 413 84,16 9,59    

Risk Alma Alt Boyutu 
Kısmen 85 26,28 4,26 496 -3,746 ,000 
Evet 413 28,06 3,93    

Kişisel Yaratıcılık Alt 
Boyutu 

Kısmen 85 22,84 3,15 496 -4,184 ,000 
Evet 413 24,31 2,92    

Öz Güven Alt Boyutu 
Kısmen 85 29,74 4,33 496 -4,306 ,000 
Evet 413 31,79 3,93    

Sosyal Problem 
Çözme Envanteri 

Kısmen 85 65,49 12,77 496 ,070 ,944 
Evet 413 65,38 13,42    

Tablo 18.  

Öğretmen Adaylarının Toplumsal ya da Çevresel Sorunlara Duyarlı Olma Durumlarına Göre Sosyal Girişimcilik ve 
Sosyal Problem Çözme Özelliklerine Ait İlişkisiz Örneklem t-Testi Sonuçları 

Ölçek 
Duyarlı 
Olma 

N x̄ S sd t p 

Sosyal Girişimcilik 
Özellikleri Ölçeği 

Kısmen 67 77,28 11,43 496 -5,521 ,000 
Evet 431 84,27 9,33    

Risk Alma Alt Boyutu 
Kısmen 67 25,33 4,50 496 -5,471 ,000 
Evet 431 28,14 3,81    

Kişisel Yaratıcılık Alt 
Boyutu 

Kısmen 67 22,25 3,63 496 -5,471 ,000 
Evet 431 24,36 2,81    

Öz Güven Alt Boyutu 
Kısmen 67 29,70 4,70 496 -3,956 ,000 
Evet 431 31,77 3,86    

Sosyal Problem 
Çözme Envanteri 

Kısmen 67 62,51 13,56 496 -1,980 ,048 
Evet 431 65,95 13,21    

Öğretmen adaylarının öğretmenliği ilk meslek tercihi olarak yapmayı isteme, öğretmen olarak görev 
yapmaya başladıktan sonra okul yöneticisi olmayı isteme, herhangi bir sivil toplum örgütüne üye olma ve daha 
önce girişimcilikle ilgili ders ya da eğitim alma durumlarına göre sosyal girişimcilik ve sosyal problem çözme 
özelliklerine ilişkin yapılan ilişkisiz örneklem t-testi çözümleme sonuçları Tablo 19, 20, 21 ve 22’de 
gösterilmiştir. Öğretmenliği ilk meslek tercihi olarak düşünen öğretmen adaylarının hem sosyal girişimcilik hem 
de sosyal problem çözme becerileri daha yüksektir. Öğretmenliğe başladıktan sonra yönetici olmayı isteyen 
öğretmen adaylarının ise istemeyenlere oranla sosyal girişimcilik özelliklerinin daha yüksek olması istatistiksel 
olarak da anlamlı çıkmıştır. Öğretmen adaylarının herhangi bir sivil toplum örgütüne üye olmaları ya da 
girişimcilikle ilgili herhangi bir eğitim ya da ders alma durumlarının sosyal girişimcilik ya da sosyal problem 
çözme üzerinde herhangi bir etkisinin olmadığı belirlenmiştir. 

Tablo 19.  

Öğretmen Adaylarının Öğretmenliği İlk Meslek Tercihi Olarak Yapmayı İsteme Durumlarına Göre Sosyal 
Girişimcilik ve Sosyal Problem Çözme Özelliklerine Ait İlişkisiz Örneklem t-Testi Sonuçları 

Ölçek 
İlk Meslek 
Tercihi 

N x̄ S sd t p 

Sosyal Girişimcilik 
Özellikleri Ölçeği 

Hayır 79 80,82 8,94 495 -2,561 ,011 
Evet 418 83,89 9,89    

Risk Alma Alt Boyutu 
Hayır 79 27,37 4,17 495 -1,072 ,284 
Evet 418 27,89 3,92    

Kişisel Yaratıcılık Alt 
Boyutu 

Hayır 79 23,22 2,58 495 -2,874 ,004 
Evet 418 24,26 3,03    

Öz Güven Alt Boyutu 
Hayır 79 30,24 3,80 495 -3,047 ,002 
Evet 418 31,74 4,04    
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Sosyal Problem 
Çözme Envanteri 

Hayır 79 62,76 13,25 495 -2,019 ,044 
Evet 418 66,04 13,26    

Tablo 20.  

Öğretmen Adaylarının Öğretmen Olarak Göreve Başladıktan Sonra Okul Yöneticisi Olmayı İsteme Durumlarına 
Göre Sosyal Girişimcilik ve Sosyal Problem Çözme Özelliklerine Ait İlişkisiz Örneklem t-Testi Sonuçları 

Ölçek 
Yönetici 
Olmayı 
İsteme 

N x̄ S sd t p 

Sosyal Girişimcilik 
Özellikleri Ölçeği 

Hayır 250 82,0640 8,81286 495 -3,080 ,002 
Evet 247 84,7490 10,55463    

Risk Alma Alt Boyutu 
Hayır 250 27,2880 3,76480 495 -2,952 ,003 
Evet 247 28,3279 4,08469    

Kişisel Yaratıcılık Alt 
Boyutu 

Hayır 250 23,9000 2,70987 495 -1,462 ,144 
Evet 247 24,2915 3,23787    

Öz Güven Alt Boyutu 
Hayır 250 30,8760 3,72183 495 -3,501 ,001 
Evet 247 32,1296 4,24640    

Sosyal Problem 
Çözme Envanteri 

Hayır 250 65,4960 13,26718 495 -,042 ,966 
Evet 247 65,5466 13,35707    

Tablo 21.  

Öğretmen Adaylarının Sivil Toplum Örgütüne Üyelik Durumlarına Göre Sosyal Girişimcilik ve Sosyal Problem 
Çözme Özelliklerine Ait İlişkisiz Örneklem t-Testi Sonuçları 

Ölçek STÖ Üyelik N x̄ S sd t p 

Sosyal Girişimcilik 
Özellikleri Ölçeği 

Hayır 413 83,35 9,59 495 -,238 ,812 
Evet 84 83,63 10,83    

Risk Alma Alt Boyutu 
Hayır 413 27,79 3,92 495 -,163 ,871 
Evet 84 27,87 4,18    

Kişisel Yaratıcılık Alt 
Boyutu 

Hayır 413 24,09 2,95 495 -,042 ,966 
Evet 84 24,11 3,19    

Öz Güven Alt Boyutu 
Hayır 413 31,47 3,95 495 -,388 ,698 
Evet 84 31,65 4,45    

Sosyal Problem 
Çözme Envanteri 

Hayır 413 65,40 13,18 495 -,461 ,645 
Evet 84 66,13 13,93    

Tablo 22.  

Öğretmen Adaylarının Girişimcilikle İlgili Ders ya da Eğitim Alma Durumlarına Göre Sosyal Girişimcilik ve Sosyal 
Problem Çözme Özelliklerine Ait İlişkisiz Örneklem t-Testi Sonuçları 

Ölçek 
Girişimcilik 
Eğitimi Alma 

N x̄ S sd t p 

Sosyal Girişimcilik 
Özellikleri Ölçeği 

Hayır 385 83,16 9,39 495 -1,012 ,312 
Evet 112 84,22 11,10    

Risk Alma Alt Boyutu 
Hayır 385 27,72 3,88 495 -,837 ,403 
Evet 112 28,08 4,20    

Kişisel Yaratıcılık Alt 
Boyutu 

Hayır 385 24,12 2,88 495 ,416 ,677 
Evet 112 23,99 3,35    

Öz Güven Alt Boyutu 
Hayır 385 31,31 3,89 495 -1,950 ,052 
Evet 112 32,15 4,46    

Sosyal Problem 
Çözme Envanteri 

Hayır 385 65,81 13,16 495 ,899 ,369 
Evet 112 64,53 13,79    

Öğretmen adaylarının sosyal problem çözme ile sosyal girişimcilikleri arasındaki ilişkiye yönelik yapılan 
Pearson korelasyon analiz sonuçları Tablo 23’de sunulmuştur. Tablo 23’deki pearson korelasyon çözümleme 
sonucu incelendiğinde öğretmen adaylarının sosyal girişimcilik ile sosyal problem çözme becerileri arasında orta 
düzey (r=.384) anlamlı bir ilişki olduğu görülmektedir. Aynı zamanda sosyal girişimcilik ölçeğinin alt boyutları ve 
ölçek geneli arasında yüksek bir ilişki ortaya konulmuştur. 
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Tablo 23.  

Öğretmen Adaylarının Sosyal Problem Çözme ile Sosyal Girişimcilikleri Arasındaki İlişkiye Yönelik Yapılan 
Pearson Korelasyon Analiz Sonuçları 

Ölçek  
Sosyal Problem 
Çözme Envanteri 

Sosyal 
Girişimcilik 
Özellikleri Ölçeği  

Risk Alma 
Alt Boyutu 

Öz Güven 
Alt Boyutu 

Kişisel 
Yaratıcılık 
Alt Boyutu 

Sosyal Problem 
Çözme Envanteri 

N 1 ,384** ,384** ,326** ,314** 
r  ,000 ,000 ,000 ,000 
p 503 503 503 503 503 

Sosyal Girişimcilik 
Özellikleri Ölçeği  

N ,384** 1 ,892** ,914** ,871** 
r ,000  ,000 ,000 ,000 
p 503 503 503 503 503 

Risk Alma Alt 
Boyutu 

N ,384** ,892** 1 ,698** ,662** 
r ,000 ,000  ,000 ,000 
p 503 503 503 503 503 

Öz Güven Alt 
Boyutu 

N ,326** ,914** ,698** 1 ,732** 
r ,000 ,000 ,000  ,000 
p 503 503 503 503 503 

Kişisel Yaratıcılık 
Alt Boyutu 

N ,314** ,871** ,662** ,732** 1 

r ,000 ,000 ,000 ,000  

p 503 503 503 503 503 

**. İki Yönlü İlişkiler .01 düzeyinde anlamlıdır. 

Sonuç ve Öneriler 

 Cinsiyet, sınıf düzeyi, sivil toplum örgütüne üye olma ve daha önce girişimcilikle ilgili eğitim alma 
durumuna göre öğretmen adaylarının Sosyal Problem Çözme ile Sosyal Girişimcilik puanları arasında anlamlı bir 
farklılaşma görülmemiştir. Öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri bölümlerin Sosyal Problem Çözme 
Becerileri üzerinde farklılaşma yapmamaktadır. Ancak Fen Bilgisi, Sosyal Bilgiler, Güzel Sanatlar ve Spor Eğitimi 
bölümlerinde öğrenim gören öğretmen adaylarının İlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarından daha sosyal 
girişimci olmaları istatistiksel olarak da anlamlı çıkmıştır. Akademik ortalaması yüksek olan öğretmen 
adaylarının hem sosyal problem çözme becerileri hem de sosyal girişimcilikleri daha yüksek olmaktadır. Lisans 
programlarında alan derslerini daha çok seven öğretmen adaylarının sosyal girişimcilikleri özellikleri daha 
yüksek görülmektedir. Öğretmen adaylarının bilişim teknolojileri yeterlik düzeyleri arttıkça hem sosyal problem 
çözme becerileri hem de sosyal girişimcilikleri artmaktadır. Benzer biçimde öğretmen adaylarının öğretim 
etkinliklerinde Bilişim Teknolojilerinden yararlanma düzeyleri arttıkça sosyal girişimcilik duyguları da 
artmaktadır. 

 Günlük hayatta karşılaştığı sorunları kolaylıkla kendi başına çözen öğretmen adaylarının hem sosyal 
problem çözme becerileri hem de sosyal girişimcilikleri daha yüksektir. Sosyal Problem Çözme Becerileri düşük 
olan öğretmen adayları günlük hayatta karşılaştığı sorunları çözerken başkalarından daha fazla yardım 
almaktadır. Başkalarına günlük hayatta karşılaştıkları sorunları çözme konusunda yardımcı olan öğretmen 
adaylarının ise Sosyal Girişimcilik puanları daha yüksektir.  

 Sosyal Problem Çözme Becerileri ile Sosyal Girişimcilik Özellikleri daha yüksek olan öğretmen adayları; 
toplumsal ya da çevresel sorunlara daha duyarlı olmaktadırlar ve öğretmenliği daha çok istemektedirler. Sosyal 
Girişimcilik özelliği daha yüksek olan öğretmen adayları öğretmen olarak göreve başladıktan sonra okul 
yöneticisi olarak çalışmayı tercih etmektedirler. Çalışmada öğretmen adaylarının Sosyal Problem Çözme ile 
Sosyal Girişimcilikleri arasında orta düzey anlamlı bir ilişki bulunmuştur (r=.384, p=.000). 

 Gelecekte yapılacak çalışmalar da karma desen kullanılarak elde edilen veriler gözlem ve görüşme gibi 
nitel verilerle de desteklenebilir. Bu çalışmada etkisi görülen ve görülmeyen değişkenlerin etki düzeyleri ayrıntılı 
biçimde irdelenebilir. Aktif görevdeki öğretmen ve okul yöneticileriyle de benzer bir çalışma yapılarak onların 
sosyal girişimcilik ve sosyal problem çözme düzeyleri incelenebilir. 
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Öz 

Dünyadaki gelişim ve yeniliklere yönelik güncellenen 2018 yılı öğretim programlarına dokuz yeterlik ve 
beceri eklenmiştir. 21. yüzyıl becerileri de dikkate alınarak belirlenen yeterlik ve beceriler arasında “inisiyatif 
alma ve girişimcilik algısı” da yer almaktadır. Türkiye, Küresel İnovasyon Endeksi (2016-2017)’ ne göre 
girişimcilikte 66 ülke arasında okul çağı eğitiminde 50., okul sonrası eğitimde ise 30. sıradadır. Eğitimdeki bu 
açıklığı gidermek adına ise ülkemizde girişimcilik ile ilgili çalışmaların son 10 yılda ivme kazandığı görülmektedir. 
T.C Bilim, Sanayii ve Teknoloji Bakanlığı Küçük ve Orta Ölçekli Sanayi Geliştirme ve Destekleme İdaresi 
Başkanlığı (KOSGEB) tarafından 2015-2018 yılları arasını kapsayan Türkiye Girişimcilik Stratejisi ve Eylem Planı 
(GİSEP) hazırlanmıştır. Eylem planında “örgün ve yaygın eğitim düzeyinde girişimcilik eğitimlerinin 
yaygınlaştırılması ve girişimcilere yönelik danışmanlık sisteminin geliştirilmesi” hedefi yer almaktadır. 
Dolayısıyla okul çağındaki nüfusumuzu gelecekte “Girişimci Millet” olacak şekilde yetiştirecek eğitim altyapısı ve 
kültürünün yeterince geliştiğini söylemek oldukça zordur. Bu problemden yola çıkarak bu çalışmada, yukarıda 
açıklandığı gibi Türkiye’de öğrencilere kazandırılması hedeflenen girişimcilik becerilerinin erken yaşta Fen 
Bilimleri Öğretim Programı (2018) ve Sosyal Bilgiler Öğretim Programı (2018)’nda ve ilgili ders kitaplarında nasıl 
yer aldığı incelenmiştir. Bu amaçla, Milli Eğitim Bakanlığı, Talim ve Terbiye Kurulu tarafından 2018-2019 eğitim 
öğretim yılında okutulmasına karar verilmiş ve Tebliğler Dergisinde yayınlanmış Fen Bilimleri ve Sosyal Bilgiler 
ders kitapları ve yenilenen 2018 yılı öğretim programları incelenmiştir. Araştırma, nitel araştırma 
yöntemlerinden doküman incelemesi ile gerçekleştirilmiş; veriler, ilgili öğretim programları ve ders kitaplarına 
yönelik olarak içerik analizi ile toplanarak öneriler sunulmuştur. Elde edilen bulgulara gerek öğretim programları 
ve gerekse ders kitaplarının; günümüz öğrencilerini gelecekte “Girişimci Milet” olacak şekilde yetiştirecek 
yaklaşım ve içerikten henüz uzak olduğu görülmektedir.  

Anahtar Kelimeler: Girişimcilik becerisi, öğretim programları, ders kitapları, fen bilimleri, sosyal bilgiler 

Abstract 

 Nine competencies and skills have been added to updated curriculum in 2018for development and 
innovation in the world. Among the competencies and skills determined by taking into account 21st century 
skills, taking initiative and entrepreneurship perception are also included. According to the global innovation 
index (2016-2017), Turkey is in the 50. Line between 66 countries for school-age children, and 30. Line for the 
after-school education.  In order to eliminate this gap in education, it is seen that the studies on 
entrepreneurship in our country have gained momentum in the last 10 years. By the Presidency of Science, 
Industry and Technology Ministry for Small and Medium Industry Development Organization (KOSGEB), in the 
period of 2015-2018, Turkey Entrepreneurship Strategy and Action Plan (GİSEP) has been launched. The 
objectives of the action plan include “the dissemination of entrepreneurship training at the formal and non-
formal education level and the development of an advisory system for entrepreneurs”. Therefore, the 
educational system and culture is not well organized to educate school-age population enough for 
Entrepreneurship skills. Thus, in this study as described above, Sciences Curriculum of skills (2018) and Social 
Studies Curriculum (2018) and is examined about how to get involved in related textbooks for targeted 
entrepreneurship to achieve by students in Turkey. For this purpose, it has been decided to evaluate the 
textbooks of Science and Social Studies for 2018-2019 academic year declared by Ministry of National 
Education. The study was carried out by document analysis of qualitative research methods, the data were 
collected by content analysis for related curricula and textbooks to develop suggestions for the future.  

Keywords: Curriculum, entrepreneurship skills, science, social science, textbooks 

Giriş 

21. yüzyılda hızla değişen bilim ve teknolojideki değişimler, ekonomi ve işgücü gereksinimlerini de 
yansıttığından dolayı bireylerin bu değişimlere uyum sağlayabilmesi için beceri geliştirmeleri şarttır (Temizkan, 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

610 
 

2014; Otuz, Görkaş Kayabaşı ve Ekici 2018; Taş ve Kıroğlu, 2018).  Beceri kazanımın en önemli aracı ise öğretim 
programlarıdır. Gelişim ve değişimlere bağlı olarak tüm ülkelerde olduğu gibi Türkiye'de de eğitim politikası ve 
programlarda düzenleme yapılması bir gereksinimdir. Uluslararası düzeyde rekabet edebilecek bireyler 
yetiştirebilmek için de yapılacak olan düzenlemelerin yalnızca ülke dâhilinde kalması, ulusal sınırları aşmaması 
beklenemez (Taş ve Kıroğlu, 2018).  Çünkü eğitim, ülkeler tarafından dünyadaki gelişimin takip edilmesi, 
ekonomik, politik, kültürel yönden kalkınması bakımından önemli olup, çağın gerektirdiği bilgi ve becerilere 
yönelik bireylerin yetiştirilmesi bakımından ise gereklidir (Şentürk ve Berk, 2019). Bu sebepten ülkemizde 
öğretim programlarında yenileme çalışmaları yapılmıştır. 

Millî Eğitim Bakanlığı 18 Temmuz 2017 tarihinde gerçekleştirilen basın toplantısında programlarda 
yapılan yenileme ve değişikliklere yönelik gerekçeyi; dünyada ve ülkemizde yaşanan sosyokültürel, bilimsel ve 
teknolojik gelişmelerden dolayı, geleceğin yetişkinleri olan öğrencilerin sahip olmaları gereken vasıf örgüsü, 
nitelik dokusu, bilgi, beceri ve değerlerin de değiştiği; öğrencilerin bu değişimlere yönelik iyi bir donanım ve 
altyapıya sahip olmalarının bir gereklilik haline geldiği ifadesi ile belirtmiştir (TTKB, 2017, s. 3).  Ayrıca öğretim 
programlarındaki yenilik ve değişiklerde 21. yüzyıl becerilerinin de dikkate alınarak gerçekleştirildiği 
belirtilmiştir. Söz konusu beceriler içerisinde inisiyatif alma ve girişimcilik algısı becerisi de yer almaktadır (TTKB, 
2017, s. 8).  Beceri, bilgi ve performansı içinde barındıran bir kavram olup gündelik hayatta uygulanabilir özelliği 
taşımaktadır (Temizkan, 2014). 21. yüzyıl becerileri arasında yer alan girişimcilik becerisinin ön plana çıkma 
sebepleri arasında ekonomik yapı değişimi ve gelişimi, istihdam yer alırken; popülerleşmesi ile insanın 
üretebilme özelliği önem kazanmıştır (Yüksel, Cevher ve Yüksel, M., 2015). Ülkenin atıl durumdaki kaynaklarını 
üretime sokup, ülkeyi uluslararası arenada güçlü kılacak olan faktörlerden biri de girişimcilerdir. Girişimcilik, 
“inovasyonu kullanarak ekonomiye ve sosyal hayata sürekli olarak yeni ürünler sunmaktadır” (Küçükaltan, 
2009).  Uygun ve Er (2016)’ e göre girişimcilik; iletişim, sağlıklı insan ilişkileri, empati, sosyal beceri, plan yapma, 
uygulayabilme, risk alma, ihtiyaç olabilecek ürünün gerekliliğini sezme, üretme, pazar araştırması yapma, 
pazarlayabilme alt becerilerini içermektedir. 2018 Fen Bilimleri Öğretim Programı’nda, eğitim öğretim yılının 
%8,3’ünü kapsayan “Fen, Mühendislik ve Girişimcilik Uygulamaları: Yıl Sonu Bilim Şenliği” eklenmiştir (Bahar, 
Yener, Yılmaz, Emen ve Gürer, 2018). 

Ülkemizde gerçekleştirilen çalışma ve araştırmalara bakıldığında girişimcilik ile ilgili gelişmelerin son 10 
yılda ivme kazandığı, girişimcilik becerilerinin gerek yasal düzenlemelerde, gerek ekonomik teşviklerle, gerekse 
öğretim programlarında bireylere kazandırılmaya çalışıldığı gözlenmektedir. T.C Bilim, Sanayii ve Teknoloji 
Bakanlığı Küçük ve Orta Ölçekli Sanayi Geliştirme ve Destekleme İdaresi Başkanlığı (KOSGEB) tarafından 2015-
2018 yılları arasını kapsayan Türkiye Girişimcilik Stratejisi ve Eylem Planı (GİSEP) hazırlanmıştır. Eylem planında 
“Ülkemizde girişimcilik kültürünü yaygınlaştırmak, güçlü bir ekosistem oluşturmak ve girişimciliği geliştirmek” 
genel amacına yönelik altı stratejik hedef,  hedeflere yönelik 64 eylem belirlenmiştir. Tablo 1’de GİSEP’ te yer 
alan girişimcilik becerisinin erken yaşta bireylere kazandırılmasına yönelik hedef ve eylemler yer almaktadır.  

Tablo 1 

GİSEP Girişimcilik Becerisi Kazanımına Yönelik Hedef ve Eylemleri 

Stratejik Hedefler  Eylemler 

Stratejik Hedef 4.  
Girişimcilik kültürünün 
geliştirilmesi 

4.3. Girişimcilik konusundaki farkındalık arttırılacaktır. 
4.4. Girişimcilik kültürünü artırıcı yayınlar yapılacaktır. 
4.6. Gençlere yönelik girişimcilik eğitimleri yaygınlaştırılacaktır. 
4.7. Çocuklarda girişimcilik algısı geliştirilecektir. 

Stratejik Hedef 5. Örgün ve yaygın 
eğitim düzeyinde girişimcilik 
eğitimlerinin yaygınlaştırılması ve 
girişimcilere yönelik danışmanlık 
sisteminin geliştirilmesi 

5.1. Girişimcilik konusu ilk/orta öğretim programına yerleştirilecektir. 
5.3. İlk/orta öğretim öğretmenlerinin girişimcilik konusundaki bilgi ve 
becerileri geliştirilecektir. 
5.5. İlk/ortaokullarda girişimcilik projeleri gerçekleştirilecektir. 
5.6. İlk/ortaokullarda “girişimci okul” kavramı yerleştirilecektir. 
5.9. İlk ve orta öğretim okullarında girişimcilik kulüpleri kurulacaktır. 

Tablo 1’e bakıldığında GİSEP’te bulunan altı stratejik hedef içerisinde ikisi ilkokul döneminden başlayarak 
girişimcilik kültürünün geliştirilmesi ve eğitimlerinin yaygınlaştırılması ile ilgili olduğu görülmektedir. Fen 
bilimleri dersi ülkenin gelişmesinde, sosyoekonomik kalkınmasında ve rekabet gücünü arttırmada fen ve 
mühendislik uygulamaları ile önemli role sahiptir (Ayas, 1995; MEB, fen 2018). Sosyal Bilgiler dersi konu alanı 
geniş, multidisipliner, çağın gereksinimlerine yönelik güncellenebilen, bireylerin sosyal ve kültürel yaşantı 
edinmelerini sağlayan bir derstir (Çelikkaya ve Kürümlüoğlu, 2018; Yıldız ve Kılıç, 2018). Bu bağlamda çalışmada, 
yukarıda açıklandığı gibi Türkiye’de öğrencilere kazandırılması hedeflenen girişimcilik becerilerinin erken yaşta 
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Fen Bilimleri Öğretim Programı (2018) ve Sosyal Bilgiler Öğretim Programı (2018)’nda ve ilgili ders kitaplarında 
nasıl yer aldığı incelenmiştir. 

Yöntem 

Yukarıda açıklandığı gibi çalışmada Türkiye’de öğrencilere kazandırılması hedeflenen girişimcilik 
becerilerinin Fen Bilimleri Öğretim Programı (2018) ve Sosyal Bilgiler Öğretim Programı (2018)’nda ve ilgili ders 
kitaplarında nasıl yer aldığı incelenmiştir. Çalışma, nitel araştırma yaklaşımlarından doküman analizi yöntemi 
kullanılmıştır. Doküman analizi yönteminde, araştırma ile ilgili kaynaklar (kitap, dergi, gazetede, mektup, arşiv 
vb.) toplanır, belirli bir sisteme göre kodlanır ve incelenir. Doküman analizinde hem bireylerle etkileşim halinde 
olunmadığından görüşme ve gözlemde yaşanan sorunlar ile karşılaşılmaz hem de daha ekonomiktir (Çepni, 
2014; Metin, 2015). 

Çalışma Grubu  

Çalışmanın verilerini, Milli Eğitim Bakanlığı, Talim ve Terbiye Kurulu tarafından 2018-2019 eğitim öğretim 
yılında okutulmasına karar verilmiş ve Tebliğler Dergisinde yayınlanmış dördüncü, beşinci, altıncı, yedinci, 
sekizinci sınıf Fen Bilimleri ders kitapları; dördüncü, beşinci, altıncı, yedinci Sosyal Bilgiler ders kitapları ve 
yenilenen 2018 yılı öğretim programları oluşturmaktadır.  

Verilerin Toplanması ve Analizi  

Çalışmada veriler incelenirken söz konusu ders kitaplarında yer alan girişimcilik becerisinin; sarmal 
yapıda olan programlarda sınıf düzeylerine göre nasıl dağıldığı; ilgili ders kitaplarında içerik, anlatım ve etkinlik 
yönünden nasıl yer aldığı bir coğrafya eğitimcisi ve iki fen eğitimcisi tarafından incelenmiştir. İnceleme 
sonucunda ilgili öğretim programlarında ve ders kitaplarında var olan mevcut durum olduğu gibi ortaya 
konulduğundan dolayı verilerin analizinde içerik analiz tekniği kullanılmıştır.  İçerik analizinde tümevarımcı 
mantık tercih edilmekte ve toplanan veriler daha detaylı yorumlanmaktadır (Çepni, 2018). 

Bulgular 

Öğretim Programlarına Yönelik Bulgular 

Girişimcilik becerisinin Fen Bilimleri Öğretim Programı (F.B.Ö.P) (2018) ve Sosyal Bilgiler Öğretim 
Programı (S.B.Ö.P) (2018)’ nda nasıl yer aldığına yönelik elde edilen bulgular aşağıda verilmiştir. 

Tüm öğretim programlarında ortak olarak öğrencilere kazandırılması hedeflenen yetkinlikler 
incelendiğinde girişimcilik becerisine “İnisiyatif Alma ve Girişimcilik” başlığı içerisinde yer verildiği tespit 
edilmiştir. “İnisiyatif Alma ve Girişimcilik” yetkinliğinin tanımı ise:  

“Bireyin düşüncelerini eyleme dönüştürme becerisini ifade eder. Yaratıcılık, yenilik ve risk almanın 
yanında hedeflere ulaşmak için planlama yapma ve proje yönetme yeteneğini de içerir. Bu yetkinlik, herkesi 
sadece evde ve toplumda değil işlerine ait bağlam ve şartların farkında olabilmeleri ve iş fırsatlarını 
yakalayabilmeleri için aynı zamanda iş hayatında desteklemekte; toplumsal ve ticari etkinliklere girişen veya 
katkıda bulunan kişilerin ihtiyaç duydukları daha özgün bilgi ve beceriler için de bir temel teşkil etmektedir. Etik 
değerlerin farkında olma ve iyi yönetişimi desteklemeyi de kapsar.”  şeklinde yapılmıştır (MEB, 2018a, s. 6; MEB, 
2018b, s. 5). 

Her iki programın özel amaçları incelendiğinde F.B.Ö.P. (2018)’ de “fen bilimleri ile ilgili kariyer bilinci ve 
girişimcilik becerileri geliştirmek” (s.9) ifadesi yer alıyorken; S.B.Ö.P. (2018)’de özel amaçlar içerisinde 
girişimcilik becerisine yer verilmediği saptanmıştır.  

F.B.Ö.P. (2018)’ de girişimcilik becerisine “Alana Özgü Beceriler” başlığında yaşam becerilerinin 
içerisinde (s.9);  S.B.Ö.P. (2018)’de ise “Temel Beceriler” başlığında yer verildiği saptanmıştır (s. 9). Ayrıca 
F.B.Ö.P’ de tüm sınıf düzeylerine yönelik her ünite için öğrencilerin, gündelik yaşantılarından bir problemi 
tanımlamaları, çözümü için araç, nesne vb. ürün geliştirmeleri ve geliştirilen ürünü belirledikleri uygun 
stratejiler ile pazarlayarak girişimcilik becerilerinin geliştirilmesinin amaçlandığı “Fen, Mühendislik ve 
Girişimcilik Uygulamaları” olmak üzere ayrı bir başlık bulunduğu saptanmıştır (MEB, 2018a, s. 10).  

Her iki programın “Benimsenen Strateji ve Yöntemler” başlığı incelendiğinde, F.B.Ö.P’ de bilimsel 
uygulamalar ve ekonomiye girdi üretme niteliğinin önemsenerek öğrencilerin gündelik yaşantı ihtiyaçlarını 
karşılayabilecekleri ürün geliştirmeleri ve kendilerine geçim yolu oluşturma potansiyellerinin harekete 
geçirilmesinin benimsendiği (s. 11); S.B.Ö.P’ de ise girişimcilik becerisine yönelik strateji ve yönteme yer 
verilmediği bulunmuştur.  
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Şekil 1. Altıncı Sınıf Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı Yapısı (MEB, 2018a, s. 13) 

Şekil 1’de görüldüğü üzere Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı Yapısı’na bakıldığında kazanım 
bilgilerinin ve öğrencilere ünitede kazandırılması planlanan becerilere yönelik açıklama bulunmadığı; her sınıf 
düzeyinde her ünite için fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamaları bölümündeki yönergelere göre 
öğrencilerin yıl içerisinde uygulamalar yapması ve bu uygulamaları yılsonunda bilim şenliklerinde sunmalarının 
beklendiği açıklamasının yer aldığı tespit edilmiştir.   

 Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim Programı’nın yapısı girişimcilik becerisi yönünden incelendiğinde üretim, 
dağıtım ve tüketim öğrenme alanında “bu öğrenme alanının temelini öğrencilerin girişimci ve bilinçli tüketici 
becerilerinin geliştirilmesi oluşturur” ifadesine yer verildiği saptanmıştır (s. 11). Ayrıca girişimcilik becerisinin 
sınıf düzeylerine ilişkin kazanımları Tablo 2’ de verilmiştir.  Tablo 2’ ye bakıldığında dört, beş, altıncı sınıf 
düzeylerinde girişimcilik becerisine yönelik kazanım mevcut iken, yedinci sınıfta girişimcilik becerisi ile ilgili 
herhangi bir kazanıma yer verilmediği saptanmıştır.  

Tablo 2 

S.B.Ö.P Üretim, Dağıtım ve Tüketim Öğrenme Alanı Girişimcilik Becerine Yönelik Kazanımlar 

Sınıf Kazanım  

4 SB.4.4.4. Çevresindeki ihtiyaçlardan yola çıkarak kendine özgü ürünler tasarlamaya yönelik fikirler 
geliştirir. Örnek girişimciler ve onların başarı öyküleri üzerinde durulur. 

5 SB.5.5.5. İş birliği yaparak üretim, dağıtım ve tüketime dayalı yeni fikirler geliştirir. Farklı alanlarda 
yeni fikirler geliştiren başarılı girişimcilerin çalışmalarından örnekler verilerek öğrenciler yeni 
fikirler üretmeye teşvik edilir. Değişen toplumsal ilgi ve ihtiyaçlar araştırılarak bunları karşılamaya 
yönelik yenilikçi fikirler geliştirilir. 

6 Bu öğrenme alanı işlenirken vatanseverlik, doğal çevreye karşı duyarlılık ve sorumluluk gibi 
değerlerle 
girişimcilik, yenilikçilik ve araştırma gibi becerilerin de öğrenciler tarafından edinilmesi 
sağlanmalıdır. 

7 YOK  

Ders Kitaplarına Yönelik Bulgular 

Beşinci, altıncı, yedinci ve sekizinci sınıf Fen Bilimleri Dersi kitaplarında ve beşinci, altıncı, yedinci Sosyal 
Bilgiler Dersi kitaplarında girişimcilik becerisi kazandırılmasına yönelik konu anlatımları ve etkinliklerin nasıl yer 
aldığı incelenmiş olup, elde edilen bulgular aşağıda verilmiştir. 

Tablo 3 

Beşinci, Altıncı, Yedinci ve Sekizinci Sınıf Fen Bilimleri Ders Kitabı Girişimcilik Uygulamaları Dağılımı 

Sınıf Fen, Mühendislik ve Girişimcilik Uygulamaları Ünite No  

5 Var 1,3,4,5,6,7  
6 YOK YOK  
7 YOK YOK  
8 Var 5,6,7  

Fen Bilimleri Dersi beşinci sınıf düzeyinde yedi ünitenin altısında (birinci, üçüncü, dördüncü, beşinci, 
altıncı ve yedinci ünite) ve sekizinci sınıf düzeyinde ise yedi ünitenin üçünde (beşinci, altıncı ve yedinci ünite) 
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fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamalarının bulunduğu Tablo 3’ de görülmektedir. Altıncı ve yedinci sınıf 
düzeyinde ise girişimcilik becerisinin kazanıma yönelik herhangi bir etkinliğin bulunmadığı saptanmıştır.  

Tablo. 4  

Beşinci Sınıf Fen Bilimleri Ders Kitabı Fen, Mühendislik Ve Girişimcilik Uygulamaları Etkinlikleri Ünite Dağılımları  

Ünite No ve Adı Proje Konusu Süre  Yapılış 
Yönergesi 

Ödev 

1.Güneş, Dünya ve Ay Ay’ın Evreleri 2 hafta  Var Materyal 
3.Kuvvetin Ölçülmesi ve Sürtünme Dinamometre yapımı 2 hafta  Var Materyal 

Paraşüt yapımı 2 hafta  Yok  Materyal 

4. Madde ve Değişim  Termometreler 2 hafta  Yok  Poster sunum 

5.Işığın Yayılması  Güneş saati modeli 2 hafta  Yok  Materyal 

6.İnsan ve Çevre Ülkemizdeki Biyoçeşitlilik 2 hafta  Yok  Poster sunum 

7.Elektrik Devre Elemanları  Kapı giriş sistemi 2 hafta  Yok  Materyal 

 Fen Bilimleri Dersi beşinci sınıf ders kitabı (2018) “Madde ve Değişim” isimli dördüncü ünite sonunda 
Fen, Mühendislik ve Girişimcilik Uygulamaları başlığında “Termometreler” (s. 107); “Işığın yayılması” isimli 
beşinci ünite sonunda “Güneş Saati Yapımı” (s. 133); “İnsan ve Çevre” isimli altıncı ünite sonunda “Ülkemizdeki 
Biyoçeşitlilik” (s. 106); “elektrik devre elemanları” isimli yedinci ünite sonunda “Kapı Giriş Sistemi” (s. 181); 
etkinliklerine yer verildiği saptanmıştır. Etkinliklerden yalnızca iki tanesinde “Ay’ın Evreleri Modeli” ve 
“Dinamometre Yapımı” etkinliklerinde bu etkinliklerin nasıl gerçekleştirileceğinin adım adım verildiği diğer 
etkinliklerde ise verilmediği saptanmıştır.     

Fen Bilimleri Dersi beşinci sınıf ders kitabı sayfa 191’ de Fen, Mühendislik ve Girişimcilik Uygulamaları 
başlığında bilim insanının genellikle sahip olduğu özelliklere görsel ile yer verildiği saptanmıştır.  Özelliklerin ise; 
merak etme, bilgi toplama, fikir alışverişinde bulunma, sorgulama, literatür tarama, tahmin etme ve gözlem 
yapma becerileri olarak verildiği ve bu beceriler içerisinde girişimcilik becerisine yer verilmediği saptanmıştır 
(Şekil 2).  

  

Şekil 2. Beşinci Sınıf Fen Bilimleri Ders Kitabı Bilim İnsanı Özellikleri Görseli (MEB, 2018c, s. 191) 

Tablo 5  

Sekizinci Sınıf Fen Bilimleri Ders Kitabı Fen, Mühendislik ve Girişimcilik Uygulamaları Etkinlikleri Ünite Dağılımları  

Ünite No-Adı Proje Konusu Süre Yapılış 
Yönergesi 

Ödev 

5.Basit Makineler Günlük hayatta iş kolaylığı  Yok Yok Projesi 
6.Enerji Dönüşümleri Ve Çevre Bilimi  Su kaynakların etkili kullanımı 4 hafta Yok Projesi 

7.Elektrik Yükleri Ve Elektrik Enerjisi  Enerji dönüşümü  3 hafta Yok Projesi 
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Tablo 5’te görüldüğü üzere toplamda yedi ünite içeren sekizinci sınıf fen bilimleri ders kitabında Fen, 
Mühendislik ve Girişimcilik Uygulamaları etkinliklerine beşinci, altıncı ve yedinci ünite olmak üzere yalnızca üç 
ünitede yer verildiği saptanmıştır. Verilen etkinlikler incelendiğinde “Basit Makineler” isimli beşinci ünite 
etkinliğinde, etkinliğin gerçekleştirilme süresi ve nasıl yapıldığına dair yönergenin verilmediği tespit edilmiştir. 
“Enerji Dönüşümleri ve Çevre Bilimi” isimli altıncı ünite ve “Elektrik Yükleri ve Elektrik Enerjisi” isimli yedinci 
ünite etkinliklerinde verilen proje konusuna yönelik etkinliğin gerçekleştirilme süresine yer verildiği 
saptanırken; nasıl gerçekleştirileceğine dair yönergenin verilmediği; bunun yerine “proje hazırlarken s. 12’deki 
Fen, Mühendislik ve Girişimcilik Uygulamaları bölümünde yer alan yönlendirmelerden yararlanabilirsiniz” 
ifadesinin kullanıldığı saptanmıştır. Üç ünitede de öğrencilere proje geliştirirken yararlanmalarını önerdikleri 
yönlendirme Şekil 3’te verilmiştir. 

 

Şekil 3. Sekizinci Sınıf Fen Bilimleri Ders Kitabı Tasarım Süreç Döngüsü Görseli (MEB, 2018f, s. 13) 

Tablo 6 

Dördüncü Sınıf Sosyal Bilgiler Ders Kitabı Dördüncü Ünite Teknolojinin Gelişimindeki Buluşlar  

Mucit/Buluşu Açıklama 

Thomas Edison 
(Lamba) 

Edison defalarca başarısızlığa uğramasına rağmen denemelerinden vazgeçmedi. 
Bu sabırlı çalışmalarının sonunda da karbon teli kullandığı, uzun süre yanan, 
yüksek verimli lambayı üretti. 

Peter Hewitt 
(Buhar Lambası) 

--- 

Alexander Graham Bell 
(Telefon) 

Elektrik akımının ses titreşimlerinin etkisiyle değiştiğini keşfetti. Bu keşfinden 
yola çıkarak 1876’da sesin teller aracılığıyla iletilmesini sağlayan telefonu icat 
etti.  

Marconi 
(Telsiz) 

Graham Bell’ in icat ettiği sabit telefonla haberleşmek için dünyanın her yerine 
kablo döşenmesi gerekiyordu. Ancak bu çok zor ve masraflı bir işti. Bunun 
üzerine bilim insanları çalışmalarını telsiz haberleşme üzerinde yoğunlaştırdı. Bu 
gayretlerin sonucunda Marconi telsizi icat etti.  

Martin Cooper  
(Cep Telefonu) 

Telsiz teknolojisini geliştirerek cep telefonunu icat etti.  

Orville ve Wilbur Wright 
(Motorlu Uçak) 

Kendilerinden önceki motorsuz araçlarla yapılan uçma denemelerinden aldıkları 
ilhamla ilk motorlu uçağı yaptılar. 

 

Tablo 6’da görüldüğü üzere dördüncü sınıf sosyal bilgiler dersi kitabı “Bilim, Teknoloji ve Toplum” isimli 
dördüncü ünitesinde geçmişten “Zaman İçinde Teknoloji” başlığında telefonun icadından başlanarak motorlu 
uçaklara kadar olan gelişimsel süreç hakkında bilgi verildiği ve mucitlerin bu süreçte denemelerden 
vazgeçmedikleri, sabırlı davrandıkları, bir önceki bilim insanlarının yaptıkları çalışmaları geliştirdikleri, çalışırken 
gayret sarf ettikleri gibi kişilik özelliklere de yer verildiği saptanmıştır  (MEB, 2018g, s. 105-108).   
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Şekil 4. Dördüncü Sınıf Sosyal Bilgiler Dersi Kitabı Öğrenci İcadı Örneği (MEB, 2018g, s. 112) 

Dördüncü sınıf Sosyal Bilgiler Ders Kitabı dördüncü ünitesinde “İcat Çıkaralım” başlığında öncelikle cırt 
cırt’ın nasıl keşfediliğini anlatan örnek metinin ardından öğrencilerin gündelik hayatta yaşamış oldukları 
problemlere yönelik geliştirdikleri icat örneklerine yer verildiği saptanmış. Örnek proje konuları arasında 
kaloriferli ayakkabı, kolay temizlenen saç fırçası (bkz. Şekil 4), okuma yazma bilmeyen ve görme yetersizliği olan 
bireyler için tasarlanan konuşan ilaç kutusu, can kurtaran balon bilekliği bulunmaktadır (MEB, 2018g, s. 110-
112). Örneklerin ardından “YAPINIZ” başlığı altında öğrencilere “Okulunuzda günlük hayattaki ihtiyaçlarla ilgili 
ürünler tasarlamaya yönelik birproje yarışması düzenlenmiştir. Bu yarışmaya nasıl bir ürünle katılmak 
isterdiniz?” sorusu yöneltmiş ve tasarladıkları ürünün adını, amacını yazıp, tanıtmaları, şeklini çizmeleri ve 
ürünlerine bir slogan bulmaları istenmiştir (MEB, 2018g, s. 113).    

Beşinci sınıf Sosyal Bilgiler Ders Kitabı “Üretim, Dağıtım ve Tüketim” isimli beşinci ünitesi hazırlık 
çalışmasında öğrencilere “Girişimci kavramını daha önce duydunuz mu?” Sizce bu kavramın anlamı nedir?” 
sorusu yöneltilmiş ve girişimcilik kavramının köydeki kadınların kullanılmayan kıyafetlerden çaput kilim dokuyup 
İstanbul’da yaşayan üniversite öğrencisinin girişimcilik ile ürünleri markalaştırdığı (Şekil 5) gibi gerçek hikâyeler 
ile kazandırılmaya çalışıldığı saptanmıştır (MEB, 2018h, s. 138-139). Girişimcilik örneklerinin ardından girişimcilik 
ve girişimci kavramlarının tanımlamalarının yapıldığı; öz güven sahibi, kararlı ve azimli, planlı, meraklı, geniş 
hayal gücüne sahip, çalışkan, yenilikçi, gözlemci gibi girişimci bireylerin özelliklerinin verildiği tespit edilmiştir. 
Ayrıca girişimci bireylerin iş fikirlerini uygularken üreteceği ürüne karar vermesi, üretim yapacağı yere karar 
vermesi, fikrini gerçekleştirmek için ön hazırlık yapması, ürünü sunması, dağıtımını gerçekleştirmesi gibi takip 
basamaklarının verildiği, bunlara ilaveten ülkemizde “Girişimcilik Destek Programı” nın olduğunu, program 
kapsamında girişimci bireylere maddi destek sağladığı bilgilendirmesinin de yapıldığı saptanmıştır. (MEB, 2018h, 
s. 139-140). 

 

Şekil 5. Beşinci Sınıf Sosyal Bilgiler Ders Kitabı Girişimcilik Hikaye Örneği (MEB, 2018h, s. 138-139). 
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Beşinci sınıf Sosyal Bilgiler Ders Kitabı “Üretim, Dağıtım ve Tüketim” isimli beşinci ünitesi devamında 
“Araştıralım Paylaşım” etkinliğinde öğrencilerden üretim, dağıtım ve tüketime yönelik bir ekonomik faaliyet ile 
ilgili yeni fikir geliştirmeleri, bu süreçte çevresiyle işbirliği içinde çalışmaları istenmiştir Fikir geliştirme sürecinde 
yararlanmaları için yine gerçek hayattan bir haber metni (Şekil 6), kitap için yazılmış hikâye ile girişimcilik 
örneklerine yer verildiği ve proje hazırlama döngüsüne yer verildiği saptanmıştır (MEB, 2018h, s. 141-143). 

 

Şekil 6. Beşinci Sınıf Sosyal Bilgiler Ders Kitabı Girişimcilik Hikaye Örneği-2  (MEB, 2018h,  s. 142). 

 Beşinci sınıf Sosyal Bilgiler Ders Kitabı “Küresel Bağlantılar” isimli yedinci ünitesinde girişimcilikte 
ülkelerarası ekonomik ilişkinin ve ekonomik ilişkilerdeki teknolojinin önemini inşaat malzemesi üreten bir 
girişimcinin Genel Ağ üzerinden yurtdışındaki fuarları araştırıp, fuarda firması için yer ayırttırdığı ve ürünlerini 
gemilerle gönderip fuarda birçok farklı ülkelerden gelen girişimcilerden sipariş aldığı metni ile verildiği 
saptanıştır (MEB, 2018h, s.187). 

 Altıncı sınıf Sosyal Bilgiler Ders Kitabı “Üretim, Dağıtım Ve Tüketim” isimli altıncı ünite de Genel Ağ 
haberlerinden girişimcilik örneklerine yer verildiği saptanmıştır. Bu örnekler, Afyonkarahisar’ın bir ilçesinde 
boşa akan bir maden suyu kaynağının girişimci bir birey tarafından fark edilip değerlendirilerek fabrika kurması 
ve 17 ülkeye ihracat yapması (MEB, 2018ı, s.155), kadın bir girişimcinin 40 bin TL devletten aldığı hibe ile süt 
ürünleri işletmesi kurduğu (MEB, 2018ı, s.177) ve 21 yıl fabrikada çalışan bir kadın girişimcinin almış olduğu 
destek ile tekstil atölyesi kurup 83 kişiye iş imkânı sunması, İtalya ve İspanya’ya ihracat yaptığı örnekleridir 
(MEB, 2018ı, s.213). Ayrıca öğrencilere girişimcilik özelliklerinin kazandırılmasına yönelik “Sıra Sizde” 
etkinliğinde “Uluslararası piyasada ses getirecek, şirketinizin ve ülkenizin kalkınmasını sağlayacak bir yatırım 
yapacaksınız. Bunun için büyük bir şirket kurdunuz. Bu şirkete alacağınız elemanların hangi özelliklere sahip 
olmasını istediğinizi aşağıdaki gazete ilanında belirtiniz.” İfadesiyle bir gazete ilanı oluşturmaları da istenmiştir 
(MEB, 2018ı, s.177). 

 Yedinci sınıf Sosyal Bilgiler Ders Kitabı “İnsanlar, Yerler ve Çevreler” isimli üçüncü ünitenin dördüncü 
bölümü olan “Yerleşme ve Seyahat Özgürlüğüm Var” başlığı altında girişimci bir kadının vize problemi yaşadığı 
bir ülkeye girişimci olmasından dolayı halılarını gönderebilmesi haberine yer verildiği tespit edilmiştir (Şekil 7).  

 

Şekil 7. Yedinci Sınıf Sosyal Bilgiler Ders Kitabı Girişimcilik Haberi (MEB, 2018j, s. 120). 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 
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Fen Bilimleri ve Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim Programları ve ilgili ders kitaplarında girişimcilik becerisinin 
nasıl yer aldığı incelendiği bu çalışmada içerik analizinden elde edilen bulgulara göre aşağıdaki sonuçlara 
ulaşılmıştır:  

Gerek öğretim programları ve gerekse ders kitaplarının; günümüz öğrencilerini gelecekte “Girişimci 
Milet” olacak şekilde yetiştirecek yaklaşım ve içerikten henüz uzak olduğu görülmektedir. Hem F.B.Ö.P’ de ve 
hem de S.B.Ö.P’ de girişimcilik becerisinin kazandırılmasına ilişkin istenilen düzeyde açıklamanın bulunmadığı 
görülmektedir. F.B.Ö.P’ de girişimcilik becerisine S.B.Ö.P’ ye göre daha fazla değinildiği buna karşında Sosyal 
Bilgiler ders kitaplarında yer alan etkinliklerin, Fen Bilimleri ders kitaplarında yer alan etkinliklere göre 
girişimcilik kavramını daha anlamlandırılmış olarak yer almaktadır. Fen Bilimleri ders kitaplarındaki etkinliklerin 
girişimcilik becerisi kazandırmaktan ziyade genellikle ünitede yer alan konulara yönelik bir model oluşturma, 
ders materyali tasarlama etkinlikleri oldukları görülmektedir.  

Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı’nda, her sınıf düzeyi için öğrencilerin fen, mühendislik ve 
girişimcilik uygulamaları etkinliklerinde ortaya çıkarmış oldukları ürünler yılsonu bilim şenliği ile sergilenecektir  
ifadesi yer almasına rağmen yalnızca beşinci ve sekizinci sınıf Fen Bilimleri ders kitaplarında fen, mühendislik ve 
girişimcilik uygulamaları etkinliklerine yer verildiği görülmektedir. Dolasıyla öğretim programındaki hedeflerin 
ders kitaplarına yansıtılmasında eksikler bulunduğu ve etkinliklerin bazılarının girişimcilik becerisi kazandırmaya 
uygun olmadığı anlaşılmaktadır. Ayrıca beşinci sınıf etkinliklerinin çoğunda öğrencilere uygun pedagojik 
yönergelerin sunulmadığı görülmektedir.  

Dördüncü sınıf Sosyal Bilgiler ders kitabında girişimcilik kavramına yönelik sunulan hikâye ve haberlerin 
pedagojik öğrencilerin gerek gerçek yaşamdan bir örnek olması gerekse kendi yaş gruplarının gerçekleştirdikleri 
girişim örnekleri olması girişimci ve girişimcilik kavramlarının anlamlı öğrenilmesini sağlamakta ve girişimci birey 
olabilme ihtimalini yakınsak olduğu göstermektedir. Dolayısıyla kitapta yer alan girişimcilik örneklerinin 
pedagojik açıdan uygun olduğu görülmektedir.  

 Beşinci sınıf Sosyal Bilgiler ders kitabında girişimci bireylerin özelliklerinin (öz güven sahibi, kararlı ve 
azimli, planlı, meraklı, geniş hayal gücüne sahip, çalışkan, yenilikçi, gözlemci olarak verilmiş olup) eksik verildiği 
düşünülmektedir. Oysaki Yüksel, Cevher ve Yüksel, M. (2015)’e göre girişimci bireylerde bulunması gereken 
temel özellikler arasında karşılaştıkları güçlüklerle mücadele edebilme ve strese karşı dayanabilme özellikleri 
yer almaktadır.    

Dördüncü, beşinci ve yedinci sınıf Sosyal Bilgiler ders kitaplarından farklı olarak altıncı sınıf Sosyal Bilgiler 
ders kitabında girişimci bireylere sunulan devlet desteği örneklerinin yer aldığı görülmektedir. İlaveten yedinci 
sınıf SBÖP’ de girişimcilik becerisi ile ilgili bir kazanım bulunmamasına karşın yedinci sınıf Sosyal Bilgiler ders 
kitabında girişimci bir kadının hikâyesine yer verildiği görülmüştür.  

Çalışma sonuçlarından yola çıkarak; 

• Ülkemizin PISA, TIMSS vb. sınavlardaki başarı sıralaması göz önünde bulundurulduğunda ortaokul 
düzeyindeki öğrencilerde geliştirilmesi gereken girişimcilik becerisi, alt kırılımları da göz ardı edilmeksizin 
öğretim programları özel amaçlarının yapılandırılması önerilmektedir.   

• Fen Bilimleri Öğretim Programı ve Sosyal Bilgiler Öğretim Programlarının sarmallığı göz önünde 
bulundurulduğunda her sınıf düzeyinde girişimcilik becerisini daha etkili şekilde kazandıracak 
kazanımlara ve bunlara uyun etkinliklere ders kitaplarında mutlaka yer verilmesi önerilmektedir.  

• Fen Bilimleri ders kitaplarının, girişimcilik becerisi kazanımı yönünden konunun derinlemesine verilmesi 
ve pedagojik açıdan yeniden ele alınması önerilmektedir. 

• Sosyal Bilgiler ders kitaplarında, girişimcilik becerisinin daha çok kazanımla ve etkinlikle ilişkilendirerek 
verilmesi önerilmektedir.  
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Ortaokul Öğrencilerinin Girişimcilik Kavramına İlişkin Metaforik Algıları: 

Boylamsal Bir Çalışma 
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Yüksek Lisans Öğrencisi, ozge.g.ceyhan@hotmail.com 

Öz 

Bu çalışmanın amacı, ortaokul öğrencilerinin girişimcilik kavramına yönelik algılarını ve sınıf seviyesi 
arttıkça ağılarında meydana gelen değişimleri incelemektir. Dolayısıyla başlangıçta 2016-2017 eğitim öğretim 
yılı ikinci döneminde beşinci (A Şubesi)  ve altıncı sınıfta (B şubesi) olan öğrencilerin girişimcilik kavramına 
yönelik algıları incelenmiştir. Daha sonra 2018-2019 eğitim öğretim yılı birinci döneminde yedinci (A şubesi) ve 
sekizinci sınıfa (B şubesi) geçen bu öğrencilerin girişimcilik kavramına yönelik algıları tekrar incelenmiştir. 
Araştırma Kahramanmaraş İli Göksun ilçesinde MEB bağlı bir ortaokulda gerçekleştirilmiştir. Araştırma nitel bir 
çalışma olup, fenomenolojik desen kullanılmıştır. Öğrencilerin girişimcilik kavramına ilişkin algılarını incelemek 
için, size göre “girişimcilik” neye benzemektedir ya da ne gibidir şeklinde metafor kullanmaları istenmiştir. 
Ardından “çünkü” ifadesiyle yazdıkları metaforların nedenlerini ifade etmeleri istenmiştir. Veriler içerik analizi 
tekniği kullanılarak analiz edilmiştir. Bu şekilde girişimcilik kavramına ait benzetmeler ve açıklamalar ortak 
özelliklerine, benzerlik ya da farklılıklarına göre temalara ayrılmıştır. Araştırma sonucunda öğrencilerin 
yaşadıkları çevreden etkilendiği, oluşturdukları metaforların yaşadıkları bölgedeki ekonomik ve sosyo kültürel 
yapıdan etkilendiği belirlenmiştir. Ayrıca sınıf seviyesi arttıkça girişimcilik algısının azaldığı belirlenmiştir. Bu 
sonuçlara bağlı olarak benzer çalışmalar farklı sosyo-ekonomik bölgelerde ikamet eden öğrenciler üzerinde 
yürütülerek girişimcilik algılarının yaşanılan bölgedeki sosyo-ekonomik yapı ve diğer değişkenlere göre şekil alıp 
almadığı incelenebilir. 

Anahtar kelimeler: Girişimcilik, metafor, ortaokul öğrencileri 

Abstract 

The purpose of this study is to examine the change in middle school students’ perceptions with regard 
to the concept of entrepreneurship. Thus, initially, the perceptions of fifth grade students (A group) and sixth 
grade students (B group) with regard to entrepreneurship in the econd semester of the 2016 – 2017 academic 
year were examined. Then, in the first semester of the 2018 – 2019 academic year, the perceptions with regard 
to entrepreneurship of these students who passed to seventh grade (A group) and eighth grade (B group) are 
re-examined. To determine their perceptions about the concept of entrepreneurship, questions such as “What 
does entrepreneurship resemble?” were posed to the students. They were then expected to express the causes 
of their explanations using a “because” phrase. As a result, categories which are determined by analyzing the 
fifth grade students’ opinions (A group) about entrepreneurship are stated as entrepreneurship as a living 
being, entrepreneurship as equipment, entrepreneurship as a job, entrepreneurship as a means of transport. 
When these students passed to seventh grade, categories were stated as entrepreneurship as a living being, 
entrepreneurship as a job, entrepreneurship as equipment, entrepreneurship as a means of transport, 
entrepreneurship as nourishment, entrepreneurship as a concept. On the other hand, categories which are 
determined by analyzing the opinions of sixth grade students (B group) about entrepreneurship include 
entrepreneurship as a concept and entrepreneurship as a personal quality. When these students passed to 
eighth grade, categories are stated as entrepreneurship as a living being, entrepreneurship as a job and others. 
Based on these opinions, in terms of the perceptions of students who passed to the eighth grade from the sixth 
grade after two years, it was observed that students have perceptions such as fish, ants, footbal players, 
information, construction and selling. 

Keywords: Entrepreneurship, middle school students, metaphorical perception 

Giriş 

Fen bilimleri eğitimi bireylerin günlük yaşamlarındaki deneyimlerini anlamlandırmalarını sağlayacak bir 
çok bilgi ve deneyim sunmaktadır. Bu anlamda fen kavramlarının erken yaşlarda kavranması ve uygulanmaya 
aktarılması bireyleri geleceğe hazırlamaktadır. Son zamanlarda da girişimciliğin ekonomi ve iktisadi alanlardaki 
etkilerinin yerine eğitim alanındaki etkilerinin de incelenmesi gerektiği düşünülmektedir (Gibb, 2002; European 
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Commission, 2013). Teknolojinin gelişimi, değişen yaşam şartları, ekonomideki inişler-çıkışlar girişimciliği daha 
da önemli hale getirmektedir. Son yıllarda fen bilimleri dersi öğretim programı içerisinde fen bilimleri alanına 
özgü beceriler önem kazanmaktadır. Bu beceriler içerisinde yaşam becerileri karşımıza çıkmaktadır. Yaşam 
becerileri içerisinde yer verilen “girişimcilik” kavramının hem öğretim programı açısından hem de gelişen ve 
değişen dünyaya uyum sağlayabilmeleri için önemli olduğu söylenebilir.  

Girişimcilik son yıllarda öğretim programlarında sıkça bahsedilen bir kavram olarak karşımıza 
çıkmaktadır. 2013 yılı Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı’nda (FBDÖP) yaşam becerileri içerisinde girişimcilik 
kavramına yer verilmiştir (MEB, 2013). 2017 yılında yayımlanan FBDÖP içerisinde benzer şekilde yaşam 
becerileri başlığı altında yerini korumuştur (MEB, 2017). 2018 FBDÖP’de ise girişimcilik kavramı daha ayrıntı ve 
işlevsel olarak ele alınarak sınıf düzeyleri içerisine dağıtılarak “Fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamaları” 
başlığı altında daha kapsamlı olarak ele alınmıştır. Üniteler içerisine öğrencilerin yeni ürünler tasarlayacağı ve 
bu ürünleri pazarlamak için stratejiler geliştireceği bölümlere yer verilmiştir (MEB, 2018).  

Literatür taraması yapıldığında girişimcilik ile ilgili birçok çalışma karşımıza çıkmaktadır. Deveci (2018) 
ortaokul öğrencileri ile yaptığı çalışmasında fen tabanlı girişimcilik eğilimlerini incelenmiştir. Anagün ve Atalay 
(2017) sınıf öğretmeni adaylarının girişimcilik becerisine ilişkin yeterlilik algısını incelerken, Aydın ve Öner 
(2016) ise sosyal bilgiler ve sınıf öğretmeni adaylarının görüşlerine bağlı olarak girişimcilik düzeylerinin 
incelemiştir. Pan ve Akay (2015) araştırmasında eğitim fakültesinde öğrenim gören öğretmen adaylarının 
girişimcilik düzeylerini çeşitli değişkenler açısından incelemiştir. Diğer taraftan Deveci ve Çepni (2014) fen 
bilimleri öğretmen eğitiminde girişimciliğin önemine vurgu yapılmıştır.  

Metafor İngilizce kökenli bir kelimedir. Türkçe de ve eski Türkçe’de birçok anlama karşılık gelmektedir. 
Türkçe’de eğretileme, benzetme, eski Türkçe ‘de mecaz Arapça’da istiare olarak bilinmektedir (Aydın, 2006). 
Metafor kavramı, Morgan’a (1998) göre bir düşünme ve görme biçimidir. Metaforlar insanlar tarafından yaygın 
olarak kullanılır ve konuşma dilinin içinde aktif olarak rol almaktadır (Kıral, 2015). İlgili literatür incelendiğinde 
metafor yardımıyla bir çok kavram ile ilgi algıların tespit edildiği görülmektedir. Örneğin Fidan ve Fidan (2016) 
öğrencilerin görsel sanatlar dersi kavramına ilişkin metaforlarını, Karaçam ve Aydın (2014) teknoloji kavramına 
ilişkin metaforik algılarını, Korkmaz ve Bağçeci (2013) lise öğrencilerinin üniversite kavramına ilişkin algılarını 
metafor yardımıyla belirlemeye çalışmıştır. Bunların yanında öğretmen adayları ile yapılan çalışmalara 
rastlamak mümkündür. Çoğaltay ve Aras (2018) öğretmen adaylarının öğretmen atamalarında kullanılan sözlü 
sınava ilişkin algılarını, Saban (2004) ise sınıf öğretmenleri adaylarının öğretmen kavramına ilişkin ileri sürdükleri 
algıları metaforlar yardımıyla incelenmiştir. Bu anlamda ortaokul öğrencilerinin girişimcilik kavramına ilişkin 
metaforik algılarının incelendiği bir araştırmaya rastlanmamıştır. Bu kapsamda araştırmanın amacı ortaokul 
öğrencilerinin girişimcilik kavramına yönelik metaforik algılarını incelemektir. Araştırmanın problem cümlesi 
“Ortaokul öğrencilerinin girişimcilik kavramına yönelik algıları nasıldır?” olarak belirlenmiştir. Bu veriler 
doğrultusunda aşağıda verilen alt problemlere cevap aranmıştır:  

1. Beşinci sınıf öğrencilerinin girişimcilik kavramına ilişkin metaforlarik algıları nelerdir? 
2. Altıncı sınıf öğrencilerinin girişimcilik kavramına ilişkin metaforlarik algıları nelerdir? 
3. Beşinci ve altıncı sınıf öğrencilerinin yedinci ve sekizinci sınıf düzeyine geldiklerinde girişimcilik 

kavramına ilişkin algılarındaki değişim nasıldır? 

Yöntem 

Araştırma Deseni 

Bu araştırmada nitel araştırma yöntemi desenlerinden fenomenoloji deseni kullanılmıştır. Fenomenoloji 
farkında olduğumuz ancak derin ve detaylı bir düşünceye sahip olmadığımız olgulara odaklanmaktadır (Yıldırım 
& Şimşek, 2005). 

Çalışma Grubu 

Bu araştırmanın katılımcıları 2016-2018 eğitim öğretim yılları arasında Kahramanmaraş Göksun ilçesinde 
Göksun Milli Eğitim Bakanlığına bağlı bir devlet okulunda öğrenim gören 78 beşinci ve altıncı sınıf 
öğrencilerinden oluşmaktadır. Katılımcılar araştırmacının görev yaptığı okuldan kolay ulaşılabilir örnekleme 
yöntemine göre seçilmiştir. Öğrenciler çalışmaya dâhil edilmeden önce gönüllük esası dikkate alınmış, kabul 
eden öğrencilerden veri toplanmıştır. Beşinci sınıf düzeyi iki şubeden oluşup öğrenci sayısı 55’dir. Altıncı sınıf 
tek şubeden oluşup öğrenci sayısı da 23’tür.  
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Veri Toplama Aracı 

Öğrencilerin girişimcilik kavramına yönelik metaforik algılarını incelemek için size göre “girişimcilik” neye 
benzemektedir? Ya da ne gibidir?” yazan bir form kullanılarak elde edilmiştir. Formda yer alab “gibidir” ve 
“benzemektedir” ifadesi öğrencilerin girişimcilik kavramına yönelik metaforlarının belirlenmesi için 
kullanılmıştır. Daha sonra formda yer alan “çünkü” ifadesi ise belirtilen metaforların nedenlerini açıklamaları 
amacıyla verilmiştir. Aynı çalışma iki yıl sonra aynı öğrenciler üzerinde tekrarlanmıştır.  

Verilerin Analizi 

Araştırma kapsamında elde edilen veriler içerik analizi tekniği ile analiz edilmiştir. İçerik analizinde temel 
amaç toplanan verileri açıklayabilecek kavram ve ilişkilere ulaşmaktır (Yıldırım & Şimşek, 2016). Her bir 
öğrencinin oluşturduğu metaforlar tek tek incelenerek metaforlar belirlenmiştir. Daha sonra öğrenciler 
tarafından üretilen metaforlar benzer ve farklı özelliklerine göre temalar haline gruplanmaya çalışılmıştır. 
Öğrencilerin kimliğini ifşa etmemek için öğrencilere sınıf seviyelerine uygun etiketler verilmiştir. Örneğin beşinci 
sınıf öğrencileri 5K1 ve 5K2, altıncı sınıf öğrencileri 6K1 ve 6K2, yedinci sınıf öğrencileri 7K1 ve 7K2 ve sekizinci 
sınıf öğrencileri 8K1 ve 8K2 şeklinde etiketlerle bahsedilmiştir. 

Geçerlik, Güvenirlik ve Etik 

Araştırmalarda sonuçların inandırıcılığı bilimsel çalışmaların önemli ölçütlerinden biridir. Çalışma 
kapsamında elde edilen veriler ayrıntılı olarak raporlaştırılarak sonuçlara nasıl ulaşıldığı açıklanmalıdır (Yıldırım 
& Şimşek, 2016). Bu araştırmada temalar oluşturulurken bir uzman ve araştırmacı görüşüne başvurulmuştur. 
Araştırmacı yazarların bağımsız olarak gerçekleştirdikleri kodlamalar sonucunda, dört kod üzerinde görüş ayrılığı 
yaşanmıştır. Miles ve Huberman (1994) tarafından verilen güvenirlik formülü kullanılarak görüş birliği ve görüş 
ayrılığının hesaplanmıştır. Bu şekilde görüş birliği oranı 0.97 olarak hesaplanmıştır. Görüş ayrılığı yaşanan dört 
kod üzerinde iki araştırmacı yazarın hem fikir oldukları kod üzerinde görüş birliği sağlanmıştır.  

Bulgular 

 Öğrencilerin girişimcilik kavramına ilişkin görüşleri, ortak özelliklere göre oluşturulan kategoriler ve iki yıl 
sonucunda girişimcilik kavramına ilişkin meteforların değişimi yorumlanmıştır. 

Beşinci Sınıftan Yedinci Sınıfa Geçen Öğrencilerin Girişimcilik Algısı 

Bu bölümde beşinci sınıftaki öğrencilerin metaforik algıları ile aynı öğrencilerin yedinci sınıfa 
geçtiklerinde sahip oldukları metaforik algılarından elde edilen bulgulara yer verilmiştir. Tablo 1’de beşinci sınıf 
öğrencilerinin canlı varlık olarak girişimcilik algıları verilmiştir. 

Tablo 1. 

Beşinci sınıf öğrencilerinin canlı varlık olarak girişimcilik algıları 

Tema Alt Temalar Kodlar f* K** 

C
an

lı 
va

rl
ık

 o
la

ra
k 

gi
ri

şi
m

ci
lik

 

İnsan İşe girer 1 5k7 

Anne Yol gösterir 1 5k17 

Baba Bütün evin sorumluluğunu alır 1 5k16 

Karınca 
Çalışkandır 

1 5k21 
Verimlidir 

Ağaç 

Meyve verir 

3 

5k23 

Birçok şey üretir 5k27 

Oksijen kaynağı 5k31 

Yaprak 
Besin üretir 

1 5k25 
Oksijen üretir 

Kök 

Sebze ve meyve oluşumunu sağlar 

2 
5k36 

Hastalıklara karşı korur 

Bilmediğimiz kelimeleri arayabiliriz 5k37 

Maydanoz 
Her şeye burnunu sokar 

1 5k28 
Herkesin dediğini yapar 

*Frekans; **Katılımcı 



International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education                  Proceeding Book (Full-texts)                                                                                           

623 
 

Canlı varlık olarak girişimcilik temasında insan, anne, baba, karınca, ağaç, yaprak, kök, maydanoz gibi 
metaforlar oluşturulmuştur. Öğrencilerin canlı varlık olarak girişimciliği en çok ağaç (3) kavramına benzettiği 
görülmektedir. Bu sırayı kök (2) kavramı izlemektedir. Katılımcılardan alınmış olan yanıtların bazıları aşağıda 
verilmiştir. 

“ Girişimcilik ağaç gibidir. Çünkü meyve verir.” (5k23) 

 “Girişimcilik ağaç gibidir. Çünkü birçok şey üretir.” (5k27) 

“ Girişimcilik kök gibidir. Çünkü sebze ve meyve oluşumunu sağlar.” (5k37) 

Tablo 2’de yedinci sınıf öğrencilerinin canlı varlık olarak girişimcilik algıları verilmiştir. 

Tablo 2. 

Yedinci sınıf öğrencilerinin canlı varlık olarak girişimcilik algıları 

Tema Alt Temalar Kodlar f* K** 

C
an

lı 
va

rl
ık

 o
la

ra
k 

gi
ri

şi
m

ci
lik

 Aslan Avını yakalamayınca pes etmez, dener. 1 7k28 

Anne Hep bizim yanımızdadır. 1 7k26 

Baba 

Evini geçindirir, çalışır 

4 

7k24 
Pes etmez 

Çalışır, çabalar ve asla pes etmez. 7k37 
Çocukları için her şeyi yapar 7k25 

Ağaç 
Meyve verir. 

2 
7k20 

Odun haline gelip kullanıma hazır olur. 7k29 

Yılan Topluma katılır ve insanlara yaklaşır. 1 7k36 

Tohum Zaman içerisinde filizlenir büyür ağaç olur. 1 7k37 

*Frekans; **Katılımcı 
Canlı varlık olarak girişimcilik temasında aslan, anne, baba, ağaç, yılan, tohum gibi metaforlar 

oluşturulmuştur. Öğrencilerin canlı varlık olarak girişimciliği en çok baba(3) kavramına benzettiği görülmektedir. 
Bu sırayı ağaç (2) kavramı izlemektedir. Katılımcılardan alınmış olan yanıtların bazıları aşağıda verilmiştir. 

“ Girişimcilik baba gibidir. Çünkü asla pes etmeden evini geçindirmek için çalışır.” (7k24) 

 “ Girişimcilik yılan gibidir. Çünkü topluma katılır ve insanlara yaklaşır.” (7k36) 

“ Girişimcilik ağaç gibidir. Çünkü belirli zaman sonra bize meyve verir.” (7k20) 

Tablo 3’te beşinci sınıf öğrencilerinin meslek olarak girişimcilik algıları verilmiştir. 

Tablo 3. 

Beşinci  sınıf öğrencilerinin meslek olarak girişimcilik algıları 

Tema Alt Temalar Kodlar f* K** 

  M
es

le
k 

o
la

ra
k 

gi
ri

şi
m

ci
lik

 Öğretmen Yeni şeyler öğretir 1 5k16 

Sanatçı 

Arayış içindedir 

1 5k21 Sebat eder 

Azimlidir 

Çiftçi 
Ürün yetiştirir 

1 5k26 
Ürettiklerini satar 

Bilim adamı 
İcat yapar 

1 5k13 
Farklı deneyler yapar 

*Frekans; **Katılımcı 
Meslek olarak girişimcilik temasında öğretmen, sanatçı, çiftçi, bilim adamı metaforları bulunmaktadır. 

Kategoriler incelendiğinde girişimcilik kavramının birçok meslekle ilişkilendirildiği görülmektedir. Aynı mesleğe 
benzeten öğrenci bulunmamaktadır. Katılımcılardan alınmış olan yanıtların bazıları aşağıda verilmiştir. 

 “ Girişimcilik öğretmen gibidir. Çünkü yeni şeyler öğretir.”(5k16) 

“ Girişimcilik bilim adamı gibidir. Çünkü icat ve farklı deneyler yapar .”(5k13) Tablo 4’de yedinci sınıf 
öğrencilerinin meslek olarak girişimcilik algıları verilmiştir. 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

624 
 

Tablo 4. 

Yedinci sınıf öğrencilerinin meslek olarak girişimcilik algıları 

Tema Alt Temalar Kodlar f* K** 

M
e

sl
e

k 
o

la
ra

k 
gi

ri
şi

m
ci

lik
 

Öğretmen 

Yorulmaz 

 
 
4 

7k23 
Pes etmez 

Öğretmek için elinden geleni yapar 7k25 

Öğretmek için her zaman deneme yapar 7k28 

Sorunlar karşısında yardım eder. 7k32 

Mühendis En küçük hataları kötü sonuçlar doğurur. 1 7k17 

Çiftçi 
Bir sürü şey düşünür ve çözüm üretir. 

2 
7k3 

Tarım yapar. 7k6 

Vali Bir ilin lideridir, bizi yönetir. 1 7k22 

Arkeolog Bir şey bulana kadar pes etmez ve yeni yerler bulur. 1 7k31 

Futbolcu Sonunda kazanır ya da kaybeder. 1 7k9 

Bilim adamı Her şeyi deneyip çözüm üretirler. 1 7k14 

*Frekans; **Katılımcı 
Meslek olarak girişimcilik temasında öğretmen, mühendis, çiftçi, vali, arkeolog, futbolcu metaforları 

bulunmaktadır. Öğrenciler meslek olarak girişimciliği en çok öğretmen(4),çiftçi(3) kavramına benzetmiştir. 
Katılımcılardan alınmış olan yanıtların bazıları aşağıda verilmiştir. 

“ Girişimcilik öğretmen gibidir. Çünkü yorulmadan pes etmeden öğrencilerine anlatır. Her zaman yorgun gelir 
ama öğrencilere bunu belli etmez.”(7k23) 

 “ Girişimcilik öğretmen gibidir. Çünkü öğrencilerin öğrenmesi için elinden gelen her şeyi yapmaya çalışır .”(7k25) 

“ Girişimcilik çiftçi gibidir. Çünkü tarımla uğraşır, ürün elde eder.”(7k6) 

Tablo 5’te beşinci sınıf öğrencilerinin araç-gereç olarak girişimcilik algıları verilmiştir. 

Tablo 5. 

Beşinci sınıf öğrencilerinin araç-gereç olarak girişimcilik algıları 

Tema Alt Temalar Kodlar f* K** 

A
ra

ç-
ge

re
ç 

o
la

ra
k 

gi
ri

şi
m

ci
lik

 

Gözlük Görmeyi sağlar 1 5k1 

Kalem 

Yazmayı sağlar 

3 

5k1 

Yazmamız için gerekli 5k10 

Silersen izi kalır 5k17 

Saat Zamanı gösterir 1 5k1 

Soba Her yeri kaplar 1 5k3 

Bilgisayar 
Tüm sorunları çözer 

2 
5k3 

Girişim yapar 5k19 

Askı Tüm yükleri taşır 1 5k3 

Pano 
Her örnek verilebilir 

2 5k6 
Bilgi içeriği asılır 

Tahta 
Resimleri tutar 

2 5k9 
Ağırlığı taşır 

Telefon İnternete giriş yapar 1 5k11 

Ceket Üşümemizi engeller 1 5k11 

Tekerlek 
İnsanların ağırlığını taşır 

2 
5k12 

Arabaların ilerlemesini sağlar 5k14 

Silgi Yazılanları siler 1 5k15 

Çanta İçinde bilgi bulundurur 1 5k17 

Sözlük 
Bilmediğimiz kelimeleri arayabiliriz 

2 
5k37 

Bilinmeyenler için hazırlık yapılır 5k38 

Saksı İçinde bir şeyler yetişir 1 5k39 

*Frekans; **Katılımcı 
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Araç-gereç olarak girişimcilik temasında gözlük, kalem, saat, soba, ceket, silgi gibi metaforlar 
bulunmaktadır. Öğrencilerin girişimcilik kavramını günlük hayatta sıklıkla kullandıkları araç-gereçlerle 
ilişkilendirdikleri görülmektedir. En fazla algı kalem (3), bilgisayar, sözlük ve tekerlek (2) kavramları üzerindedir. 
Katılımcılardan alınmış olan yanıtların bazıları aşağıda verilmiştir. 

“ Girişimcilik kalem gibidir. Çünkü yazmayı sağlar.” (5k1) 

 “ Girişimcilik bilgisayar gibidir. Çünkü tüm sorunları çözer.”(5k3) 

“ Girişimcilik tekerlek gibidir. Çünkü insanların ağırlığını taşır.”(5k12) 

“ Girişimcilik soba gibidir. Çünkü her yeri kaplar.”(5k3) 

Tablo 6’da yedinci sınıf öğrencilerinin araç-gereç olarak girişimcilik algıları verilmiştir. 

Tablo 6. 

Yedinci sınıf öğrencilerinin araç-gereç olarak girişimcilik algıları 

Tema Alt Temalar Kodlar f* K** 

 A
ra

ç-
ge

re
ç 

o
la

ra
k 

gi
ri

şi
m

ci
lik

 

 

Makyaj malzemesi Kullananların yüzleri değişir. 1 7k19 

Kalem 
Yazı yazmamızı sağlar 

2 7k21 
Ortaya bir şeyler çıkarır. 

Saat Dur durak bilmeden, gece gündüz çalışır. 1 7k23 

Akıllı tahta Öğrencilerin öğrenmesini sağlar. 1 7k33 

Şemsiye 
Yağmurdan korur. 

2 7k38 
Islanmayı engeller. 

İplik İplikçi makinalarıyla kazak yapılır. Kadınlar da kazak örer. 1 7k39 

Ampul Edison deneyler yaparak ampulü bulmuştur. 1 7k1 

Elektrik Elektrik geleceğimizi aydınlattı. 1 7k8 

Çatı 
Evleri hava olaylarına karşı korur. 

2 7k18 
Evleri tehlikelerden korur. 

Demir Demir yapmak için makine kullanılır. 1 7k41 

*Frekans; **Katılımcı 

Araç–gereç olarak girişimcilik temasında kalem, saat, şemsiye, ampul gibi metaforlar üretilmiştir. 
Öğrenciler araç-gereç olarak girişimciliği günlük hayatta en fazla kullandıkları, gördükleri kavramlara 
benzetmişlerdir. Katılımcılardan alınmış olan yanıtların bazıları aşağıda verilmiştir. 

“ Girişimcilik akıllı tahta gibidir. Çünkü akıllı tahta öğrencilerin dersleri öğrenmesi için işe yarar.”(7k33) 

“ Girişimcilik makyaj malzemesi gibidir. Çünkü makyaj malzemesi kullanan insanların yüzleri değişir.”(7k19) 

“Girişimcilik kalem gibidir. Çünkü kağıda yazı yazılıyor ve sonucunda ortaya çıkan bir şeyler oluyor.”(7k21) 

Tablo 7’de beşinci sınıf öğrencilerinin ulaşım aracı olarak girişimcilik algıları verilmiştir. 

Tablo 7. 

Beşinci sınıf öğrencilerinin ulaşım aracı olarak girişimcilik algıları 

Tema Alt Temalar Kodlar f* K** 

 U
la

şı
m

 
ar

ac
ı 

o
la

ra
k 

gi
ri

şi
m

ci
lik

 

Gemi Tahtadan yapılan ulaşım 1 5k2 

Araba 

Her yere götürür 

4 

5k10 

İstediğimiz yere götürür. 5k11 

Bizi taşır 5k14 

Bir şeyleri iter 5k19 

Uçak İstediğimiz yere götürür. 1 5k10 

Tren Kısa sürede ulaşım sağlar 1 5k14 

Otobüs Taşımada kullanılır 1 5k15 

*Frekans; **Katılımcı 
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Ulaşım aracı olarak girişimcilik temasında gemi, araba, uçak, tren, otobüs gibi metafor bulunmaktadır. 
Öğrencilerin girişimcilik kavramını ulaşım araçlarından en çok arabaya(4) benzettiği görülmektedir. Bu sırayı 
frekans değerleri aynı olan (1) gemi, tren, otobüs, uçak izlemektedir. Aynı öğrencilerin girişimcilik kavramını 
farklı ulaşım araçlarına benzettiği de tabloda görülmektedir. Katılımcılardan alınmış olan yanıtların bazıları 
aşağıda verilmiştir. 

“ Girişimcilik araba gibidir. Çünkü her yere götürür.”(5k10) 

“ Girişimcilik araba gibidir. Çünkü bir şeyleri iter.”(5k19) 

“ Girişimcilik uçak gibidir. Çünkü istediğimiz yere götürür.”(5k10) 

“ Girişimcilik gemi gibidir. Çünkü tahtadan yapılan ulaşım aracıdır.”(5k12) 

Tablo 8’de yedinci sınıf öğrencilerinin ulaşım aracı olarak girişimcilik algıları verilmiştir 

Tablo 8. 

Yedinci sınıf öğrencilerinin ulaşım aracı olarak girişimcilik algıları 

Tema Alt Temalar Kodlar f* K** 

U
la

şı
m

 
ar

ac
ı 

o
la

ra
k 

gi
ri

şi
m

ci
lik

 Araba 
Yürüyerek gideceğimiz zamanı kısaltır. 

2 
7k2 

Gidilecek yerler için süreyi kısaltır. 7k13 

Uçak 
Uzak yerlere kısa sürede gider 

2 7k19 
Daha hızlı gider 

*Frekans; **Katılımcı 

Ulaşım aracı olarak girişimcilik temasında araba ve uçak metaforları bulunmaktadır. Öğrenciler araç-
gereç olarak girişimciliği en çok araba(2) kavramına benzetmiştir. Katılımcılardan alınmış olan yanıtların bazıları 
aşağıda verilmiştir. 

“ Girişimcilik araba gibidir. Çünkü araba bizim yürüyerek gideceğimiz yerin zamanını kısaltır.”(7k2) 

“ Girişimcilik araba gibidir. Çünkü önceden araba yoktu yolculuklar aylarca yıllarca sürmekteydi şimdi ise araba 
daha kısa zamanda gitmeyi sağlar.”(7k13) 

“ Girişimcilik uçak gibidir. Çünkü insanlar uzak yerlere hem kısa zamanda hem de hızlı giderler.”(7k19) 

Tablo 9’de beşinci sınıf öğrencilerinin diğer girişimcilik  algıları verilmiştir. 

Tablo 9. 

Beşinci sınıf öğrencilerinin diğer girişimcilik algıları 

Temalar Alt Temalar Kodlar F* K** 

  D
iğ

e
r 

Dikdörtgen Bir konu hakkında bir şeyler yapması 1 5k5 

Dalgıç 

Her şeye direk dalar 
Her lafa karışır 

2 

5k29 

Denize girme davranışı göstermesi 5k32 

Pes etmez 5k40 

Tarım Ürün elde eder 1 5k20 

*Frekans; **Katılımcı 

Diğer kategorisi girişimcilik temasında dikdörtgen, dalgıç, tarım metaforları bulunmaktadır. Bu kategori 
ortak veya farklı özelliklere giremeyen birbirinden bağımsız kavramlardan oluşmaktadır. En çok ifade edilen 
girişimcilik algısının dalgıç (3)olduğu görülmektedir. Katılımcılardan alınmış olan yanıtların bazıları aşağıda 
verilmiştir. 

“ Girişimcilik dalgıç gibidir. Çünkü her şeye direk dalar.” (5k29) 

“ Girişimcilik dalgıç gibidir. Çünkü pes etmez.” (5k40) 

“ Girişimcilik dikdörtgen gibidir. Çünkü bir konuyla ilgili işlemler üzerinde yapılır .” (5k5) 
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Tablo 10’da yedinci sınıf öğrencilerinin diğer girişimcilik algıları verilmiştir. 

Tablo 10. 

Yedinci sınıf öğrencilerinin diğer girişimcilik algıları 

Tema Alt Temalar Kodlar f* K** 

D
iğ

e
r 

Ekmek yapmak Unu üretmişler, içine başka malzeme koyarak ekmeği yapmışlar. 1 7k5 

Ağaç dikmek Başkalarına örnek oluruz ve doğaya katkıda bulunuruz. 1 7k11 

Bitkileri 
ilaçlamak 

İlaçlanmayan bitkiler böceklenir, yenemez hale gelir. 1 7k12 

Saç uzatmak Uzatmak için bakım yapılmalı. 1 7k15 

Rüzgâr Girişimci insanlar hızlıdır. 1 7k30 

İcat Bir sürü yol deneriz. 1 7k34 

Elektrik Etrafımızı aydınlatır. 1 7k10 

Köprü İki nokta arasını geçmeye yardımcı olur. 1 7k40 

Sorumlu Kat yapar, ürün tanıtır ve çalışır. 1 7k4 

*Frekans; **Katılımcı 

Diğer kategorisi olarak girişimcilik temasında ekmek yapmak, ağaç dikmek, saç uzatmak köprü, elektrik 
gibi metafor bulunmaktadır. Bu kategori ortak veya farklı özelliklere giremeyen birbirinden bağımsız 
kavramlardan oluşmaktadır. Katılımcılardan alınmış olan yanıtların bazıları aşağıda verilmiştir. 

“Girişimcilik köprü gibidir. Çünkü bir yerden bir yere geçmek için kullanılır.”(7k40) 

“Girişimcilik saç uzatmak gibidir. Çünkü saça bakım yapılır, güzel olması için uğraşılır.(7k15) 

“Girişimcilik ağaç dikmek gibidir. Çünkü başkalarına örnek oluruz, doğaya katkı sağlarız.”(7k11) 

Tablo 11’de beşinci sınıf öğrencilerinin kişisel özellik olarak girişimcilik algıları verilmiştir. 

Tablo 11. 

Beşinci sınıf öğrencilerinin kişisel özellik olarak girişimcilik algıları 

Tema Alt Temalar Kodlar f* K** 

K
iş

is
e

l ö
ze

lli
k 

o
la

ra
k 

gi
ri

şi
m

ci
lik

 

Bilgili 
Bilgili birine benzer 
 

1 5k4 

Çözüm üreten Proje çözen kişi 1 5k4 

Üretici 
Üretici olarak görevlendirilir 

2 
5k4 

Uğraşmak 5k20 

Girişim yapan İcat yapar 1 5k8 

Girişen Bir şeylere adım atar 1 5k19 

Çalışmak İş yapıyor 1 5k20 

Kendini yenileyen 
Başarılı olur 

1 5k33 
Kendini iyi ifade eder 

Tasarruflu Her şeyini dikkatli kullanır 1 5k41 

Çenesini tutamayan Her lafa karışır 1 5k30 

Atılgan 

Aktif 

1 5k22 Çalışkan 

Becerikli 

*Frekans; **Katılımcı 

Kişisel özellik olarak girişimcilik temasında bilgili, üretici, girişen, atılgan, çalışmak gibi metafor 
bulunmaktadır. Öğrenciler girişimcilik kavramını kişisel özellik olarak en çok üretici(2) kavramına benzetmiştir. 
Bunları girişimcilik kavramına uygun olduklarını düşündükleri “bilgili, girişen, atılgan “ kavramları takip 
etmektedir. Katılımcılardan alınmış olan yanıtların bazıları aşağıda verilmiştir. 

“Girişimcilik tasarruflu kişi gibidir. Çünkü elinde bulunanları dikkatli kullanır.”(5k41) 

“ Girişimcilik çözüm üreten kişi gibidir. Çünkü projeleri çözer.”(5k4) 

“ Girişimcilik kendini yenileyen kişi gibidir. Çünkü kendini iyi ifade ederek başarılı olur.”(5k33) 
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Tablo 12’de yedinci sınıf öğrencilerinin gıda olarak girişimcilik algıları verilmiştir. 

Tablo 12. 

Yedinci sınıf öğrencilerinin gıda olarak girişimcilik algıları 

Tema Alt Temalar Kodlar f* K** 

G
ıd

a 

o
la

ra
k 

gi
ri

şi
m

ci
lik

 

Yoğurt Maya ile karıştırılınca yeni ürünler çıkar. 1 7k16 

Hamur Yoğurulur ve ekmek olur. 1 7k27 

Yumurta Çiğ haldeyken ocağa koyulur ve katı hale gelir. 1 7k35 

*Frekans; **Katılımcı 

Gıda olarak girişimcilik temasında yoğurt, hamur, yumurta metaforları bulunmaktadır. Öğrenciler yiyecek 
ve içecek olarak girişimciliği günlük hayatta sıklıkla tükettikleri ve kullandıkları kavramlara benzetmiştir. 
Katılımcılardan alınmış olan yanıtların bazıları aşağıda verilmiştir. 

“ Girişimcilik hamur gibidir. Çünkü yoğurulur ve sonunda ekmek oluşur.”(7k27) 

“ Girişimcilik yoğurt gibidir. Çünkü sütün içine maya katıldığında yeni bir ürün ortaya çıkıyor.”(7k16) 

“ Girişimcilik yumurta gibidir. Çünkü önce çiğ halde ocağa koyup pişirdiğimizde katı hale dönüşür.”(7k35) 

Tablo 13’te yedinci sınıf öğrencilerinin kavram olarak girişimcilik algıları verilmiştir. 

Tablo 13. 

Yedinci sınıf öğrencilerinin kavram olarak girişimcilik algıları 

Tema Alt Temalar Kodlar f* K** 

K
av

ra
m

 
o

la
ra

k 
gi

ri
şi

m
ci

lik
 Yardım Yeni icatlar yaparak insanlara yardım eder. 

1 7k4 
 Hayatı kolaylaştırır. 

Düşünce Düşünen insan her şeyi yapabilir. 1 7k7 

Cesaret Topluluk önünde sunum yapmak 1 7k14 

*Frekans; **Katılımcı 

Kavram olarak girişimcilik temasında yardım, düşünce, cesaret metaforları bulunmaktadır. 
Katılımcılardan alınmış olan yanıtların bazıları aşağıda verilmiştir. 

“ Girişimcilik cesaret gibidir. Çünkü girişimci birey her şeye çözüm üretir, denemeler yapar.”(7k14) 

“ Girişimcilik düşünce gibidir. Çünkü düşünen her şeyi yapar.”(7k7) 

“ Girişimcilik sorumluluk gibidir. Çünkü verilen bütün işleri yapar.”(7k4) 

Altıncı Sınıftan Sekizinci Sınıfa Geçen Öğrencilerin Girişimcilik Algısı 

Bu bölümde altıncı sınıftaki öğrencilerin metaforik algıları ile aynı öğrencilerin sekizinci sınıfa 
geçtiklerinde sahip oldukları metaforik algılarından elde edilen bulgulara yer verilmiştir. Tablo 14’te altıncı sınıf 
öğrencilerinin kavram olarak girişimcilik algıları verilmiştir. 

Tablo 14. 

Altıncı sınıf öğrencilerinin kavram olarak girişimcilik algıları 

Tema Alt Temalar Kodlar f* K** 

 K
a

vr
am

 o
la

ra
k 

gi
ri

şi
m

ci
lik

 

Bilgi üretmek 

Bilgi üreterek millete katkıda bulunuruz. 

3 

6k13 

Bilgi öğrenerek çoğalır. 6k20 

Her şeyi bilmek öğrenmek çok iyidir. 6k22 

Çalışma 

Araştırma ve fikir bulmayı sağlar. 

3 

6k2 

Araştırma ve seçme yapılır. 6k7 

Çalışarak yeni şeyler üretilir. 6k13 

Dedektif Araştırır, sorgular, ipuçlarından sonuca ulaşır. 1 6k17 

Fabrika açmak Girişimci insan dükkân, fabrika açarak çalışır. 1 6k9 

Gayret Alın teri ile kazanmak bir işi hakkı ile yapmak. 1 6k19 
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Gazete Araştıran sorgulayan insanlar okur. 1 6k6 

Haber Haberlerden bilgi alınır. 1 6k8 

Hayat Durmadan devam eder, kendini yeniler. 1 6k18 

Karınca Yaz kış demeden çalışır. 1 6k4 

Makine Makine gibi çalışır, araştırır bilgilere ulaşır. 1 6k21 

Zeka küpü Araştırıp sorgulayan keşfeden kişidir. 1 6k1 

*Frekans; **Katılımcı 

Kavram olarak girişimcilik temasında bilgiyi üretmek, dedektif, fabrika açmak, karınca gibi metaforlar 
bulunmaktadır. Öğrenciler girişimciliği en çok bilgi üretmek ve çalışma kavramlarına benzetmiştir. 
Katılımcılardan alınmış olan yanıtların bazıları aşağıda verilmiştir. 

“Girişimcilik bilgi üretmek gibidir. Çünkü devlete katkı sağlar.”(6k13) 

 “Girişimcilik çalışma üretmek gibidir. Çünkü araştırır, fikir üretir.”(6k2)  

 “Girişimcilik hayat gibidir. Çünkü durmadan kendini yeniler.”(6k18)  

“Girişimcilik gazete gibidir. Çünkü araştırmaya ve sorgulamaya yardımcı olur.”(6k6)  

Tablo 15’te altıncı sınıf öğrencilerinin kişisel özellik olarak girişimcilik algıları verilmiştir. 

Tablo 15. 

Altıncı sınıf öğrencilerinin kişisel özellik olarak girişimcilik algıları 

Tema Alt Temalar Kodlar f* K** 

K
iş

is
e

l ö
ze

lli
k 

o
la

ra
k 

gi
ri

şi
m

ci
lik

 

Araştırıcı 

Girişimciler araştırma yapar. 

4 

6k5 

Araştırma yapmak güzel sonuçlar doğurur. 6k8 

Araştıran birey görev alır. 6k16 

Çalışır, icatlar geliştirir. 6k21 

Çalışkan 

Çalışkan insan fikir yürütür, plan kurar. 

6 

6k3 

Alın teri ile çalışır, ölüme karşı ümitle çalışır. 6k11 

Çalışarak meslek sahibi olur. Okulunu geliştirir. 6k14 

Çalışan insan araştırır. 6k15 

Araştırma yapar, soru sorar, sonunda doğruyu bulur. 6k18 

Bir derse ya da işe gayret gösterir. 6k19 

Çözüm üreten Çevre sorunlarına, kendi sorunlarına çözüm bulur. 1 6k21 

Güçlü Güçlü insan devletten yardım alarak başarıya ulaşır. 1 6k4 

Kendine 
güvenen 

***** 1 6k9 

Meraklı Girişimci birey meraklanır ve heyecanlanır. Sonunda üretim yapar. 1 6k20 

Mucit Fikir yoluyla yeni ürünler ortaya koyar. 1 6k10 

*Frekans; **Katılımcı 

Kişisel özellik olarak girişimcilik temasında araştırıcı, meraklı, mucit, kendine güvenen gibi metaforlar 
bulunmaktadır. Katılımcılardan alınmış olan yanıtların bazıları aşağıda verilmiştir. 

“Girişimcilik meraklı kişiler gibidir. Çünkü heyecanlanır.”(6k20) 

“Girişimcilik araştırıcı gibidir. Çünkü görev yapar, suçluları bulur.”(6k16) 

“Girişimcilik çalışkanlık gibidir. Çünkü alnının teri ile kazanç sağlar.”(6k11) 

“Girişimcilik mucit gibidir. Çünkü zekidir, fikir üretir, icat yapar.”(6k10) 

Tablo 16’da sekizinci sınıf öğrencilerinin canlı varlık olarak girişimcilik algıları verilmiştir. 
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Tablo 16. 

Sekizinci sınıf öğrencilerinin canlı varlık olarak girişimcilik algıları 

Tema Alt Temalar Kodlar f* K** 

C
an

lı 
va

rl
ık

 
o

la
ra

k 
gi

ri
şi

m
ci

lik
 

Baba Para kazanır, işe gider 1 8k6 

Mucit Yeni şeyler üretir 1 8k11 

Kuş Özgür olur, kendi işini kendi yapar. 1 8k9 

*Frekans; **Katılımcı 

Canlı varlık olarak girişimcilik temasında baba, mucit, kuş metaforları bulunmaktadır. Katılımcılardan 
alınmış olan yanıtların bazıları aşağıda verilmiştir.  

“Girişimcilik baba gibidir. Çünkü işe gider ve para kazanır yeniler.”(8k6)  

“Girişimcilik kuş gibidir. Çünkü özgürdür,  kendi işini  kendisi yapar yeniler.”(8k9) 

“Girişimcilik mucit gibidir. Çünkü insanlar için yeni şeyler üretmek için çabalar yeniler.”(8k11) 

Tablo 17’de sekizinci sınıf öğrencilerinin meslek olarak girişimcilik algıları verilmiştir. 

Tablo 17. 

Sekizinci sınıf öğrencilerinin meslek olarak girişimcilik algıları 

Tema Alt Temalar Kodlar f* K** 

M
es

le
k 

o
la

ra
k 

gi
ri

şi
m

ci
lik

 

Serbest meslek sahibi 
birey 

Yeteneği ve kabiliyeti vardır, Zeki insanlardır. 

1 8k5 Her işi yaparlar. 

Bir meslekte çakılı kalmamışlardır. 

İş adamı Kazancı arttıkça yatırım yapar, birikim yapar. 1 8k7 

Uçak pilotu İnsanlara iletişim kurar. 1 8k2 

*Frekans; **Katılımcı 

Meslek olarak girişimcilik temasında serbest meslek sahibi birey, iş adamı, uçak pilotu metaforları 
bulunmaktadır. Temalar incelendiğinde girişimcilik kavramının birkaç meslekle ilişkilendirildiği görülmektedir. 
Aynı mesleğe benzeten öğrenci bulunmamaktadır. Katılımcılardan alınmış olan yanıtların bazıları aşağıda 
verilmiştir. 

“Girişimcilik uçak pilotu gibidir. Çünkü insanlarla uçuş sırasında iletişim kurar ve insanlara bilgi verir.”(8k2) 

“Girişimcilik serbest meslek sahibi bir birey gibidir. Çünkü yeteneği ve kabiliyeti vardır bu nedenle de bir 
meslekte çakılı kalmaz birçok işte çalışır.”(8k5) 

“Girişimcilik iş adamı gibidir. Çünkü kazandıkça yatırım yapamaya devam eder ve o paraları biriktirir”(8k7)  

Tablo 18’de sekizinci sınıf öğrencilerinin ulaşım aracı olarak girişimcilik algıları verilmiştir. 

Tablo 18. 

Sekizinci sınıf öğrencilerinin ulaşım aracı olarak girişimcilik algıları 

Temalar Alt Temalar Kodlar F* K** 

U
la

şı
m

 

ar
ac

ı 
o

la
ra

k 
gi

ri
şi

m
ci

lik
 

Toplu taşıma aracı Sürekli hareket halindedir 1 8k2 

Araba 
Sürekli hareket halindedir. 

2 
8k11 

Sürekli hareket eder, her zaman çalışır. 8k13 

*Frekans; **Katılımcı 

Ulaşım aracı olarak girişimcilik temasında araba ve toplu taşıma aracı metaforları bulunmaktadır. 
Öğrencilerin verdiği örnekler birbirini kapsayan kavramlardır. Öğrenciler araç-gereç olarak girişimciliği en çok 
araba(2) kavramına benzetmiştir. Katılımcılardan alınmış olan yanıtların bazıları aşağıda verilmiştir. 

“Girişimcilik araba gibidir. Çünkü sürekli hareket eder.”(8k11) 

“Girişimcilik araba gibidir. Çünkü her zaman çalışır.”(8k13) 
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Tablo 19’da sekizinci sınıf öğrencilerinin araç-gereç olarak girişimcilik algıları verilmiştir. 

Tablo 19. 

Sekizinci sınıf öğrencilerinin araç-gereç olarak girişimcilik algıları 

Temalar Alt Temalar Kodlar f* K** 

A
ra

ç 
ge

re
ç 

o
la

ra
k 

gi
ri

şi
m

ci
lik

 

Makina 

Çalıştıkça iş yapar 

4 

8k1 

Sürekli çalışır, Faydalı yönleri vardır. 8k3 

Sürekli çalışır 8k11 

Çalışır, çalışkandır, sorumluluk sahibidir. 8k14 

Saat 
Sürekli çalışır 

2 
8k11 

İşini tam zamanında yapar 8k4 

Askı Bütün kıyafetleri taşır 1 8k10 

*Frekans; **Katılımcı 

Araç–gereç olarak girişimcilik temasında makine, saat, askı metaforları bulunmaktadır. Öğrenciler araç-
gereç olarak girişimciliği en fazla makine (4) kavramlara benzetmişlerdir. Katılımcılardan alınmış olan yanıtların 
bazıları aşağıda verilmiştir. 

“Girişimcilik makina gibidir. Çünkü çalıştıkça iş yapar çalışır.”(8k1) 

“Girişimcilik saat gibidir. Çünkü sürekli çalışmaya devam eder.”(8k1) 

Tablo 20’de sekizinci sınıf öğrencilerinin diğer girişimcilik algıları verilmiştir. 

Tablo 20. 

Sekizinci sınıf öğrencilerinin diğer girişimcilik algıları 

Temalar Alt Temalar Kodlar f* K** 

D
iğ

e
r 

Ticaret Alım satım yapar 1 8k2 

Sanayi Hizmet vermek için çalışır 1 8k2 

Gaz tasarrufu Oranları azaltmaya çalışır 1 8k2 

Yol Aklını kullanır, amacına ulaşmak için çabalar. 1 8k8 

Hayat Her zaman planını yapar, hazırlıklıdır. 1 8k12 

Fabrika Sürekli çalışır 1 8k28 

Odun Kırılmaz 1 8k15 

*Frekans; **Katılımcı 

Diğer kategorisi olarak girişimcilik temasında yol, fabrika, odun, ticaret, sanayi gibi metaforlar  
bulunmaktadır. Bu kategori ortak veya farklı özelliklere giremeyen birbirinden bağımsız kavramlardan 
oluşmaktadır. Katılımcılardan alınmış olan yanıtların bazıları aşağıda verilmiştir. 

“Girişimcilik ticaret gibidir. Çünkü alım yapar ve sonunda aldıklarını satar.”(8k2) 

“Girişimcilik sanayi gibidir. Çünkü insanlara hizmet vermek için çalışır.”(8k2) 

“Girişimcilik hayat gibidir. Çünkü her zaman hayat planını önceden yapar her şeye karşı hazırlıklıdır.”(8k12) 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu araştırmanın amacı girişimcilik kavramının öğrenciler açısından nasıl algılandığını metaforlardan 
yararlanarak belirlemek ve sınıf kademesi ilerledikçe öğrenci algılarındaki değişimi incelemektir. Bu amaç 
doğrultusunda öğrencilerin girişimcilik kavramına yönelik metaforlarının oldukça değişkenlik gösterdiği 
belirlenmiştir. Araştırma sonucunda metaforlar temsili kodlar ile kendi içerisinde temalara ayrılmıştır. Bu 
kategoriler canlı varlık olarak girişimcilik, meslek olarak girişimcilik, ulaşım aracı olarak girişimcilik, kavram 
olarak girişimcilik, araç-gereç olarak girişimcilik, gıda (yiyecek ve içecek) olarak girişimcilik, kişisel özellik olarak 
girişimcilik ve diğer kategorilerinden oluşmaktadır. Genel olarak üretilen metaforlarda en fazla araç gereç olarak 
girişimcilik, daha sonra diğer kategorisi (ticaret, sanayi, yol fabrika, odun), onu canlı varlık olarak girişimcilik, 
kavram olarak girişimcilik, meslek olarak girişimcilik, ulaşım aracı  olarak girişimcilik ve kişisel özellik olarak 
girişimcilik, en az üretilen metaforun ise gıda olarak girişimcilik kategorisi olduğu görülmüştür.  
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Beşinci sınıf öğrencileriyle çalışma yapılmaya başlandığında öğrencilerin sınıf seviyesinden kaynaklı bazı 
kavramların anlamını tam olarak tanımlayamadıkları ve somutlaştıramadıkları gözlenmiştir. Bu sebeple 
öğrencilere girişimcilik kavramının doğrudan tanımını vermeden birkaç tane girişimci bireyin hayatından 
örnekler verilmiştir. Öğrenciler kendi zihinlerinde tasarladıkları düşünceleri büyük bir motivasyon ile yazıya 
çalışmışlardır. Öğrencilerinin girişimcilik kavramına ait oluşturdukları metaforlara bakıldığında oluşturdukları 
algılar araç-gereç, canlı varlık ve kişisel özellik kavramları üzerinde ağırlık kazanmıştır. Canlı varlık olarak 
oluşturdukları metaforlarda yaşadıkları çevreden etkilendikleri görülmüştür. Araç-gereç olarak algıladıkları 
girişimciliği sürekli kullandıkları ve işlerini kolaylaştırdığını düşündükleri kavramlarla ilişkilendirdikleri 
belirlenmiştir. Meslek olarak girişimcilik kategorisinde bilim adamı, bilim insanı tanımlarından yola çıkarak bu 
kişilerin katkılarını düşünerek bilim adamı kavramını girişimcilikle ilişkilendiren öğrenciler bulunmaktadır. 
Yaşadıkları çevrede tarımın geçim kaynağı olarak kullanılması da girişimcilik ve çiftçilik ilişkinin oluşmasına 
neden olmuştur. Yaş aralığı olarak küçük olmalarından dolayı öğrenciler için öğretmen kavramı çok şey ifade 
eder. Öğrenciler öğretmenleri kendilerine rol model seçmekte ve örnek aldıkları kişiler olarak görmektedirler. 
Öğretmenlerin verdikleri çabaların farkında olan öğrenciler girişimcilik ve öğretmen ilişkisini de kurmuşlardır. 
Kişisel özellik olarak algılarına bakıldığında genel anlamda girişimcilik tanımı ilgili kavramlardan bahseden 
öğrencilere rastlanmıştır. Yedinci sınıfa geçen öğrencilerin girişimcilik kavramına ait oluşturdukları metaforlar 
canlı varlık olarak girişimcilik, meslek olarak girişimcilik, araç-gereç olarak girişimcilik, ulaşım aracı olarak 
girişimcilik, yiyecek ve içecek olarak girişimcilik, kavram olarak girişimcilik ve diğer kategorisi şeklinde karşımıza 
çıkmaktadır. Öğrencilerin canlı olarak girişimcilik kategorisinde baba algısı üzerinde durduğu görülmektedir. 
Bunun sebebi evde çalışan kişinin sadece babaları olması ve yaşadıkları çevrede de aynı durumla karşılaşıyor 
olmalarından kaynaklanıyor olabilir. Babalarını sürekli çalışmaya giden, pes etmeyen, ailesi için elinden geleni 
yapan kişi olarak algılanması sonucunda baba ile girişimcilik kavramının ilişkilendirildiği görülmüştür. Meslek 
olarak girişimcilik kategorisinde öğrenciler yeni meslek gruplarını tanıdıkları için ve mesleklerin çalışma 
yapılarını öğrendikleri için o mesleklerle girişimciliği bağdaştırmışlardır. Örneğin girişimciliği arkeolog olarak 
tanımlayan öğrenci arkeologların uzun süren ve sabır isteyen kazı çalışmaları sonucunda yeni tarihi eser 
niteliğinde ürünler çıkartması ile ilişkilendirmiştir. Benzer mantıkla çiftçi algısı da karşımıza çıkmaktadır. Bu 
anlamda öğrencilerin yaşadıkları çevrede yapılan tarım odaklı süreçlerden etkilendikleri söylenebilir. Yiyecek ve 
içecek kategorisinde öğrenciler yaşam alanlarında gerçekleşen faaliyetlerden etkilenmiştir. Yoğurt kavramını 
girişimcilikle bağdaştırmışlardır. Buna sebep olarak bölgede yaşayan bazı ailelerin sütlerini kendi yetiştirdikleri 
hayvanlardan elde ediyor olmaları gösterilebilir. Hamur kavramına da aynı bakış açısıyla yaklaştıkları 
söylenebilir. Diğer kategorisi ortak veya farklı özelliklere giremeyen birbirinden bağımsız kavramlardan 
oluşmaktadır. Burada karşımıza ağaç dikmek, bitkileri ilaçlamak ekmek yapmak gibi kavramlar çıkmaktadır. Bu 
durum öğrencilerin yaşadıkları çevrede gerçekleşen sosyo-kültürel etkinliklerin girişimcilik algılarını etkilediğini 
göstermektedir. Beşinci sınıftan yedinci sınıfa geçen öğrenci grubunda girişimcilik kavramına ait algılardaki 
değişime bakıldığında öğrencilerin bazı kategorilerde algı çeşitliliğinin arttığını bazı kategorilerde ise algı 
çeşitliliğinin azaldığı belirlenmiştir. Artışa sebep olarak kavramlar hakkında daha ayrıntılı bilgi sahibi olmaları 
gösterilebilir.  

Altıncı sınıf öğrencilerinin girişimcilik kavramına ait oluşturdukları metaforla bakıldığında öğrencilerin 
oluşturdukları algılar kavramlar ve kişisel özellik üzerinde toplanmıştır. Girişimcilik kavramının akla ilk getirdiği 
tanımlarından yola çıkarak metaforlar üretmişlerdir. Bilgi üretme, çalışma, araştırma metaforları ön plana çıkan 
metaforları oluşturmaktadır. Benzer şekilde makine ve karınca benzetmeleri girişimci birey özelliklerini 
yansıtmaktadır. Kişisel özellik olarak da araştırmacı ve çalışkan kavramları ön plandadır. Bu sınıf seviyesinde 
oluşturulan meteforlar girişimcilik kavramı ve girişimciliğin alt boyutlarını daha iyi temsil etmektedir. Aynı 
çevrede yaşamalarına rağmen altıncı sınıf öğrencileri çevrelerindeki canlı ve cansız unsurlardan çok fazla 
etkilenmemiştir. Oluşturulan kategorilerde bize bunu göstermektedir. Sekizinci sınıf öğrencilerinin girişimcilik 
kavramına ait oluşturdukları metaforlara bakıldığında öğrencilerin oluşturdukları algılar canlı varlık olarak 
girişimcilik, meslek olarak girişimcilik, ulaşım aracı olarak girişimcilik, araç-gereç olarak girişimcilik ve diğer 
kategorileri şeklinde karşımıza çıkmaktadır. Baba kavramı bu öğrenciler tarafından da ilişkilendirilmiştir. Aynı 
şekilde makine kavramı da oluşturulan metaforlar arasındadır. Altıncı sınıftan sekizinci sınıfa geçen öğrencilerin 
oluşturdukları metaforik algılarda azalma meydana gelmiştir. Öğrencilerin çalışmayı çok fazla dikkate almadan 
yapmaları da bu duruma neden olmuş olabilir. Öğrenci sayısının altıncı sınıfa oranla azalmış olması da bu 
durumun ortaya çıkmasında etkili olabilir. Literatürde de sınıf seviyesi arttıkça girişimcilik algısının azaldığını 
gösteren çalışmalar bulunmaktadır. Deveci (2018) ortaokul öğrencileriyle yaptığı çalışmada girişimcilik 
eğiliminin sınıf seviyesi arttıkça azaldığını göstermektedir. Sonuç olarak beşinci ve yedinci sınıf öğrencilerinin iki 
yıllık süre zarfı içerinde girişimcilik algıları çok fazla değişime uğramamışken altıncı ve sekizinci sınıf 
öğrencilerinin algılarında değişimler meydana geldiği belirlenmiştir. Bu sonuçlara bağlı olarak benzer çalışmalar 
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farklı sosyo-ekonomik bölgelerde ikamet eden öğrenciler üzerinde yürütülerek girişimcilik algılarının yaşanılan 
bölgedeki sosyo-ekonomik yapı ve diğer değişkenlere göre şekil alıp almadığı incelenebilir. Diğer taraftan 
girişimciliğin incelenmeyen alt boyutları ile ilgili algı ve algıdaki değişimler metaforlardan yararlanılarak 
incelenebilir. 
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Öz 

Girişimcilik, problemleri sezme, yaratıcı çözüm üretme ve çözümü hayata geçirerek insan yaşamını 
kolaylaştırma becerisi olarak tanımlanmaktadır. Girişimcilik ruhu doğuştan geldiği gibi eğitimle de kazanılabilir. 
Gelişmekte olan bir ülke olan Türkiye de girişimci bireyler yetiştirmeyi hedeflemektedir. Bu nedenle, son 
yıllarda ülkemizde girişimcilik eğitimde yer almaya başlamıştır. Fen bilimleri öğretim programının amaçları 
arasında araştıran, sorgulayan, problemlere çözüm üreten bireyler yetiştirmek bulunmaktadır. Bu amaç 
doğrultusunda, fen bilimleri öğretiminde “girişimcilik” kavramına 2018’de güncellenen öğretim programında 
yer verilmiştir. Girişimcilik, “Fen Mühendislik ve Girişimcilik Uygulamaları” ve “Bilimsel Araştırma ve 
Mühendislik Tasarım Süreçleri” başlıklarıyla hem ünite içerisinde konulara hem de proje geliştirme süreci olarak 
kazanımlara eklenmiştir. Ders kitapları öğrenciler için öğrenme ortamlarının vazgeçilmez materyallerindendir. 
Bu çalışmanın amacı, girişimcilik kavramının 2018 yılı fen bilimleri öğretim programına uygun olarak hazırlanmış 
ortaöğretim (4-8 sınıf) ders kitaplarında girişimcilik kavramının nasıl ele alındığının araştırılmasıdır. Bu çalışmada 
nitel araştırma yöntemlerinden doküman inceleme metodu kullanılmıştır. Çalışmada, ders kitaplarında yer alan 
metin ve görsellerde hangi girişimcilik boyutlarının nasıl ele alındığı incelenmiştir. Girişimcilik boyutlarının 
incelenmesinde, Deveci ve Çepni (2014) tarafından belirlenen kurumsal yetenek, girişimsel yeterlilik, mesleki 
gelişim, iletişim ve sosyal beceriler ve kişisel gelişim tarafından belirlenen ölçütler kullanılmıştır. Çalışmanın 
bulgularına göre güncellenen fen bilimleri öğretim programına göre yazılmış olan ders kitaplarında her sınıf 
düzeyinde girişimcilik kavramına yer verildiği, girişimciliğin yer aldığı metinlerin görsellerle desteklendiği 
görülmüştür. Her sınıf düzeyinde girişimciliğin her boyutuna ait görsellere yer verildiği görülmüştür. Bazı 
görsellerde, girişimciliğin birden fazla boyutunun yer aldığı görülmüştür. 

Anahtar Kelimeler: fen eğitimi, girişimcilik eğitimi, kitap analizi 

Abstract 

Entrepreneurship is defined as the ability to perceive problems, produce solutions, and adapt them into 
real life. Entrepreneurialism can be intrinsic or acquired through education. Turkey, as a developing country, 
targets to have entrepreneur individuals, therefore the concept of entrepreneurship has been introduced in 
education. The concept of “entrepreneurship” has been included in the science curriculum which was revised 
in 2018. Entrepreneurship has been addressed in the textbooks, both in the units and the projects introduced 
in the topics of “Science, Engineering, and Entrepreneurship Practices” and “Scientific Research and 
Engineering Design Processes”. The purpose of this study is to investigate how entrepreneurship is introduced 
in the middle school (4-8th class) science textbooks. In this study, the textbooks were analysed by document 
analysis which is a method of qualitative research. The concept of entrepreneurship in the textbooks were 
analyzed with respect to the dimensions of participation in the project, corporate talent, interventional 
competence, vocational development communication and social abilities and personal evolution, determined by 
Deveci and Çepni (2014). According to the findings of the study, it is claimed that there are objectives in terms 
of acquiring entrepreneurship skills in all the middle school curriculum only except the 5th grade. As a result, 
the concept of entrepreneurship is included in the textbooks written according to the revised science 
curriculum and the texts are supported with visuals. It was observed that for each grade level, textbooks 
contain images from each dimension. Some images included multiple dimensions of entrepreneurship. 

Keywords: entrepreneurship education, science education, textbooks, textbook visualizations 

Giriş 

21. yüzyıl dijital çağ veya bilgi çağı olarak adlandırılmaktadır. Bu çağda teknolojinin yaygınlaşmasıyla 
birlikte tüketici toplumlar gerilerken, üretken toplumlar gelişmekte ve gelişimlerini sürdürmektedirler (Aytaç & 
İlhan, 2007). Günümüzde küreselleşen dünyaya ancak üretken ve girişimci bireyler olarak uyum sağlayabiliriz. 
Girişimcilik kavramının gelişmesinde etkili olan Hisrich ve Peters (2001) girişimciliği “varlıkları emek ile imkân 
yaratarak değerli biçime getirmek” olarak tanımlamışlardır.  Yılmaz (2014) ise girişimciliği toplumsal ihtiyaçları 
fark edip, bu ihtiyaçlara toplumsal fayda sağlayacak çözümler üretme becerisi olarak tanımlamıştır. Bir başka 
tanıma göre de girişimcilik problemleri sezme, problemlere yaratıcı çözümler üretme ve bu çözümü hayata 
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geçirebilme becerileridir (Önel, 2018). Bu tanımların hepsi problem çözme, yaratıcılık ve yeni bir ürün üretme 
noktalarında kesişmektedir. Girişimcilik önceleri ekonomi ve işletme bilimleri ile ilgili bir terim olarak 
kullanılırken günümüzde girişimciliği psikoloji, sosyoloji, eğitim gibi disiplinlerde de sıklıkla görmekteyiz.  Başka 
bir deyişle, girişimcilik 21. yüzyılda aranan beceriler arasında yer almaktadır (Uçar, 2018). 

 Girişimcilik ruhu doğuştan gelebileceği gibi eğitimle de bireye kazandırılabildiği ve geliştirilebildiği 
görülmektedir. Bu sebeple girişimcilik konulu eğitimler ve dersler ile girişimcilik becerilerinin kazandırılması 
amaçlanmaktadır (Deveci & Cepni, 2014). Girişimcilik kavramının eğitime nasıl girdiğiyle ilgili dünyadaki 
örneklere bakıldığında, Avrupa Komisyonu’nun girişimcilik eğitiminin örgün eğitime dâhil edilmesi gerektiğini 
vurguladığını görülmüştür (Eurepean Commission, 2014). Örneğin Avrupa Birliği üye ülkelerinden Avusturya, 
İsveç, Letonya, Litvanya, Polonya, Romanya, Slovakya ve Slovenya gibi ülkeler girişimcilik kavramını ortaokul 
matematik, fen ve teknoloji derslerine eklemiştir. Ayrıca Litvanya, Polonya, Slovakya ve Slovenya lise 
seviyesindeki matematik, fen ve teknoloji derslerine de girişimcilik konularını eklemiştir. (European 
Commission, 2012; Uçar,2018). 

Türkiye de gelişmekte olan ve üretkenliği önem veren bir ülke olarak girişimci bireyler yetiştirmeyi 
hedeflemektedir. Bu nedenle,  2018’de güncellenen fen bilimleri öğretim programına girişimcilik becerileri dâhil 
edilmiştir. Fen bilimleri öğretim programında yer alan girişimcilik becerileri Tablo 1’de gösterilmiştir. 

Tablo 1. 
Fen Bilimleri Öğretim Programında Girişimcilik (2018) 

                   Öğretim Programının Amaçları                                                 Amaçların Açıklamaları       

Değerler                                                             * İnisiyatif alma ve girişimcilik 
Özel Amaçlar    * Fen bilimleri ile ilgili kariyer bilinci   
                                                                                ve girişimcilik becerilerini geliştirmek 
Alana Özgü Beceriler                  * Analitik düşünme, karar verme, yaratıcı 
                                                                                düşünme girişimcilik, iletişim, takım 
                                                                                çalışması 
Fen Mühendislik ve Girişimcilik     * Girişimcilik becerilerinin gelişmesi için   
                                                                                ürün pazarlamalı, stratejiler geliştirmeli 
                                                                                ve tanıtım araçlarını kullanmalıdır 
Strateji ve Yöntemler                                        * Bilimsel bilgiyi girişimcilik becerileri ve 
                                                                                 mühendislik uygulamalarıyla birleştirip    
                                                                                 ürün oluşturmak 

Ders kitapları hem öğrenciler hem de öğretmenler için öğrenme ortamlarının vazgeçilmez 
materyallerindendir. Öğrencilerin bilgi kaynağı olan ders kitapları, öğrencilerin eğitiminde önemli rol 
oynamaktadır. Öğretmenin sözlü olarak anlattıklarını öğrenciler ders kitapları ile pekiştirir, ders kitaplarında 
kullanılan görseller yardımıyla gözünde canlandırır. (Gürdal, 1992). Ders kitaplarının eğitim ve öğretimdeki 
rolünü göz önünde bulundurarak tasarlanan bu çalışmanın amacı girişimcilik kavramının 2018 yılı fen bilimleri 
öğretim programına uygun olarak hazırlanmış ilk ve ortaokul (4-8 sınıf) ders kitaplarında girişimcilik kavramının 
nasıl ele alındığının araştırılmasıdır. Çalışmada, ders kitaplarında yer alan metin ve görsellerde girişimcilik 
kavramının boyutları ve bu boyutların nasıl ele alındığı incelenmiştir. Girişimcilik, Deveci ve Çepni (2014) 
tarafından belirlenen Kurumsal Yetenek, Girişimsel Yeterlilik, Mesleki Gelişim, İletişim ve Sosyal Beceriler ve 
Kişisel Gelişim olarak sınıflandırılan boyutlara göre incelenmiştir.  

Yöntem 

 Bu çalışmada nitel araştırma yöntemlerinden doküman inceleme metodu kullanılmıştır. Çalışmada 
öğretim programında girişimciliğin dâhil edildiği seviyelere ait olan 4-8. sınıf fen bilimleri kitapları incelenmiştir. 
Kitaplar Talim Terbiye Kurulu tarafından 2018-2019 öğretim yılı itibariyle okutulmak üzere onaylanmış olan 
kitaplardır. Kitaplardaki görsel ve metinler Kurumsal Yetenek, Girişimsel Yeterlilik, Mesleki Gelişim, İletişim ve 
Sosyal Beceriler ve Kişisel Gelişim boyutlarına göre incelenmiştir. Ayrıca her boyut kendi içerisinde alt boyutlara 
ayrılmıştır. Tablo.2 de boyutlar ve alt boyutlar (Deveci ve Çepni, 2014) özetlenmiştir. 

 
 
 
 
Tablo.2  
Girişimciliğin Boyutları ve Alt boyutları  
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Boyutlar                                                                                   Alt Boyutlar 

1.Kurumsal Yetenek                                                         Projeyi Başlatma 
                                                                                             Projeyi Yürütme 
                                                                                             Projeye Son Verme 
                                                                                             Değerlendirme 
2. Girişimsel Yeterlilik                                                      Yaratıcılık 
                                                                                            Teknoloji Kullanımı 
                                                                                            Toplum ile İlişki 
3. Mesleki Gelişim                                                            Problem Çözme 
                                                                                             Birlikte Çalışma 
                                                                                             Bilgi İletişim Teknolojileri 
4. İletişim ve Sosyal Beceriler                                         Yazılı ve Sözlü İletişim 
                                                                                             Role Bürünme 
                                                                                             Ahlak, Etik ve Kültürel Değerler 
5. Kişisel Gelişim                                                              Sorumluluk 
                                                                                           Grup Çalışması 
                                                                                           Öğretmen Rehberliği 

Görsel ve metin analizleri yukarıda özetlenen boyut ve alt boyutlara göre araştırmacılar tarafından 
yapılmıştır. Girişimcilik kavramına ait görseller bir araştırmacı tarafından kodlanmış, diğer araştırmacı ünite bazlı 
olarak rastgele seçilen görsellerin %20sini kodlamış, uyumsuzluk olan kodlamalar yeniden düzenlenmiştir. 
Böylece kodlayıcılar arası uyum %100 olarak sağlanmıştır. 

Bulgular 

MEB (2018) öğretim programına göre her sınıf düzeyinde girişimcilik becerilerini kazandırmaya yönelik 
olan kazanımlar belirlenmiş ve her sınıf düzeyinde verilen kazanım sayısı Tablo 3.’de gösterilmiştir.   

Tablo 3.  

Fen Bilgisi Öğretim Programında Yer Alan Girişimcilik Kazanımlarının Sınıf Düzeylerine Göre Sayısı 

 4. Sınıf  5. Sınıf  6. Sınıf  7. Sınıf 8. Sınıf  

Kazanım Sayısı 2 - 6 4 3 

Deveci ve Çepni (2014) tarafından belirlenen boyutlara göre yapılan analiz sonucunda bulunan 
görsellerin sınıf düzeyine ve boyutlarına göre dağılım sıklıkları aşağıdaki tabloda gösterilmiştir. 

Tablo 4.  

Girişimcilik Boyutlarının Farklı Sınıf Seviyelerindeki Fen Bilimleri Ders Kitaplarında Kullanım Sıklığı 

Girişimcilik Boyutları 4. Sınıf 5. Sınıf 6. Sınıf 7. Sınıf 8. Sınıf 

Kurumsal Yetenek 7 8 6 5 4 

Girişimsel Yeterlilik 4 7 4 4 6 

Mesleki Gelişim 6 10 2 4 4 

İletişim ve Sosyal Beceriler 4 6 - 1 3 

Kişisel Gelişim 2 5 1 2 2 

Toplam  23 36 13 16 19 

Tüm sınıflara genel olarak bakıldığında girişimciliğin her boyutuna farklı yüzdeliklerde yer verildiği 
görülmüştür. Girişimcilik boyutlarından Kurumsal Yetenek’e %25 ile en fazla oranda yer verilirken, %11 ile Kişisel 
Gelişim boyutuna ise en az oranda yer verilmiştir. Şekil.1’de tüm sınıfların girişimcilik boyutlarının kullanım 
oranları gösterilmiştir. 
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Şekil 1. Girişimcilik Boyutlarına Ait Görsellerin Tüm sınıf Düzeylerinde Toplam Kullanım Sıklığı 

4-8. sınıf ders kitaplarında girişimcilik kavramının ve boyutlarının gösteriminde ne tür görsellerin 
kullanıldığı da incelenmiştir.   Bu bağlamda kitaplara dâhil edilen tüm görsellerin yazılı metinleri destekler 
nitelikte olduğu görülmüştür. Örneğin, 4. sınıf fen bilimleri ders kitabında “Bilim Eğlencelidir!” başlığı altında 
Şekil.2’de gösterilen görsel kullanılmıştır. Görselde öğrenciler deney yapmaktadırlar. Deney yapılış aşamasında 
olduğu için girişimciliğin Kurumsal Yetenek boyutundan Projeyi Yürütme boyutu görülmektedir. Girişimsel 
Yeterlilik boyutunun alt boyutları yaratıcılık, teknoloji kullanımı ve toplum ile ilişki olarak verilmektedir. Ancak 4. 
sınıf fen bilimleri ders kitabından alınan örnek görselde bu boyutlardan hiçbirine rastlanmamıştır. Öğrenciler 
bilim insanı rolüne bürünmüşlerdir, bu ise İletişim ve Sosyal Beceriler boyutundan role bürünme alt boyutuna 
örnektir. Son olarak görselde 4 öğrenci yer aldığı ve birlikte iş yaptıkları düşünülmüş ve Kişisel Gelişim 
boyutundan grup çalışması alt boyutunu içerdiği düşünülmüştür.  

 

Şekil 2. 4. Sınıf Fen Bilimleri Ders Kitabından Bir Görsel (MEB 4. sınıf fen bilimleri ders kitabı, 2018, s. 11) 

5. sınıf fen bilimleri kitabında yer alan “Bilim İnsanı Araştırma Yapmayı Sever” başlığında kullanılan örnek 
görsel aşağıda Şekil.3’te gösterilmiştir. Görselin analiz edildiğinde, görselde mesleki gelişim ve kişisel gelişim 
boyutlarının yer aldığı görülmüştür. Bilim insanı çalışma halinde olduğundan Kurumsal Yetenek boyutundan 
projeyi yürütme alt boyutunun yer aldığı görülmektedir. Bilim insanı bilgisayar kullanarak çalıştığı için Girişimsel 
Yetenek boyutundan teknoloji kullanımı alt boyutu görselde yer aldığı düşünülmüştür. 

 

Şekil 3. 5.Sınıf Örnek Görsel (MEB 5. sınıf fen bilimleri ders kitabı, 2018, s.187) 

Kurumsal 
Yetenek

28%

Girişimsel 
Yeterlilik

24%

Mesleki Gelişim
24%

İletişim ve 
Sosyal Beceriler

13%

Kişisel Gelişim
11%
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6. sınıfta yer alan “Suyumu Soğuk İçmek İstiyorum” isimli projeye ait görsel Şekil.4’te aşağıda verilmiştir. 
Görselde sadece projede öğrencilerden yapılması beklenen modelin örnek tasarım görselinin gösterildiği için 
girişimciliğe ait yalnızca Kurumsal Yetenek boyutundan projeyi yürütme ve projeye son verme alt boyutlarının 
görüldüğü söylenebilir.   

 

Şekil 4. 6. Sınıf Örnek Görsel (MEB 6. sınıf fen bilimleri ders kitabı, 2018, s.148) 

7. sınıf fen bilgisi ders kitabında yer alan projelerin hiçbirinde görsel kullanılmamıştır. 8. sınıf ders 
kitaplarında ise “Mühendislik Tasarım Süreci” başlığı içerisinde yer alan görsel Şekil. 5’te gösterilmiştir. Görselde 
projeyi yürütme aşamasında olan iki kişi görülmektedir. Görsel, girişimcilik boyutlarına göre kodlandığında 
Kişisel Gelişim boyutundan hem grup çalışması hem de sorumluluk alma alt boyutları ve Girişimsel Yeterlilik 
boyutundan teknoloji kullanımı alt boyutunun yer aldığı görülmektedir.  

 

Şekil 5. 8. Sınıf Örnek Görsel (MEB, 8. sınıf fen bilimleri kitabı, 2018, s.12) 

Sonuç olarak, tüm sınıf düzeylerinde girişimcilik kavramı ile metinler ve projelerde metinler ile 
görsellerin birbiriyle uyum içerisinde olduğu belirlenmiştir. Fen Bilimleri Öğretim Programı’nda (MEB; 2018), 5. 
sınıf kazanımlarında girişimciliğe yer verilmese dahi bu konuda en fazla görselin 5. sınıf ders kitabında yer aldığı 
görülmüştür. Ayrıca, 5. sınıf ders kitabında “Bir Bilim İnsanının Özellikleri” başlığında bilim insanlarının nasıl 
çalıştığını ve bilimsel süreç becerilerini görsellerle desteklenerek anlatılmış olduğu görülmüştür. 4. ve 5. sınıfta 
proje sürecine de yer verilmemiştir. 6. sınıf ders kitabında toplam 6 adet proje önerisi yer almaktadır. Buna 
bağlı olarak, 6. sınıf ders kitabında projenin araştırma sorusu, kullanılacak malzemeler, yapım aşaması ve 
sonucu yazılmıştır. Ayrıca, 6. sınıf ders kitabında İletişim ve Sosyal Beceriler boyutuna ait görsellere hiç yer 
verilmediği görülmüştür. 7. sınıf ders kitabında ise toplam 4 adet proje önerisinde yalnızca problem ve projeyi 
tamamlamak için gerekli olan süre verilmiştir. Kullanılacak malzeme seçimi ve yapımı öğrencilerin seçimine 
bırakılmıştır. 8. sınıf ders kitabında ise toplam 3 adet proje önerisi verildiği görülmüştür. Diğer sınıflardan farklı 
olarak 8. sınıfta öğrencilerden projenin tasarımının çizilmesi, ardından 3 boyutlu modelinin yapılması ve 
pazarlama ve reklam stratejileri geliştirilmesi beklendiği görülmüştür. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

 Tüketici toplumların gerilediği, üretici toplumların ise gelişmeyi sürdürdüğü günümüz dünyasında 
üretken bir toplum oluşturmak için girişimci bireyler olmalıyız (Önel, 2018). Girişimciliğe ait bilgi ve becerilere 
sahip bireylerin sayısının artması ve var olan yeteneklerin gelişmesi için girişimcilik konulu dersler ve eğitimler 
verilmelidir (Uçar, 2018). Gelişmekte olan bir ülke olarak da Türkiye, girişimci bireyler yetiştirmek için 2018 
yılında yenilediği fen bilimleri müfredatıyla “Fen, Mühendislik ve Girişimcilik Becerileri” başlığıyla birlikte 
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girişimcilik becerilerini öğretim programına dâhil etmiştir. 4-8. sınıf fen bilimleri ders kitaplarında girişimcilik 
kavramına konuların içeriğindeki günlük problemlere çözüm bulmak amacıyla hem ünite içerisindeki konuya 
yedirildiğini hem de ünite sonunda proje temelli olarak yer verildiği görülmüştür. Girişimciliğe ait görsellerde de 
Deveci ve Çepni (2014) tarafından belirlenen boyutlar ve bu boyutlara ait alt boyutların yer aldığı görülmüştür. 
Girişimcilik ruhunun eğitimle de bireye kazandırılabileceği göz önüne alındığında ders kitaplarında girişimcilik 
kavramının işlenmesi gereklidir.  

 Ders kitaplarında girişimciliğe ait görsel ve metinlerin yalnızca “Fen, Mühendislik ve Girişimcilik 
Becerileri” başlığında yer aldığı görülmüştür. Girişimciliğin eğitime daha fazla dâhil edilmesi için bu becerilere 
konuların içerisinde de yer alması önerilebilir. Böylece öğrenciler girişimciliğin hayatın her alanında var 
olabileceğini görürler. Öğretmenler de kitaplarda yer alan girişimcilik becerilerine vurgu yaparak ve 
öğrencilerine ‘Bu görselde anlatılmak istenen nedir?’ gibi sorular sorduğunda öğrencilerde girişimciliğin hangi 
boyutları olduğunu anlaması pekiştirilebilir. Pekiştirilmenin artması için, ders kitaplarının yazarları da girişimcilik 
kavramı ile ilgili daha fazla görsel kullanabilir.  
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Öz            

Bilim ve teknolojide meydana gelen gelişmeler, eğitim programlarında değişikliklere gidilmesini zorunlu 
hale getirmiştir. 2018 yılı Fen Bilimleri Öğretim Programı, öğrencilerin edindikleri bilgi ve becerilerle onların 
inovasyon yapabilmelerini sağlayacak şekilde planlanmıştır. Bireylerin yenilikçi özelliklere sahip olmaları 
mühendislik ve tasarım becerileri altında Fen bilgilerini diğer disiplinler arası bilgilerle bütünleştirerek ürün 
ortaya çıkarmalarına hizmet edecektir. Bundan dolayı ortaokul öğrencilerinin yenilikçi düşünme algılarının nasıl 
ve ne düzeyde olduğunun bilinmesine ihtiyaç vardır. Bu çalışmanın amacı, ortaokul öğrencilerinin yenilikçi 
düşünmeye yönelik algılarını tespit edebilecek bir ölçme aracı geliştirmektir. Keşfedici ardışık desene göre 
yürütülen çalışmanın evrenini temsil edebilecek beşinci, altıncı, yedinci ve sekizinci sınıf bir grup öğrenciden 
yenilikçi düşünme ile ilgili kompozisyonları ile alan yazın taramasına dayalı olarak 65 madde hazırlanmıştır. 
2018/2019 Eğitim-Öğretim yılının birinci döneminin sonlarına doğru toplamda taslak ölçek 560 kişiye 
uygulanmış; tutarsız cevaplar çıkarıldıktan sonra toplamda 380 öğrenciden elde edilen veriler analiz edilmiştir. 
Analizler için incelenen KMO 0.916 değeri ile Bartlett testi sonucunun anlamlı olması verilerin faktör analizi için 
uygun olduğunu göstermektedir. Ölçeğin yapı geçerliliğini belirlemek için açımlayıcı faktör analizi ile faktör yük 
değerlerinin sınırı .45 seçilmiştir. İncelemeler sonunda öz değeri 1’den büyük faktörler ile yamaç-birikinti grafiği 
de dikkate alındığında taslak ölçeğin üç faktörlü olduğu belirlenmiştir. İlk faktör toplam varyansın %28.59’unu, 
ikinci faktör %8.25’sini, üçüncü faktör %5.25’sini açıklamaktadır. Tüm maddelerin faktör yükleri .47 ile 0.68 
arasında değişmektedir. Sonuçta elde edilen 32 maddelik ölçeğin Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı da .92 
olarak bulunmuştur.  Bulgular ışığında hazırlanan ölçeğin, öğrencilerin yenilikçi düşünmeye yönelik algılarını 
belirlemede uygun niteliklere sahip olduğunu göstermekle birlikte, yapılacak çalışmalara öneri bağlamında ışık 
tutacağına inanılmaktadır.  

Anahtar Kelimeler: Algı, Öğrenci, Ölçek, Yenilikçi Düşünme. 

Abstract 

Developments in science and technology have made changes in education programs mandatory. In this 
context, the Science Education Curriculum of 2018 is planned to enable students to make innovation with the 
knowledge and skills they have acquired. The most important element in the emergence of a new idea, 
application or product is the individual. Innovative features of individuals will serve to produce products by 
integrating Science knowledge with other interdisciplinary knowledge under engineering and design skills. 
Therefore, it is necessary to know how and what level of innovative thinking perceptions of current middle 
school students. The aim of this study is to develop a measurement tool that can determine the perceptions of 
secondary school students about innovative thinking. 65 items were prepared from a group of fifth, sixth, 
seventh and eighth grade students who could represent the universe of the study based on exploratory 
consecutive design. At the end of the first term of the academic year 2018/2019, the draft scale was applied to 
560 people in total. However, after the scales were given inconsistent answers, the data obtained from 380 
students were analyzed. For the analysis, it was found that the KMO 0.91 value and the Bartlett test result were 
significant, indicating that the data were suitable for factor analysis. In order to determine the construct 
validity of the scale, the factor loadings limit was .45 with the exploratory factor analysis. When the slope chart 
was taken into consideration, the scale was found to have three factors. The first factor explained 28.59% of 
the total variance, the second factor explained 8.25% and the third factor 5.25%. The factor loadings of all 
items ranged from .47 to .68. The Cronbach Alpha reliability coefficient of the 32 item scale was found to be 
.92. It is believed that the scale prepared in the light of the findings obtained has the appropriate qualifications 
to determine the students' perceptions of innovative thinking, but it is believed that it will shed light on the 
suggestions to be made in the context of the proposal. 

Keywords: Innovative Thinking, Perception, Scale, Student.  
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Giriş 

21. yüzyılda toplumun ihtiyaç duyduğu ve bireylerin meslek yaşantılarında başarılı olabilmeleri için sahip 
olması gereken beceriler; iletişim, işbirliği, problem çözme, eleştirel düşünme, girişimcilik, yaratıcılık ve 
yenilikçilik olarak ifade edilebilir. Eğitim sistemleri de bu becerileri desteklemelidir ve öğrencilere bu beceriler 
erken yaşlarda kazandırılmalıdır (Bozkurt & Çakır, 2016; Günüç et. al, 2013; Mısırlı, 2015). 

Ortaokul öğrencilerinin girişimcilik ve yaratıcılık becerileri üzerine pek çok çalışma yapıldığı 
görülmektedir (Aktamış & Ergin, 2007; Demirci, 2007; Deniş Çeliker & Balım, 2012; Deveci, 2016; Uğur, 2015).  
Dünyadaki gelişmeler son yıllarda, ülkeler arasında yenilikçilik yarışına neden olmuş ve buna paralel olarak 
yenilikleri kullanan ve değişikliklere uyum sağlayabilecek ayrıca yeniliklere katkı sağlayacak nitelikte bireylerin 
yetiştirilmesi devlet politikası haline gelmiştir (Açıkgöz Ersoy & Muter Şengül, 2008; Işık & Meriç, 2015; Kılıç, 
2015; Kocasaraç & Karataş, 2018; Öğüt et. al, 2007; Yenice & Alpak Tunç, 2019).              

Yenilikçilik; risk alabilmek, kendini yenileyebilmek, yeni fikirler ortaya çıkarabilmek, işbirliği yapabilmek, 
yaratıcı düşünebilmek, var olan durumların değişimi veya gelişimine katkı sağlayabilme olarak ifade edilebilir 
(Demirel & Seçkin, 2008). Rogers (2003) yeniliğin zaman içerisinde benimsenme derecelerini göz önünde 
bulundurarak bireyleri yenilikçiliklerine göre beş kategoriye ayırır. Yenilikçiler yeniliği ilk deneyenlerdir. Öncüler 
sosyal sistem içerisinde rol model durumundadırlar. Sorgulayıcılar toplumun diğer üyeleri ile yakın ilişkiler 
içerisindedirler ve birbirlerini etkilerler. Kuşkucular yeni bir fikrin güvenli olduğundan emin olmalıdırlar. 
Gelenekçi bireyler, yeniliği en son kabul edenlerdir (Kılıçer, 2011; Yılmaz Öztürk & Summak, 2014).  

En son güncellenen 2018 yılı Fen Bilimleri Öğretim Programına “Mühendislik ve Tasarım Becerileri” 
eklenmiştir. Bu beceriler fen bilimlerini matematik, teknoloji ve mühendislikle bütünleştirerek öğrencilerin 
problemlere disiplinler arası bakış açısıyla bakmalarını sağlamaktadır.  Öğrencileri buluş ve inovasyon yapabilme 
seviyesine ulaştırarak, edindikleri bilgi ve becerileri kullanarak ürün oluşturmalarına imkan sağlamaktadır. 
Ayrıca bu ürünlere nasıl katma değer kazandırılabilecekleri konusunda stratejileri geliştirmesini kapsamaktadır. 
Burada öğretmenlerin rolü öğrencilere rehberlik yaparak öğrencileri üst düzey düşünme, ürün geliştirme, buluş 
ve inovasyon yapabilme seviyesine ulaştırmaktır (MEB, 2018).  

Alan-yazında bireylerin yenilikçilik düzeylerini belirlemek için işletmelerde, Scott ve Bruce (1994) 
tarafından geliştirilen Çalışkan, Akkoç ve Turunç (2011) tarafından Türkçeye uyarlaması yapılan ölçek ve eğitim 
alanında da Bireysel Yenilikçilik Ölçeği (Kılıçer & Odabaşı, 2010) sıklıkla kullanılmaktadır. Çalışkan, Akkoç ve 
Turunç (2011) geliştirdikleri ölçek, çalışanların yenilikçi davranışını ölçen altı sorudan oluşmaktadır. 1977 yılında 
H. Thomas Hurt, Katherine Joseph ve Chester. D. Cook tarafından geliştirilen, Kılıçer & Odabaşı (2010) 
tarafından Türkçeye uyarlanan Bireysel Yenilikçilik Ölçeği’nin içerdiği maddelere bakıldığında “Bir şeyi yapmanın 
yeni yollarını ararım, Yeni fikirlere açığım, Belirsiz ve çözülmemiş problemler beni güdüler.” şeklinde toplamda 
20 maddeden oluştuğu görülmektedir. Bireysel Yenilikçilik Ölçeği, birçok çalışmada kullanılmış ve öğretmen ve 
öğretmen adaylarının bireysel yenilikçilik düzeyleri belirlenmeye çalışılmıştır (Yenice & Alpak Tunç,2019; Yılmaz 
Öztürk & Summak, 2014).  

Öğretim programının uygulayıcısı olan öğretmenler, yenilikçi öğretmen özelliklerine sahip olmalıdır ki 
öğrenciye de bu beceriyi kazandırabilsinler (Kocasar & Karataş, 2018). Korucu ve Olpak’a (2015) göre yenilikçi 
öğretmen; kendini geliştirebilen, öğrencilerinin katılabileceği etkinliklerin sayısını artırabilen, yeni yaklaşımlara 
açık, öğrenci katılımını artırmak için farklı yöntemleri uygulayabilen ve alışkanlıklarını değiştirerek yeni becerileri 
hayata geçirebilen öğretmendir. 2018 yılında Kocasaraç ve Karataş tarafından Yenilikçi Öğretmen Özellikleri 
Ölçeği geliştirilmiştir. Ölçekte “yeniliklere açık öğretmen”, “bilişim teknolojilerine açık öğretmen”, “öğrenmeye 
açık öğretmen”, “gelişime ve işbirliğine açık öğretmen” olmak üzere dört faktörlü yapı oluşturulmuştur. Ölçeğin 
“Yeni fikirlere açığım.”, “Bilgiyi araştırmak için teknolojiyi araç olarak etkin kullanırım.” gibi maddelerden 
oluştuğu belirtilmiştir. 

Günümüzde son derece önem arz eden yenilikçilik kavramı, 2018 yılında güncellenen Fen Bilimleri 
Öğretim Programına bir beceri olarak eklenmiştir. Kavram üzerine programın uygulayıcısı olan öğretmenlere 
yönelik yapılan çalışmalar incelenmiştir. Yenilikleri ortaya çıkartan bireyin eğitimi de önem arz etmektedir. 
Bireylerin yenilikçi özelliklere sahip olmaları bu denli önem arz ederken ortaokul öğrencilerinin yenilikçi 
düşünmeye yönelik algılarını tespit etmek amacıyla geliştirilmiş veya yabancı literatürden uyarlanmış herhangi 
bir ölçek bulunmamaktadır. Algı, duyu organında tepki uyandıran enerji şeklinde ifade edilmekte ve davranışa 
götüren etmen olarak görülmektedir. Bu doğrultuda öğrencilere yenilikçi özellik kazandırmak için onları 
yetiştirecek öğretmenlerin yenilikçilik düzeyleri kadar kendilerinin de yenilikçiliğe yönelik algılarını tespit etmek, 
bu beceriyi geliştirmek için önemli görülmektedir.  
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Bu çalışmanın amacı, ortaokul öğrencilerinin yenilikçi düşünmeye yönelik algılarını tespit edecek bir 
ölçek geliştirmektir. Dünyada meydana gelen bilimsel ve teknolojik gelişmeler öğrencilerin yenilikçi özelliklere 
sahip olmasını gerektirmektedir. Dolayısıyla, öğrencilerin yenilikçi düşünmeye yönelik algılarının belirlenmesi 
için geliştirilen Yenilikçi Düşünme Algı Ölçeği’nin alan yazına katkı sağlayacağı düşünülmektedir. Ayrıca, Yenilikçi 
Düşünme Algı Ölçeği kapsamında öğrencilerin yenilikçilik durumlarının belirlenmesi başta Milli Eğitim Bakanlığı 
(MEB) olmak üzere hizmet içi öğretmenlere ve okul yöneticilerine önemli katkılar sağlayacağı düşünülmektedir.  

Yöntem 

Bu çalışma karma yöntem araştırmaların temelini oluşturan temel desenlerden keşfedici ardışık desene 
göre yürütülmüştür. Keşfedici ardışık desenin amacı araştırma problemini ilk olarak nitel veri toplama ve analizi 
ile keşfedip inceleyerek bir veri toplama aracı geliştirip üçüncü aşamada nicel olacak şekilde ikinci aşamayı takip 
etmektir (Creswell, 2014/2017). Çalışma kapsamında, öğrencilerin yenilikçi düşünme ile ilgili algılarını tespit 
etmeyi hedefleyen ölçme aracının geliştirilmesinde altı aşamalı bir süreç izlenmiştir.  

1. Madde Havuzu Aşaması: Madde havuzu aşamasında evreni temsil edebilecek beşinci, altıncı, yedinci ve 
sekizinci sınıf öğrencilerinden yenilikçi düşünme ile ilgili kompozisyon yazmaları istenmiştir. Kompozisyonların 
yanı sıra alan yazın taraması yapılarak benzer çalışmalardan (Kılıçer &Odabaşı, 2010) da yararlanılarak öğretim 
programı doğrultusunda 65 öncül belirlendi. Beşli dereceleme sıklıkla tercih edilmektedir (Güngör, 2016). Yaş 
düzeyleri dikkate alınarak beş dereceli olacak şekilde ölçek oluşturulmuştur. Dereceler; kesinlikle katılmıyorum, 
katılmıyorum, orta derce katılıyorum, katılıyorum ve kesinlikle katılıyorum şeklinde birden beşe kadar 
sıralanmıştır. 29 madde olumsuz, 36 madde olumlu olacak şekilde düzenlenmiştir. Ölçeğin üst kısmında ölçeğin 
uygulanma amacı ve ne yapılması istendiğine dair yönergelere yer verilmiştir. Ayrıca öğrencilerin cinsiyet, sınıf 
düzeyi ve Fen Bilimleri başarı puanlarının da belirtilmesi istenmiştir.   

2. Kapsam Geçerliliği Tespit Aşaması: Uzman görüşü alınmış ve gerekli düzenlemeler yapılmıştır. Ayrıca pilot 
uygulama yapılmadan önce ölçekte anlaşılmayan ifadelerin belirlenmesine yönelik öğrencilerin görüşleri 
alınmak üzere evreni temsil edebilecek özelliğe sahip beşini, yedinci ve sekizinci sınıftan üçer ve altıncı sınıftan 
iki olmak üzere toplam 11 öğrenci ile odak grup görüşmesi yapılmıştır. Elde edilen görüşlerden hareketle taslak 
ölçeğe son şekli verilmiştir. 

3. Uygulama Aşaması: Bu aşamada geliştirilen taslak ölçek örneklem grubuna uygulanmıştır. Örneklemi Trabzon 
ilinde yer alan beş farklı ortaokulda öğrenime devam eden beşinci, altıncı, yedinci ve sekizinci sınıf 
öğrencilerinden oluşan toplamda 560 kişi oluşturmaktadır. Örüntülü ve tutarsız cevaplar çıkarıldığında 
toplamda 380 öğrencinin cevaplamış oldukları ölçekler analiz edilmiştir. Uygulama esnasında araştırmacı bizzat 
sınıfta bulunarak öğrencilere gerekli açıklamalarda bulunmuştur ve bir ders saatinin yaklaşık olarak beşinci sınıf 
düzeyindeki öğrenciler tarafından 30 dakikalık sürecinde, diğer sınıf düzeyindeki öğrenciler tarafından ise 20-25 
dakikalık sürecinde uygulanmıştır. Samimi cevap vermelerinin önemli olduğu, herhangi bir puanlama 
yapılmayacağı hususlarında kısa açıklamalar yapılmasının yanında gönüllülük esasına göre uygulama yapılmaya 
da dikkat edilmiştir. Öğrencilerin rahatlıkla cevap verebilmeleri için isim yazmaları istenmemiştir. Verilerin 
kodlanmasında olumsuzdan olumluya doğru (1, 2, 3, 4, 5) şeklinde kodlamalar yapılmıştır. Olumsuz maddelerin 
ters kodlanmasına da dikkat edilmiştir. 

4. Yapı Geçerliliği Tespit Aşaması: Ölçeğin yapı geçerliliğini belirleyebilmek için elde edilen veriler üzerinde 
açımlayıcı faktör analizi yapılmıştır. Açımlayıcı faktör analizi, yeni oluşturulmuş bir ölçeğin değişkenlerini temsil 
eden ifadelerin altında yatan faktör yapısını ortaya koyma veya keşfetmeyi sağlar (Yaşlıoğlu, 2017). Bu 
aşamada, Kaiser–Meyer-Olkin (KMO) ve Bartlett Sphericity testi sonuçları, maddelerin ortak faktör varyans 
değerleri, yamaç birikinti grafiği, temel bileşenler analizi ve “varimax” döndürme sonuçları incelenmiştir. 

5. Güvenilirlik Hesaplama Aşaması: Ölçeklerin geçerliliğinin ilk şartı güvenilirliğin sağlanması olarak ifade 
edilmektedir (Kurnaz & Yiğit, 2010). Ölçek güvenilirliğini test etmek amacıyla maddelerin Cronbach-Alfa 
güvenilirlik kat sayısı hesaplanarak incelenmiştir. Cronbach-Alfa güvenilirlik kat sayısı, ölçeğin test puanları 
arasındaki iç tutarlılığının bir ölçüsüdür ve.70 üzeri değerler test güvenilirliği için yeterli kabul edilmektedir. 
(Büyüköztürk, 2018). Çalışmada ölçeğin genel güvenirlik katsayısının yanı sıra her bir faktör için de güvenirlik 
katsayısı incelenmiştir.  

6. Ölçeğe Son Şeklinin Verilmesi:  Elde edilen bulgular ışığında maddeler çıkarılarak ölçeğin son şekli verilmiştir. 
2, 4, 7, 8, 9, 14, 15, 18, 20, 22, 24, 27, 29, 30, 35, 36, 37, 38, 39, 40, 42, 44, 45, 46, 47, 48, 51, 52, 58, 59, 62, 64 
ve 65. maddeler çıkarılmıştır. 
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Katılımcılar 

Ölçek geliştirme çalışmalarında örneklemin ne olması gerektiği halen tartışma konusudur. İlgili literatüre 
göre genel bir kural olarak madde sayısının beş ile on katı arasında örnekleme sahip olması gerektiği 
düşünülmektedir (Büyüköztürk, 2002; Tavşancıl, 2002).  Bu çalışmanın örneklemini ise Trabzon ilinin farklı 
ilçelerinde beş farklı ortaokulda öğrenime devam eden beşinci sınıf düzeyinde 37 kadın ve 36 erkek öğrenci, 
altıncı sınıf düzeyinde 28 kadın ve 25 erkek öğrenci, yedinci sınıf düzeyinde 78 kadın ve 77 erkek öğrenci ve 
sekizinci sınıf düzeyinde 51 kadın ve 48 erkek öğrenci olmak üzere toplam 380 öğrenci oluşturmaktadır. 
Toplamda 560 kişiye uygulanmış olan ölçekte örüntü yapılan veya birbiriyle alakalı maddelere verilen tutarsız 
cevaplı kağıtların çıkarılmasıyla 380 öğrencinin ölçeği analize tabi tutulmuştur. Literatür göz önüne alındığında 
örneklem büyüklüğünün iyi düzeyde olduğu görülmektedir. Ayrıca öğrencilerin farklı cinsiyette ve farklı başarı 
düzeyinde olmaları da dikkate alınmıştır.  

Tablo 1.  

Sınıf Düzeyine Göre Katılımcı Sayıları 

      Sınıf Düzeyi             Kadın               Erkek 

         5.Sınıf               37                       36 
         6. Sınıf               28                  25 
         7. Sınıf               78                  77 
         8. Sınıf               51                  48 

Bulgular 

Araştırmanın bulguları daha anlaşılır bir şekilde sunulmak için üç başlık altında verilmiştir:  

1. Verilerin faktör analizi için uygunluğunun değerlendirilmesi: Örneklemden elde edilen verilerin faktör 
analizi için uygun olup olmadığını tespit etmek için KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) değeri ve Bartlett testi dikkate 
alınmıştır. Bu kapsamda, Bartlett testi sonucunun anlamlı çıkması ve KMO değerinin .50’den büyük çıkması 
gerekmektedir (Kurnaz & Yiğit, 2010). İlgili literatüre göre KMO değeri .60 orta, .70 iyi, .80 çok iyi, .90 
mükemmel olarak kabul edilmektedir (Çokluk et al., 2012).  

KMO değeri ve Bartlett testi sonucu tablo 2’de sunulmuştur. 

Tablo 2. 

KMO ve Bartlett Testi Sonuçları 

Kaiser-Meyer-Olkin Örneklem Uyum Ölçüsü,916 

 
Bartlett Küresellik Testi 

Ki-karedeğeri4276,131 

sd    496 

p ,000 

Tablo 2’de görüldüğü üzere KMO değerinin .91 çıkması örneklem büyüklüğünün mükemmele yakın 
olduğunu ve Bartlett testi sonucunun, elde edilen veri setinin açımlayıcı faktör analizi için uygun olduğunu 
göstermektedir. Ayrıca .05 anlamlılık derecesinden daha küçük bir p değeri bulunması, değişkenler arasında 
faktör analizi yapmaya yeterli bir ilişki ortaya koymaktadır (Kurnaz & Yiğit, 2010). 

2. Taslak ölçeğin yapı geçerliliğinin incelenmesi: Yapı geçerliliğini belirlemek için ilk olarak taslak ölçekte yer 
alan ortak varyanslar belirlenmiştir. Faktör yük değerleri .45 ve üzeri olan maddeler seçilerek analize tabi 
tutulmuştur (Tavşancıl, 2002). Taslak ölçekte yer alan 65 maddenin faktör yük değerleri .43 ve .65 arasında 
değişmektedir. 65 madde için varimax döndürme tekniği sonrası madde yük değerleri incelendiğinde bazı 
maddelerin birden fazla faktörde, .10'dan daha az bir farkla yer aldıkları için binişik maddeler olarak 
değerlendirilmiş ve ölçekten çıkarılmıştır. Bazı maddeler 3 faktör altında yer aldığı görülmüş ve en büyük değer 
ve bir küçük değer arasındaki fark dikkate alınmıştır. (Kaya, 2013). Ayrıca madde toplam korelasyon değerleri de 
dikkate alınmıştır. Sonuçta ise ölçeğin 32 maddeden oluştuğu tespit edilerek ölçek bileşenlerini belirlemek 
üzere aşağıdaki adımlar izlenmiştir:  

2.1. Faktör sayısının belirlenmesi: 65 maddelik ölçekten elde edilen verilere uygulanan temel bileşenler analizi 
sonucunda açıklanan varyansın %60,47 olduğu 17 faktör ortaya çıkmıştır. Daha sonra maddeler arasındaki 
ilişkileri az sayıda ve en etkin şekilde ortaya koyabilecek faktör sayısını belirlemek için iki kriterden 
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faydalanılmıştır: özdeğer ve yamaç birikinti grafiğinin incelenmesi (Yaşlıoğlu, 2017). Ayrıca Kılıçer ve Odabaşı 
(2010) Bireysel Yenilikçilik Ölçeği’ndeki “Yenilikçi”, “Sorgulayıcı”, “Öncü”, “Kuşkucu”, ve “Gelenekçi” alt 
faktörleri dikkate alınarak faktör sayısının azaltılması düşünülmüştür. 32 madde için elde edilen yamaç birikinti 
grafiği şekil 1’de verilmiştir.      

 

Şekil 1. Yamaç-Birikinti Grafiği 

Yamaç birikinti grafiği maddelerin öz değerlerinin birleştirilmesi sonucunda elde edilir, bu nedenle 
grafikte görülebilecek hızlı düşüşlerin (kırılma noktalarının) faktör sayısını vereceği belirtilmektedir (Yaşlıoğlu, 
2017). Şekil 1 incelendiğinde ölçeğin içerdiği anlamlı faktör sayısının üç olabileceği göz önünde bulundurulmuş 
ve faktör sayısı üç olarak sabitlenmiştir.  

Yaşlıoğlu (2017) öz değeri 1’den büyük faktörlerin dikkate alınması gerektiğini belirtmektedir. Yamaç 
birikinti grafiği, alan yazın taraması ve döndürme sonuçları dikkate alınarak ölçeğin son şekli üç faktörlü olarak 
belirlenmiştir. İlk faktör toplam varyansın %28.59’unu, ikinci faktör %8.25’ini, üçüncü faktör %5.25’ini 
açıklamaktadır. Özdeğerler için toplam varyans miktarının %42.09’unu açıkladığı görülmektedir. Sosyal 
bilimlerde yürütülen çalışmalarda toplam varyans oranının % 40 ile % 60 arasında değer alması ölçeğin faktör 
yapısının güçlülüğüne işaret etmektedir (Kaya, 2013). Bu durum ölçeğin toplam varyans oranının yeterli bir 
değere sahip olduğunu göstermektedir.          

2.2. Faktör değişkenlerinin belirlenmesi: Faktör sayısı belirlendikten sonra maddelerin faktörlere dağılımı 
belirlenmiştir. Değişkenlerin hangi faktörle en güçlü korelâsyonu olduğunu tespit edebilmek için yorumlama 
kolaylığı ve kullanım sıklığı nedenleriyle döndürme yöntemlerinden varimax kullanılmıştır. Tablo 3’te 
belirtilmiştir. 

Tablo 3. 

Faktör Yük Değerleri, Döndürülmüş Faktör Yük Değerleri ve Madde Toplam Korelasyon Değerleri 

Madde 
No 

 Döndürülmüş Faktör Yük 
Değerleri 

Madde toplam korelasyon 
Değerleri 

  Faktör 1 
(Yenilikçi 
Birey ) 

Faktör 2 
(Sorgulayıcı 
Birey) 

Faktör 3  
(Gelenekçi 
Birey ) 

 

5  ,689   ,595 
23  ,673   ,581 
1  ,674   ,575 
3  ,660   ,584 
61  ,635   ,555 
25  ,627   ,615 
32  ,591   ,535 
34  ,562   ,493 
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21  ,546   ,401 
57  ,539   ,527 
6  ,527   ,428 
11  ,526   ,487 
49  ,499   ,570 
53  ,490   ,486 
43  ,483   ,457 
56  ,477   ,577 
17   ,660  ,498 
16   ,638  ,493 
12   ,633  ,331 
54   ,613  ,532 
31   ,572  ,523 
33   ,557  ,483 
19   ,547  ,496 
10   ,534  ,583 
13   ,517  ,383 
55    ,631 ,559 
63    ,611 ,555 
50    ,607 ,493 
26    ,605 ,440 
41    ,562 ,421 
60    ,501 ,462 
28    ,499 ,548 
Özdeğerler 9,148 2,641 1,680  
Açıklananvaryans oran 28,586 8,254 5,250  
Cronbach Alpha  ,890 ,823 ,780  
Tüm ölçek için açıklanan varyans   %42,091 
Tüm ölçek için Cronbach Alpha      ,916 

Tablo 3’te faktör yük değerleri sunulan maddeler için yapılan analizler, faktör 1’in “5, 23, 1, 3, 61, 25, 32, 
34, 21, 57, 6, 11, 49, 53, 43, 56” maddelerini, faktör 2’nin “17, 12, 16, 54, 31, 19, 33, 10, 13” maddelerini, faktör 
3’ün ise “55, 63, 50, 26, 41, 60, 28” maddelerini, içerdiğini göstermiştir. Madde toplam korelasyon değerlerine 
bakıldığında .33 ile .61 arasında değiştiği görülmektedir. Bu değerlerin pozitif ve yüksek çıkması testin iç 
tutarlığının yüksek olduğunu gösterir. Genel olarak bu değerlerin .30’dan büyük olması maddelerin bireyleri iyi 
ayırt ettiği belirtilmektedir (Bursal, 2017; Büyüköztürk, 2018). Döndürülmüş faktör yük değerlerine bakıldığında 
.47 ile .68 arasında değiştiği görülmektedir.  

2.3. Faktörlerin İsimlendirilmesi: Belirlenen üç faktör içerinde yer alan maddelerin doğası ve Kılıçer ve Odabaşı 
(2010) tarafından Türkçeye uyarlanan “Bireysel Yenilikçilik Ölçeği” dikkate alınarak isimlendirme yapılmıştır. 
Faktör 1 altında toplanan maddelerin yenilikçi birey özellikleri ile yakından ilişkili olduğu tespit edilmiş ve 
“Yenilikçi Birey” olarak isimlendirilmiştir. Faktör 2 içerdiği maddeler gereği yeniliğe karşı bir kararsızlık durumu 
gösterdiği düşünülerek “Sorgulayıcı Birey” olarak isimlendirilmiştir. Faktör 3 içerdiği maddeler gereği yenilikçi 
bireyin tam zıddı bireyi çağrıştırdığı düşünülerek “Gelenekçi Birey” olarak isimlendirilmiştir. Ölçekte belirlenen 
alt faktörlerin birbirleri ve faktörler toplamı arasındaki ilişkileri sunan korelasyon matrisi hesaplanmıştır (Tabl 4).  

Tablo 4. 

Faktörler ve Faktörler Toplamına Ait Korelasyon Matrisi 

  F1 F2 F3 

  F1 1 ,000 ,000 
  F2                       ,000  1 ,000 

  F3 ,000 ,000 1 

Toplam  ,682 ,515 ,516 

Tablo 4 incelendiğinde alt faktörler toplam puan ile .51 ve .68 arasında değişen miktarlarda ilişkili olduğu 
görülmektedir. İlgili alan yazında faktörler arasındaki ilişkinin tespitinde korelasyon katsayısının .70 ile 1.00 
arasında olması yüksek, .70 ile .30 arasında olması orta, .30 ile bu değerin altında olması düşük düzeyde ilişkiyi 
gösterdiği belirtilmektedir (Büyüköztürk, 2018). Bu noktada her bir faktörün faktörler toplamı ile pozitif yönde 
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ve orta düzeyde ilişkili olduğu söylenebilir. Alt faktörlere bakıldığında birbirleri ile ilişkili olmadıkları 
görülmektedir.  

3. Taslak ölçeğin güvenilirliğinin incelenmesi: 32 maddelik son hale getirilmiş ölçek için yapılan güvenilirlik 
analizleri sonucunda Cronbach Alfa güvenilirlik katsayısı .91 olarak hesaplanmıştır. Güvenirlik katsayısı .70 ve 
üzerinde olan ölçümlerin güvenilir olduğu kabul edilmektedir (Bursal, 2017; Büyüköztürk, 2018). Yenilikçi 
Düşünme Algı Ölçeği ’ne ait güvenilirlik katsayısının 1’e yakın çıkması ölçeğin oldukça yüksek bir güvenilirliğe 
sahip olduğunu göstermektedir. Ayrıca her bir faktör için güvenirlik katsayıları dikkate alındığında sırasıyla 
“Yenilikçi Birey” için .89, “Sorgulayıcı Birey” birey için .82 ve “Gelenekçi Birey” için .78 olarak bulunmuştur. 
Ayrıca iç tutarlık için bağımsız gruplara yönelik t testi yapılmıştır. Öğrencilerin ölçekten aldıkları puanları küçüğe 
büyükten doğru sıralanmış ve 380 kişinin %27’sini oluşturan 103 kişi alt ve üst grup olarak belirlenmiştir. Analiz 
ışığında elde edilen değerler Tablo 5 ‘te verilmiştir. 

Tablo 5. 

%27’lik Alt ve Üst Gruplar İçin Bağımsız Gruplar t-testi Sonuçları 

Madde %27’lik alt grup %27’lik üst grup     T    P 

Yenilikçi Birey 

5 1,23353 ,51699 9,724 ,000 

23 1,36740 ,60928 10,663 ,000 

1 1,26696 ,47795 9,751 ,000 

3 1,24742 ,73464 9,665 ,000 

61 1,18304 ,68766 12,385 ,000 

25 1,22440 ,66256 12,386 ,000 

32 1,26410 ,68210 11,044 ,000 
34 1,21009 ,83631 9,914 ,000 
21 1,26229 1,07655 7,068 ,000 
57 1,09217 ,57255 11,906 ,000 
6 1,15256 ,85097 7,359 ,000 
11 1,17788 ,67325 10,967 ,000 
49 1,33107 ,62941 10,774 ,000 
53 1,34253 ,75848 10,288 ,000 
43 1,80155 1,33606 13,286 ,000 
56 1,19727 ,62986 11,435 ,000 
Sorgulayıcı Birey     
17 1,34126 ,75559 9,473 ,000 
16 1,30937 ,74083 8,252 ,000 
12 1,35397 1,23238 5,651 ,000 
54 1,35228 ,75053 9,748 ,000 
31 1,33393 ,79953 9,060 ,000 
33 1,19154 1,01970 9,424 ,000 
19 1,05647 ,76086 10,747 ,000 
10 1,18159 ,60094 11,372 ,000 
13 1,14991 ,94055 6,633 ,000 
Gelenekçi Birey 
55 1,19162 ,68683 11,248 ,000 
63 1,27078 ,61657 10,534 ,000 
50 1,42941 ,94670 8,391 ,000 
26 1,30770 ,66743 9,866 ,000 
41 1,24956 ,72748 9,404 ,000 
60 1,33186 ,85030 8,044 ,000 
28 1,40537 ,49862 9,713 ,000 

p<0.05 

Tablo 5’e bakıldığında t değerlerinin anlamlı olduğu görülmektedir (p<0.05). Buradan anlaşılacağı üzere 
öğrencilerin yenilikçi düşünme algılarını ayırt ettiği söylenebilir (Büyüköztürk, 2018). 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 
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Bu çalışma kapsamında ortaöğretim öğrencilerinin yenilikçi düşünmeye yönelik algılarını belirlemek 
amacıyla bir ölçek geliştirilmiştir. Başlangıçta 65 maddeden oluşan taslak ölçek, açımlayıcı faktör analizi 
sonucunda yamaç birikinti grafiği ve öz değerler dikkate alınarak 3 faktörlü yapı elde edilmiştir. Burada alan 
yazın dikkate alınarak faktör yük değeri alt sınırı .45 olarak alınmıştır. Faktörlerin isimlendirilmesinde alan yazın 
dikkate alınmıştır. Genel ölçeğin güvenirlik katsayısı .91 olarak bulunmuştur. Ayrıca her bir faktör için güvenirlik 
katsayıları dikkate alındığında sırasıyla “Yenilikçi Birey” için .89, “Sorgulayıcı Birey” birey için .82 ve “Gelenekçi 
Birey” için .78 olarak bulunmuştur. Elde edilen bulgular öğrencilerin yenilikçi düşünmeye yönelik algılarını 
belirlemede ölçeğin uygun niteliklere sahip olduğunu göstermektedir.  

Güncellenen öğretim programına eklenen “Mühendislik ve Tasarım” becerileri ile yenilikçilik kavramı 
gündeme gelmiştir. Ortaokul öğrencilerinin yenilikçi özellikte yetiştirilmesi beklenmekte fakat ortaokul 
öğrencileri ile yenilikçilik üzerine yapılmış bir çalışma bulunmamaktadır. Bu açıdan bakıldığında çalışmanın 
önemli olduğu düşünülmektedir.  

Bu çalışma kapsamında geliştirilen ölçeğin, ortaöğretim öğrencilerin yenilikçi düşünmeye yönelik 
algılarını belirlemede etkin bir veri toplama aracı olacağı düşünülmekte ve önerilmektedir. Ölçek üzerinde 
çalışmalar devam ettirilip geliştirilebilir. Güncellenen öğretim programında yer alan ve diğer ülkeler açısından 
da öneme sahip olan yenilikçi düşünmeye yönelik algı ölçeği farklı yaş gruplarında kullanmak üzere 
geliştirilebilir. Yenilikçilik becerisinin geliştirilmesi açısından öğrencilerin algılarının tespit edilmesi önemli 
görüldüğünden hizmet içi öğretmenlere katkı sağlayacağı düşünülmektedir. Ayrıca günümüzde ön plana çıkmış 
olan yenilikçilik becerisi üzerine yapılan çalışmaların sınırlılığı göz önüne alındığında bu çalışmanın ileride 
yapılacak çalışmalara ışık tutar nitelikte olacağı da düşünülmektedir. 
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Ekler 

Ek-1 Faktörlerin İsimlendirilmesi 

YENİLİKÇİ BİREY 

3-) Yeniliklerden faydalanabilirim. 

13-) Yeni bir fikri toplumsal faydaya dönüştürmek için çaba harcamak beni mutlu eder. 
1-) Yeni ve farklı bir şey üretmek beni mutlu eder. 

2-) Yeni ve farklı fikirlere karşı istekliyimdir. 

31-) Yenilikçi düşünmenin ülke ekonomisine olumlu katkısı beni heveslendirir. 
14-) Yeniliklere her zaman açığım. 
18-) Ortaya yeni şeyler çıkarmak için çaba harcarım. 

20-) Bir proje geliştirip bilgi üretme beni heyecanlandırır. 
12-) Yeniliklerin her zaman katkı sağlayacağına inanırım. 
29-) Bir konu hakkında farklı şeyler düşünmek hoşuma gider. 

4-) Yeni bir şeye karşı olumlu tepki gösteririm.  
6-) Değişimi severim.  

23-) Yenilikçi birey meraklıdır. 
25-) Hayal gücümü kullanmak beni heyecanlandırır. 

22-) Bir konu hakkındaki yaratıcı düşünceler benim için yeniliktir. 

28-) Yeni bir fikir ortaya atmak için kendime güvenirim. 

SORGULAYICI BİREY 

10-) Yeni bir fikir ortaya çıkardığımda bunu arkadaşlarımla paylaşmaktan çekinirim. 
7-) Risk almaktan korkarım. 
9-) Yeni fikirleri denemekten korkarım. 

26-) Fikirlerimi açıkça ifade etmekten korkarım. 

17-) Kendimi geliştirmek için teknolojiyi etkin kullanmaktan korkarım. 
11-) Yenilikleri kullanma konusunda kararsız kalırım. 

19-) Yeni fikirleri denemek için endişelenirim. 
5-) Yeni ve farklı fikirlere uyum sağlayamam. 

8-) Yeni teknolojileri kullanma konusunda kararsızım. 

GELENEKÇİ BİREY 

27-) Yenilikçi düşünmenin bilime katkısına inanmam. 
32-) Bir konu hakkındaki fikrimi sürekli geliştirmeyi gereksiz görürüm. 

24-) Yenilikçi birey kolaylıkla pes edebilir. 
15-) Teknolojinin gelişimi için yenilikçi düşünmenin etkisine inanmam. 

21-) Var olan bir şeyi nasıl geliştireceğim konusunda düşünmeye gerek duymam. 
30-) Yeni buluşlar hayatımızı olumsuz etkiler. 

16-) Hayatımızı kolaylaştırmak için yenilikçi düşünme önemsizdir. 
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Ek-2 Yenilikçi Düşünme Algı Ölçeği 

Değerli Öğrenciler, 

Bu ölçek yenilikçi düşünmeye yönelik algılarınızı belirlemek amacıyla hazırlanmıştır.  Aşağıdaki maddeleri 
okuyunuz ve düşüncelerinizi en iyi yansıtan kutucuğu (x) ile işaretleyiniz. Lütfen hiçbir soruyu boş bırakmayınız. 
Verdiğiniz cevaplar yalnızca bilimsel amaçlı kullanılacaktır.  Bu nedenle samimi cevaplar vermeniz önemlidir. 
Puanlanma yapılmayacak ve cevaplarınız kesinlikle gizli tutulacaktır. Katkılarınızdan dolayı teşekkür ederim. 
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 1. Yeni ve farklı bir şey üretmek beni mutlu eder.      

 2. Yeni ve farklı fikirlere karşı istekliyimdir.      

 3. Yeniliklerden faydalanabilirim.      

 4. Yeni bir şeye karşı olumlu tepki gösteririm.      

 5. Yeni ve farklı fikirlere uyum sağlayamam.      

 6. Değişimi severim.      

 7. Risk almaktan korkarım.      

 8. Yeni teknolojileri kullanma konusunda kararsızım.      

 9. Yeni fikirleri denemekten korkarım.      

10. Yeni bir fikir ortaya çıkardığımda bunu arkadaşlarımla paylaşmaktan çekinirim.       

11. Yenilikleri kullanma konusunda kararsız kalırım.      

12. Yeniliklerin her zaman katkı sağlayacağına inanırım.      
13. Yeni bir fikri toplumsal faydaya dönüştürmek için çaba harcamak beni mutlu 

eder. 
     

14. Yeniliklere her zaman açığım.      

15. Teknolojinin gelişimi için yenilikçi düşünmenin etkisine inanmam.      

16. Hayatımızı kolaylaştırmak için yenilikçi düşünme önemsizdir.      

17. Kendimi geliştirmek için teknolojiyi etkin kullanmaktan korkarım.      

18. Ortaya yeni şeyler çıkarmak için çaba harcarım.      

19. Yeni fikirleri denemek için endişelenirim.      

20. Bir proje geliştirip bilgi üretme beni heyecanlandırır.      

21. Var olan bir şeyi nasıl geliştireceğim konusunda düşünmeye gerek duymam.      

22. Bir konu hakkındaki yaratıcı düşünceler benim için yeniliktir.      

23. Yenilikçi birey meraklıdır.      

24. Yenilikçi birey kolaylıkla pes edebilir.      

25. Hayal gücümü kullanmak beni heyecanlandırır.      

26. Fikirlerimi açıkça ifade etmekten korkarım.      

27. Yenilikçi düşünme bilime katkısına inanmam.      

28. Yeni bir fikir ortaya atmak için kendime güvenirim.      
29. Bir konu hakkında farklı şeyler düşünmek hoşuma gider.      

30. Yeni buluşlar hayatımızı olumsuz etkiler.      

31. Yenilikçi düşünmenin ülke ekonomisine olumlu katkısı beni heveslendirir.      

32. Bir konu hakkındaki fikrimi sürekli geliştirmeyi gereksiz görürüm.      
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Fen Bilimleri Eğitimi Lisans ve Lisansüstü Öğrencilerinin G-FeTeMM 

Uygulamaları: Proje Pazarı Deneyimleri 
 

İsa Deveci, Kahramanmaraş Sütçü İmam Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Türkiye, deveciisa@gmail.com 

Jaana Seikkula-Leino, Turku Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Finlandiya, jaasei@utu.fi 

Öz 

İlgili literatürde üniversite öğrencileri üzerinde yapılan araştırmalarda girişimcilik becerilerine en az sahip 
olan öğrencilerin eğitim fakültesi öğrencileri olduğuna dikkat çekilmektedir. Bu anlamda eğitim fakültesinde 
öğrenim gören öğrencilere yönelik girişimcilik ile ilgili proje çalışmalarının yararlı olabileceği söylenebilir. Bu 
araştırmanın amacı girişimci projelerini (G-FeTeMM: Girişimcilik, Fen, Teknoloji, Mühendislik, Matematik) 
sergilemek üzere proje pazarına davet edilen fen bilimleri eğitimi lisans ve lisansüstü öğrencilerinin proje pazarı 
sürecine ilişkin deneyimlerini ve algılarını incelemektir. Bu projeler haftalara yayılarak gerçekleştirilen girişimci 
proje geliştirme süreci sonunda oluşturulmuştur. Oluşturulan projeler, proje pazarı yarışmalarına gönderilmiş 
ve gönderilen projelerden bazıları, proje pazarında sergilenmek üzere davet almıştır. Bu amaç doğrultusunda 
araştırma fenomenografik araştırma desenine göre tasarlanmıştır. Katılımcılar amaçsal örnekleme yöntemine 
göre proje pazarına davet edilen ve projelerini sergileyen katılımcılardan oluşmaktadır. Araştırma sonucunda, 
katılımcılar ziyaretçiler tarafından en fazla sorulan soruları; tasarımınızın maliyeti ne kadar? Tasarımınızın 
prototipi var mı? Bu prototip nasıl çalışıyor? Tasarımınızı ne kadar fiyata satmayı düşünüyorsunuz? Şeklinde 
belirtmişlerdir. Ayrıca katılımcılar sergi salonunda çok heyecanlandıklarını ve proje fikirlerini sunmanın gurur 
verici olduğunu belirtmişlerdir. Katılımcılar G-FeTeMM projelerini geliştirme sürecinde problem çözme, yenilikçi 
düşünme, analitik düşünme, yaratıcı düşünme, karar verme, takım çalışması, iletişim becerilerinin geliştiği 
düşünmektedir. Katılımcılar genel olarak proje pazarına gidip diğer projeleri görmeden önce kendi projelerinin 
ödül alma ihtimali olduğunu düşündüklerini ancak sergi salonuna gittiklerinde çok ileri düzeyde projeler 
görünce ödül alamayacaklarına yönelik hislerinin arttığını belirtmişlerdir. Sonuç olarak katılımcılar proje 
pazarında çok farklı bir deneyim yaşadıklarını ifade etmişlerdir. 

Anahtar Kelimeler: Fen bilimleri eğitimi, G-FeTeMM, roje pazarı 

Abstract 

In the literature on the studies conducted on university students, it can be seen that those students who 
have the least entrepreneurial skills are students within Faculties of Education. The purpose of this research is 
to examine the experiences and perceptions of prospective science teachers and Masters students invited to 
the project market in order to present their entrepreneurial project (E-STEM: Entrepreneurship Science, 
Technology, Engineering, Mathematics). These projects were created at the end of a 10-week project 
development process. Some of the submitted projects were invited to be exhibited in the project market. This 
research is designed according to the phenomenographic research method. Participants  were chosen based on 
the purposeful sampling method. As a result, according to the participants, the most frequently asked 
questions on the part of visitors are: How much does your design cost? Is there a prototype of your design? 
How does this prototype work? How much money do you plan to sell your design for? Moreover, the 
participants stated that they are very excited by being in the exhibition hall, and that it is gratifying to present 
their project ideas. The participants stated that problem solving, innovative thinking, analytical thinking, 
creative thinking, decision-making, teamwork and communication skills are developed as part of the E-STEM 
project development process. The participants stated that they had thought that they were likely to get awards 
for their projects before they went to the project market and saw other projects. However, when they went to 
the exhibition hall and saw some of the other very advanced projects, they didn’t think that they would not 
receive any awards. As a result, the participants stated that they had benefitted from a very different 
experience in their lives as a result of their time in the project market.  

Keywords: entrepreneurship, E-STEM, science curriculum, project market 

Giriş 

Son yıllarda Dünya ekonomi, politika, kültür, teknoloji, sanat, eğitim gibi sektörlerde daha önce hiç 
görülmemiş bir değişim sürecinden geçmektedir (Gaiardo, 2019). Bu değişimler kaçınılmaz olarak öğretim 
programlarına da yansımaktadır.  Bu değişim ve yeniliklerden birinin de ortaokul fen bilimleri dersi öğretim 
programlarında son yıllarda vurgu yapılan girişimcilik kavramı olduğu söylenebilir. Ortaokul fen bilimleri dersi 
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öğretim programında meydana gelen değişimler kaçınılmaz olarak öğretmen eğitiminde de yansımasını 
bulmaktadır. 2018 yılında Yükseköğretim kurulu Eğitim Öğretim Dairesi Başkanlığı Yeni Öğretmen Yetiştirme 
Lisans Programları incelendiğinde, Fen Bilimleri Öğretmenliği lisans programında benzer şekilde girişimcilik 
kavramına vurgu yapıldığı görülmektedir. Bu doğrultuda öğretmen eğitimi uzun yıllardan beri uluslararası 
düzeyde üzerinde uğraş verilen bir mücadele alanı olmuştur (Trippestad, Swennen, & Werler, 2017). Böylelikle 
ülkeler hedeflediği birey profillerini öncelikle öğretmenlere kazandırarak ve onlara bu konuda eğitim vererek, 
öğrencilerin hedeflenen bilgi ve becerileri kazanmasının önünü açmaya çalışmaktadır. Bu durum erken yaşlarda 
öğrencilere girişimci zihniyet kazandırılmasının amaçlandığını göstermektedir. Nitekim gelişmekte olan bir 
ülkede, özellikle kalkınmanın gerçekleştirilmesinde girişimcilerin rolü göz ardı edilemez (Wibowo, 2018). 

Fen bilimleri öğretmenliği lisans programında “disiplinlerarası fen öğretimi” ile öğretmen adaylarının 
ürün ve model oluşturması, proje geliştirme, buluş yapma-ve kişisel gelişim, kariyer seçimi ve önemi; disiplinler 
arası beceriler, mühendislik ve tasarım, yenilikçi düşünme, girişimcilik becerilerine sahip olması beklenmektedir. 
Bunun yanında “Ekonomi ve Girişimcilik” adlı genel kültür seçmeli dersleri ile girişimci ve girişimcilik kavramları 
anlama, girişimcilikte başarı faktörleri fark etme; girişimcilik kültürü, girişimcilik süreci ve girişimcilik türleri 
anlama; özgün fikirler üretme, inovasyon yapabilme, iş planı hazırlayabilme, belirli bir alanda ve konuda 
girişimcilikle ilgili bir proje hazırlamaları beklendiği görülmektedir. Aslında tüm bu gelişmeler ülkemizin 
ekonomik kalkınması açısından girişimci bireylere olan ihtiyacının kanıtı niteliğindedir. Bu anlamda 
akademisyenler ve politika yapıcılar girişimcilerin ve onların kurdukları işletmelerin kalkınmada kritik bir rol 
oynadığı konusunda hem fikirdirler (Sousa, Carmo, Gonçalves, Cruz  & Martins, 2019). Dolayısıyla analistler, 
ekonomi teorisyenleri ve araştırmacılar; girişimcilik ve girişimcilerin, istihdam, üretkenlik, yenilikçilik ve 
ekonomik büyüme üzerindeki olumlu etkilerinin dünya çapında artan bir önemi olduğuna dikkat çekmektedir 
(Reynolds, Carter, Gartner, & Greene, 2004). Bunun yanında bir ülke, ne kadar yeni fikirleri gerçek faaliyetlere 
dönüştüren girişimcilere sahipse gelişmesi de o kadar hızlı olması beklenmektedir (Wibowo, 2018). 

Ülkemizde son yıllarda önem kazanan FeTeMM eğitiminin girişimcilik anlayışı ile bütünleştirilmesi, 
bireylerin problemlere girişimci bir bakış açısıyla yaklaşarak gerçekçi çözümler, tasarılar ve fikirler ortaya 
çıkarma potansiyellerini arttırmada önemli görülebilir. İnovasyon politikası ile bilim, teknoloji, mühendislik ve 
matematik (FeTeMM) eğitim uygulamaları arasındaki bağlantılar, çeşitli ulusal ve uluslararası bağlamlarda zayıf 
bir şekilde tanımlanmaktadır (Davis, 2019). Bu zayıf bağlantıların güçlendirilmesi girişimcilik ve FeTeMM 
eğitiminin birlikte ele alınmasıyla giderilebilir. Davis (2019) araştırmasında öğretmen adaylarının FeTeMM 
araştırmasının bir parçası olarak girişimcilik onaylı öğrenmeyi nasıl gerçekleştirdiklerini ve deneyimlediklerini 
incelemiş ve araştırması sonucunda doğal bağlamda (gerçek bağlamda) girişimci düşünme ile STEM eğitimi 
arasındaki bağlantıların keşfedilmesi gerektiğine işaret etmektedir.  

İlgili literatürde girişimcilik ve FeTeMM eğitiminin ele alındığı nedensel ve korelasyonel bazı 
araştırmalara rastlamak mümkündür. Örneğin; Deveci (2018a) fen bilimleri öğretmen adaylarının sahip olduğu 
FeTeMM farkındalıklarının girişimcilik eğilimlerini anlamlı derecede yordadığını belirlemiştir. Diğer taraftan 
Deveci (2019) yaptığı uygulamalı araştırma sonucunda  girişimci proje geliştirme (G-FeTeMM: Girişimcilik, Fen, 
Teknoloji, Mühendislik, Matematik) sürecinin fen bilimleri öğretmen adaylarının karar verme, analitik düşünme, 
yaratıcı düşünme, iletişim ve girişimcilik becerilerini geliştirdiğine yönelik olumlu bulgular elde etmiştir.  Aslında 
bu sonuçlar FeTeMM eğitimi ile girişimcilik sürecinin bütünleştirilmesi gerektiğine yönelik önemli ip uçları 
sunmaktadır. Bu anlamda Herdem ve Ünal (2018) FeTeMM eğitiminde yürütülen araştırmaları incelediği meta 
sentez çalışmasında FeTeMM eğitimine girişimcilik boyutunun da dahil edilmesi gerektiğini önermektedir. Bu 
konuda çeşitli araştırmalarda önerilen girişimci proje (G-FeTeMM) geliştirme sürecinin olumlu sonuçlar 
verdiğine yönelik kanıtlar sunulmaktadır (Deveci, 2016a; Deveci, 2016b; Deveci, 2018b; Deveci, 2019). Bu 
araştırmada Deveci (2019) tarafından uygulanan ve geliştirilen girişimci proje geliştirme sürecinden 
yararlanılmıştır.   
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Şekil.1 Girişimci proje (G-FeTeMM) geliştirme süreci 

Bu araştırmada girişimci projelerini sergilemek üzere proje pazarına davet edilen fen bilimleri eğitimi 
lisans ve lisansüstü öğrencilerinin proje pazarı sürecine ilişkin deneyim ve algılarının incelenmesi amaçlanmıştır. 
Bu doğrultuda araştırmanın problem cümlesi: girişimci projelerini sergilemek üzere proje pazarına davet edilen 
lisans ve lisansüstü öğrencilerinin proje pazarı sürecine ilişkin deneyimleri ve algıları nasıldır? Şeklinde 
oluşturulmuştur. Alt problemler ise aşağıda gibi ifade edilmiştir. 

• Sergiye davet edilen katılımcıların maruz kaldığı sorular hangi boyutlara yöneliktir? 

• Sergiye davet edilen katılımcılar sürecin kendilerine ne tür katkıları olduğunu düşünmektedir? 

• Katılımcıların sergiye davet edilme ve ödül alma konusundaki düşünceleri nasıldır? 

• Katılımcıların proje sergisine davet edilen akranları için önerileri nelerdir? 

Yöntem 

Araştırma fenomenografik araştırma desenine göre tasarlanmıştır. Fenomenografi, bireylerin dünyalarını 
farklı yönleriyle tecrübe etmenin çeşitli yollarını ortaya koymaya çalışmaktadır (Ashworth & Lucas, 2000). Bu 
araştırma kapsamında çeşitli proje pazarı yarışmalarına davet edilen katılımcıların, proje pazarı etkinliği 
sürecindeki deneyimleri ve algıları incelediğinden dolayı fenomenografik araştırma deseni dikkate alınmıştır. 

Çalışma Grubu 

Araştırma 2017 ve 2018 eğitim öğretim yıllarında gerçekleştirilmiştir. Katılımcılar, amaçsal örnekleme 
yöntemine göre; projeleri proje pazarında sergilenmek üzere davet edilen dört katılımcıdan oluşmaktadır. 
Katılımcılardan ikisi fen bilimleri eğitimi bilim dalında yüksek lisans öğrencisinden oluşurken, iki katılımcı da fen 
bilimleri öğretmenliği programındaki lisans öğrencilerinden oluşmaktadır. Katılımcılardan üçü kız, biri de 
erkektir. 

Uygulama Süreci   

Araştırmaya katılan katılımcılar bir eğitim öğretim dönemi boyunca ‘‘Fen Eğitiminde Girişimcilik’’ adlı 
ders alarak, ders kapsamında üretmiş oldukları girişimci proje (G-FeTeMM) fikirlerini çeşitli proje pazarı 
yarışmalarına göndermişlerdir. Gönderilen projeler sergilenmek üzere davet almıştır. Proje geliştirme sürecinde  
izlenen basamaklar haftalara yayılarak şu şekilde gerçekleştirilmiştir: yenilikçi fikirler  bulma, fikirlerden birine 
karar verme, fikrin var olanlardan farkını belirleme, ülke ekonomisine katkısını belirleme, hedef kitleyi 
belirleme, ihtiyaç duyulan araç - gereçleri belirleme, ürün tasarımı-taslak çizimleri gerçekleştirme,  ürün 
prototipi oluşturma-test etme, ürün ya da hizmetin maliyeti ve satış fiyatını belirleme, günlük, aylık ve yıllık satış 
hedeflerini belirleme, reklam ve pazarlama stratejilerini belirleme, projenin fikrini poster şeklinde sunma. Bu 
aşamalar bir eğitim öğretim dönemine yayılarak gerçekleştirilmiştir.  

Yenilikçi fikirler  bulma

Fikirlerden birine karar verme

Fikrin var olanlardan farkı

Ülke ekonomisine katkısı

Hedef kitle

İhtiyaç duyulan araç gereçler

Ürün tasarımı-Taslak çizimler

Ürün prototipi-Test et

Ürün maliyeti ve satış fiyatı

Günlük, aylık ve yıllık satış 
hedefleri

Reklam ve pazarlama 
stratejileri

Poster şekline sunma
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Veri Toplama Aracı 

Araştırmada veri toplama aracı olarak açık uçlu anket formu ve bu anket formundan yararlanılarak 
gerçekleştirilen yarı yapılandırılmış görüşmeler yoluyla elde edilmiştir. Sorular bir fen bilimleri eğitimci, bir 
ölçme değerlendirme, Türkçe eğitimcisi ve nitel araştırma konusunda uzman dört akademisyenin görüş ve 
önerilerinden yararlanılarak oluşturulmuştur.  Bu kapsamda veriler aşağıda verilen sorulardan yararlanılarak 
elde edilmiştir. 

1. Proje pazarındaki ziyaretçilerin sormuş olduğu sorular nelerdir? Lütfen açıklayınız. 
2. Daha önce böyle bir yarışmaya davet edildiniz mi? Proje sergi salonunda neler hissettiniz? Lütfen 

açıklayınız. 
3. Proje sergisine katılmak ne tür bilgiler edinmenizi sağladı? Nedeni ile birlikte açıklayınız. 
4. Proje sergisine katılmak ne tür beceriler edinmenizi sağladı? Nedeni ile birlikte açıklayınız. 
5. Proje sergisine katılmak ne tür tecrübeler edinmenizi sağladı? Nedeni ile birlikte açıklayınız. 
6. Proje başvurusunu yapmadan önce başvuru sonrası sergiye davet edilme konusundaki inancınız nasıldı? 

Lütfen nedeni ile birlikte açıklayınız.  
7. Proje başvurusunu yapmadan önce ödül alma konusundaki inancınız nasıldı? Lütfen nedeni ile birlikte 

açıklayınız. 
8. Proje sergisine katılmaya hak kazanan arkadaşlarınıza ne tür önerilerde bulunmak istersiniz? Lütfen 

açıklayınız. 

Verilerin Analizi 

Veriler tümevarımsal içerik analizine göre analiz edilmiştir. Bu kapsam öncelikle veriler word ortamına 
aktarılmıştır. Daha sonra kodlama sürecine başlamadan önce tüm veriler iki kez okunmuştur. Daha sonra 
araştırmanın amacı dışındaki veriler analiz dışında bırakılmıştır. Üçüncü okumada veriler kodlama sürecine tabi 
tutulmuştur. Ortaya çıkan kodlardan birbiri ile ilişki olanlar temalar altında toplanarak yorumlanması 
kolaylaştırılmıştır.  

Araştırma Niteliği ve Etik 

Geçerlik için üye kontrolü, uzun süreli katılım, yazarlar dışında bir araştırmacı tarafından akran 
sorgulaması gerçekleştirilmiştir (Creswell, 2017). Güvenirlik için araştırmacı yazarlardan biri ve yazarlar dışında 
farklı bir uzman tarafından oluşturulan kod karşılaştırılmış kodlarda % 80 uyuşma sağlanmıştır (Creswell, 2017). 
Katılımcıların gönüllü olması esas alınmıştır. Katılmcıların rızası alınarak veri elde edilmiştir. Kullanılan 
resimlerde flulaştırma kullanılmıştır. İzin verilen fotoğraflarda flulaştırma kullanılmamıştır. 

Bulgular ve Yorum 

Araştırmanın bu bölümden katılımcıların deneyimlerine ilişkin görüşlerinden elde edilen bulgulara yer 
verilmiştir. Tablo 1’de proje pazarı sergi salonlarında katılımcılara yöneltilen sorulara ilişkin bulgulara yer 
verilmiştir. 

Tablo 31.  

Sergi salonunda sorulan sorular 

Tema Kodlar Katılımcılar 

Genel 
Bilgiler 

Projenizin amacı nedir? K1, K2, K3, K4 
Projenizi kısaca açıklayınız K1, K2, K3, K4 
Neden böyle bir proje yapmayı düşündünüz? K2 

Tasarım 
Prototipiniz var mı? K1, K2, K4 
Prototipinizi Görebilir miyiz? K1 

Pazarlama/ 
Ekonomi 

Ürünün maliyeti ne kadar? K1, K2, K3, K4 

Ne kadar fiyata satmayı düşünüyorsunuz? K1 

Projenenin ülke ekomisine katkısı ne olacak ? K2 
Üretim aşaması hakkında bilgi verebilir misiniz? K2 

Projenizin geleceği hakkında ne düşünüyorsunuz? K2 

Sensörlü musluk varken neden musluk alarmını kullanalım? (Su 
alarmı) 

K3 

Ürünün 
Yapısı 

Ürünün ağırlığı ne kadar ? (Çanta) K1 
Çelikten yapılması ağır olmaz mı? (Çanta) K1 



International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education                  Proceeding Book (Full-texts)                                                                                           

655 
 

Mekanizma nasıl çalışacak? (Su alarmı) K3 
Telefona nasıl mesaj gidecek? (Su alarmı) K3 
Damlayan su ile normal elimizi yıkamak için açtığımız suyu  nasıl ayırt 
edecek? (Su alarmı) 

K3 

Mandalların boyutları aynı mı olacak farklı mı olacak? (Manyelik 
mandal) 

K4 

Mıknatısların çekim gücünü ölçtünüz mü? (Manyelik mandal) ideal 
aralık ne olmalı? 

K4 

Katılımcılardan elde edilen görüşler incelendiğinde katılmcılara yöneltilen soruların yenilikçi fikir 
hakkında genel bilgiler, fikrin tasarımı, fikrin pazarlama / ekonomi boyutu ve son olarak ürünü yapısına ilişkin 
sorular yöneltildiği belirlenmiştir. Katımcıların sorulan sorulara ilişkin görüşlerinden bazıları aşağıda verilmiştir. 

“Ziyaretçiler, bizim sergi masamıza  geldiğinde projemizi anlatmamızı istediler. Biz anlatırken resimler üzerinden 
anlattık fakat bize prototip var mı? Diye sordular. Somut olarak görmek isteriz dediler. Maliyet soranlar oldu. 
Maliyeti ne kadar olur? Siz ne kadara satış yapmayı düşünürsünüz? Diye soranlar oldu. Yapacağınız proje, hafif 
mi diye sordular. Biz çelikten yapmayı düşündüğümüzü söyledik. Çelik olduğunu duyunca ağır olabileceğini 
düşünüyoruz dediler. Başka malzemeden yapılabilir diye öneri de bulunanlar oldu. Bize sorulan sorular bu 
şekildeydi.” (K1) 

“Öncelikle şunu belirtmek istiyorum. Ziyaretçilerin büyük bir çoğunluğu girişimci ve genelikle iyi eğitim almış 
kişilerden oluşuyor. Sorular ise  Projenin amacı ne ?  Projenenin katkısı ne olacak ? Projenin maliyeti ne 
kadar?  Üretim aşaması hakkında bilgi veriniz? Neden bu proje ? Projenizinizin geleceği hakkında fikriniz nedir? 
Projeniz teknolojik açıdan uygun mu ? şeklinde sorular yönelttiler. (K2) 

Tablo 2‘de katılımcıların proje pazarı sergisine davet edilmenin kendilerine sağladığını düşündükleri 
katkılara ilişkin bulgulara yer verilmiştir.    

Tablo 2.  

Sergiye davet edilmenin katkısı  

Tema  Kodlar  Katılımcılar 

Deneyim 
Daha önce böyle bir yarışmaya davet edilmemiştim K1, K2, K3, K4 

Daha önce böyle bir yarışmaya davet edilmiştim --- 

Proje Yönetim 
Becerileri 

Proje gelştirmeye yönelik özgüvenim arttı K1, K2, K3, K4 

Prototip geliştirmenin çok önemli olduğunu öğrendim K1, K2, K4 

Çok fazla araştırma yaparak, araştırma yapmayı öğrendim. K1 
Sergide hangi boyutlara dikkat edildiğini öğrendim  K1 

Tasarımımızı nasıl anlatacağımı öğrendim K1 

Farklı yenilikçi fikirleri görme fırsatım oldum K1 

Projenin sadece mühendislik tasarımı olmadığını öğrendim K3 

Fikrimi sonuna kadar savunmayı öğrendim K2 

Projenin maliyetinin çok önemli olduğunu öğrendim K4 

Öğrenme ve 
Düşünme  
Becerileri 

Düşünme becerim gelişti K1, K2 

Girişimcilik becerim gelişti K2, K4 

Yaratıcı düşünme becerim gelişti K3, K4 

Karar verme becerim gelişti K3, K4 

Problem çözme becerim gelişti K3 

Analitik düşünme becerim gelişti K4 

İletişim becerim gelişti  K4 

Takım çalışması becerim gelişti K4 

El becerilerimin gelişmesini sağladı. K1 

Tutum ve 
Değer 

Mutlu oldum K1, K2, K3, K4 

Heyecanlandım K1, K3 

Gururlandım K1, K4 

Katılımcılar sergiye davet edilmenin kendilerine sağladığı katkıya ilişkin olarak öncelikle bu deneyimi ilk 
kez yaşamış olmalarını,  proje yönetim becerilerinin geliştiğini, öğrenme ve bazı düşünme becerilerinin 
geliştiğini, son olarak bu deneyime ilişkin olumlu tutum değerler kazandıklarını ifade etmişlerdir.  Katımcıların 
sorulan sorulara ilişkin görüşlerinden bazıları aşağıda verilmiştir. 
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“Yeni arkadaşlar edinmemi sağladı. Bunların yanı sıra orda verilen girişimcilik üzerine olan konferanslar 
girişimcilik ruhumu geliştirdi. Bir fikrim varsa ve ben buna inanıyorsam sonuna kadar arkasında olmam 
gerektiğinin bilincine vardım. Her şey güzeldi iyiki gitmişim.” (K2)  

“Öncelikle girişimci ruhunu geliştirdi. Daha sonra geleceğe bakma geleceğe yön verme kısacası düşünce 
seviyesini yüksekti.” (K2)  

“Problem çözme becerimin gelişmesini sağladı. Çevremizdeki birçok küçük büyük sorunlara daha dikkatli 
bakmak, çözüm üretmek problem çözme becerimizin gelişmesini sağlar. Diğer taraftan yaracı düşünme 
becerimin gelişmesini sağladı. Yeni fikirler geliştirmeye açık hale geldim. Bir de karar verme becerimin 
gelişmesini sağladı. Oluşturacağım prototipte hangi malzemeleri kullanacağıma karar verdim.” (K3) 

“Toplumun problemlerine yönelik çözüm üretere analitik düşünme becerimin geliştiğini düşünüyoum ayrıca 
tasarladığım bu projeye farklı boyutlar kazandırarak tasarlamak yaratıcı düşünme becerimi ve karar verme 
becerimi geliştirmemi sağladı. Proje konumu sunarken insanlara anlaşılır bir şekilde anlatmak en önemlisi de 
ürettiğim projeyi tanıtmak ve olumlu olumsuz tüm sonuçlarıyla ele alıp sunmak özellikle İletişim becerilerimi 
geliştirdi diyebilirim. Tasarladığım üründe var olan ürün üzerinden yeni bir ürün elde etmeye, maliyet, slogan, 
risk alma ve pazarlama yönünden geliştirmeye çalıştım bu da girişimcilik becerimi geliştirdi diyebilirim. Bununla 
birlikte projeyi geliştirme aşamasında çalışma arkadaşlarımla fikir alışverişinde bulundum ve alanında uzman 
kişiye danıştım bunun da takım çalışması becerimi geliştirdiğini düşünüyorum.” (K4) 

“Hayır daha önce böyle bir proje sergisine davet edilmedim.  Çok güzel, heyecanlıydı. Onca güzel projenin içinde 
kendi projemin yer alması kendime güvenimi arttırdı” (K3) 

“Proje denildiğinde aklıma daha çok mühendislik ve mekanik düzenekler geliyordu. Ama bu algımı Birincilik 
Ödülü kazanan ‘’Ballı Balkabağı Ezmesi’’ yeniledi. Proje denilen kavramın sadece mühendislik içermediğini yeni, 
yaratıcı, inovatif her düşünceye açık olunan bir kavram olduğunu görmüş oldum.” (K3) 

“Proje sergisine katıldıktan sonra proje tasarlarken özellikle yapılabilirliği ve maliyetinin çok önemli olduğunu 
öğrendim. Çünkü Proje sergisine katıldığımızda elimizde bir prototipin bulunması ürünümüzü karşı tarafa 
sunarken daha iyi anlaşılmamızı sağlayacaktır. Amacımızı daha kolay bir şekilde ifade edebileceğiz.” (K4) 

“Hayır daha önce böyle bir yarışmaya davet edilmedim ama proje sergisini gezmiştim. Bir şeyler üretmenin ve 
böyle ortamlarda bulunmanın beni mutlu ettiğini hissettim. Yarışmaya birçok proje katılmıştı hepsi birbirinden 
güzel ve ilgi çekiciydi. Projeler genellikle robotlar ve makinalarla ilgiliydi ve hepsi de çok ince ayrıntısına kadar 
düşünülmüştü. Projeler juriler tarafından değerlendirildi ve çevre okullardan da sergiyi gezmek için gelenler 
oldu ve gelenlerin ilgileri de ayrıca mutlu etti. Yine aynı şekilde bu ortamlarda bulunmak istiyorum. Bunun 
içinde çevreyi daha iyi gözlemleyip eleştirel gözle bakıp insanların problemlerini belirlemeye çalışıyorum. 
Toplumun problemlerine çözüm üretmek mutlu ediyor. Proje sergi salonundaki atmosferi tanımlayacak olursak 
,üreten insan olmanın haklı gururunu yaşayan kişilerle doluydu. Türkiye’de toplumun faydası için uğraşan 
insanları görmek beni gururlandırdı.” (K4)  

“Hayır. Daha önce böyle bir yarışmaya davet edilmemiştik. Bu sergi bizim için bir ilkti ve çok heyecanlıydık. 
Davet edildiğimizi öğrendiğimizden itibaren heyecan çok fazlaydı. Sergi salonuna girişte kalbim hızlı hızlı atmaya 
başladı. Çok mutlu ve çok gururluydum. Daha sonra isim kartlarımız verildi ve biraz heyecanım dinmişti. Sergi 
masamıza gittiğimizde isimlerimizin yazılı olduğu kocaman bir poster vardı. O an kendimi çok önemli ve çok özel 
hissettim. Sergi salonunda bizi dinlemeye gelen projelerimizi görmek isteyen birçok öğrenci  vardı. Onlara 
projemizi anlatmak sunmak çok gurur vericiydi. Herşeyiyle bizim tasarladığımız projeydi.  Değerlendirecek olan 
hocalar ellerinde kağıtla dolaştığı için onlar geldiğinde heyecan daha da fazla olmuştu. Ama heyecanımızı belli 
ettirmeden güzel bir şekilde anlatımı yaptık. Genel olarak gurur ve heyecan vardı.” (K1) 

Tablo 3‘te katılımcıların proje pazarı sergisine davet edilme ve ödül alma beklentilerine ilişkin bulgular 
verilmiştir.  

Tablo 3.  

Fikirlerine olan inanç 

Tema Kodlar Katılımcılar 

Sergiye 
Davet 

Başvuru yapmadan önce davet edileceğimi düşünmüyordum. K1, K2, K3 

Başvuru yapmadan önce davet edileceğimi düşünüyordum. K4 
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Ödül 
Sergi salonundaki üst düzey projeleri görünce ödül almaya yönelik inancım 
azaldı. 

K1, K2, K3, k4 

Tablo 3 incelendiğinde girişimci proje fikirlerinin sergiye davet edilme durumuna ilişkin olarak bazı 
katılımcıların başlangıçta sergiye davet edileceklerine olan inançlarının olmadığı, sadece bir katılımcının bu 
beklentide olduğu görülmektedir. Diğer taraftan katılımcıların proje pazarı etkinliği sürecinde ödül almaya 
yönelik düşüncelerinin olumsuz yönede değiştiği belirlenmiştir. Katımcıların sorulan sorulara ilişkin 
görüşlerinden bazıları aşağıda verilmiştir. 

“Sergiye katılmadan önce sergide üç alanda ilk üçe girenler. Dereceye giriyor diye biliyordum. Genelikle 
elektronik mühendisleri katıldığı için Eğitim fakültesi olarak kendi alanımızda en azından üçüncü olurum inancı 
vardı. Tabi bu yıl sistem değişmiş tüm alanlarda üç kişi dereceye girebiliyormuş bu da şansımızı azalttı. Çünkü 
çok güzel ve büyük projeler vardı. Her şey güzeldi önemli olan orda olamaktı bizde olduk. Pişman değilim. Güzel 
arkadaş ve anılar biriktirdik.” (K2) 

“Başvuru yapmadan önce davet edileceğimi düşünmüyordum. Proje konum günlük hayattan önemli bir sorunu 
ele alıyordu fakat daha önemli sorunları ele almış projelerin yanında hiç şansım olmadığını düşünmüştüm. 
Özellikle sergideki diğer projeleri gördüğümde ödül alabileceğime hiç ihtimal vermemiştim. Çünkü çok kapsamlı, 
en ince ayrıntısına kadar düşünülmüş projelerin yanında benim projemin basit kaldığını düşünmüştüm. Fakat 
böyle olmadığını özgüvenli olup, projemize güvenmemiz gerektiğini anladım. Önemli olanın mekanik bir proje 
olması değil işe yarar soruna çözüm üreten bir fikir olması gerektiğini anladım.” (K3) 

“Proje başvurusunu yapmadan önce sergiye davet edilme inancım vardı. Çünkü geliştirilebilirse toplumun 
ihtiyaçlarına hizmet eden, amacına uygun bir ürün olacaktı. Ama davet edildikten sonra ödül alma inancım 
olmadı çünkü diğer projeler daha çok ümit vaad eden projelerdi. Sergiye davet edilen projelerin teknik yönü 
daha güçlüydü ve hazırlanan prototipler projenin amacını tam olarak yansıtabiliyordu. Ama benim projemin 
prototipini hazırlayamamam ve bilimsel boyuta çıkartamamam en büyük eksikliklerimden biri oldu diyebilirim. 
Sergiye davet edilmek bile beni çok mutlu etti projem ödül almasa da proje üretebileceğime olan inancım arttı.”  
(K4) 

Tablo 4‘te katılımcıların proje pazarı etkiliği deneyimi sonrasındaki önerilerine yer verilmiştir. 

Tablo 4.  

Katılımcıların önerileri 

Kodlar Katılımcılar 

Projesine gerçekten güvenmesi ve insanlara bunu inandırması gerekir K2, K3, K4 

Yarışmada zorunlu olmasa bile prototip yapmalı K1, K2 

Projesi hakkında en ince ayrıntısına kadar bilgi sahibi olması gerekir K2 

Projenin yapılabilirliğine çok fazla önem verilmesi gerekir K4 

Projenin maliyetinin düşük olmasına önem verilmesi gerekir K4 

Projenin bilimselliğine önem verilmesi gerekir K4 

Katılımcıların proje pazarı etkinliği sonrasında benzer deneyimi yaşamak isteyen akranlarına yönelik 
önerilerinde; en fazla proje fikirlerine olan inançlarının fazla olması gerektiğini, mutlaka protip ürün 
geliştirilmesi gerektiğini, proje fikirlerine ilişkin tüm detayları bilmeleri gerektiğini, proje fikirlerinin yapılabilir 
olmasına özen gösterilmesi gerektiğini, proje fikirlerinde maliyetin düşük olmasına özen gösterilmesi 
gerektiğine yönelik önerilere rastlanmıştır. Katımcıların sorulan sorulara ilişkin görüşlerinden bazıları aşağıda 
verilmiştir. 

“Proje sergisine katılma gibi bir fırsatı yakalayan arkadaşlarıma; çok güzel bir portotif yapmasını portotifin 
amaca uygun olması ver projesi hakkında en ince ayrıntısına kadar bilgi sahibi olması. Ve projesine gerçekten 
inanması ve insanlara bunu inandırması gerekli.” (K2) 

“Projemize güvenmemiz gerektiğini ve sergide gelenler tarafından söylenen her cümle dikkate alınması 
gerekiyor. Bu projeyi geliştirip göremediğimiz bir noktayı aydınlatılmasına neden olabilir.” (K3) 

“Bir dahaki proje tasarımımda yapılabilirliğe ve maliyete daha çok dikkat edeceğim.  Projenin bilimsel boyutuna 
da önem vereceğim. Proje sunumunda en önemli hususlardan biride hazırladığınız projeye öncelikle kendiniz 
inanmalısınız ki karşı tarafı da ikna edebilesiniz.” (K4) 
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Tartışma ve Sonuç 

Bu araştırmada girişimci proje önerileri sergilenmek üzere proje pazarı yarışmalarına davet edilen fen 
bilimleri eğitimi lisans ve lisansüstü öğrencilerinin proje pazarı etkinliği sürecine ilişkin algı ve deneyimleri 
incelenmiştir. Araştırmaya katılan katılımcılar sergi salonunda sorulan soruların proje hakkında; genel sorular 
(amaç, kısaca özetleyiniz), projenin tasarımı (prototip), projenin pazarlama boyutu (maliyet, satış fiyatı, ülke 
ekonomisine katkısı vb.,) ve projenin/ürünün yapısı (avantaj ve dezavantajları) yönelik olduğunu belirtmişlerdir. 
Sunulan projeler girişimci projeler olmasından dolayı soruların bu şekilde olması beklenen bir durumdur. 
Girişimci proje fikirlerinin günlük hayatta hangi problemi çözmeye yönelik olduğu, bu problemin gerçekçi bir 
problem olup olmadığı, fikrin hayata geçirilmesi durumunda ortaya çıkacak ürün ya da hizmetten kimlerin 
yararlanacağı irdelenen boyutlar arasındadır. Ayrıca ortaya çıkan ürünün maliyeti, benzer ürünlere göre maliyet 
durumu, benzer ürünlerden farkı, ülke ekonomisine katkısı gibi boyutlara yönelik soruların olduğu 
görülmektedir. Diğer taraftan katılımcılar proje fikirlerinin sergiye davet edilmesinin kendilerine sağladığı 
katkıya ilişkin olarak, ilk kez bu deneyimi yaşadıklarını, proje yönetim becerilerine katkı sağladığını (fikri bulma, 
geliştirme, sunma, önemli boyutları neler), öğrenme ve düşünme becerilerine (bakı açısı, girişimcilik, yaratıcılık, 
karar verme, problem çözme, analitik düşünme, iletişim, takım çalışması) katkı sağladığını ve son olarak bu tür 
etkinliklere yönelik olumlu tutum ve değer kazandıklarına yönelik görüşler belirtmişlerdir. Aslında bu sonuçlar 
öğretmen eğitiminde girişimcilik ve yenilikçilik kavramlarının doğasının henüz anlaşılmadığını, öğretmen 
adaylarının bu tür proje fikirlerinin kendilerine çok uzak olduğunu düşünmelerine yol açmış olabilir. 
Katılımcıların fikirlerine olan inancına bakıldığında, sergiye davet edilen dört katılımcıdan sadece biri sergiye 
davet edileceğine inandığını belirtmiştir. Diğer taraftan ödül alma noktasında ise fen bilimleri öğretmen adayları 
sergi salonundaki projeleri gördükten sonra ödül almaya yönelik inançlarının azaldığına yönelik görüş 
belirtmişlerdir. Farklı ülkelerde ve ülkemizde gerçekleştirilen tarama çalışmalarında öğretmen adaylarını 
girişimcilik eğilimlerinin olumlu olduğu belirtilmektedir (Ali, Topping & Tariq, 2009; Pan & Akay, 2015). Ancak 
nitel araştırmalar ile fen bilimleri öğretmenlerinin ve öğretmen adaylarının girişimcilik kavramına yönelik algı ve 
deneyimlerinin sınırlı ve yetersiz olduğu görülmektedir (Deveci, 2016c; Deveci, 2017). Bu anlamda mevcut 
araştırmada olduğu gibi fen bilimleri öğretmen eğitiminde lisans ve lisansüstü öğrencilerinin girişimci proje 
deneyimi yaşamaları ve projelerini çeşitli platformlarda sunmaları girişimcilik kavramının doğasını daha iyi 
anlamlarını sağlayabilir. 

Kaynakça 

Ashworth, P., & Lucas, U. (2000). Achieving empathy and engagement: A practical approach to  the design, 
conduct and reporting of phenomenographic research. Studies in Higher Education, 25, 295–308. 

Ali, A., Topping, K. J., & Tariq, R. H. (2009). Entrepreneurial inclinations of prospective teachers. New Horizons 
in Education, 56(2), 1-16. 

Creswell, J.W. (2017). Research design: Qualitative, quantitative and mixed methods approaches. Thousand 
Oaks: Sage publications. 

Davis, J. P. (2019-In Pess). Preservice teacher learning experiences of entrepreneurial thinking in a STEM 
investigation. Entrepreneurship Education. 

Deveci, İ. (2016a). Fen bilimleri öğretim programıyla (5-8) bütünleştirilmiş girişimcilik eğitimi modüllerinin 
geliştirilmesi, uygulanması ve değerlendirilmesi. Yayımlanmamış Doktora Tezi, Uludağ Universitesi, 
Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Bursa. 

Deveci, İ. (2016b). Science-based entrepreneur project development process for pre-service science 
teachers. Research in Teacher Education, 6(1), 30-35. 

Deveci, I. (2016c). Perceptions and competence of Turkish pre-service science teachers with regard to 
entrepreneurship. Australian Journal of Teacher Education, 41(5), 153-170. 

Deveci, İ. (2017). Fen bilimleri öğretmenlerinin bilgi ve uygulama boyutu açısından girişimcilik kavramı 
hakkındaki algıları. Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi, 11(2), 263-
288. 

Deveci, İ. (2018a). Fen bilimleri öğretmen adaylarının sahip oldukları FeTeMM farkındalıklarının girişimci 
özellikleri yordama durumu. Kastamonu Education Journal, 26(4), 1247-1256. 

Deveci, İ. (2018b). E-STEM (Girişimcilik, Fen, Teknoloji, Mühendislik, Matematik). Salih Çepni (Ed.) 3. Baskı, 
Kuramdan Uygulamaya STEM Eğtimi (137-167). Ankara: Pegem Akademi. 



International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education                  Proceeding Book (Full-texts)                                                                                           

659 
 

Deveci, İ. (2019). Girişimci Proje (G-FeTeMM) Sürecinin Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarının Yaşam Becerilerine 
Yansımaları: Nitel Bir Araştırma.   Journal of Individual Differences in Education, 1(1), 14-29. 

Gaiardo, A. (2019). Entrepreneurship and innovation design in education. an educational experience to train 
the new entrepreneurial designers. The Design Journal, 22(sup1), 203-215. 

Herdem, K., & Ünal, İ. (2018). STEM eğitimi üzerine yapılan çalışmaların analizi: Bir meta-sentez 
çalışması. Eğitim Bilimleri Dergisi, 48(48), 145-163. 

Pan, V., & Akay, C. (2015). Eğitim fakültesi öğrencilerinin girişimcilik düzeylerinin çeşitli değişkenler açısından 
incelenmesi. Education Sciences, 10(2), 125-138. 

Reynolds, P.D., Carter, N. M., Gartner, W. B., & Greene, P. G. (2004). The prevalence of nascent entrepreneurs 
in the United States: Evidence from the panel study of entrepreneurial dynamics. Small Business 
Economics, 23(4), 263–284. 

Sousa, M.J., Carmo, M., Gonçalves, A.C., Cruz, R., & Martins, J.M. (2019). Creating knowledge and 
entrepreneurial capacity for HE students with digital education methodologies: Differences in the 
perceptions of students and entrepreneurs. Journal of Business Research, 94, 227-240. 

Trippestad, T., Swennen, A., & Werler, T. (Eds.). (2017). The struggle for teacher education: International 
perspectives on governance and reforms. London: Bloomsbury Academic 

Wibowo, A.A. (2018). Instilling Marketing Values in Learning to Strengthen Soft Skills and Children 
Entrepreneurs. 1st ICONECT International Conference Education, Culture and Technology, 184-190. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

  

  

  

  

  

  

 

 

 

 

 

 

 

 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

660 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Chemistry Education 

Kimya Eğitimi 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education                  Proceeding Book (Full-texts)                                                                                           

661 
 

Bir Nanoteknoloji Eğitimi Çalıştayının Lise Fen Bilimleri Öğretmenlerinin 

Nanoteknoloji ile ilgili Kavramları Anlamalarına Etkisi* 

 

Sevil Akaygün, Boğaziçi Üniversitesi, Türkiye, sevil.akaygun@boun.edu.tr 

Emine Adadan, Boğaziçi Üniversitesi, Türkiye, emine.adadan@boun.edu.tr 

"Bu çalışma, TUBİTAK 4005 kapsamında desteklenen 118B078 kodlu proje sırasında gerçekleştirilmiştir. 

Öz 

Günümüzde pek çok alanda karşımıza çıkan nanoteknoloji konularının 2018’de güncellenen lise fen 
bilimleri öğretim programlarında yer almasıyla nanobilim ve nanoteknoloji konusunda öğretmen eğitimi ihtiyacı 
doğmuştur. Bu bağlamda, lise fen bilimleri öğretmenlerinin nanoteknoloji konusundaki kavramsal anlamalarının 
artmasının önemli olduğu görülmüştür. Bu nedenle, bir TÜBİTAK 4005 projesi kapsamında, lise fizik, kimya ve 
biyoloji öğretmenlerinin katıldığı 6-günlük bir Nanoteknoloji Eğitimi Çalıştayı düzenlenmiştir. Çalıştayda, 
araştırmaya-sorgulamayı dayalı fen eğitimi yöntemiyle, tüm öğretmenlerin aktif katılım sağlayarak grup halinde 
çalıştıkları büyüklük ve ölçek, büyüklüğe bağlı özellikler, nano-ölçekte görüntüleme, nanoparçacıklar, 
nanoteknoloji alanında güncel araştırmalar, nano-güvenlik ve sorumlu araştırma ve inovasyon konularında 
çeşitli etkinlikler uygulanmıştır. Tek grup yarı-deneysel yöntemin kullanıldığı araştırmanın amacı, bir 
Nanoteknoloji Eğitimi Çalıştayı’nın lise fen bilimleri öğretmenlerinin nanoteknoloji ile ilgili kavramları anlama 
düzeylerine etkisinin incelenmesidir. Çalıştaya katılan toplam 24 fen bilimleri öğretmeni, çalıştayın öncesinde ve 
sonrasında, araştırmacılar tarafından geliştirilmiş olan 10 adet açık-uçlu sorudan oluşan Nanobilim ve 
Nanoteknoloji Kavramsal Anlama Testini (NNKAT) cevaplamışlardır. NNKAT’daki sorular nanobilim ve 
nanoteknoloji ile ilgili temel kavramlar, büyüklük ve nanoteknoloji uygulamaları olmak üzere 3 tema altında 
hazırlanmıştır. Katılımcıların verdiği cevaplar, hem doğruluklarına göre puanlandırılmış, hem de ortaya çıkan 
tema ve kategoriler belirlenmiştir. Analiz sonuçları çalıştaya katılan lise fen bilimleri öğretmenlerinin çalıştay 
sonrasında nanoteknoloji ile ilgili kavramları anlama düzeylerinde artış olduğunu göstermiştir.  

Anahtar Kelimeler: Lise Fen Bilimleri Öğretmenleri, Nanobilim, Nanoteknoloji Eğitimi 

Abstract 

Today, a need for in-service training on nanotechnology education has emerged with inclusion of the 
topics of nanotechnology, which has become an integral part of our lives, in the revised high school curriculum. 
For this reason, it has become essential for high school teachers to improve their conceptual understanding in 
nanotechnology. Hence, a 6-day Nanotechnology Education Workshop, in the context of a project funded by 
TUBITAK 4005, has been organized for high school physics, chemistry, and biology teachers. In the workshop, 
various activities, on the topics of size and scale, size-dependent properties, imaging in nanoscale, 
nanoparticles, research in nanotechnology, nanosafety, and responsible research and innovation, were 
implemented by using inquiry-based science education where teachers actively worked in groups. The aim of 
this one-group quasi-experimental study was to investigate the effect of a Nanotechnology Education 
Workshop on high school science teachers’ understandings of concepts about nanotechnology. Totally twenty-
four science teachers, who were selected by stratified sampling from the ones applied to project 
announcement, participated in the workshop. Before and after the workshop, the participants have taken the 
Nanoscience and Nanotechnology Conceptual Understanding Test (NNCUT) which was developed by the 
researchers. The NNCUT included 10 open-ended questions on three main themes; fundamental concepts of 
nanoscience and nanotechnology, size, and nanotechnology applications. The responses of the participants 
were scored according to their accuracy, and the emerged categories were determined. The results of the 
analyses showed that high school science teachers’ understandings of concepts about nanotechnology has 
improved after the workshop.  

Keywords: Nanoscience, Nanotechnology Education, High School Science Teachers 

Giriş 

Bir bilim dalı olarak nanobilim, farklı uzmanlıkların birleşmesi ile büyüyen bir alan; nanoteknoloji ise 
atom ve molekül düzeyinde çalışarak yeni özellik ve işlevlere sahip materyal, araç ve sistem üretme kapasitesi 
olarak tanımlanmaktadır (Roco, 2001). Günümüzde nanobilim ve nanoteknoloji, sağlıktan bilişime, spordan 
kozmetiğe pek çok alanda hayatımızda yer almakta, bu alandaki çalışma ve araştırmalar tüm hızıyla devam 
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etmektedir. Bu gelişmelerin yansımaları eğitim alanında görülürken ülkeler nanoteknoloji eğitimini 
gündemlerine almaktadırlar. Avrupa Birliği Komisyonu, 2005 yılında yayınladığı eylem planında disiplinler arası 
araştırmaya verilen önemin, nanobilim ve nanoteknoloji alanında çalışan iş gücünün ve iş imkânlarının 
arttırılmasını hedeflediklerini belirtmişlerdir (Commission of the European Communities, 2005). Komisyonun 
2010-2015 yıllarını kapsayan Nanoteknoloji Eylem Planı’nda ise alan uzmanlarının ve vatandaşların 
nanoteknolojinin fayda ve riskleri hakkındaki görüşlerine yer verilerek, bu konudaki eğitimin önemine dikkat 
çekilmiştir (European Commission, 2010a). Yine Avrupa Birliği Komisyonu’nun 2010 yılında yayınladığı diğer bir 
raporda, içlerinde Türkiye’nin yer almadığı, 25 ülkeden 2000 gence nanoteknoloji hakkındaki bilgi, ilgi, tutum, 
endişe ve düşüncelerinin sorulduğu bir anket uygulamışlardır. Araştırmada gençlerin bilgileri sınırlı olsa da ilgi 
ve meraklarının fazla olduğu; kişisel güvenlik, sağlık ve çevre konularında ise endişelerinin olduğu görülmüştür 
(European Commission, 2010b). Bu nedenle, kişilerin önce bu alanda bilgilerinin ve buna bağlı olarak da 
farkındalıklarının artması önem taşımaktadır.   

Ülkemizde yapılan çalışmalarda da benzer sonuçlar ortaya çıktığı görülmüştür. Üniversite öğrencileri ile 
yapılan çalışmalarda, kimyager ve kimya öğretmen adaylarının nanobilim ve nanoteknolojiyle ilgili kavramları 
anlama seviyelerinin oldukça düşük olduğu ve sahip oldukları kimya bilgilerini nanoteknoloji konularına 
yeterince transfer edemedikleri görülmüştür (Karataş & Ülker, 2014). Fizik, kimya ve biyoloji öğretmen adayları 
ile yapılan başka bir çalışmada ise öğretmen adaylarının çoğunun nanoteknoloji hakkında bilgilerinin az olduğu 
ve nanoteknoloji ile ilgili ilk bilgilerini daha çok TV programları aracılığıyla edindikleri gözlenmiştir (Enil & 
Köseoğlu, 2016). Lise öğrencileri ile yapılan çalışmalarda da benzer bir durumun ortaya çıkması dikkat çekicidir. 
Çeşitli liselerin 9., 10., 11. ve 12. sınıflarında okumakta olan toplam 50  öğrenci ile yapılan görüşmelerde 
öğrencilerin nanoteknolojiye karşı merakı, öğrenme istekleri ve farkındalıkları olmasına rağmen nanoteknoloji 
temelli konuları derinlemesine bilmediklerini ortaya koyulmuştur (Ateş ve Üce, 2017). Bu nedenle, nanobilim ve 
nanoteknoloji hızla gelişirken, özellikle öğretmen ve öğrencilerin nanoteknoloji hakkındaki bilgi ve 
farkındalıklarının arttırılmasının önemi gündeme gelmektedir. 

Öğretim programları hızla değişen bilim ve teknolojinin ışığında güncellenirken, 2018 yılında 
nanoteknoloji konuları da lise kimya ve fizik öğretim programlarında yerini almıştır (MEB, 2018a, 2018b). Her ne 
kadar nanoteknoloji güncel bir konu olsa da çoğu fen bilimleri öğretmeninin nanoteknoloji hakkındaki bilgi ve 
farkındalıklarını sınırlı olduğu ve geliştirmeye ihtiyaç duydukları görülmüştür (Adadan & Akaygün, 2016). Bu 
doğrultuda, bir proje kapsamında düzenlenen nanoteknoloji eğitimi çalıştayına lise fizik, kimya ve biyoloji 
öğretmenleri davet edilmiş ve 6-gün boyunca öğretmenler nanoteknoloji eğitimi alanında araştırmaya-
sorgulamaya dayalı fen eğitimi yöntemiyle eğitim almışlardır.  

Bu bağlamda, çalışmanın amacı farklı tür resmi liselerde görev yapmakta olan fen bilimleri (kimya, fizik 
ve biyoloji)  öğretmenlerine yönelik, TÜBİTAK 4005 programı kapsamında desteklenen, “Nanoteknoloji Eğitimi 
Çalıştayı”nın öğretmenlerin nanoteknoloji konusundaki bilgi düzeylerine etkisinin incelenmesidir. 

Yöntem 

Çalışmada, tek grup yarı-deneysel öntest-sontest deseni  (Fraenkel, Wallen & Hyun, 2011) benimsenmiş 
olup katılımcılar çalıştayın başında ve sonunda Nanobilim ve Nanoteknoloji Kavramsal Anlama Testini (NNKAT) 
cevaplamışlardır. Bu desen, bağımsız değişkenin etkisinin incelenmesi açısından zayıf bir desen olarak kabul 
edilse de (Campbell & Stanley, 1963) araştırmada yapılan çalışmanın etkisinin ölçülmesinde ve kontrol veya 
karşılaştırma grubunun bulunmasının mümkün olmaması nedeniyle (Price, Chiang, & Jhangiani, 2015) 
sınırlılıklarına rağmen bu desenin uygun olduğuna karar verilmiştir. 

Katılımcılar  

Katılımcılar, çalıştaya katılmak üzere başvuru yapan, İstanbul’daki resmi okullarda görev yapmakta olan 
gönüllü fen bilimleri öğretmenlerinin arasından amaçlı örneklem seçim yöntemi ile seçilmiştir. Seçim kriterleri 
arasında daha önce herhangi bir nanoteknoloji çalıştayına veya eğitimine katılmamış olmak, çalıştığı okulda 
öğrenci kulüp faaliyetlerine sahip olmak veya olabilmesine imkân sağlayabilmek, çalıştığı okulda nanoteknoloji 
kulübü kurmaya ve sürdürmeye gönüllü olmak, kişisel ve mesleki gelişimi destekleyici etkinliklere katılıyor 
olmak yer almıştır. Öğretmen seçiminde örneklemde maksimum çeşitliliğe yer verecek ve mümkün olduğunca 
evren ile benzeşik olacak şekilde seçim yapılmasına dikkat edilmiştir. Seçim sonucunda, çalıştaya Anadolu 
liselerinde görev yapmakta olan 6 öğretmen, Mesleki ve Teknik Liselerde görev yapmakta olan 3 öğretmen, 
İmam Hatip Liselerinde görev yapmakta olan 2 ve Fen Lisesi’nde görev yapmakta olan 1 öğretmen olmak üzere 
toplam 24 öğretmen davet edilmiştir. Öğretmenlerin 9’u kimya, 8’i biyoloji ve 7’si fizik öğretmeni olup 22 tanesi 
2’şerli gruplar halinde aynı okulda çalışmaktaydı. Okullar, İstanbul’un Anadolu yakasında bulunan Kadıköy ve 
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Kartal ilçeleriyle Avrupa yakasında bulunan Bahçelievler, Bakırköy, Bayrampaşa, Beşiktaş, Büyükçekmece, 
Esenler ve Şişli olmak üzere toplam 9 ilçeden seçilmiştir. Böylelikle, mümkün olduğunca farklı yapıdaki öğrenci, 
öğretmen ve veliye ulaşılacağı düşünülmüştür. Katılan öğretmenlerin 9’u erkek (%38), 15’i (%62) kadın olup, yaş 
ortalaması 42’dir. Öğretmenlerden 2’sinin 0-3 yıl arasında deneyimi varken, 1 öğretmenin 4-6 yıl, 1 öğretmenin 
7-10 yıl, 5 öğretmenin 10-15 yıl, 4 öğretmenin 16-20 yıl ve 11 öğretmenin 20 yıl ve üzeri deneyime sahip olduğu 
görülmüştür. Öğretmenlerin çoğunluğunun deneyiminin 20 yıl ve üzerinde olması özellikle onların 
nanoteknoloji eğitimi konusunda bilgi ve farkındalıklarını arttırmaya ihtiyaç duyduklarının bir göstergesi olduğu 
düşünülebilir. Öğretmenlerin deneyim yıllarını gösteren grafik Şekil 1’de görülmektedir. 

 

Şekil 1. Çalıştaya katılan öğretmenlerin deneyim yılları. 

Süreç 

Çalışmada, TÜBİTAK 4005 projesi kapsamında, lise fizik, kimya ve biyoloji öğretmenleri için düzenlenen 
6-günlük bir Nanoteknoloji Eğitimi Çalıştayı düzenlenmiştir. Duyurular sonunda başvuran öğretmenler 
arasından seçilen öğretmenler çalıştayda, araştırmaya-sorgulamaya dayalı fen eğitimi yöntemiyle, aktif katılım 
sağlayarak grup halinde çalışmışlardır. Büyüklük ve ölçek, büyüklüğe bağlı özellikler, nano-ölçekte görüntüleme, 
nanoparçacıklar, nanoteknoloji alanında güncel araştırmalar, nano-güvenlik ve sorumlu araştırma ve inovasyon 
konularında çeşitli etkinlikler uygulanmıştır.  

Veri Toplama Araçları 

Çalıştaya katılan toplam 24 fen bilimleri öğretmeni, çalıştayın öncesinde ve sonrasında, araştırmacılar 
tarafından geliştirilmiş olan 10 açık-uçlu sorudan oluşan Nanobilim ve Nanoteknoloji Kavramsal Anlama Testini 
(NNKAT) cevaplamışlardır. NNKAT’daki sorular nanobilim ve nanoteknoloji ile ilgili temel kavramlar, büyüklük ve 
nanoteknoloji uygulamaları olmak üzere 3 tema altında hazırlanmıştır. Katılımcıların verdiği cevaplar, hem 
doğruluklarına göre puanlandırılmış, hem de ortaya çıkan tema ve kategoriler belirlenmiştir. 

Testin ilk bölümünde katılımcılara nanobilim, nanoteknoloji, nanoparçacık, grafen ve atomik kuvvet 
mikroskobu olmak üzere 5 temel kavramı duyup duymadıkları sorulmuş; eğer duydularsa açıklamaları 
istenmiştir. Bu bölümde, katılımcıların cevapları Tablo 1’de gösterildiği gibi puanlandırılmıştır. 

Tablo 1.  

Nanobilim ve Nanoteknoloji Kavramsal Anlama Testi’nin İlk Bölümünün Puanlandırılması 

Puan Cevap 

0 Duymadım. 
1 Duydum ama açıklayamam. 

1 Duydum, bence ..... (yanlış cevap) 

2 Duydum, bence ..... (kısmen doğru cevap) 

3 Duydum, bence ..... (doğru cevap) 

Nanobilim ve Nanoteknoloji Kavramsal Anlama Testi’nin ikinci bölümünde önce, verilen bazı varlıkları 
(insan saçı, toplu iğne başı, su molekülü, Bacillius bakterisi, gümüş nanoparçacık, oksijen atomu) büyüklüklerine 
göre sıralamaları, ardından tahmini ölçülerine göre gruplandırmaları istenmiştir. Katılımcıların verdikleri 
cevaplar, sıralamadaki yanlış sayısına göre puanlandırılmıştır. Tablo 2’de sıralamanın puanlama anahtarı 
verilmektedir. 
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Tablo 2.  

Nanobilim ve Nanoteknoloji Kavramsal Anlama Testi’nin İkinci Bölümünde Yer Alan Sıralama Sorusunun 
Puanlandırılması 

Puan Kriter Örnek cevap 

5 Hiç yanlış sıralama yok b > a > d > e > c > f   

4 1 yanlış sıralama 
b > a > d > c > f > e 
a > b > d > e > c > f 
b > a > e > d > c > f 

3 2 yanlış sıralama 

a > b > d > c > e > f 
a > b > d > e > c > f 
a > b > e > d > c > f    
a > b > d > c > e > f 
b > a > c > d > e > f 

2 3 yanlış sıralama a > b > c > d > e > f 

1 4 yanlış sıralama e > f > c > d > a > b 

0 Boş Boş 

Bu büyüklüklerin gruplandırılmasının puanlandırılması için aşağıdaki puanlama cetveli kullanılmıştır. 
Doğru sıralama, makro (gözle görülebilir), mikro (optik mikroskopla görülebilir) ve nano (optik mikroskopla 
görüntülenemez) şeklinde olup, bu şekilde sıralama yapanlara 5 puan verilirken, her yanlış cevap için 1 puan 
azaltılmıştır. Tablo 3’de büyüklüklerin gruplandırılmasının puanlama anahtarı görülmektedir.  

Tablo 3.  

Nanobilim ve Nanoteknoloji Kavramsal Anlama Testi’nin İkinci Bölümünde Yer Alan Sıralama Sorusunun 
Puanlandırılması 

Puan Kriter Örnek cevap 

5 Hiç yanlış gruplama yok a, b   –   d –   c, e, f     

4 1 yanlış/eksik gruplama e, f   –   c, d    –   a, b 

3 2 yanlış/eksik gruplama a, b    –    c, f 

2 3 yanlış/eksik gruplama c, e, f 

1 4 yanlış/eksik gruplama c, f 

0 Uygun değil / boş Su molekülü / c 

Nanobilim ve Nanoteknoloji Kavramsal Anlama Testi’nin üçüncü ve son bölümünde ise nanoteknolojinin 
uygulama alanları sorularak örnekler verilmesi istenmiştir. Bu bölümün analizinde öğretmenlerin verdikleri 
cevaplar kodlanmış ve kategoriler oluşturulmuştur.  Ortaya çıkan kategoriler, tekstil, malzeme, sağlık, kozmetik, 
bilişim, savunma, görüntüleme olarak bulunmuştur. 

Bulgular 

Nanobilim ve Nanoteknoloji Kavramsal Anlama Testi’nin ilk bölümünde çalıştay öncesi ve sonrasında 
katılımcıların her kavram için aldığı puanlar Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi ile karşılaştırıldığında, projeye katılan 
öğretmenlerin temel kavramları anlamalarında ilerleme olduğu görülmektedir. Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi 
sonuçları Tablo 4’de görülmektedir. 

Tablo 4.  

Nanobilim ve Nanoteknoloji Kavramlarının Anlaşılmasının Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi Çalıştay Öncesi ve 
Sonrası Sonuçların Karşılaştırılması 

Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi N Ortalama Sıra p 

 Nanobilim kavramının 
anlaşılması  
Çalıştay Öncesi ve Sonrası 

Pozitif Sıra 12 6.50 

.002 Negatif Sıra 0 .00 

Eşit 12  
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 Nanoteknoloji kavramının 
anlaşılması  
Çalıştay Öncesi ve Sonrası 

Pozitif Sıra 8 4.50 

.009 Negatif Sıra 0 .00 

Eşit 16  

 Nanoparçacık kavramının 
anlaşılması  
Çalıştay Öncesi ve Sonrası 

Pozitif Sıra 18 9.50 

.000 Negatif Sıra 0 .00 

Eşit 6  

Grafen kavramının anlaşılması  
Çalıştay Öncesi ve Sonrası 

Pozitif Sıra 22 11.50 

.000 Negatif Sıra 0 .00 

Eşit 2  

Atomik Kuvvet Mikroskobu  
kavramının anlaşılması  
Çalıştay Öncesi ve Sonrası 

Pozitif Sıra 18 10.39 

.000 Negatif Sıra 1 3.00 

Eşit 5  

Tablo 4’de görüldüğü üzere katılımcıların nanobilim, nanoteknoloji, nanoparçacık, grafen ve Atomik 
Kuvvet Mikroskobu kavramlarını anlamaları çalıştay sonrasında anlamlı düzeyde (p<.05) artmıştır.  

Nanobilim ve Nanoteknoloji Kavramsal Anlama Testi’nin ikinci bölümünde de öğretmenlerin büyüklükleri 
sıralamaları ve gruplandırmaları çalıştay öncesinde ve sonrasında verdikleri cevaplardan aldıkları puanlar 
Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi ile karşılaştırılmıştır. Çalıştay öncesi ve sonrasında, öğretmenlerin yaptığı büyüklük 
sıralamalarında anlamlı düzeyde fark olmadığı (p>.05) görülmüştür (Tablo 5).  

Tablo 5.  

Nanobilim ve Nanoteknoloji Kavramsal Anlama Testi’nin İkinci Bölümündeki Sıralamanın Wilcoxon İşaretli 
Sıralar Testi Çalıştay Öncesi ve Sonrası Sonuçların Karşılaştırılması 

Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi N Ortalama Sıra p 

Büyüklükleri sıralama 
Çalıştay Öncesi ve Sonrası 

Pozitif Sıra 10 7.40 

.166 Negatif Sıra 4 7.75 

Eşit 10  

Büyüklükleri gruplandırma 
Çalıştay Öncesi ve Sonrası 

Pozitif Sıra 10 7.30 

.191 Negatif Sıra 4 8.00 

Eşit 10  

NNKT’nin üçüncü bölümünde öğretmenlerin çalıştay öncesinde ve sonrasında  verdikleri cevaplar 
kodlanmış ve kategoriler oluşturulmuştur.  Tablo 6’da görüldüğü üzere çalıştaydan önce verilen cevapların 
sayılarının ve çeşitlerinin artmıştır. Çalıştaydan hemen sonra sağlık ve hijyen ile ilgili alanlara daha fazla vurgu 
yapıldığı görülmüştür.  

Tablo 6.  

Nanobilim ve Nanoteknoloji Kavramsal Anlama Testi’nde Çalıştay Öncesi, Sonrası ve Sergi Sonrası Ortaya Çıkan 
Nanoteknoloji Uygulamalarına Dair Kategoriler ve Frekanslarının Karşılaştırılması 

Çalıştay Öncesi (f) Çalıştay Sonrası (f) 

Tekstil (10) 
Malzeme / Boya (8) 
Tıp / İlaç (8) 
Sağlık / Hijyen (2) 
Kozmetik (2) 
Bilişim (1) 

Sağlık / Hijyen (16) 
Tekstil (11) 
Malzeme / Boya (11) 
Tıp / İlaç (9) 
Kozmetik (8) 
Bilişim (1) 
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Savunma (1) 
Görüntüleme (1) 

Savunma (0) 
Görüntüleme (0) 

Toplam (33) Toplam (56) 

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Analiz sonuçları çalıştaya katılan lise fen bilimleri öğretmenlerinin çalıştay sonrasında nanoteknoloji ile 
ilgili kavramları anlama düzeylerinde artış olduğunu göstermiştir. Öncelikle, çalıştayın sonunda öğretmenlerin 
tüm temel kavramların (nanobilim, nanoteknoloji, nanoparçacık, grafen ve Atomik Kuvvet Mikroskobu) 
anlaşılma düzeylerinde çalıştay öncesine göre çalıştaydan hemen sonra ilerleme olduğu görülmüştür. Öte 
yandan, öğretmenlerin çeşitli büyüklükleri sıralama ve gruplandırmalarında çalıştay öncesi ve sonrasına göre bir 
değişim olmadığı görüşmüştür. Bu durum, öğretmenlerin büyüklük ve ölçek konusundaki fikirlerini kolaylıkla 
değiştirememiş olmalarından kaynaklanmış olabilir. Nanoteknoloji uygulamalarına verilen örneklerin çeşit ve 
sayısının artmasının ise çalıştay boyunca karşılaştıkları farklı örneklerden kaynaklanmış olabileceği söylenebilir. 
Sonuç olarak, çalıştayın kısa dönemde, öğretmenlerin nanobilim ve nanoteknoloji ile ilgili temel kavramları 
anlama düzeylerini olumlu yönde etkilediği görülmektedir. Bu nedenle, nanobilim ve nanoteknoloji eğitimi ile 
ilgili benzer uygulamaların yaygınlaştırılmasının önemli olduğu söylenebilir. 

Kaynakça 

Adadan, E. & Akaygün, S. (2016).  Reflections of community of learners interactions to teachers professional 
development. International Conference on Education in Mathematics, Science & Technology (ICEMST). 
19-22 May, 2016, Muğla, Türkiye. 

Ateş, I. & Üce, M. (2017). Lise öğrencilerinin nanobilim ve nanoteknoloji farkındalığı. Gazi Üniversitesi Gazi  
Eğitim Fakültesi Dergisi, 37(2),685-710.  

Enil, G., & Köseoğlu, Y. (2016). Fen bilimleri (fizik, kimya ve biyoloji) öğretmen adaylarının nanoteknoloji  
farkındalık düzeyleri, ilgileri ve tutumlarının araştırılması. International Journal of Social Sciences and 
Education Research, 2(1), 61-77. 

European Commission (2010a). Report on the European Commission's public online consultation towards a 
Strategic Nanotechnology Action Plan (SNAP) 2010-2015. 05.01.2018 tarihinde erişilmiştir. 
https://ec.europa.eu/research/consultations/snap/report_en.pdf 

European Commission (2010b). Knowledge, attitudes and opinions on nanotechnology across European Youth. 
06.01.2018 tarihinde erişilmiştir.  
https://ec.europa.eu/research/industrial_technologies/pdf/knowledge-attitude-opinions-on-
nanotech_en.pdf 

Fraenkel, J. R., Wallen, N. E., & Hyun, H. H. (2011). How to design and evaluate research in education. New  
York: McGraw-Hill. 

Karataş, F. Ö. ve Ülker, N. (2014). Kimya öğrencilerinin nanobilim ve nanoteknoloji konularındaki bilgi düzeyleri.  
Türk Fen Eğitimi Dergisi, 11(3), 103-118. 

Price, P. C., Chiang, I. C. A., & Jhangiani, R. (2015). Research methods in psychology. BCcampus, BC Open  
Textbook Project.  

Roco, M. C. (2001). From vision to the implementation of the U.S. national nanotechnology initiative. Journal of  
Nanoparticle Research, 3, 5-11. 

 

 

 

 

 

 

 

https://ec.europa.eu/research/consultations/snap/report_en.pdf


International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education                  Proceeding Book (Full-texts)                                                                                           

667 
 

Exploring Preservice Chemistry Teachers’ Understanding of Acid-Base 

Equilibrium Reactions 
 

Emine Adadan, Bogazici University, Turkey, emine.adadan@boun.edu.tr 

Sevil Akaygün, Bogazici University, Turkey, sevil.akaygun@boun.edu.tr 

Abstract 

This study explored the effectiveness of viewing and evaluating two conceptually conflicting animations 
on preservice chemistry teachers’ understanding of an equilibrium reaction. Twenty preservice chemistry 
teachers first viewed a 4-minute video of a weak acid-strong base equilibrium reaction, and then they 
generated storyboard representations of the phenomenon at the particulate level. Afterwards, they viewed 
two conceptually conflicting particulate animations of the phenomenon. After viewing the animations, they 
regenerated their storyboard representations for the same chemical reaction. Participants’ storyboard 
representations at two data collection points were coded and analyzed by utilizing constant comparative 
method. The participants’ understanding of an acid-base equilibrium reaction fell into five categories: scientific, 
moderate, weak, alternative, and non-structured. Before viewing two animations, the majority of participants 
held alternative understanding of an acid-base equilibrium reaction. No one showed a scientific understanding, 
and only one fifth of the participants demonstrated a weak understanding. After viewing the animations, about 
two thirds of the participants moved toward more scientific understandings of acid-base equilibrium reactions. 
However, about one third of the participants still held alternative understanding of the phenomenon. The 
change observed in the participants’ understanding of a weak acid-strong base equilibrium reaction suggested 
potential implications for instruction.   

Keywords: Preservice chemistry teachers, storyboards, particulate animations, conceptual understanding.  

Introduction 

Understanding chemistry, in particular chemical reactions, requires students to be able to make 
connections between the three levels of representations, namely macroscopic (tangible, visible), 
submicroscopic (atoms, ions, molecules), and symbolic (chemical equations, formulas) (Johnstone, 1991). Thus, 
students are supposed make sense of the observable changes during the reaction process in connection to the 
movement and interactions of atoms, ions, and molecules at the submicroscopic level and also represent the 
changes using symbols (Kelly & Hansen, 2017). However, research revealed that students from different grade 
levels have difficulty in visualizing dynamic particulate interactions in chemical processes and easily moving 
across three levels of representation (Johnstone, 1991; Stieff, 2011). 

Dynamic particulate animations are frequently used for instructional purposes to show students certain 
aspects in relation to a certain chemical phenomenon. Research showed that students could integrate certain 
scientific aspects into their conceptual framework by just viewing the animations (e.g., Ardac & Akaygun, 2004; 
Chang & Linn, 2013). However, students usually focus on its general characteristics and spend less attention to 
the detailed features, and so they even dismiss some of the important features represented in the animations 
(Kelly, 2014). Thus, students often may not develop full scientific understandings of chemical phenomenon due 
to dismissed or confusing features of animations (Kelly, 2014; Lowe, 2003). 

Students frequently hold alternative conceptions about various phenomenon, including chemical 
reactions, and such conceptions are usually resistant to change. In that sense, students may not give up their 
alternative conceptions without directly facing with such conceptions (Treagust & Duit, 2008). However, when 
students compare and contrast conceptually conflicting dynamic particulate animations (scientific and 
nonscientific), they tend to think about the scientific accuracy of those animations and their consistency with 
observed evidence, and they usually integrate more scientific features from animations into their conceptual 
frameworks (Kelly, Akaygun, Hansen, & Villalta-Cerdas, 2017). In this respect, the purpose of the study was to 
identify and describe preservice chemistry teachers’ understanding of acid-base equilibrium reactions (weak 
acid; strong base) as reflected in their storyboard representations before and after they view conceptually 
conflicting dynamic particulate animations concerning an acid-base equilibrium reaction. 
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Method 

This was a mixed-method study that utilized a quasi-experimental design with a pre and post-
storyboarding in tandem with qualitative data collection and both quantitative and qualitative data analysis 
procedures (Campbell & Stanley, 1963; Creswell & Plano Clark 2011). 

Participants 

A total of 20 preservice chemistry teachers (18 females; 2 male) participated into the study. These 
participants were attending to either junior or senior year of a five-year chemistry teacher education program. 
All the participants completed the first year general chemistry courses as well as an analytical chemistry course 
where the acid-base equilibrium was addressed. 

Data Collection 

The participants first viewed a 4-minute long experimental video that shows the equilibrium reaction 
between an acetic acid solution (weak acid) and a sodium hydroxide solution. This experimental video can be 
accessed from the following link: https://drive.google.com/drive/folders/17itCerL61TPCrMhaJdoJNsolJ4ulja6Q. 
The participants were allowed to view the video recording of the reaction as many times as they liked. Then, 
they were asked to generate storyboards to show a weak acid-strong base equilibrium reaction process at the 
particulate level (pre-storyboard). Storyboards are graphical representations with a number of squares 
including pictures or illustrations, showing the sequential flow of a story or a process. In this study, storyboard 
representations provided participants an opportunity for pictorially express their understandings of related 
phenomenon. A week after generating pre-storyboards, the participants viewed two conceptually conflicting 
animations of a weak acid-strong base equilibrium reaction. While one of the animations was representing the 
scientific process of an acid-base equilibrium reaction (accurate), the other one represented an alternative 
conception associated with an acid-base equilibrium reaction (inaccurate). After viewing these two particulate 
animations, the participants were asked to evaluate and reflect on their accuracy considering important 
features associated with the acid-base equilibrium reaction and the features supported by experimental 
evidence. Finally, the participants generated storyboards one more time (post-storyboard), pictorially showing 
the reaction at the particulate level. The animations can be seen in the same link given above for the video 
recording. 

Data Analysis   

Storyboards at two data collection points were analyzed by utilizing constant comparative method 
(Glaser, 1965). Storyboards first coded by using open coding, and then the emerged codes were compared 
within groups and across the data collection points. While comparing the codes, either new codes added or 
some codes were modified to be precisely reflect the data. Finally, the emerged codes were narrowed down 
into five categories of understandings called scientific, moderate, weak, alternative, and non-structured. The 
criteria for levels of understanding categories can be seen in Table 1.  

First, the frequency of participants’ levels of understandings as reflected on their pre and post-
storyboards at two data collection points was found. In addition, numerical values were assigned to each level 
of understanding categories from 1 (non-structured) to 5 (Scientific Understanding) (see Table 1). Using the 
numerical data, the Sign Test was run for the paired categories of understandings (pre–post) (Siegel & 
Castellan, 1988). 

Table 1.  

Criteria for the levels of understanding categories.  

Level of Understanding Criteria 

(5) Scientific Understanding o Showing partial ionization of a weak acid 
o showing the stepwise ionization of a weak acid as 
neutralization occurs 
o showing the interaction between hydronium ions and 
hydroxide ions.  
o showing and explaining continuous interactions among 
hydronium ions, acetic acid molecules, and acetate ions 
o showing the neutralization as a process 

https://drive.google.com/drive/folders/17itCerL61TPCrMhaJdoJNsolJ4ulja6Q
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Level of Understanding Criteria 

(4) Moderate Understanding o showing partial ionization of a weak acid or showing stepwise 
ionization of a weak acid as neutralization occurs 
o showing neutralization as a process 
o NOT showing or explaining continuous interactions among 
hydronium ions, acetic acid molecules, and acetate ions 

(3) Weak Understanding o showing partial ionization of a weak acid 
o only showing the neutralization of partially ionized acetic acid 
particles at the beginning  
o NOT showing or explaining continuous interactions among 
hydronium ions, acetic acid molecules, and acetate ions 

(2) Alternative Understanding  o complete ionization of a weak acid at the beginning of 
reaction (like a strong acid) 
o showing the neutralization by adding sodium hydroxide (no 
process) 
o NOT showing or explaining continuous interactions among 
hydronium ions, acetic acid molecules, and acetate ions 

(1) Non-structured Understanding o NOT showing the process of reaction, just structures 
involving the reaction 

Findings 

Table 2 summarizes the frequency of participants’ level of understandings before and after viewing 
conceptually conflicting particulate animations. On the pre-storyboards, only 2 of the 20 participants whose 
understandings were classified as a moderate understanding mostly showed scientific conceptions, but they 
still missed to indicate continuous interactions among hydronium ions, acetic acid molecules, and acetate ions 
during the reaction process. In addition, 4 of the 20 participants exhibited a weak understanding of an acid-
base equilibrium reaction. They initially showed the partial ionization of an acetic acid, and only partially 
ionized ions were neutralized as sodium hydroxide solution was added into the reaction mixture. Yet, no 
further ionization of acetic acid molecules was shown as sodium hydroxide solution was added into the 
reaction mixture. However, the majority of participants (13 of the 20) exhibited an alternative understanding 
concerning an acid-base equilibrium reaction. These participants completely ionized the weak acid at the 
beginning of a reaction. That is, these participants treated the weak acid (acetic acid) like a strong acid. In 
addition, the participants with an alternative understanding did not show continuous interactions among 
hydronium ions, acetic acid molecules, and acetate ions. Only one participant indicated a non-structured 
understanding before viewing conceptually conflicting animations. This participant just showed the structure of 
substances involved in the equilibrium reaction without indicating any other features of a reaction.    

After viewing conceptually conflicting particulate animations, only 2 participants held a scientific 
understanding, and about half of the participants (9 of the 20) exhibited a moderate understanding of an acid-
base equilibrium reaction. While 2 of the 20 participants were indicating a weak understanding, about one 
third of the participants (7 of the 20) still exhibited an alternative understanding of an acid-base equilibrium 
reaction. Figure 1 below shows two storyboard representations of a preservice teacher (PST 10) before and 
after viewing the conceptually conflicting animations.  

Table 2.  

Summary of participants’ level of understandings of an acid-base equilibrium reaction. 

Levels of Understanding Pre-storyboard Post-storyboard 

(5) Scientific Understanding  0 2 

(4) Moderate Understanding  2 9 

(3) Weak Understanding  4 2 

(2) Alternative Understanding                  13 7 

(1) Non-structured Understanding  1 0 

Total                 20                20 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

670 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

          Pre-storyboard-Alternative Understanding                              Post-storyboard-Scientific Understanding 

Figure 1. The PST 10’s storyboard representations before and after viewing the two animations. 

Table 3 shows the results of the Sign Test statistics. The test statistics on participants’ pre and 
post-storyboard understanding scores revealed that 12 of the 20 students changed from holding less 
scientific understandings of an acid-base equilibrium reaction to holding more scientific 
understandings of an acid-base equilibrium reaction (p<0.01). However, 8 of the 20 participants did 
not show any progression in their initial understanding of an acid-base equilibrium reaction after 
viewing conceptually conflicting particulate animations in relation to the weak acid-strong base 
equilibrium reactions.  

Table 3.  

The Sign test statistics for changes in participants’ level of understandings     

Change in understanding Pre to Post-storyboard 

Conceptual progression 12 

Conceptual decay 0 

No change 8 

N 20 

p-value 0.000** 

**p < 0.01       
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Discussion and Conclusion 

The majority of preservice chemistry teachers indicated either weak or alternative understandings of 
acid-base equilibrium reactions before viewing conceptually conflicting animations. After viewing conceptually 
conflicting particulate animations, about half the participants developed a fully scientific (2) or moderate (9) 
understandings of acid-base equilibrium reactions. This finding indicated that half of the participants were able 
to integrate the scientific features of the chemical process into their conceptual framework when they viewed 
two conceptually conflicting animations and then compared and evaluated their accuracy (Kelly et al., 2017). 
However, the other half of the preservice teachers still held weak (2) or alternative (7) understandings of acid-
base equilibrium reactions. This issue needs to be carefully considered. In the current study, the participants 
were not explicitly taught through dynamic animations, they worked on their own with no interaction with 
their peers; thus, the progress in the participants’ understanding of acid-base equilibrium reactions was 
possibly observed due to their own interpretations of conceptually conflicting animations. In this respect, 
utilizing conceptually conflicting animations appears to be critical in order to put preservice teachers in a 
situation that they can face with their alternative ideas and experience the disequilibrium.  

These findings suggested that when the participants individually interact with conceptually conflicting 
particulate animations, certain number of participants get benefit from this individual work and change their 
conceptions toward a scientific understanding. Yet, as observed in the current case, some participants probably 
had difficulty in interpreting chemical process and recognizing the scientific one across the two animations. 
Thus, individually viewing and evaluating of conceptually conflicting dynamic animations should be supported 
with explicit discussions and reflections so that those who have some difficulty in making sense of conceptually 
conflicting animations may benefit from peer interactions and sharing of ideas in the classroom.  
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Öz 

Son yıllarda Web 2.0 teknolojileri kullanılarak yapılan öğretim çalışmalarında bir artış olduğu 
görülmektedir. Çalışmanın amacı, Genel Kimya-I dersinde geçen Moleküler Orbital Teori (MOT) ile ilgili Web 2.0 
teknolojileri destekli etkinliklerin geliştirilmesidir. Bu amaçla, çalışmada ADDIE tasarım modeli (analiz, dizayn, 
geliştirme, uygulama ve değerlendirme) kullanılmıştır. İlk olarak, Genel Kimya-I dersinde geçen teori ve 
modeller kaynak kitaplardan yararlanılarak belirlenmiştir. Daha sonra, Google formlar aracılığıyla, Balıkesir 
Üniversitesi Necatibey Eğitim Fakültesi Kimya Eğitimi Anabilim Dalında öğrenim gören toplam 42 öğrenciye 
zorluk anketi uygulanmıştır. Bu ankette; öğrencilerden verilen teori ve modelleri zorluk derecelerine göre 
işaretlemeleri ve işaretledikleri zorluk derecelerinin nedenlerini yazmaları istenmiştir. Anket sonuçlarına göre, 
verilen başlıklar arasında MOT’un en zor teori olduğu tespit edilmiştir. Öğrenciler; MOT ile ilgili olarak yapı 
büyüdükçe moleküler orbital diyagramının çiziminde ve çizdikleri moleküler orbital diyagramlarını 
yorumlamada zorlandıklarını belirtmişlerdir. MOT ile ilgili Web 2.0 destekli etkinlik kâğıtlarının tasarlanmasında 
Genel Kimya-I ders kitaplarının bu teori ile ilgili bölümleri incelenmiştir. Web 2.0 araçlarından; Karekod, HP 
Reveal, Powtoon ve Emaze’den yararlanılmıştır. Kimya Eğitimi Anabilim Dalında öğrenim gören 15 kişilik bir 
gruba, pilot çalışma sonrası geliştirilen MOT etkinlik kâğıtları uygulanmıştır. Etkinliklerin değerlendirilmesinde 
Google formlar aracılığıyla etkinlik öncesi ve sonrası uygulanan başarı testi sonuçları kullanılmıştır. Ayrıca 
öğrencilerden etkinliklerin değerlendirilmesi ile ilgili görüşleri alınmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Etkinlik kağıdı, kimya eğitimi, moleküler orbital teori, web 2.0 teknolojileri. 

Abstract 

In recent years, there has been an increase in the number of teaching activities using Web 2.0 
technologies. The aim of this study was to develop of the activities supported by Web 2.0 technologies for 
Molecular Orbital Theory (MOT) in General Chemistry-I course. For this aim, ADDIE design model (analysis, 
design, development, implementation and evaluation) was used. First of all, the theory and models mentioned 
in General Chemistry-I course were determined by using Chemistry textbooks. Then, a questionnaire of 
difficulty topics was applied to 42 students who have been studying in Department of Chemistry Education, 
Necatibey Faculty of Education, Balıkesir University via Google forms. In the questionnaire, the students were 
asked to mark the given theories and models according to the degree of their difficulties and then to write the 
reasons of their markings. According to the results of the questionnaire, MOT was found to be the most 
difficult theory. The students stated that they have difficulty in drawing the molecular orbital diagrams as the 
molecule structure grows and in interpreting the diagrams. The chapters of General Chemistry-I textbooks 
related to this theory were examined in designing MOT activity sheets supported by various Web2.0 tools such 
as 2D-Code, HP Reveal, Powtoon, and Emaze. The sheets were performed on the group of 15 students studying 
in the department of Chemistry Education after a pilot study. In the evaluation of the activities, the results of 
pre-test and post-test obtained via Google forms were used. In addition, the student’ opinions about the 
evaluation of the activities were taken in consideration.  

Keywords: Activity sheet, chemistry education, molecular orbital theory, web 2.0 technologies. 

Giriş 

2000’li yıllarda doğan nesile ‘’Z kuşağı veya internet kuşağı’’ denilmektedir (Çetin ve Karalar, 2016) ve bu 
kuşağı diğer kuşaklardan ayıran en önemli özelliği, gelişen ve değişen yüksek teknolojinin yaygın olarak 
kullanıldığı bir zamanda dünyaya gelmeleridir (Taş, Demirdöğmez ve Küçükoğlu, 2017:1033). Z kuşağı, teknoloji 
çağına ve getirdiklerine çok kolay adapte olabildiği için Web 2.0 teknolojileri kullanılarak yapılan öğretimin 
geleneksel öğretime göre daha etkili olacağı beklenmektedir (Eğitimde Yeni Araçlar, 2019; Web 2.0 Araçları, 
2019).   
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Web 2.0 bireylerin veri, bilgi paylaşımlarına ve yaratıcılıklarına katkı sağlayan işbirlikçi ve etkileşimli 
interneti temsil etmektedir (Aslan Efe, Hark Söylemez, Oral ve Efe, 2014:31). Bu yeni nesil web; araştırma 
uygulamaları, işbirliği, iletişim, bireysel ifade ve okuryazarlık gibi eğitim uygulamaları için eşsiz fırsatlar 
sunmaktadır (Drexler, Baralt and Dawson, 2008, akt: Aslan Efe vd. 2014:31). Web 2.0 teknolojisi; kullanıcıların 
sadece bilgi alan konumundan bilgi veren, bilgi ürettiren, paylaşımda bulunduran, tartıştıran vb. özelliklerle 
kullanıcının aktif olduğu eğitim ortamlarıdır. Öğretim amaçlı kullanılabilecek Web 2.0 araçları Tablo 1’deki gibi 
gruplandırılabilir (Eğitimde Yeni Araçlar, 2019; Elmas ve Geban, 2012; Web 2.0 Araçları, 2019).  

Tablo 1. 

Web 2.0 Araçlarının Kullanım Alanları ve Örnekler 

Web 2.0 Araçları Kullanım Alanları Örnekler 

Eğitim Sosyal Ağları Edmodo, Google Class, … 
Sunum Prezi, Emaze, Powtoon, … 
Artırılmış Gerçeklik Karekod, HP Reveal, … 
Afiş ve Poster Hazırlama Padled, Canva, … 
Kelime Bulutu, Kavram Haritası, Zihin Araçları Buzan’s iMindMap, … 
Ölçme ve Değerlendirme Araçları Kahoot, Socrative, Quiziz, … 

Kullanıcı merkezli Web 2.0 araçlarının paylaşım ve sosyal yönünün öğrenme ve öğretme süreci açısından 
büyük bir potansiyeli vardır (Boyd, 2007, akt: Aslan Efe vd., 2014). Web 2.0 uygulamalarının eğitim ve öğretime 
yansımalarını araştıran bir çok çalışmanın olduğu ve bu sayının gün geçtikçe arttığı dikkatleri çekmektedir 
(Çavuş ve Kanbul, 2010; Grosseck, 2009; Köse, 2010; Drexler et al., 2008; Greenhow, Robelia and Hughes, 2009, 
akt: Aslan Efe vd. 2014). Fen Bilimleri alanında Web 2.0 teknolojilerinin kullanımına yönelik olarak yapılan 
çalışmalar incelendiğinde, öğretmen adayları ve/veya öğrencilerin Web 2.0 araçlarını kullanma durumlarını 
(Timur ve Özdemir, 2017; Canbazoğlu Bilici ve Baran, 2015), Web 2.0 araçları ve sosyal ağların etkilerini 
(Schroeder and Greenbowe, 2009; Tepe, 2013) ve çeşitli konuların öğretiminde Web 2.0 araçlarının kullanımını 
(Pamuk, 2018; Sönmez, 2018; Pasaréti, Hajdú, Matuszka, Jámbori, Molnár, and Turcsányi-Szabó, 2010) içeren 
çalışmaların bulunduğu görülmektedir.   

İlgili alan yazında Kimya öğretimi için Web 2.0 araçlarının kullanıldığı yurt dışı kaynaklı çalışmaların son 
on yıldır yapıldığı görülmektedir. Pasaréti et al. (2010) yaptıkları çalışmada molekülleri ele alarak artırılmış 
gerçeklik teknolojisi (karekod) ile kimya dersinde kullanılan ders kitabını üç boyutlu hale getirmişlerdir. Normal 
kimya ders kitabı öğretimi ile kendi geliştirdikleri kitabın öğretimini karşılaştırmak için test geliştirmişlerdir. 
Çalışmanın örneklemini, iki farklı okulun 9. ve 10. sınıf öğrencilerinden seçilen 184 öğrenci oluşturmaktadır. 
Çalışmanın sonucunda artırılmış gerçeklik teknolojisi ile geliştirilen kitabı kullanan öğrencilerin daha başarılı 
oldukları görülmüştür. Schroeder et al. (2009) çalışmalarında, sosyal ağ kullanarak (Facebook) Organik Kimya 
Laboratuvarı için çevrimiçi bir topluluk oluşturmuşlardır. Çalışmanın örneklemini bir üniversitenin lisans 
öğrencileri oluşturmaktadır. Burada öğrencilerin hem birbiriyle hem de öğretmenleriyle soruları 
tartışabilecekleri ve duyuruları (ödev, ders takibi, sınav notları,…) alabilecekleri bir ortam hazırlanmıştır. Bu 
çalışmanın sonucunda sosyal ağın, öğrenciler ve öğretmenlerin iletişimi için iyi bir araç olduğu ve öğrencilerin 
organik kimya kavramlarını sınıf dışında da birbirleriyle tartıştıkları görülmüştür. 

Ülkemizde ise kimya konularının öğretimi için son birkaç yıldır bu çalışmalar yürütülmektedir. Pamuk 
(2018) 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersinde yer alan ‘’Periyodik Sistem’’ ve ‘’Kimyasal Bağlar’’ konuları için 
Powtoon destekli öğretimin öğrencilerin başarılarına ve tutumlarına etkisini incelemiştir.  Çalışmanın sonunda 
bilgisayar destekli (Powtoon) öğretim uygulamalarının, 8. sınıf öğrencilerinin başarı ve tutumlarında anlamlı bir 
farklılık meydana getirdiği görülmüştür. Sönmez (2018) çalışmasında, mobil öğrenme uygulamalarının 10. sınıf 
öğrencilerinin ‘’Kimya Her Yerde’’ ünitesindeki akademik başarılarına, çevreye ve mobil öğrenmeye yönelik 
tutumlarına etkisini incelemiştir. Çalışmada tutum ölçekleri ve akademik başarı testi uygulanmıştır. Son test 
sonuçlarına göre akademik başarı testi, çevre ve kimya dersi tutum ölçekleri arasında anlamlı bir fark 
bulunmuştur.  

Gösterilen örnek çalışmalardan yola çıkarak, Web 2.0 araçlarının kullanılmasının akademik başarı ve 
öğrenci tutumlarına olumlu bir etkisi olduğu sonucuna varılabilir. Ayrıca Web 2.0 araçlarının öğretimde 
kullanılmasının, daha aktif ders katılımı, grup çalışması, bireysel öğrenme, etkili öğrenme, üst düzey düşünme, 
yapılandırıcı öğrenme, sorumluluk alma gibi becerilerinin gelişmesine katkı sağladığı da belirtilmektedir 
(Eğitimde Yeni Araçlar, 2019).  Bütün bu olumlu sonuçlara rağmen ülkemizde kimya öğretiminde Web 2.0 
teknolojilerinin kullanıldığı çalışmaların ve etkinliklerin sayısının çok az olması, soyut kavramları içeren kimya 
dersinin öğretimi için daha fazla çalışma yapılması gerekliliğini ortaya koymaktadır. Bu çalışmanın amacı, Genel 
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Kimya-1 dersinde geçen Moleküler Orbital Teori (MOT) ile ilgili Web 2.0 teknolojileri destekli etkinliklerin 
geliştirilmesidir.  

Yöntem 

ADDIE modeli 

Çalışmada kullanılan etkinlik kâğıtları, ADDIE tasarım modeline göre geliştirilmiştir (Çakır, Calp, & Doğan, 
2015). ADDIE, eğitsel bir modelin planlanması, geliştirilmesi, uygulanması ve son olarak değerlendirmesini 
kapsayan ve bu kapsam içerisine eğitim ortamını, öğreneni, öğreteni, ölçme değerlendirmeyi ve hatta dış 
etkenleri de içine alan bir öğretim tasarım modelidir (Gustafson and Branch, 2002; Wang and Hannafin, 2005, 
akt: Kızılaslan ve Sözbilir, 2017:919). ADDIE; Analysis (Analiz), Design (Tasarım), Development (Geliştirme), 
Implementation (Uygulama) ve Evaluation (Değerlendirme) kelimelerinin birleştirilmesinden oluşur ve sürecin 
hangi aşamalarından oluştuğunu açık bir şekilde gösterir (Kızılaslan vd., 2017:919). 

Analiz: İlk olarak Genel Kimya-I dersinde geçen teori ve modeller kaynak kitaplardan yararlanılarak 
belirlenmiştir. Belirlenen teori ve modeller, kodlarıyla birlikte aşağıda verilmiştir: 

• K1: Thomson Atom Modeli, 

• K2: Rutherford Atom Modeli, 

• K3: Bohr Atom Modeli, 

• K4: Modern Atom Teorisi, 

• K5: Değerlik Elektron Çifti İtmesi Teorisi (VSEPR, Valence Shell Electron Pair Repulsion), 

• K6: Değerlik Bağ Teorisi (VBT, Valence Bond Theory), 

• K7: Moleküler Orbital Teori (MOT, Molecular Orbital Theory), 

• K8: Elektron Deniz Modeli, 

• K9: Bant Teorisi’dir. 

Belirlenen bu model ve teorileri içeren bir zorluk anketi geliştirilmiştir ve anket sonuçlarına göre 
çalışılacak konu belirlenmiştir. 

Tasarım: Analiz aşamasında belirlenen Moleküler Orbital Teori (MOT) ile ilgili Web 2.0 destekli etkinlik kağıdının 
tasarlanması planlanmıştır. Bunun için, Genel Kimya-I (Petrucci, Harwood and Herring, 2005; Atkins and Jones, 
1999; Chang, 1999; Nakiboğlu, 2016) ve Anorganik Kimya (Tunalı ve Özkar, 2006) ders kitaplarının bu teori ile 
ilgili bölümleri ve ilgili alan yazındaki makaleler incelenmiştir. 

Geliştirme: Bir tanesi öğretici diğeri ise dönüt verici olmak üzere toplamda iki etkinlik kâğıdı hazırlanmıştır. 

Uygulama ve Değerlendirme: Bu çalışmada pilot ve gerçek uygulama gerçekleştirilmiştir. Etkinlik öncesi ve 
sonrasında, Google Formlar aracılığıyla MOT başarı testi uygulanmıştır. Başarı testi sonuçlarına göre sorular 
içinde doğru cevap yüzdesi az olan sorular dikkate alınarak, etkinlik kâğıtları yeniden düzenlenmiştir. Ayrıca 
geliştirilen etkinlikler hakkında öğrencilerden görüş de alınmıştır. 

Katılımcılar  

Çalışma konusunun belirlenmesi için uygulanan zorluk anketi, 2018-2019 eğitim-öğretim yılında Balıkesir 
Üniversitesi Necatibey Eğitim Fakültesi Kimya Eğitimi Anabilim Dalı’nda öğrenim gören 42 öğrenciye 
uygulanmıştır. Yine aynı anabilim dalında öğrenim gören üçüncü sınıflardan 12 kişilik bir gruba, hazırlanan MOT 
etkinlik kâğıtları pilot çalışma olarak uygulanmıştır. Gerçek uygulama ise aynı bilim dalındaki dördüncü 
sınıflardan oluşan 15 kişilik başka bir grupla yürütülmüştür. 

Veri Toplama Araçları 

Zorluk Anketi: Ankette, öğrencilerden verilen teori ve modelleri zorluk derecelerine göre (1 ’den 5’e kadar) 
işaretlemeleri ve işaretledikleri zorluk derecelerinin nedenlerini yazmaları istenmiştir (1-En kolay, 5- En zor). 

MOT Başarı Testi: Testte 5 soru bulunmaktadır ve testin kapsamını VBT-MOT arasındaki farklılıklar, MOT 
teorisine neden ihtiyaç duyulduğu, bağ derecesinin hesaplanması ve MOT diyagramlarının çizilmesi 
oluşturmaktadır. MOT başarı testi 100 puan üzerinden puanlanmıştır. Google formlarla uygulandığı için de MOT 
Başarı testinin değerlendirilmesinde grup ortalama puanları dikkate alınmıştır.   

Web 2.0 Aracı Değerlendirme Formu: Google Formlar aracılığıyla uygulanan bu formda 4 soru bulunmaktadır 
ve formda daha önceden derslerde hangi Web 2.0 araçlarının kullanıldığı, yapılan etkinlikte en çok hangi Web 
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2.0 araçlarının beğenildiği ve yararlı bulunduğu ve görmüş oldukları Web 2.0 araçlarının diğer kimya derslerinde 
de kullanılmasına yönelik görüşlerin istendiği sorular yer almaktadır. 

Etkinlik Değerlendirme İle İlgili Görüşme Formu: Bu görüşme formunda, MOT konusunun daha önceki 
öğretimi, iki öğretimin karşılaştırılması, Web 2.0 araçlarıyla geliştirilen MOT etkinlik kâğıtları ve etkinliklerin 
avantaj-dezavantajlarına yönelik görüşlerin istendiği 4 açık uçlu soru bulunmaktadır. 15 öğrenci ile 
yapılandırılmış görüşmeler yapılmıştır. 

Veri analizi:  

Zorluk anketi, MOT başarı testi ve Web 2.0 araçlarını değerlendirme formundan elde edilen bulgular 
frekans analiziyle incelenmiştir. Zorluk derecesi için verilen gerekçeler ve etkinlik değerlendirme ile ilgili 
görüşme formundan elde edilen bulgular içerik analiziyle incelenmiştir. 

Bulgular 

ADDIE tasarım modelinin her bir aşamasında elde edilen bulgular aşağıda başlıklar halinde sırasıyla 
verilmiştir. 

Analiz aşaması: Zorluk Anketi sonuçlarına göre (Şekil 1) verilen başlıklar arasında Moleküler Orbital Teori’nin 
(MOT: K7) en çok zorlanılan konu olduğu görülmüştür. Öğrencilerin çoğunluğu zorluk nedenleri olarak, MOT ile 
ilgili yapı büyüdükçe moleküler orbital diyagramının çiziminde ve çizdikleri moleküler orbital diyagramlarını 
yorumlamada zorlandıklarını belirtmişlerdir. 

 

Şekil 1. Zorluk anketi sonuçları. 

Tasarım aşaması: İlgili alan yazındaki MOT ile ilgili öğrenci hataları (Mirzalar Kabapınar ve Adik, 2006; Bouayad, 
Kaddari, Lachkar and Elachqar, 2014; Uyulgan, Akkuzu ve Alpat, 2014) aşağıda verilmiştir: 

• Moleküler orbitaller ile atomik orbitallerin karıştırılması, 

• Bağ sayısının anlaşılmaması (örneğin bağ sayısı ile son yörünge elektron sayıları arasında ilişki 
kurulmaya çalışılması), 

• Kovalent bağın oluşumunu açıklamada MOT yerine, oktet kuralının kullanılması, 

• Hibrit orbitaller ile moleküler orbitallerin aynı olduğunun düşünülmesi ve 

• Moleküllerin manyetik özelliklerinin belirlenmesinde atomik orbitallerdeki elektron dağılımının dikkate 
alınması. 

Belirtilen öğrenci hataları ve kaynak taraması dikkate alınarak, konu anlatımı için VBT ile MOT arasındaki 
farklılıklar, MOT’a neden ihtiyaç duyuldu?, Çeşitli moleküller için molekül orbital diyagramlarının oluşumu ve 
çizimi, Molekül orbital diyagramlarına göre bağ derecesinin hesaplanması ve yorumlanması başlıkları belirlendi.  
Belirlenen konu başlıkları için öğretici ve dönüt verici etkinlik kâğıtlarında kullanılması düşünülen yöntemler 
aşağıda belirtilmiştir: 

• Sunuş yoluyla özetlenmiş, anlaşılır ve görsellerle desteklenmiş bilginin verilmesi (Öğretici), 

• Öğrencilerin verilen bilgilerden yararlanarak yeni moleküller için MOT diyagramlarını çizmesi, bağ 
derecelerini hesaplaması ve yorumlaması (Öğretici), 

• İstenen MOT diyagramlarının ve bağ derecelerinin doğru cevaplarının verilmesi (Dönüt verici), 
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• İlk cevapları ile doğru cevaplarının karşılaştırılmasının istenmesi (Dönüt verici). 

Geliştirme aşaması: Etkinlik kağıtları hazırlanırken yararlanılan Web 2.0 araçları, kullanım amaçlarına göre 
aşağıda sırasıyla açıklanmıştır: 

• Karekod: Belirlenen konular için hazırlanan konu anlatımlarını etkinlik kâğıdına eklemek ve dönüt verici 
etkinlik kâğıdında doğru MOT diyagramlarını göstermek, 

• HP Reveal: Dönüt verici etkinlik kâğıdında doğru MOT diyagramlarını göstermek, 

• Powtoon: VBT-MOT’un açıklanması, ikisi arasındaki farklılıklar, MOT’un incelenmesi ve örnekler 
üzerinde durulması, bağ derecesinin hesaplanması ve yorumlanması konularında özet konu anlatımları 
ve  

• Emaze: Farklı iki atomlu moleküllerin orbital diyagramlarının oluşumunu göstermek için kullanılmıştır. 

Uygulama ve Değerlendirme Aşaması: Pilot uygulamada, ön testte öğrencilerin not ortalaması 59.8 iken son 
testte öğrencilerin not ortalaması 72.5’tir.  Bu uygulama sonucunda, öğrencilerin aldıkları puanların aritmetik 
ortalamasında 12.7 puanlık bir artış görülmüştür. Sorular içinde doğru cevap yüzdesi az olan (%33) sorular 
1.soru ( VBT-MOT farklılık) ve 5. sorudur (HCl örneği). Bu sorularda geçen iki konu ile ilgili olarak, öğretici 
etkinlik kâğıdı tekrardan gözden geçirilerek, gerçek uygulama için yeniden düzenlenmiştir. 

Gerçek uygulamada, ön testte öğrencilerin not ortalaması 61.7 iken son testte öğrencilerin not 
ortalaması 75.8’dir. Bu uygulama sonucunda öğrencilerin aldıkları puanların aritmetik ortalamasında 14.1 
puanlık bir artış görülmüştür. Öğretici etkinlik kâğıdı, doğru cevap yüzdesi az olan soru (HCl örneği) dikkate 
alınarak tekrar düzenlenmiştir. Öğretici ve dönüt verici etkinlik kağıtlarından örnek gösterimler Şekil 2 ve Şekil 
3’de verilmiştir.  

 

Şekil 2. MOT öğretici etkinlik kâğıdından örnek gösterim 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

678 
 

 

Şekil 3. MOT dönüt verici etkinlik kâğıdından örnek gösterim 

‘’Daha önce Web 2.0 araçlarından birini derslerde kullandınız mı?’’ sorusuna öğrencilerin %53’lük kısmı 
kullandığını belirtmiştir. En çok beğenilen Web 2.0 aracı sorulduğunda, %73’lük kısmı karekod uygulamasını 
seçmiştir. ‘’En yararlı Web 2.0 aracı/araçları sizce hangisidir?’’ sorusu sorulduğunda, öğrencilerin %40’lık kısmı 
karekod ve %26’lık kısmı ise Powtoon uygulaması olduğunu belirtmişlerdir. Öğrencilere ‘Web 2.0 araçlarının 
diğer derslerde kullanılmasını ister misiniz?’’ sorusu sorulduğunda, öğrencilerin %67’si kimya eğitimi için 
uygunluğu, %20’si yararlılığı ve %14’ü uygulamanın kolaylığı nedenleriyle diğer derslerde kullanılmasını 
istediklerini belirtmişlerdir. 

Öğrencilerle görüşme sırasında, ‘’MOT size daha önceden nasıl anlatıldı?’’ sorusu sorulduğunda genel 
olarak öğrenciler, sunuş yolu stratejisi kullanılarak düz anlatım yapıldığını ve tahtada örnekler üzerinden 
gidildiğini ancak yeterli materyal ve görsel kullanılmadığından dolayı akılda kalıcı olmadığını belirtmişlerdir. 
Örnek öğrenci ifadeleri (Ö1, Ö2, …) aşağıda verilmiştir: 

Ö1: ‘’MOT bize anlatıldığında, teorik bir anlatım yapıldı. Yüzeysel olarak şekiller ve çizgilere değinilmişti ama 
aktif bir şekilde görseller vb. materyaller kullanılmadığı için etkili olmadı.’’ 

Ö4: ‘’Hatırladığım kadarıyla sunuş yoluyla bir anlatım yapılmıştı. Çeşitli materyallerle desteklenmeye çalışıldı 
ama anlamada ve hayal etmede pek fazla yeterli olmadı.’’ 

 ‘’Web 2.0 araçlarıyla geliştirilen MOT etkinliğini faydalı buldunuz mu?’’ sorusu sorulduğunda, öğrenciler 
genel olarak faydalı bulduklarını, konunun daha ilgi çekici hale geldiğini, görsel açıdan zengin olmasıyla birlikte 
konunun daha akılda kalıcı olduğunu belirtmişlerdir. Bununla birlikte konu anlatımlarının art arda gelmesi ve 
örneklerin adım adım çözülmesiyle konunun anlaşılmasının daha etkili hale geldiğini ifade etmişlerdir. Bu 
bulgulara yönelik örnek öğrenci ifadeleri aşağıda verilmiştir: 

Ö6: ‘’Oradaki videolarla desteklenmesi hayal etmemizi sağladı. Gördüğüm kadarıyla videolarla daha iyi, 3 
boyutlu düşünmemi sağladı.’’ 

Ö2: ‘’Web 2.0 araçlarıyla anlatılan MOT’u yararlı buldum. Çünkü biz bu konuları akılda kalıcı bir şekilde 
anlatılmadığı için unuttuk. Hem tekrar hem de web 2.0 araçlarının kullanımı akılda kalıcılığı sağlıyor ve 
öğrencilerin dikkatini çekiyor. Görsel zenginleştirmesiyle örneğin animasyonlarda verilen örneklerin moleküler 
orbital diyagramlarında elektronların tek tek yerleşmesiyle daha fazla akılda kalıcı olduğunu düşünüyorum. Bu 
yüzden yaratıcı buldum.’’ 

‘’İki konu anlatımını nasıl karşılaştırırsınız?’’ sorusu sorulduğunda genel olarak sunuş yoluyla anlatılan 
derse fazla katılamadıklarını, kullanılan materyallerin akılda kalıcı olmadığını, Web 2.0 araçlarıyla yapılan 
uygulamanın daha yararlı olduğunu, öğrenme hızlarını kendilerinin belirlediklerini, kullanılan animasyon ve 
videoların daha anlamlı öğrenme sağladığını belirtmişlerdir. Örnek öğrenci ifadeleri aşağıda verilmiştir: 
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Ö10: ‘’Sunuş yoluyla anlatıldığı için derse fazla katmıyordu bizi. Kullanılan materyalleri ne kadar görsekte akılda 
kalıcı olmuyordu. Hayal etmesi de zor oluyordu. Web 2.0 da baktığımda video formatı şeklinde art arda gelmesi 
konuyu güzel özetliyor.’’ 

Ö5: ‘’Web 2.0 araçlarıyla yapılan daha yararlı çünkü zihinde daha kalıcı. Görsel zekayı arttırdığı için akılda kalıcı 
olduğunu düşünüyorum. ‘’ 

‘’Web 2.0 araçları ile öğretimin avantaj ve dezavantajları sizce nelerdir?’’ sorusu sorulduğunda genel 
olarak öğrenciler, dezavantaj olarak kalabalık sınıflarda güçlük çekilebileceğini, süre sıkıntısı olabileceğini ve 
öğretmen açısından sürekli materyal hazırlamanın zor olabileceğini belirtmişlerdir.  Avantaj olarak da 3 boyutlu 
düşünerek hayal etmeyi sağladığını ve bu yüzden akılda kalıcı bir uygulama olduğunu belirtmişlerdir. Bu 
bulgulara yönelik örnek öğrenci ifadeleri aşağıda verilmiştir: 

Ö7; ‘’Dezavantajı kalabalık sınıfta biraz güçlük çekilebilirdi. Avantajı ise 3 boyutlu düşünmemizi, hayal etmemizi 
daha iyi görebilmemizi sağlıyor.’’ 

Ö11; ‘’Öğrencilerin dikkatini çekebilmek dersi dinletmek için yararlı olurdu. Dezavantaj olarak da süre açısından 
sıkıntılar yaşanabilir.’’ 

Ö15; ‘’Öğrenciler açısından avantajı yüksek akılda kalıcılığı güzel olduğu için avantajlı. Öğretici olması da yanında 
avantajlı. Ancak öğretmen açısından zorlayabilir. Sürekli materyal hazırlamak gibi. Onun dışında yararlı 
buluyorum.’’ 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu çalışmada kimya öğretmen adaylarına yönelik Molekül Orbital Teorisi için öğretim amaçlı Web 2.0 
destekli öğretici ve dönüt verici etkinlik kâğıtları geliştirilmiştir. Çalışma sonucunda ön test - son testte 
öğrencilerin aldıkları puanların aritmetik ortalamasında olumlu bir fark olduğu görülmüştür. Sorular içinde 
doğru cevap yüzdesi az olan sorular dikkate alınarak, etkinlik kâğıtları yeniden geliştirilmiştir. Etkinlik 
kâğıtlarının değerlendirmesi amaçlı yapılan görüşme sonuçlarına göre, uygulanan etkinlik kâğıtlarının MOT 
teorisinin anlaşılmasında görsel zeka, üç boyutlu hayal etme ve akılda kalıcılığı artırdığı düşünülmektedir. İlgili 
alan yazında da (Greenbowe et al., 2009; Hajdú et al., 2010; Sönmez, 2018; Pamuk, 2018) öğretim amaçlı Web 
2.0 araçlarıyla yapılmış çalışmalara bakıldığında geleneksel yollarla öğretim yapılan derslere kıyasla öğrencilerin 
akademik başarılarına bu durumun olumlu yansıdığı görülmektedir. Web 2.0 araçlarıyla yapılan öğretimlerin 
kalıcılığını test etmek için de çalışmalar yapılabilir. 

Hazırlanan etkinlik kâğıtları başka gruplara da uygulanarak daha da geliştirilebilir. Ayrıca, farklı Web 2.0 
araçlarının kullanılmasıyla etkinlik kâğıtları zenginleştirilebilir.  Son olarak öğretmenler ve öğretmen adayları için 
staj ya da seminer dönemlerinde Web 2.0 teknoloji destekli atölye uygulamalarının yapılması, farklı öğretim 
etkinliklerin geliştirilmesine yarar sağlayabilir. 
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Kimya Öğretmen Adaylarının Kimya Öğretimi ile ilgili Kaygılarının İncelenmesi 
 

Sevil Akaygün, Boğaziçi Üniversitesi, Türkiye, sevil.akaygun@boun.edu.tr 

Faik Özgür Karataş, Trabzon Üniversitesi, Türkiye, fozgurkaratas@gmail.com 

Öz 

Kaygı, kişinin bir uyaranla karşı karşıya kaldığında yaşadığı, bedensel, duygusal ve zihinsel değişimler 
bütünüdür. Kimya öğretmen adayları, öğretmenlik mesleğine başlamadan önce farklı kaygılara sahip olabilirler. 
Öğretmen adaylarının bir dönem boyunca bir okul ortamında bulundukları Okul Deneyimi ve Öğretmenlik 
Uygulaması derslerinin bu kaygıların değişmesinde rol oynayabileceği söylenebilir. Bir durum çalışması olan bu 
araştırmanın amacı, okul deneyimi ve öğretmenlik uygulaması derslerinin kimya öğretmen adaylarının kimya 
öğretimine yönelik kaygılarına etkisinin incelenmesidir. Çalışmaya Boğaziçi ve Trabzon Üniversitesi’nin 
dördüncü sınıfında okuyan toplam 23 kimya öğretmen adayı katılmıştır. Boğaziçi Üniversitesi kimya 
öğretmenliği programına kayıtlı 17 öğretmen adayı okul deneyimi, Trabzon Üniversitesi’nde aynı programa 
kayıtlı 6 öğretmen adayı ise öğretmenlik uygulaması derslerini alırken kaygıları hakkında dönemin başında, 
ortasında ve sonunda yansıtma yazmışlardır. Yansıtmalarda öğretmen adaylarından, okul deneyim/uygulaması 
dersi, bir kimya öğretmenini gözlemlemek ve kimya öğretmek üzerine olan kaygılarını yazmaları istenmiştir. 
Öğretmen adaylarının yansıtmaları, içerik analizine tabi tutularak kaygılarına yönelik tema ve kategoriler ortaya 
çıkarılmıştır. Analiz sonuçlarına göre, öğretmen adayları dönem başında daha çok kendi görev ve 
sorumluluklarına yönelik kaygılar taşırken, dönem sonunda kaygılarının öğretmenliğin yapısına ve eğitim 
sistemine doğru değiştiği görülmüştür. Öğretmen adaylarının okul deneyimi ve öğretmenlik uygulaması dersleri 
sırasında kimya öğretimine yönelik kaygıları üzerine yansıtma yapmalarının öğretmenlik mesleğinin yapısını 
daha iyi anlamalarına neden olabileceği söylenebilir. 

Anahtar Kelimeler: Kaygı, kimya öğretmen adayları, okul gözlemi, öğretmenlik uygulaması, yansıtma  

Abstract 

Concern is defined as the sum of physiological, emotional and mental changes an individual experiences 
in the presence of a stimulus. Preservice chemistry teachers may have various concerns before starting 
teaching. The aim of this case study was to investigate the effect of School Observation and Practice Teaching 
courses on preservice chemistry teachers’ concerns about teaching chemistry. Twenty-three senior preservice 
chemistry teachers studying at Boğaziçi and Trabzon Universities participated in the study. Seventeen students 
from Boğaziçi University reflected on their concerns about teaching chemistry; in the beginning, middle and at 
the end of the semester while taking the course of School Observation, whereas six students from Trabzon 
University followed the same procedure while taking the course of Practice Teaching. The preservice teachers 
were asked to reflect on the course of school observation/practice teaching, observing a chemistry teacher, 
and teaching chemistry when they wrote reflections. The reflections were analyzed through content analysis to 
determine the emerging themes and categories. The results of the analysis showed that in the beginning of the 
semester, the concerns of preservice teachers were mostly on their responsibilities at the school, in the middle 
of the semester their concerns were more on the structure of teaching profession and at the end of the 
semester, the concerns changed towards more on the society’s perception of teaching and educational system. 
It can be claimed that, reflecting on their concerns help preservice teachers better understand the structure of 
the profession. Designing the courses of school observation and practice teaching by considering their concerns 
would contribute preservice teachers’ professional development. 

Keywords: Concern, preservice chemistry teachers, school observation, practice teaching, reflection  

Giriş 

Kaygı, insanların bir uyaran karşısında yaşadığı, bedensel, duygusal ve zihinsel değişimler bütünü olarak 
tanımlanmaktadır (Türkiye Psikiyatri Derneği, 2019a). Günlük yaşamın bir parçası olan kaygı, bir ölçüde kişinin 
sorunlarla baş edebilmek için hazırlıklı olmasını, durumları analiz etmesini ve hızlı karar vermesini sağlar. 

Eğitimde de kaygı sıklıkla yaşanılan bir durumdur. Kimi zaman bu kaygılar bazı derslere yönelik kimi 
zaman ise belirli durumlara yönelik olabilmektedir. Öğrencilerin okul ile ilgili kaygılarına yönelik çeşitli 
araştırmalar yürütülmüş ve matematik (Bekdemir, 2009; Bindak, 2005; Yüksel-Şahin, 2000), fen bilimleri 
(Mallow, 1981; Udo, Ramsey ve Mallow, 2004), yabancı dil (Doğan, 2008; Horwitz, Horwitz ve Cope, 1986) 
dersleri için öğrencilerin kaygı düzeyleri saptanmaya çalışılmıştır. Derslere yönelik kaygıların yanı sıra, 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

682 
 

öğrencilerin bazıları her sınav öncesinde öğrenilen bilgilerin sınav sırasında etkili bir biçimde kullanılmasına 
engel olan ve başarının düşmesine yol açan sınav kaygısı yaşamaktadır (Türkiye Psikiyatri Derneği, 2019b). 
Gerek lise gerek üniversite öğrencileri ile yapılan çalışmalarda (Erözkan, 2004; Yıldırım, 2000; Yıldırım ve Ergene, 
2003) sınav kaygısının okul başarısının yordayıcılarından biri olduğunu öne sürmüştür.  

Öğrencilerin yanı sıra öğretmen adaylarının da eğitimle ilgili kaygıları incelenmiştir. Fuller (1969) 
öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik kaygılarını 3 grup altında toplamıştır; ben-merkezli 
kaygılar, görev-merkezli kaygılar ve öğrenci-merkezli kaygılar. Ben-merkezli kaygılarda kaygının odak noktası 
bireyin kendisidir, örneğin öğreten adayı öğretmenlik mesleğinde başarılı olup olamayacağının kaygısını taşır. 
Görev-merkezli kaygılarda odak noktası öğretme görevidir. Bu tür kaygılarda öğretmen adayı ders anlatımında 
kullandığı yöntemin uygun ve etkili olup olmadığı kaygısını yaşar. Son olarak öğrenci-merkezli kaygıların merkezi 
ise öğrencidir ki bu kaygılarda öğretmen adayı öğrencinin ihtiyaçlarının karşılanıp karşılanmadığı konusunda 
kaygılanır.  

Ülkemizde de öğretmen adaylarının kaygılarını saptamaya yönelik çalışmalar yürütülmüştür. Kaya ve 
Büyükkasap (2005) fizik öğretmen adaylarının en fazla kaygı duydukları konunun mezun olduktan sonra iş 
bulmak olduğunu saptamışlardır. Doğan ve Çoban (2009) 321 öğretmen adayı ile yürüttükleri çalışmalarında 
öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik tutumları ve kaygı düzeyleri arasındaki ilişkiyi 
incelemişlerdir. Yazarlar, öğretmen adaylarının tutum ve kaygı düzeyleri arasında düşük düzeyde negatif ve 
anlamlı bir ilişki bulduklarını; tutum olumluya gittikçe kaygının azaldığını belirtmişlerdir. Cabı ve Yalçınalp 
(2009), öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik kaygılarının belirlenmesi amacıyla yaptıkları nitel 
bir çalışmada öğretmen adaylarında öğrenci ile iletişim, iş bulma, okul yaşantısı, ekonomik yaşantı, mesleki 
kabul ve çevre ile ilgili kaygılar olduğunu ileri sürmüşlerdir. Ayrıca, öğretmen adaylarının sahip olduğu kaygılar 
Fuller (1969) tarafından belirlenen kategoriler ışığında nicel olarak da çeşitli ölçeklerle belirlenmeye çalışılmıştır 
(Borich, 1996; Cabı ve Yalçınalp, 2013; Saban, Korkmaz ve Akbaşlı, 2004).   

Çalışmalarda, öğretmen adaylarının kaygı düzeyleri farklı yöntemlerle saptanmış olmasına rağmen 
zaman içerisinde değişip değişmediği yönünde bir araştırmaya rastlanmamıştır. Oysa öğretmen adayları, 
öğretmenlik mesleğine başlamadan önce farklı kaygılara sahip olabilirler. Buna bağlı olarak, öğretmen 
adaylarının bir dönem boyunca bir okul ortamında bulundukları Okul Deneyimi ve Öğretmenlik Uygulaması 
derslerinin bu kaygıların değişmesinde rol oynayabileceği söylenebilir. Bu bağlamda, çalışmanın amacı okul 
deneyimi ve öğretmenlik uygulaması derslerinin kimya öğretmen adaylarının kimya öğretimine yönelik 
kaygılarına etkisinin incelenmesidir.  

Yöntem 

Araştırmanın Deseni 

Bu çalışmada kimya öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik kaygılarının belirlenmesi 
amacıyla nitel durum çalışması (Yıldırım ve Şimşek, 1999) yöntemi kullanılmıştır. Bu bakımdan Stake’in (1995) 
araçsal (instrumental) özel durum çalışma perspektifi kimya öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine 
yönelik kaygılarının değerlendirilmesi sürecine ışık tutmuştur. 

Katılımcılar  

Araştırmaya dördüncü sınıfta okumakta olan 23 kimya öğretmen adayı katılmıştır. Katılımcıların 17’si 
Boğaziçi Üniversitesi’nde, 6’sı ise Trabzon Üniversitesi’nde okumakta olup, 20’si kadın, 3’ü erkektir.   

Süreç 

Boğaziçi Üniversitesinde okumakta olan kimya öğretmen adayları Okul Deneyimi , Trabzon 
Üniversitesi’nde okumakta olan öğretmen adayları ise Öğretmenlik Uygulaması dersini alırken çalışmaya 
katılmışlardır. Öğretmen adaylarından dönemin başında, ortasında ve sonunda olmak üzere toplam 3 kez 
yansıtma yazmaları istenmiştir. 

Veri Toplama Araçları 

Öğretmen adaylarına yansıtmalarında cevaplamaları üzerine 3 soru sorulmuştur. Yansıtmalarda 
öğretmen adaylarında, okul deneyim/uygulaması dersi, bir kimya öğretmenini gözlemlemek ve kimya öğretmek 
üzerine olan kaygılarını yazmaları istenmiştir. Yansıtma soruları Şekil 1’de verilmektedir.  
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Şekil 1. Kimya öğretmen adaylarının cevapladığı yansıtma soruları 

Verilerin Analizi 

Elde edilen veriler, nitel analiz yöntemlerinden içerik analizi ile yansıtma sorularında yer alan temalar 
ışığında açık kodlama yapılarak analiz edilmiştir. Kaygılara yönelik olarak ortaya çıkan kategoriler ve alt 
kategoriler belirlenmiş ve betimsel olarak ortaya konulmuştur. Verilerin %15’i diğer bir araştırmacı tarafından 
kodlanarak kodlayıcılar arası tam uyum sağlanmıştır. 

Bulgular 

Analiz sonuçlarına göre, öğretmen adaylarının dönem başında, çoğunlukla öğrencilerle iletişim, 
öğretmenlerin teknoloji ve laboratuvar kullanmamaları ve kendilerinin pedagojik alan bilgilerine yönelik 
kaygılara sahip olduğu görülmüştür. Dönem ortasında yazılan yansıtmalarda ise öğretmen adaylarının daha çok 
öğrencilerin özellikleri, öğretmenlerin sorumlulukları ve kendilerinin alan bilgilerine yönelik kaygılar ortaya 
çıkmıştır. Öğretmen adaylarının dönem sonunda yazdıkları yansıtmalarda ise bu kaygılara ek olarak öğretmenlik 
mesleğinin toplumdaki yeri, uygulanan öğretim yöntemleri ve eğitim sistemi ile ilgili kaygılara sahip oldukları 
görülmüştür.  

Ortaya çıkan kategoriler Fuller (1969) tarafından belirlenen gruplara göre de ben-merkezli, görev-
merkezli ve öğrenci-merkezli olarak da sınıflandırılmıştır. Buna göre, öğretmen adayları dönem başında daha 
çok kendi görev ve sorumluluklarına yönelik, ben-merkezli, kaygılar taşırken, dönem sonuna doğru kaygılarının 
öğretmenliğin yapı ve sorumluluklarına yönelik, görev- ve öğrenci-merkezli ve daha büyük-ölçekli eğitim 
sistemine doğru değiştiği görülmüştür. Bu çalışmada, verilerden ortaya çıkan büyük-ölçekli kaygı önceki 
çalışmalarda görülmemektedir. Analiz sonuçlarına göre, öğretmen adaylarının dönem başında, ortasında ve 
sonunda ortaya çıkan kategoriler ve bu kategoriler için verilen örnek cevaplar Tablo 1’de görülmektedir.  

Tablo 1.  

Öğretmen Adaylarının Yansıtmalarında Ortaya Çıkan Kategoriler ve Örnek Cevaplar 

Zaman Ortaya Çıkan Kategoriler Örnek Cevap 

Dönem Başı 

Öğrencilerle iletişim 
(Ben-merkezli) 

“Öğrencilerle iletişim konusunda biraz endişeliyim. Aramızda çok 
fazla yaş farkı olmaması bir sorun oluşturabilir diye 
düşünüyorum.” 

Pedagojik alan bilgileri  
(Ben-merkezli) 

“Staj okulumda acaba öğrenciler ders anlatımımı beğenir mi 
anlatabilecek miyim öğrencilerin sorularını (etkili biçimde) 
yanıtlayabilecek miyim diye kaygılanıyorum.” 

Sınırlı deneyim  
(Görev-merkezli) 

“Öğretmenlerin laboratuvar kullanmalarını göremeyecek olma 
konusunda kaygılıyım. Çünkü laboratuvar kullanımını ne kadar 
çok gözlersem, laboratuvar yönetimi, güvenliği, kurallar ve işleyiş 
konusunda neler yapılması gerektiğini o kadar iyi anlarım.”  

Dönem Ortası 
Kendilerinin alan bilgileri 
(Ben-merkezli) 

“Alan bilgisi eksikliğimden korkuyorum. Öğrenciler olur olmadık 
sorular sorabiliyorlar. Konuyu tekrar tekrar çalışıp gitmem lazım. 
Liseye dair çoğu konuyu unuttuğum için resmen baştan öğreniyor 
gibi oluyorum.” 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

684 
 

Öğretmenlerin 
sorumlulukları 
(Görev-merkezli) 

“Öğretmenleri gözlemlediğim bu süreçte şuna dikkat ettim; çok 
fazla görev ve sorumlulukları var; ders hazırlamak, sınav okumak, 
grup toplantılarına gitmek, her şeyi elektronik olarak 
belgelemek... Evet, öğretmenlik mesleği çok kutsal, kabul 
ediyorum ama eve iş götürülen ender mesleklerden.” 

Öğrencilerin özellikleri  
(Öğrenci-merkezli) 

“İlk kez bu yaş grubuna ders anlatacağım için onların 
anlayabileceği seviyede anlatamamak... Onların daha önce 
derslerine girmediğim bilgi seviyelerini tam bilmediğim için 
anlatırken fazla ya da az bilgi vermeye dair kaygılarım oldu.” 

Dönem Sonu 

Öğretim yöntemleri 
(Öğrenci-merkezli) 

“Öğrenciler eksik veya yanlış bilgi öğrendiğinde bunun telafisinin 
zor olduğunu, kavram yanılgılarını düzeltmenin zaman ve doğru 
öğretim yöntem tekniklerinin kullanımını gerektirdiğinin 
farkındayım. Doğru yöntemi kullanamazsam diye kaygılıyım.” 

Öğretmenlik mesleğinin 
toplumdaki yeri 
(Büyük-ölçekli) 

“Tarihsel ve kültürel çerçeveden bakıldığında öğretmenlik 
mesleğinin öğretmenler için mesleki tatmin sağladığını söylemek 
zor. Bugün pek çok öğretmen tükenmiş hissediyor. Öğretmenlerin 
toplumdaki statülerinin iyileştirilmesi yönünde yeni politikaların 
geliştirilmesi, başarılı öğrencilerin öğretmenlik mesleğine 
yönelmesini sağlamak gerekiyor.”  

Türk Eğitim sistemi  
(Büyük-ölçekli) 

“Türkiye’deki eğitim sisteminin durumunu hepimiz biliyorum... 
Çünkü herkes ya öğretmen, ya öğrenci, ya da veli. Okullardaki 
yetersizlikler, maaşların adaletsiz dağılımı, sınıflardaki eksikler, 
öğretim programlarındaki belirsizlikler ve yapılan hatalar, çok 
düşündürücü.” 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Günlük yaşamın ayrılmaz bir parçası olan kaygı eğitimde de farklı şekillerde; derslere (Bindak, 2005; 
Doğan, 2008) ya da sınavlara (Erözkan, 2004) yönelik olarak görülmektedir. Benzer şekilde, öğretmen 
adaylarının da öğretmenlik mesleğine yönelik kaygılar taşıdıkları bilinmektedir (Cabı ve Yalçınalp, 2009; Fuller, 
1969). Bu kaygılar Fuller (1969) tarafından ben-merkezli, görev-merkezli ve öğrenci-merkezli olarak 
gruplandırılmış, daha sonraki bazı çalışmalarda da bu kategoriler kullanılmıştır (Cabı ve Yalçınalp, 2013; Saban, 
vd., 2004).   

Öğretmen adaylarının mesleğe yönelik doğal kaygılarının aldıkları dersler ve yaşadıkları deneyimlerle 
değişip değişmeyeceği sorusundan hareketle başlayan bu çalışmada son sınıfta okumakta olan kimya öğretmen 
adaylarının kaygıları Öğretmenlik Deneyimi veya Öğretmenlik Uygulaması derslerini aldıkları dönem içerisinde 
yazdıkları yansıtmalar ile incelenmiştir. Analiz sonuçları öğretmen adaylarının, dönem başında daha çok kendi 
görev ve sorumluluklarına yönelik (ben-merkezli) kaygılar taşırken, dönem sonunda kaygılarının öğretmenliğin 
yapısına ve sorumluluklarına göre (görev- ve öğrenci-merkezli) ve Türk eğitim sisteminin yapısına (büyük-
ölçekli) doğru değiştiği görülmüştür. Bu çalışmada da, Fuller (1969) tarafından belirlenen kategorilerin 
gözlenmesinin yanı sıra önceki çalışmalarda rastlanmayan Türk Eğitim sistemine yönelik büyük-ölçekli kaygıların 
ortaya çıkması da dikkat çekicidir. Bu durumun öğretmen adaylarının okul deneyimi ve öğretmenlik uygulaması 
dersleri kapsamında gerçek okul sistemine dâhil olmuş olmalarından kaynaklandığı söylenebilir. Ancak, ben ve 
öğrenci merkezli kaygılardan büyük ölçekli kaygılara doğru değişim, öğretmen adaylarının önceki kaygılarının 
tamamen ortadan kalktığı anlamına gelmemektedir. İlgili derslerin etkili yürütülmesinin bu kaygılarla baş etme 
beceri ve stratejilerini adaylarda geliştirdiği söylenmekle birlikte adayların mesleki yeterliklerinin geliştirilmesi 
bakımından daha da etkili kullanılabilir.  

Sonuç olarak, öğretmen adaylarının okul deneyimi ve öğretmenlik uygulaması dersleri sırasında kimya 
öğretimine yönelik kaygıları üzerine yansıtma yapmalarının öğretmenlik mesleğinin yapısını daha iyi 
anlamalarına neden olabileceği söylenebilir. Bu bağlamda, okul deneyimi ve öğretmenlik uygulaması derslerinin 
adayların bu kaygıları dikkate alarak tasarlanması adayların mesleki gelişimine katkı sağlayacağı düşünülebilir. 
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Öz 

Yirmi birinci yüzyıl becerileri gereği bireylerden okullarda öğrendikleri teorik bilgilerini, günlük hayatta 
ilişkili durumlarda işe koşabilmeleri beklenmektedir. Diğer bir ifade ile bireyler teorik bilgilerini uygulamaya 
aktarabilmelidirler. Bu çalışmanın amacı, kimya öğretmen adaylarının bazı temel kimya kavramlarına yönelik 
sahip oldukları teorik bilgileri, günlük hayat olaylarına aktarabilme düzeylerini belirlemektir. Araştırma Trabzon 
Üniversitesi Fatih Eğitim Fakültesinde farklı sınıf düzeylerinde öğrenim gören 49 kimya öğretmen adayı ile 
yürütülmüştür. Araştırmada veriler, 12 çoktan seçmeli ve 12 açık uçlu soru olmak üzere toplam 24 soruluk bir 
test kullanılarak toplanmıştır. Çoktan seçmeli sorular, katılımcılarım teorik bilgi düzeylerini belirlemek ve açık 
uçlu sorular teorik bilgileri uygulamaya aktarma düzeylerini belirlemek amacıyla kullanılmıştır. Testte ele alınan 
temel kimya kavramları, nötrleşme, indirgenme-yükseltgenme, çözünme-çökelme, yanma tepkimesi, tampon, 
kaynama, buharlaşma, metallerin, yarı soy metallerin ve soy metallerin asilerle tepkimesi, Boyle-Mariotte 
Kanunu ve Charles kanunu, şeklinde sıralanmaktadır. Her kavrama yönelik testte, bir tane çoktan seçmeli soru 
ve bir açık uçlu soru yer almaktadır. Verilerin istatistiksel analizinde t testi, Kruskall Wallis H Testi ve Mann 
Whitney U testi kullanılmıştır. Çalışma sonucunda öğretmen adaylarının teorik sorularda daha başarılı oldukları 
belirlenmiştir. Buradan hareketle, öğretmen adayları sahip oldukları teorik bilgileri günlük hayatla ilişkili 
durumlarda yeterli düzeyde kullanamadıkları sonucuna varılmıştır. Ayrıca sınıflar arasında, teorik sorularda 
anlamlı farklılıklar oluşmazken uygulama sorularında anlamlı farklılıklar olduğu belirlenmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Günlük Hayat, Kimya Eğitimi, Teorik Bilgi 

Abstract 

In the twenty-first century skills, individuals are expected to be able to use the theoretical knowledge 
they have learned in schools in related situations in daily life. In other words, they should be able to transfer 
their theoretical knowledge into practice. The purpose of this study is to compare the theoretical knowledge 
levels of prospective chemistry teachers for some basic chemistry concepts and their ability to transfer their 
theoretical knowledge to daily life events related to these concepts. The study was carried out with 49 
chemistry teacher candidates who studied at different class levels at the Faculty of Education of Trabzon 
University. The data were collected using a test with 24 items including 12 multiple-choice items and 12 open-
ended items. Multiple choice items were used to determine the level of theoretical knowledge of participants 
and open-ended items were used to determine the level of transfer of the theoretical knowledge into practice. 
Basic chemistry concepts in the test were- neutralization, reduction-oxidation, dissolution-precipitation, 
combustion reaction, buffer, boiling, evaporation, metals, semi-noble metals and noble metals, Boyle-Mariotte 
Law and Charles Law. For each concept, a multiple choice item and an open-ended item has been put in the 
test. t test and ANOVA were used for statistical analysis. As a result of the study, it was determined that 
prospective chemistry teachers were more successful in theoretical questions. Hence, it is concluded that 
prospective chemistry teachers could not use their theoretical knowledge sufficiently in cases where they were 
found in daily life. While there were no significant differences between the classes in the theoretical questions, 
significant differences were found in the application questions.  

Keywords: Chemistry Education, Daily life, Theoretical Knowledge 

Giriş 

Fen eğitiminde amaç; sürekli olarak gelişen ve değişen dünyaya uyum sağlayabilen, karşılaştıkları 
problemlere çözüm üretebilen ve bilgi birikimlerini günlük yaşantıları ile bağdaştırabilen bireyler yetiştirmektir 
(Önder & Hürcan, 2012). Bireylerin yaşamlarında karşılaştıkları problemleri çözebilmeleri için öğrendikleri teorik 
bilgileri günlük hayat olayları ile ilişkilendirebilmeleri gerekmektedir. Teorik bilgi ile uygulama/günlük hayat 
arasında köprü kurabilen bireyler aynı zamanda anlamlı öğrenmeyi gerçekleştirmiş olurlar ve farklı problemler 
karşısında farklı çözümler üretebilirler (Morgil, Erdem & Yılmaz, 2003). Bununla birlikte okullardaki öğrenme 
faaliyetlerinde teorik bilgiyi günlük hayatla ilişkilendirme yeterli düzeyde değildir. Bunun bir sonucu olarak 
öğrenciler sıklıkla “biz bu bilgileri neden öğreniyoruz?” sorusunu sormaktadırlar. Bazen günlük hayatta 
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karşılaşılan bir olaya yönelik var olan teorik bilginin neredeyse tamamına sahip olan bir birey, olayı açıklamakta 
yetersiz kalmakta hatta açıklayamamaktadır. Bilgi, “belli bir durumda kullanmak için öğrenilen olgu, ilke ve 
kavramlardır” şeklinde tanımlanmaktadır (Korthagen & Kessels, 1999). Örneğin, buhar, buharlaşma, yoğuşma 
kavramlarının teorik bilgisine sahip olan bir birey, yağmurun nasıl yağdığını ya da doğadaki su döngüsünün nasıl 
gerçekleştiğini açıklayamamaktadır. Bu durum, kavramların sorgulanmadan ve gündelik hayat ile 
bağdaştırılmadan doğrudan ezberlenerek zihne yerleştirilmeye çalışılmasının bir sonucudur. Burada bireyi 
ezbere öğrenmeye götüren nedenlerden biri de teorik bilgi ile bilginin ilişkili olduğu bağlam/kontekstin birlikte 
ele alınmamasıdır. Okuldaki öğrenmelerin giderek bağlamdan uzaklaşması bu sorunun oluşmasındaki en büyük 
etkendir. Bu konuda, Resnick (1987), okul içi ve okul dışı öğrenme ortamı ayrımını yaparak bu iki ortam 
arasındaki transfer eksikliğine vurgu yapmıştır. Bağlam içerisinde öğrenilen bilgiler, hiç şüphesiz daha anlamlı ve 
kalıcı olmaktadır. Bağlamın öğrenme, motivasyon ve bilginin transferine katkı sağladığı literatürde de 
vurgulanmaktadır (Tessmer & Richey, 1997). Aynı zamanda bağlam içerisinde öğrenilen bilgiler, bireylerin 
günlük hayattaki birçok durum ve problemin farkına varmasına katkı sağlamaktadır.  

Kimya yapı itibariyle soyut kavramlardan oluşan bir bilim dalı olması sebebiyle literatürde birçok  
öğrencinin temel kimya kavramlarını anlamakta zorluk çektiklerini  sıklıkla vurgulanmaktadır (Salame, Sarowar, 
Begum & Krauss, 2011; Tümay, 2016). Öğrenilen kimya bilgilerinin günlük hayattaki olayları açıklamada 
kullanılma derecesi, bilgilerin anlamlı ve kalıcı olduğunun bir göstergesidir. Diğer bir ifade ile bilgiler, kontekst 
ile ilişkilendirildiği düzeyde kalıcı ve anlamlıdır.  Fen konularının ait oldukları bağlamlarla yeterli düzeyde 
ilişkilendirilmesi, öğretimi daha eğlenceli hale getirmekte ve öğrencilerin derse olan tutumlarını  
geliştirmelerine katkı sağlamaktadır  (Andree, 2003). Bununla birlikte farklı öğrenim seviyesindeki öğrencilerin 
kimya kavramlarını günlük hayatla ilişkilendirme düzeylerine yönelik yapılan çalışmalar, öğrencilerin bu konuda 
yeterli olmadıklarını göstermektedir (Ay, 2008; Balkan-Kıyıcı & Aydoğdu, 2011; Demirci, 2014; Demircioğlu, 
Demircioğlu, Ayas & Kongur, 2012; Demircioğlu & Erçebi, 2013; Koçak Kösece, 2013; Pabuçcu, 2016; Pekdağ, 
Azizoğlu, Topal, Ağalar & Oran, 2013; Şenocak & Sözbilir, 2005; Yadigaroğlu & Demircioğlu, 2012; Yıldırım & 
Birinci Konur, 2014). Yıldırım & Birinci Konur (2014) 159 fen bilgisi öğretmen adayı ile yaptıkları çalışma 
sonucunda, öğretmen adayları genel olarak ders kitaplarında veya öğrenimleri esnasında karşılaştıkları olayları 
daha kolay açıklayabilirken farklı olayları açıklamada yetersiz kaldıklarını belirtilmiştir. Yadigaroğlu & 
Demircioğlu (2012), 109 kimya öğretmen adayı ile yürüttükleri çalışma sonucunda,  kimya öğretmen adaylarının 
kimya bilgilerini günlük hayattaki olaylarla ilişkilendirmede zorlandıkları tespit edilmiştir. Yazarlar 
çalışmalarında, gazların çözünürlüğü, kuru buz, kaslarda laktik asit oluşumu, metan gazı, donma noktası, 
alçalması, yarılanma ömrü, diyaliz, yoğuşma, helyum gazının ses tellerine etkisi, asit-baz etkileşimleri ve 
buharlaşma, konularını incelemişlerdir. Bu çalışmanın devamı niteliğinde olan bir diğer çalışmada, (Yadigaroğlu, 
Demircioğlu & Demircioğlu, 2017), araştırmacılar aynı kavramları 53 fen bilgisi öğretmen adayı ile çalışmışlardır. 
Çalışma sonucunda, öğretmen adaylarının kimya bilgilerini günlük hayatla ilişkilendirmekte zorluk çektiklerini 
belirlemişlerdir.  

Günlük hayatla ilişkilendirilmeyen ya da gerçek bağlamında nasıl kullanıldığı tecrübe edilmeyen teorik 
bilgi, öğrencinin zihninde doğru bir şekilde yapılanmamakta ve önemli yanılgılara dönüşebilmektedir. 
Öğrencilerin kavramları günlük hayatla ilişkilendirme düzeylerinin araştırıldığı çalışmaların hemen hepsinde, 
öğrencilerin kavramlara yönelik yetersizliklerinin yanında önemli sayıda yanılgılarının olduğu da ortaya çıkmıştır. 
Öğrencilerin teorik bilgilerini ne derece yansıtabildiklerini araştırmak, doğrudan öğrencilerin yanılgılarının 
belirlenmesi ve ortadan kaldırılmasına, öğrenmeye yönelik isteklilik ve özgüvenlerinin artmasına katkı 
sağlayacağı düşünülmektedir. Diğer taraftan, günlük hayattaki fen olaylarına mantıklı açıklamalar getirebilme ve 
bu açıklamaları yaparken bilimsel bir dil kullanma, bilimsel okur-yazarlığın bir göstergesidir. Bu nedenle bu 
çalışmada öğrencilerin teorik ve uygulama sorularındaki performansları araştırılmış ve önerilerde 
bulunulmuştur.     

Çalışmanın Amacı  

Bu çalışmanın amacı, kimya öğretmen adaylarının bazı temel kimya kavramlarına yönelik sahip oldukları 
teorik bilgileri, bu kavramlarla ilişkili olan günlük hayat olaylarına aktarabilme düzeylerini belirlemektir. 

Yöntem 

Çalışmada öğretmen adaylarının bazı kimya kavramlarına yönelik teorik bilgileri ve bu teorik bilgilerini ne 
derece günlük hayata transfer edebildikleri tespit edilmeye çalışıldığından, betimsel tarama yöntemi 
kullanılmıştır. Betimsel araştırma yöntemi, bir olgu ya da olaya yönelik mevcut durumu ortama müdahalede 
bulunmadan olduğu gibi resmetmek amacıyla yapılan çalışmalarda tercih edilmektedir (Çepni, 2018).  
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Örneklem 

Çalışmaya, Trabzon Üniversitesi Fatih Eğitim Fakültesi Kimya Öğretmenliği Programının farklı sınıflarında 
öğrenim gören (1. sınıf 9, 2. sınıf 8, 3. sınıf 18 ve 4. sınıf 14 kişi) toplam 49 kimya öğretmen adayı katılmıştır. 

Veri Toplama Araçları 

Çalışmada veri toplama amacı ile 12 çoktan seçmeli ve 12 açık uçlu soru olmak üzere toplam 24 soruluk 
bir test geliştirilmiştir. Çoktan seçmeli sorular, katılımcıların teorik bilgi düzeylerini belirlemek ve açık uçlu 
sorular teorik bilgileri uygulamaya aktarma düzeylerini belirlemek amacıyla kullanılmıştır. Testte ele alınan 
temel kimya kavramları, nötrleşme, indirgenme-yükseltgenme, çözünme-çökelme, yanma tepkimesi, tampon, 
kaynama, buharlaşma, metallerin, yarı soy metallerin ve soy metallerin asilerle tepkimesi, Boyle-Mariotte 
Kanunu ve Charles kanunu, şeklinde sıralanmaktadır. Her kavrama yönelik testte, çoktan seçmeli bir soru ve 
açık uçlu bir soru yerleştirilmiştir. Testin geçerliği, kimya eğitimi alanında uzman üç öğretim üyesi ve bir 
öğretmenden oluşan bir komisyon tarafından sağlanmıştır. Uzman görüşleri doğrulusunda iki soru değiştirilmiş 
ve bazı çoktan seçmeli soruların çeldiricileri üzerinde değişiklik yapılmıştır. Test, 42 fen bilgisi öğretmen adayına 
pilot olarak uygulanmıştır. Testin çoktan seçmeli kısmının güvenirliği (KR-20) 0,74 bulunmuştur. Testteki sorular, 
farklı kavramlarla ilişkili olduğundan güvenirlik beklenenden düşük bulunmuştur. Açık uçlu sorular için iki 
puanlayıcı arasındaki tutarlılık hesaplanmıştır. Buradan elde edilen tutarlılık düzeyi 0,92 olarak belirlenmiştir. 

Verilerin Analizi 

Öğretmen adaylarının açık uçlu sorulara verdikleri cevaplar, tam anlama, kısmi anlama, kavram yanılgılı 
kısmi anlama, kavram yanılgısı, anlamama şeklinde beş kategoriye ayrılmıştır. Kategorilere sırasıyla 5, 4, 3, 2, 1, 
0 puanları verilerek öğrencilerin bu kısımdan aldıkları puanlar hesaplanmıştır.  Tam Anlama (TA); Soru ile ilgili 
bilimsel fikirlerin tamamını içeren cevaplar bu kategoriye dâhil edilmiştir. Kısmi Anlama (KA); Soru ile ilgili 
doğru bilimsel fikirlerin bir kısmının yer aldığı cevaplar bu kategoriye dâhil edilmiştir. Kavram Yanılgılı Kısmi 
Anlama (KYKA); Soru ile ilgili doğru bilimsel açıklamaların yanı sıra bir takım kavram yanılgılarını da içeren 
cevaplar bu kategoriye dâhil edilmiştir. Kavram Yanılgısı (KY); Bilimsel fikirlerle tutarlı ifadeleri içermeyen ve 
yanlış cevaplar bu kategoriye dâhil edilmiştir. Anlamama(AN); Konu ile alakasız veya açık olmayan cevaplar, 
sorunun aynen tekrarlandığı cevaplar ve boş bırakma, bilmiyorum ve anlamadım şeklindeki cevaplar bu 
kategoriye dâhil edilmiştir. Literatür incelendiğinde benzer kategorilere rastlanmaktadır (Ay, 2008; Balkan-Kıyıcı 
& Aydoğdu, 2011; Yadigaroğlu & Demircioğlu, 2012). Öğretmen adaylarının vermiş oldukları cevaplar, yukarıda 
belirtilen kategorilere, araştırmacılar tarafından soru soru analiz edilerek yerleştirilmiştir. Bu kategorilere giren 
öğrenci cevaplarının frekans ve yüzdelik değerleri hesaplanarak tablo halinde sunulmuştur.  

Testin çoktan seçmeli kısmındaki sorulara verilen cevaplar değerlendirilirken doğru cevaba 5 ve yanlış 
cevaba 0 verilerek puanlandırılmıştır. Bu şekilde testtin her iki kısmından alınabilecek maksimum puan 60 
olarak belirlenmiştir. Ayrıca çalışmada belirlenen ve yüzde oranı 10 ve üzeri olan yanılgılar, bulgular kısmında 
tablo halinde verilmiştir.  

Bulgular 

Çalışmanın bu bölümünde kimya öğretmen adaylarının teorik ve uygulama sorularından elde ettikleri 
veriler, tablo haline getirilerek sunulmuştur. 

Teorik Sorulardan Elde Edilen Bulgular   

Öğretmen adaylarının teorik bilgi düzeylerini belirlemek amacıyla uygulanan teorik sorulardan elde 
edilen veriler, konulara göre incelenmiş ve doğru ve yanlış şeklinde frekans ve yüzde değerleri belirlenmiştir. 
Testteki çoktan seçmeli soruların yer aldığı bölümden elde edilen bulgular Tablo 1’de verilmiştir.  

Tablo 1. 

Teorik Sorulara Öğretmen Adaylarının Verdikleri Cevapların Frekans ve Yüzde Değerleri 

Soru No ve Konu 
Doğru Yanlış 

f % f % 

1.   Buharlaşma  35 71,4 14 28,6 
2.   Yarı Soy Metallerin Asitlerle Tepkimesi  7 14,3 42 85,7 
3.   Metallerin Asitler ile Tepkimesi  20 40,8 29 59,2 
4.   Soy Metallerin Asitlerle Tepkimesi  14 28,6 35 71,4 
5.   Yanma  7 14,3 42 85,7 
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6.   Nötrleşme Tepkimesi  33 67,3 16 32,7 
7.   İndirgenme- Yükseltgenme 40 81,6 9 18,4 
8.   Boyle-Moriotte Kanunu  35 71,4 14 28,6 
9.   Charles Kanunu  23 48,9 26 53,1 
10. Çözünme-Çökelme Tepkimeleri  39 79,6 10 20,4 
11. Tampon Çözeltiler  15 30,6 34 69,4 
12. Kaynama  47 95,4 2 4,1 

Öğretmen adaylarının kavramlara yönelik doğru cevap oranlarının %14,3-95,4 arasında değişen değerler 
aldıkları Tablo 1’den görülmektedir. Tablo 1 daha detaylı incelendiğinde öğretmen adaylarının, en yüksek 
başarıyı “kaynama” konusunda (% 95,4), en düşük başarıyı ise “yanma” (%14) ve “yarı soy metallerin asitlerle 
tepkimesi” (%14) konularında gösterdikleri anlaşılmaktadır.  

Çoktan seçmeli sorular analiz edilirken, öğrencilerin her bir doğru yanıtına 5, yanlış veya boş yanıtlarına 0 
puan verilmiştir. Bu şekilde yapılan puanlama sonucunda öğretmen adaylarının bu bölümden alabilecekleri en 
yüksek puan 60 olarak belirlenmiştir. Kimya öğretmen adaylarının sınıf değişkenine göre elde ettikleri 
ortalamalar Tablo 2’ de verilmiştir.   

Tablo 2.  

Kimya öğretmen adaylarının çoktan seçmeli test sonuçları 

Sınıf N Ortalama SS 

1.sınıf 9 35.5 6,82 
2.sınıf 8 30.0 8,01 
3.sınıf 18 32.2 7,12 
4.sınıf 14 33.2 6,96 

Tablo 2 incelendiğinde, kimya öğretmen adaylarının sınıf ortalamalarının 33,2-35,5 arasında değiştiği ve 
birbirine yakın ortalamaları olduğu görülmektedir. Öğretmen adaylarının teorik sorulardan sınıf bazında elde 
ettikleri ortalamalar artan sırada 2. Sınıf (X=30,0; SS=8,01), 3.sınıf (X=32,2; SS=7,12), 4.sınıf (X=33,2; SS=6,96) ve 
1. Sınıf (X=35,5; SS= 6,82) şeklinde sıralanmaktadır (Tablo 2). Sınıf ortalamaları arasındaki farkın anlamlılığı için 
verilere parametrik olmayan istatistiklerden biri olan Kruskall Wallis H testi uygulanmıştır. Bu analizden elde 
edilen veriler, Tablo 3’te verilmiştir. Sınıflardaki öğretmen adayı sayısının 30’dan az olması ve ilk iki şubenin 
verilerinin normal dağılım göstermemesi nedeniyle bu analiz tercih edilmiştir.  

Tablo 3.  

Kruskall Wallis H Testi Sonuçları 

Sınıf N Ortalama Sıra Ki-Kare sd p 

1 9 29,89 

2,208 3 0,530 
2 8 20,13 
3 18 24,06 

4 14 25,86 

Kruskal-Wallis H testi sonucunda öğretmen adaylarının sınıf ortalamaları arasındaki farklılıkların 
istatistiksel olarak anlamlı olmadığı tespit edilmiştir (Tablo 3; P=0,530).  

Uygulama (Açık Uçlu) Sorularından Elde Edilen Bulgular   

Teorik bilgileri uygulamaya aktarma düzeylerini belirlemek amacıyla sorulan açık uçlu sorularda, 
öğretmen adaylarının cevapları, konu başlıkları dikkate alınarak analiz edilmiştir. Açık uçlu her bir maddeye 
verilen cevaplar, tam anlama, kısmi anlama, kavram yanılgılı kısmi anlama, kavram yanılgısı, anlamama 
kategorileri altında toplanmıştır. Testin bu bölümünden elde edilen bulgular, Tablo 4’te yüzde ve frekans olarak 
belirtilmiştir.  

Tablo 4. 

Kimya Öğretmen Adaylarının Uygulama Sorularına Verdikleri Yanıtların Kategorileri   

 Soru No ve Konular TA KA KYKA KY AN 

f % f % f % f % f % 

1. Buharlaşma 8 16,3 8 16,3 21 42,8 5 10,2 7 2,0 
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2. Yarı Soy Metallerin Asitlerle Tepkimesi - - 2 4,1 12 24,5 9 18,4 26 53,1 

3. Metallerin Asitler ile Tepkimesi - - 15 30,6 11 22,5 2 4,1 21 42,8 

4. Soy Metallerin Asitlerle Tepkimesi 10 20,4 11 22,4 14 28,6 - - 14 28,6 

5. Yanma 8 16,3 1 2,04 2 4,1 11 22,5 27 55,1 

6. Nötrleşme Tepkimesi 5 10,2 1 2,04 23 46,9 6 12,2 14 28,6 

7. İndirgenme- Yükseltgenme 2 4,1 6 12,2 25 52,0 4 8,2 12 24,5 

8. Boyle-Moriotte Kanunu 1 2,0 5 10,2 31 63,3 3 6,1 9 18,4 

9. Charles Kanunu 4 8,2 8 16,3 16 32,6 8 16,3 14 28,6 

10. Çözünme-Çökelme Tepkimeleri 2 4,1 11 22,4 22 44,9 6 12,2 8 16,3 

11. Tampon Çözeltiler 1 2,0 9 18,4 11 22,4 7 14,3 21 49,8 

12. Kaynama 2 4,1 17 34,7 19 38,8 7 14,3 4 8,1 

                          Ortalama  8,70  15,97  35,28  12,6  29,65 

Tablo 4 ten görüldüğü gibi öğrencilerin TA kategorisindeki cevaplarının oranları 0-20,4, KA kategorisi için 
2,04-30,6, KYKA kategorisi için 4,1-63,3 ve KY kategorisi için 0-22,5 arasında değişmektedir. Bu kategorilerin 
genel ortalaması, TA kategorisinde %8,70, KA kategorisinde %15,95, KYKA kategorisinde %35,28, KY 
kategorisinde %12,6 ve AN kategorisinde %29,65 olarak gerçekleşmiştir.  

Kimya öğretmen adaylarının uygulama sorularına yönelik sınıf ortalamaları ve standart sapma değerleri 
Tablo 5’te verilmiştir. 

Tablo 5.  

Kimya Öğretmen Adaylarının Uygulama Sorularındaki Sınıf Ortalamaları  

Sınıflar N Ortalama Standart sapma 

1.sınıf 9 22.2 11,11 
2.sınıf 8 21.5 7,73 
3.sınıf 18 24.9 6,23 
4.sınıf 14 30.8 9,33 

Öğretmen adaylarının uygulama sorularından sınıf bazında elde ettikleri ortalamalar artan sırada 2. sınıf 
(X=21,5; SS=7,73), 1. sınıf (X=22,2; SS=11,11), 3. sınıf (X=24,9; SS6,23) ve 4. sınıf (X=30,8; SS= 9,33) şeklinde 
sıralanmaktadır (Tablo 5).  

Kimya öğretmen adaylarının uygulama sorularına yönelik Mann Whitney U analizi sonuçları Tablo 6’ da 
verilmiştir. 

Tablo 6.  

Uygulama Sorularına Yönelik; Mann Whitney U İstatistiği Sonuçları  

Sınıflar N Ortalama Sıra  Sıralar Toplamı U P 

2 8 7,69 61,50 
25,5 0,037 

4 14 13,68 191,50 

Uygulama sorularına yönelik; Mann Whitney U analizi sonucunda, 2. sınıf ile 4.sınıfın ortalamaları 
arasındaki ortalama farkın anlamlı anlamlı olduğu tespit edilmiştir (Tablo 6). Diğer sınıflar arasındaki ortalamalar 
arasındaki farklar ise anlamlı bulunmamıştır (p<0,05). 

 

Kimya Öğretmen Adaylarının Teorik ve Uygulama Sorularındaki Performanslarının Karşılaştırılması 

Kimya öğretmen adaylarının çoktan seçmeli (teorik) ve açık uçlu (uygulama) sorulardan aldıkları 
puanların ortalamaları ve standart sapma değerleri Tablo 7’ de verilmiştir. 

Tablo 7.  

Öğretmen Adaylarının Çoktan Seçmeli (Teorik) ve Açık Uçlu (Uygulama) Sorulardan Elde Ettikleri Veriler   

  Çoktan Seçmeli Test Açık Uçlu Test 

Sınıf N Ortalama Std. Sapma Ortalama Std. Sapma 

1.sınıf 9 35,5 6,82 22,2 11,11 
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2.sınıf 8 30,0 8,01 21,5 7,73 
3.sınıf 18 32,2 7,12 24.9 6,23 
4.sınıf 14 33,2 6,96 30.8 9,33 

Tablo 7’den görüldüğü gibi 1. sınıf öğretmen adaylarının çoktan seçmeli test puanlarının ortalaması 35,5 
(SS= 6,82) iken, açık uçlu test puanlarının ortalaması 22,2 (SS= 11,11) bulunmuştur. 2. sınıf öğretmen 
adaylarının çoktan seçmeli test puanlarının ortalaması 30,0 (SS= 8,01) iken, açık uçlu test puanlarının ortalaması 
21,5 (SS= 7,73) olarak hesaplanmıştır. 3. sınıf öğretmen adaylarının çoktan seçmeli test puanlarının ortalaması 
32,2 (SS= 7,12) iken, açık uçlu test puanlarının ortalaması 24,9 (SS= 6,23)’dur. Son olarak 4. sınıf öğretmen 
adaylarının çoktan seçmeli test puanlarının ortalamasının 33,2 (SS= 6,96) ve açık uçlu test puanlarının 
ortalamasının 30,8 (SS= 9,33) olduğu Tablo 7’den görülmektedir.  

Öğretmen adaylarının teorik ve uygulama sorularındaki performansları arasındaki ortalama farkların 
istatistiksel olarak anlamlılığını tespit etmek için verilere parametrik olmayan Mann Whitney U testi 
uygulanmıştır. Testten elde edilen veriler Tablo 8’de verilmiştir.  

Tablo 8.  

Sınıflara Değişkeni Açısından Uygulama ve Teorik Sorulardan Elde Edilen Verilere Yönelik Mann Whitney U Testi 
Sonuçları  

Sınıf Soru Türü N Ortalama Std. Sapma U p 

1.
sı

n
ıf

 

Teorik 9 35,5 6,82 13,5 0,017* 

Uygulama 9 22,2 11,11   

2.
sı

n
ıf

 

Teorik 8 30,0 8,01 14,0 0,057 

Uygulama 8 21,5 7,73   

3.
sı

n
ıf

 

Teorik 18 32,2 7,12 
70,0  0,003*  Uygulama 18 24,9 6,23 

4.
sı

n
ıf

 

Teorik 14 33,2 6,96 91,5 0,764 

Uygulama 14 30,8 9,33   

Mann Whitney U analizi sonucu, 1. sınıf (U=13,5; p=0,017) ve 3. sınıf (U=70,0; p=0,003) öğretmen 
adaylarının teorik ve uygulama sorularındaki performansları arasında teorik sorular lehine anlamlı farklılıklar 
olduğunu göstermektedir (Tablo 8). 2. ve 4. sınıf öğretmen adaylarının teorik ve uygulama sorularındaki 
performansları arasında anlamlı fark bulunmamıştır (p>0,05).  

Çalışmaya katılan tüm öğretmen adayları birlikte değerlendirildiğinde teorik sorulardaki ortalamanın 
32,75 (SS=7,15) ve uygulama sorularındaki ortalamanın 25,53 (SS=8,92) olduğu belirlenmiştir (Tablo 9). Bu iki 
değer arasındaki farkın anlamlılığı bağımsız örneklemli t testi ile araştırılmıştır. Bağımsız t testi sonucu, Tablo 
9’da verilmiştir.  

Tablo 9.  

Uygulama ve Teorik Sorulardan Elde Edilen Verilere Yönelik t Testi Sonuçları  

Soru Türü  N Ortalama Std. Sapma  Sd t p 

Teorik  49 32,75 7,15 
96 4,424 0,000 

Uygulama 49 25,53 8,92 

Tablo 9 incelendiğinde, öğretmen adaylarının testin teorik ve uygulama bölümlerinden aldıkları puanlar 
arasında teorik sorular lehine anlamlı bir fark olduğu görülmektedir (t(96)=4,424; p <0,05). 

Tartışma 

Bu çalışmada kimya öğretmen adaylarının bazı temel kimya kavramlarına yönelik sahip oldukları teorik 
bilgileri, bu kavramlarla ilişkili günlük hayat olaylarına aktarabilme düzeyleri belirlenmeye çalışılmıştır. Bu 
amaca yönelik olarak çalışmada ele alınan her bir kavramla ilgili biri teorik diğeri uygulama olmak üzere iki soru 
öğretmen adaylarına yöneltilmiştir. Uygulama sonucunda öğretmen adaylarının teorik sorulardaki 
ortalamasının (32,75), uygulama sorularındaki ortalamasından (25,53) daha yüksek olduğu belirlenmiştir. 
Buradan anlaşılacağı üzere teorik sorulardan elde edilen başarı, yüz üzerinden 55,58 iken uygulama sorularında 
yüz üzerinden 42,55’tir.  İki ortalama arasındaki fark istatistiksel olarak da anlamlı bulunmuştur (p<0,05). Hatta 
öğretmen adaylarının uygulama sorularında, TA kategorisindeki cevaplarının oranları (%0-20,4; Tablo 4) çok 
daha düşüktür. Diğer bir ifade ile öğretmen adaylarının uygulama sorularına yönelik açıklamaları %80 oranında 
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kısmen anlama, yanılgı ve cevapsız kategorileri ile sınırlıdır. Buradan anlaşılacağı gibi gerçekte, uygulama ile 
teorik soruların ortalamaları arasındaki fark görünenden daha fazladır. Uygulama sorularında öğrencilerin 
cevapları, çoğunlukla kavram yanılgısı ya da kavram yanılgılı kısmen anlama kategorisinde toplandığı Tablo 4 ten 
görülmektedir. Buradan bir kavramı doğru yapılandıramayan öğrencilerin anlamalarının zamanla yanılgılara 
dönüştüğü anlaşılmaktadır. Sonuç olarak, çalışmaya katılan öğretmen adayları hem teorik hem de uygulama 
sorularında istenen başarıyı gösterememişlerdir. Hatta uygulama sorularındaki başarı düzeyleri %50’nin altında 
gerçekleşmiştir. Bu sonuç, literatürde yapılan çalışmaların sonuçları ile örtüşmektedir (Ayas & Özmen, 1998, 
Ayas & Coştu, 2001; Enginar et al.,  2002; Haidar & Abraham, 1991; Hürcan & Önder, 2012; Kara, 2016; 
Karagölge & Ceyhun, 2002; Özmen, 2003; Şenocak & Sözbilir, 2005; Taşdemir & Demirbaş, 2010; Yadigaroğlu & 
Demircioğlu, 2012; Yiğit et al., 2002; Yüzbaşıoğlu & Atav, 2004;). Bu çalışmalarda öğrencilerin öğrendikleri 
kimya kavramlarını günlük hayatla ilişkilendirmede sorunlar yaşadıkları ve ilişkilendirme düzeylerinin düşük 
olduğu ifade edilmektedir. Özmen (2003) kimya öğretmen adaylarının sahip oldukları asit ve baz kavramlarını, 
günlük hayatta karşılaşılan ilişkili olayları açıklamada kullanabilme düzeylerini tespit etmeye çalışmıştır. Bu 
amaçla, kimya öğretmenliğinde öğrenim gören 40 öğrenciye 14 tane açık uçlu sorudan oluşan bir test 
uygulanmıştır. Araştırma sonucunda, öğrencilerin asit ve baz kavramları ile ilgili öğrendikleri bilimsel bilgileri 
gündelik hayatta karşılaştıkları olayları açıklarken istenen düzeyde kullanamadıkları tespit edilmiştir. 
Demircioğlu et al.,  (2011) lise 10. sınıf öğrencilerinin “Fiziksel ve Kimyasal Değişme” kavramları hakkındaki 
teorik ve uygulama bilgilerini karşılaştırmışlardır.  Bu amaçla 128 10. sınıf öğrencisine 22 sorudan oluşan bir test 
uygulanmış ve örneklemden seçilen 12 öğrenciyle yarı-yapılandırılmış mülakatlar yürütülmüştür. Araştırma 
sonucunda öğrencilerin çalışılan kavramlarla ilgili yeterli anlamalara sahip olmadıkları ve alternatif kavramlar 
taşıdıkları tespit edilmiştir. Ayrıca öğrencilerin teorik sorularda daha başarılı oldukları ve aradaki başarı farkının 
istatistiksel olarak da anlamlı olduğu belirlenmiştir. Öğretmen adaylarının teorik bilgilerini günlük hayatla 
ilişkilendirme düzeylerinin düşük olmasının nedeni, sahip oldukları teorik bilgi düzeylerinin ilişkili bir günlük 
hayat olayını açıklamak için yeterli olmamasıdır. Diğer bir ifade ile günlük hayatta karşılaşılan bir olaya açıklama 
getirebilmek için o olayda geçen teorik bilgilerin doğru yapılandırılmış olması gerekir. Bu yapılandırmada gerek 
kavramların gerekse kavramlar arası ilişkilendirmelerin yeterli düzeyde yapılandırılmış olması önemlidir. Teorik 
bilginin eksikliği beraberinde kavramların yanlış yapılandırılmasına ve zaman içerisinde köklü yanılgıların 
oluşmasına sebebiyet vermektedir. Yanlış yapılandırılmış her kavram üzerine gelecek yeni kavramlar da 
muhtemelen yanlış yapılandırılacaktır (Anderson, 1986).  

Tablo 2 den görülebileceği gibi teorik sorularda en başarılı sınıf, 1. sınıf öğretmen adayları olurken en 
başarısız sınıf 2. sınıf öğretmen adayları olmuştur. Diğer taraftan uygulama sorularında ise en başarılı sınıfın 
4.sınıflar olduğu görülmektedir (Tablo 5). Teorik bilgi açısından 1. sınıf öğrencilerinin daha başarılı olmasının 
nedeni, önceki yıl hazırlandıkları üniversite sınavı olabilir. Bu sınava hazırlanırken edindikleri bilgi ve becerilerin 
etkisinin devam ettiğinin bir göstergesidir. Uygulama sorularında ise son sınıf öğrencilerinin daha başarılı 
olmasının nedeni, sınıf ilerledikçe kavramsal anlamaların artması ve buna bağlı olarak bilginin transferinin 
gelişmesi olabilir. Özellikle son sınıfta programlarında yer alan kimya öğretimi ve öğretmenlik uygulaması 
derslerinde öğrenme ve öğretme sorumluluğunu üzerlerine almaları bu süreci önemli düzeyde etkilemektedir. 
Bu dersler, sayesinde öğretmen adayları, konulara sınav için çalışmak yerine başka birine öğretmek için 
çalışmak psikolojisine girdikleri için uygulama becerileri arttığı düşünülmektedir. Öğretmenlik uygulaması 
sürecinde lise öğrencilerine kavramları öğretirken günlük hayatla ilişkilendirmeleri gerektiği kendilerine 
vurgulanmaktadır. Bu süreçte iyi hazırlanmayan öğretmen adayı lise öğrencileri karşısında zor duruma 
düşebilmektedir. Bu nedenle derslere hazırlıklı gitmeye çalışmaktadırlar. Bu süreç, öğretmen adaylarının 
kavramları günlük hayatla ilişkilendirme becerilerini arttırmaktadır. Günlük hayatla ilişkilendirme çabası, çoğu 
zaman öğretmen adaylarının kendilerindeki yanılgıları fark etmeleri ile sonuçlanmaktadır. 

Kimya öğretmen adaylarının çoğunluğunun söz konusu kavramları anlama noktasında zorlandıkları tespit 
edilmiştir. Bunun sebebinin öğretmen adaylarının kavramları ezberleyerek öğrenmeye çalışmaları olabilir. Bazı 
ünitelere ait kavram sorularında ise, öğretmen adaylarının soruları yanıtlamada güçlük çekmedikleri tespit 
edilmiştir. Bunun sebebi olarak kavramların somut olması yani gündelik hayatta sık sık kullanılması, bazı konular 
için deney yapmaları gösterilebilir. Bu duruma Yadigaroğlu & Demircioğlu (2012) çalışmalarında da 
rastlanmaktadır.  Bağlam temelli kavram öğretimi, öğretmen adaylarının yanılgılarının giderilmesi ve anlamlı 
öğrenmenin gerçekleşmesi için önemlidir. 

Uygulama sorularındaki genel başarıya bakıldığında öğretmen adaylarının cevaplarının %8,70’inin TA, 
%15,97’nin KA, %35,28’nin KYKA, %12,6’sının KY ve %29,65’inin AN kategorisinde olduğu Tablo 4’ten 
görülmektedir. Bu bulgular, öğretmen adaylarının kavramları günlük hayatla ilişkilendirmede yetersiz olduklarını 
göstermektedir. İlişkilendirmelerin tam doğru yapılma oranının %8,70 olması, bu yetersizliğin düzeyini ortaya 
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koymaktadır. Burada dikkati çeken diğer bir durum öğrencilerin yaklaşık %40 oranında yanılgı taşımalarıdır. Bir 
olayla ilgili olarak bu düzeyde yanılgı taşımak, olayı açıklamayı imkânsız hale getirecektir. Öğretmen adaylarının 
bu düzeyde yanılgı taşımaları, gelecekte bu yanılgıları öğrencilerine taşımaları olasılığını arttırmaktadır. 
Literatürde de öğretmen adaylarının yanılgılı kavramlarını, öğrencilerine aktardıklarına vurgu yapılmaktadır.   

Sonuçlar 

Bu kısımda amaç çerçevesinde elde edilen bulgulara dayalı yapılan tartışmalardan ulaşılan sonuçlara yer 
verilmiştir.  

3. Çalışmaya katılan kimya öğretmen adaylarının çalışılan kimya kavramlarına yönelik teorik bilgi 
düzeylerinin, sınıf değişkenine göre istatistiksel olarak farklılık göstermediği tespit edilmiştir (Tablo 3; 
P=0,530). Buradan sınıfların seviyelerinin çalışılan kavramlar açısından birbirine denk olduğu sonucuna 
varılmıştır. Bununla birlikte, teorik sorularda en başarılı sınıf, 1. sınıf öğretmen adayları olurken en 
başarısız sınıf 2. sınıf öğretmen adayları olmuştur (Tablo 2). Buradan üniversite sınavına hazırlanma 
sürecinin öğrencilerin teorik bilgilerini arttırmada etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Buradan ulaşılan 
diğer bir sonuç, öğretmen adaylarının teorik bilgi düzeylerini orta derecede olduğudur. Diğer bir ifade ile 
ilerde bu kavramları öğretecek öğretmen adaylarının çalışılan kavramlara yönelik bilgi düzeylerinin 
yeterli olmadığı sonucuna varılmıştır.  

4. Öğretmen adaylarının öğrendikleri kimya kavramlarını günlük hayatla ilişkilendirmede zorluk yaşadıkları 
ve ilişkilendirme düzeylerinin düşük olduğu çalışmadan elde edilen diğer bir sonuçtur.  

5. Çalışmaya katılan 4. Sınıf öğretmen adaylarının uygulama sorularında diğer sınıflara göre daha başarılı 
oldukları belirlenmiştir. Buradan öğretmen adaylarının üniversitede aldıkları formasyon derslerinin 
kavramları günlük hayatla ilişkilendirme düzeyleri üzerinde etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

6. Çalışmadan elde edilen diğer önemli bir sonuç, öğretmen adaylarının çalışılan kavramlara yönelik teorik 
bilgi düzeylerinin kavramları günlük hayatla ilişkilendirme düzeylerinden anlamlı bir şekilde daha yüksek 
olduğudur. 

7. Öğretmen adaylarının çalışılan kavramlarla ilgili önemli oranda bilgi eksiklikleri olduğu ve kavram 
yanılgıları taşıdıkları, çalışmadan elde edilen diğer bir sonuçtur.  

Öneri 

Çalışmadan ulaşılan sonuçlara yönelik olarak aşağıdaki önerilerde bulunulmuştur. 

1. Kimya öğretmen adaylarının temel kimya kavramlarına yönelik teorik bilgi düzeylerinin artırılması için 
kimya alan derslerinde, temel kimya kavramlarına ağırlık verilmesi ve kavram öğretimine odaklı yeni 
yaklaşımların kullanılması son derece faydalı olacaktır.  

2. Ayrıca kimya öğretmen adaylarının anlamlı öğrenmeyi gerçekleştirebilmeleri için üniversitedeki alan 
derslerinin teorik kısımları günlük hayattaki bağlamları üzerinden etkinlik temelli olarak verilmelidir. 
Ayrıca öğretim sürecinde öğretmen adaylarının yanılgıları da değerlendirilmelidir.  

3. Sonraki çalışmalarda, kimyanın diğer konularına yönelik olarak benzer çalışmalar yürütülebilir ve 
sonuçları bu çalışmanın sonuçları ile karşılaştırılabilir. 

4. Üniversitelerde, sonuç ve sınav temelli öğretim anlayışından, süreç temelli öğretime geçiş yapılmalıdır. 
Bu şekilde yarının öğretmenleri olacak olan öğretmen adaylarının olayların nedenleri üzerine düşünme 
yetenekleri gelişecek ve kavramları anlamlı ve kalıcı bir şekilde öğrenebileceklerdir. Öğrencilerin sınav 
odaklı çalıştıkları unutulmamalıdır. Bu nedenle öğrencilerin konuyu öğrenme yaklaşımlarının değişmesi 
için gerekli önlemler alınmalıdır.  
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Öz 

Problem çözme, yüksek seviyede bir bilişsel beceri gerektiren ve bireylerin hem günlük yaşamlarının 
kolaylaşmasına olanak sağlayan hem de kariyer yaşamlarındaki üretkenliklerine katkı sağlayan bir beceridir. Bu 
nedenle, özellikle 21. yüzyılın dünyasında her bireyin üst düzeyde sahip olması hedeflenen bir beceridir. Fakat 
bireylerin bir problem durumu ile karşılaştıklarında problemi çözme sürecinde zorlandıkları bilinmektedir. Bu 
durum, her alan için geçerli olmakla birlikte kimya alanı kapsamında incelendiğinde, genellikle petrol ve ilaç 
sanayi olmak üzere modern hayatın parçası olan ve pek çok ürünün geliştirilmesinde kilit rol oynayan organik 
kimya anabilim dalında karşımıza çıkmaktadır. Bu çalışmanın amacı, kimyanın önemli anabilim dallarından biri 
olan organik kimyada öğrencilerin karşılaştıkları sentez problemlerini nasıl çözdüklerini ve uyguladıkları özel 
stratejilerin neler olduğunu incelemektir. Çalışmada özel durum yönteminden faydalanılmıştır. Beş erkek ve 
yedi kadın olmak üzere toplamda 12 katılımcı ile yürütülen çalışmada araştırmacılar tarafından hazırlanan iki 
farklı yarı-yapılandırılmış mülakat formu kullanılmıştır. Süreçte katılımcılara üç farklı tipte kolay, orta, zor 
problem durumları verilmiş ve problem çözme sürecinde uyguladıkları strateji, yöntem ve teknikler hakkında 
detaylı bilgi elde edilmeye çalışılmıştır. Süreç sonunda elde edilen veriler içerik analizine tabi tutulmuştur. 
Birinci tip problemleri katılımcıların yarısı çözmüş ve çözerken genellikle çeşitli kaynaklardan yararlanma, 
problem hakkında bilgi toplama, problemi anlama ve çözüm yollarını belirleme süreçlerini takip etmişlerdir. 
İkinci soru tipinin çözümünde genellikle çeşitli kaynaklardan yararlanma, problemi yorumlama, çözüm yolları 
üretme ve problemi anlama gibi aşamaları takip etmişlerdir ve katılımcıların yarıdan fazlası soruyu doğru 
çözmüştür. Üçüncü (zor) soru tipinde ise katılımcılar kaynaklardan yararlanma, problemi yorumlama ve çözüm 
yolunu planlama gibi süreçleri işe koşmaya çalışmışlardır fakat problemi tam anlayamadıkları için hiçbir katılımcı 
soruyu doğru olarak çözememiştir. Organik kimya dersi çerçevesinde sentez problemlerine daha fazla yer 
verilmelidir. Böylece organik kimya problemleri çözüm becerileri geliştirilebilir. 

Anahtar Kelimeler: Problem Çözme, Strateji, Organik Kimya 

Abstract 

Problem solving requires higher order cognitive skills and help individuals in their both daily and 
professional lives. However, many are known are not good problem solvers.  This is also true for the field of 
organic chemistry which plays a key role in the development of many products in our modern life. The aim of 
this study is to investigate how students solve the synthesis problems they encounter and what special 
strategies they apply in organic chemistry, which is one of the major divisions of chemistry. The case study 
research was employed to investigate 12 participants’ problem solving strategies who took organic chemistry 
course. Two different semi-structured interview forms were developed by the researchers. The participants 
were given three different organic chemistry problems to solve as considered being easy, moderate, and hard. 
The data were subjected to content analysis. The participants followed similar paths to solve first and second 
type of problems. Namely, they usually used various sources, gathered information about the problem, made 
sense of the problem to better identify it and then and devised a solution. Around half of the students correctly 
solved the problems.  For the third problem, the students employed similar heuristics they tried for the other 
problems, but they did not pay attention to the problem nor they correctly identified it. For this reason, no 
student correctly solved the third type of the problem. It is recommended that students should be confronted 
with more organic synthesis problems. This might lead to improve their problem solving skills and heuristics 
they employ in this process. 

Keywords: Problem Solving, Strategy, Tertiary education, Organic Chemistry  
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Giriş 

Bireylerin yaşama uyum sağlayabilmesi ve toplumda bir yer edinebilmeleri için kendilerini sürekli 
geliştirmeleri ve hayatları boyunca öğrenen olması gerekmektedir. Bireylerin sahip oldukları bilgiyi karşılaştıkları 
problemlerin çözümünde uygulayabilmeleri problemin çözümünü kolaylaştırdığı gibi daha etkili çözümlerin 
üretilmesine de olanak sağlamaktadır. Günlük hayatta problem durumları ile karşılaşan bireylerin problem 
çözme yaklaşımlarını benimseyemedikleri ve gerekli problem çözme aşamalarında zorlandıkları bilinmektedir.  

Alanyazında farklı şekillerde tanımlanan problem; Dewey tarafından insan zihnini karıştıran, ona meydan 
okuyan ve inancı belirsizleştiren her şey olarak tanımlanmıştır (Gelbal, 1991). Problem içeren bir durumun 
özellikleri ise Kırılmazkaya (2010) tarafından aşağıdaki şekilde ifade edilmektedir: 

Mevcut durumla olması gereken durum arasında (olanla olması gereken ya da ideal durum arasında) bir 
farkın bulunması,  

Kişinin bu farkı fark etmesi ya da farkı algılaması, 

Algılanan farkın kişide gerginliğe yol açması,  

Kişinin gerginliği ortadan kaldırmak amacıyla girişimlerde bulunması,  

Kişinin gerginliği ortadan kaldırmaya yönelik girişimlerinin engellenmesi. 

Problem çözme süreci bilişsel, duyuşsal ve devinişsel becerileri gerektiren karmaşık bir süreçtir. Birey 
problem çözme ile birlikte; bir amaca ulaşma, o amaca ulaşmak için araçlar geliştirme ve bunu yaparken de 
karşılaşılan engelleri aşma gibi işlevleri yerine getirmiş olmaktadır (Ellis & Siegler, 1994). Problemleri çözme 
becerisinin en önemli amaçları; 

1. Öğrenciyi edilgen bilgi alıcısı olmaktan çıkarıp aktif, özgür, kendi kendine öğrenen ve problem çözen 
birey yaparak vurguyu öğretimden öğrenmeye kaydırabilme, 

2. Ezberlenmesi gereken bilgiyi sınırlandırıp, öğrenciyi yüklü içerikler yerine çözülecek problemlerle karşı 
karşıya bırakarak yeni bilgiler edinmesine katkıda bulunabilecek beceri ve tutumları geliştirmesini sağlayabilme 
(Şahin, 2004) şeklinde ifade edilmektedir. 

Problem çözme, amaçlarından da anlaşılabileceği gibi yüksek bilişsel seviyedeki öğrenmeyi sağlayan ve 
21. yüzyılda her bireyin sahip olması istenen bir beceridir. Ayrıca problem çözme becerisine sahip olan 
bireylerin hem günlük hayatlarında hem de kariyer yaşamlarında daha başarılı oldukları bilinmektedir. 

Son yıllarda, öğrencilerin problem çözme becerilerinin geliştirilmesinin yanında, verilen durumlardan 
hareketle yeni problemler üretme veya var olan problemlerin içeriğinde bazı değişiklikler yaparak kendine özgü 
yeni problemler oluşturmayı ifade eden problem kurma becerilerinin geliştirilmesine de önem verilmektedir. 
Çünkü problem çözme becerisi, kalıplaşmış problem üzerine kurulduğunda öğrenciler kitaba veya diğer 
kaynaklara bağımlı kalmakta ve problemin çözümü için farklı çözüm stratejileri geliştirmek için çaba sarf 
etmemektedirler. Bu durumda, öğrencilerin açık uçlu ve daha önce öğrendiklerinden farklı bir problemle 
karşılaştıklarında nasıl davranacaklarını bilememelerine neden olmaktadır. Bu nedenle öğrencilerin problem 
kurma becerilerini de kazanmaları gereklidir” (Dede ve Yaman, 2005). 

Öğretim hayatı temele alındığında öğrenciler öğrenim yaşamları boyunca farklı branşlarda çeşitli 
problem çözme sorunları ile karşılaşılmaktadır. Özellikle fen ve matematik alanları bireylerin problemlere 
birebir maruz kaldıkları branşlardır. Fen bilimleri içerisinde önemli dal olan Kimya göz önüne alındığında ise 
öğrencilerin genellikle organik kimya alanında karşılaştıkları problem durumlarını çözüme kavuşturma 
hususunda zorlandıkları bilinmektedir.  Organik kimya bugün başta petrol ve ilaç sanayi olmak üzere modern 
hayatın parçası olan pek çok ürünün geliştirilmesinde kilit rol oynayan kimyanın temel dallarından biridir. Bu 
nedenle Kimya bölümünü bitiren her öğrencinin temel organik kimya bilgisine sahip olması beklenmektedir.  

Organik sentezler organik kimyanın temel konularından biridir ve alandaki araştırmaların çoğunu 
kapsamaktadır.  Bu konu hiç bilmeyen veya bir şekilde doğal olarak izole edilmiş moleküllerin laboratuvar 
ortamında üretilmesini temel almaktadır. Buna dayanarak laboratuvar ortamında deneylere başlamadan önce 
hedef molekül ve onu sentezlemek için takip edilmesi gereken basamaklar teorik olarak belirlenmektedir. Bu 
bağlamda gerek öğrencilerin üniversitedeki eğitimleri sırasında ve gerekse iş hayatlarında karşılaştıkları en 
büyük problem sentez problemleridir. Bu problemleri çözmeleri gerek derslerinde ve gerekse gerçek hayatta 
başarılı olmaları ve ülke kaynaklarını daha verimli kullanmaları için gereklidir. 
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Bu bağlamda gerçekleştirilen çalışmanın amacı, kimyanın önemli anabilim dallarından biri olan organik 
kimyada öğrencilerin karşılaştıkları sentez problemlerini nasıl çözdüklerini ve uyguladıkları özel stratejilerin 
neler olduğunu incelemektir. Amaca ulaşabilmek adına problem durumları aşağıdaki şekilde ifade edilmiştir; 

• Organik kimya dersini almış olan öğrencilerin organik sentez problemlerini çözerken neler 
yapmaktadırlar? 

• Organik sentez problemlerin çözümünde hangi stratejiler kullanılmaktadır? 

Yöntem 

Araştırmanın Modeli 

Çalışmada kimyanın önemli anabilim dallarından biri olan organik kimyada öğrencilerin karşılaştıkları 
sentez problemlerini nasıl çözdüklerini ve uyguladıkları özel stratejilerin neler olduğunun incelenmesi 
amaçlanmıştır. Amaca ulaşabilmek adına çalışma, içsel özel durum çalışmasının doğasına uygun şekilde 
yürütülmüştür (Stake, 1995).  

Çalışma Grubu 

Doğu Karadeniz bölgesindeki bir üniversitenin Fen Fakültesi (8) ve Eğitim Fakültesi Kimya öğrencileri (4) 
ile çalışma yürütülmüştür. Amaca ulaşabilmek için “Organik Kimya II’’ dersini almış veya almaya devam eden 5 
erkek ve 7 kadın olmak üzere toplamda 12 kişi çalışmaya katılmaya gönüllü olmuştur.  

Tablo 1’e göre katılımcıların büyük bir çoğunluğu organik kimya dersine yönelik olarak olumlu bir tutuma 
sahipken, üç öğrenci olumsuz tutum sahip olduklarını ve bir öğrenci kararsız olduğunu ifade etmiştir.  

Tablo 1. 

Katılımcıların Organik Kimya Dersine Yönelik Tutumları 

Tutumlar f  

Olumlu 8  
Olumsuz 3  
Kararsız 1  

Toplam 12 

Tablo 2’ye göre katılımcıların hepsini Organik Kimya I dersini almış ve başarılı olmuştur. Organik Kimya II 
dersinde bir, Organik Kimya III dersinde ise dört öğrenci dersi hâlâ almaya devam etmektedir. Tablo 2. 

Katılımcıların Organik Kimya I, II ve III Derslerini Alma Durumları 

Durum Organik Kimya I (f) Organik Kimya II (f) Organik Kimya III (f) 

1 defa alanlar  9 7 6 
2 defa alanlar  3 4 2 
Almaya devam edenler  - 1 4 

Toplam 12 12 12 

Tablo 3’e göre 0 ile .99 arası akademik başarıya sahip katılımcı yoktur. Bir katılımcı 1-1.99 arası, dokuz 
katılımcı 2-2,99 arası, iki katılımcı ise 3-3.99 arası akademik ortalamaya sahiptir.  

Tablo 3. 

Katılımcıların Başarı Durumları 

Akademik Başarı f 

0-.99 arası 0 

1-1.99 arası 1 
2-2.99 arası 9 
3-3.99 arası 2 
Toplam 12 

Uygulama Süreci 

Çalışma sürecinde kimya öğrencilerinin organik kimyada karşılaştıkları sentez problemlerinin çözüm 
süreçlerinin incelenmesi amacıyla iki yarı yapılandırılmış mülakat formu oluşturulmuş ve kullanılmıştır. Birinci ve 
ikinci yarı yapılandırılmış mülakatlar katılımcılara ara verilmeden ardı ardına uygulanmıştır. Mülakatların 
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gerçekleştirilmesi her bir katılımcı için yaklaşık 70-90 dakika aralığında sürmüştür. Uygulama süresi toplamda 
yaklaşık iki hafta sürmüştür. 

Veri Toplama Araçları 

Veri toplama aracı olarak araştırmacılar tarafından hazırlanan iki farklı yarı-yapılandırılmış mülakat formu 
ve yapılandırılmamış araştırmacı gözlemleri kullanılmıştır.  

İlk mülakat formu ile katılımcıların altyapısı, ilgi ve hobileri, deneyimleri ve gelecek planları tespit edilmiş 
bu sayede katılımcılar hem ikinci aşamaya hazırlanmış hem de problem çözmeye etki edecek kişisel ve çevresel 
faktörler tespit edilmeye çalışılmıştır.  

İkinci mülakat formu katılımcıların problem çözme süreçlerinin incelenmesinde araştırmacılara kolaylık 
sağlayacak dokuz açık uçlu organik kimya problemlerinden oluşmaktadır. Mülakat formu geliştirilirken 
araştırmacılar tarafından üniversite düzeyinde organik kimya ders kitabı ve derslerde işlenen ders notları 
incelenerek sorular hazırlanmıştır. Çalımsız’ın (2003) çalışması temel alınarak katılımcıların problem çözme 
süreçlerini incelemek için üç farklı tipte problem durumu kullanılmıştır. Bunlardan ilki öğrencilerin kitaplardan 
aşina oldukları ve kolayca çözeceklerine inanılan ısınma amaçlı reaksiyon problemleridir. Her bir katılımcıya 
reaksiyon problemleri sorulmuş ve böylece katılımcı bir sonraki problem durumuna hazır hale getirilmiştir. 
Buradaki problemler daha çok alıştırma problemlerdir ve bu aşamayı gerçekleştirmenin amacı katılımcıları 
rahatlatmak, ısındırmak ve çekingenliklerini kırmaktır. İkinci tip problemde ise katılımcıya başlangıç molekülü ve 
sentezlenmek istenen ürünün ikisinin de verildiği ve katılımcılardan ürüne varmak için mekanizmayı 
açıklamalarının istendiği problemlerdir. Üçüncü tip problemde ise katılımcıya sadece sentezlenmesi istenen 
ürün (isim ya da yapısı ile) verilmiş katılımcılardan başlangıç molekülünü belirleyerek ürünü sentezlemeleri 
istenmiştir. Burada önemli olan katılımcının belirleyeceği başlangıç molekülünün sahip olacağı karbon atomu 
sayısının hedef moleküldeki karbon atomu sayısından en az iki eksik olmasıdır. Bu problemi sormanın temel 
nedeni ise nereden başlayacaklarını bilmediklerinde katılımcıların nasıl bir süreci takip ettiklerini incelemektir 
(Çalımsız, 2003). 

Uygulamaya geçilmeden önce 3 kimya bölümü öğrencisi ile pilot çalışma yapılmış ve buna göre problem 
durumları pilot uygulamadaki katılımcıların da görüşüyle gözden geçirilerek mülakat formalarına son halleri 
verilmiştir.  

Katılımcılardan problemleri çözerken düşüncelerini yüksek sesle konuşarak ifade etmeleri istenmiş ve 
çözüm süreçleri kayıt altına alınmıştır. Bu sayede katılımcılardan uyguladıkları strateji, yöntem ve tekniklerin 
yanı sıra bunları neden uyguladıkları hakkında da bilgi toplanmıştır. 

Verilerin Analizleri 

Katılımcıların problem çözme sürecinden elde edilen veriler iki şekilde analiz edilmiştir. İlk olarak 
katılımcıların problem çözme stratejileri, süreci tasvir edecek şekilde adımlara ayrılarak içerik analizi yapılmıştır. 
İkinci olarak ise katılımcıların problem çözme performansları Polya tarafından alanyazına kazandırılan ve 
Hollabaugh (1995) tarafından problem çözme stratejisine uygun olarak geliştirilen analitik dereceli puanlama 
anahtarı ile analiz edilmiştir. 

Analitik dereceli puanlama anahtarı 

Katılımcıların her bir problem çözme sürecinde izledikleri aşamalar, Polya’nın alan yazına kazandırmış 
olduğu dört aşamalı sürecin dikkate alındığı bir analitik derecelendirme ölçeği ile analiz edilmiş ve 
puanlandırılmıştır. Araştırmada kullanılan bu analitik dereceli puanlama anahtarı, Hollabaugh (1995) tarafından 
geliştirilmiş, araştırmacılar tarafından Türkçe’ye uyarlanmıştır. Tablo 4 incelendiğinde puanlama anahtarının 
problemi anlama süreci, çözüm planı anlama süreci, planın uygulanması süreci ve değerlendirme süreci olmak 
üzere dört alt boyutu bulunmaktadır ve alınabilecek en yüksek puan 13’tür. 

Tablo 4. 

Analitik Dereceli Puanlama Anahtarı 

Çözüm 
Aşamaları 

Değerlendirmede Kullanılan Ölçütler Puan 

1
.P

ro
b

le
m

i 
A

n
la

m
a 

Sü
re

ci
 Problemin anlaşılmasına dair hiç bir bulgu yok. 0 

Problem doğru olarak anlaşılmamış, fiziksel tanım ilgisiz ya da yetersiz. 1 
Problemin anlaşılması aşamasında kısmen eksiklikler var. 2 
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Problem çok ufak eksikliklerle birlikte doğru bir şekilde anlaşılarak çözüm planına 
geçilmiş. 

3 

Problem doğru bir şekilde anlaşılarak (problemi kendi kelimeleri ile kendi şekil ve 
grafikleri ile doğru bir şekilde yeniden ifade etmiş) çözüm planına geçilmiş. 

4 

2.
 Ç

ö
zü

m
 P

la
n

ı 
A

n
la

m
a 

Sü
re

ci
 

Çözüm planı hiç yok ya da ilgisiz. 0 
Plan açık değil (Hangi bağıntının kullanılacağı belirtilmemiş ya da yanlış bağıntı 
kullanılmış.) 

1 

Planlama tamam ama bir hata içeriyor. 2 
Planlama eksiksiz. Fiziksel tanımlar uygun ve matematiksel formlara 
dönüştürülerek ortaya konmuş (Verilenler ve istenilenler belirlenmiş; bunlar 
çözüm yollarını geliştirmede kullanılır hâle getirilmiş, uygulanacak ilişki, formül ve 
algoritmaları tespit edilmiş.) 

3 

 3.
 

P
la

n
ın

 
U

yg
u

la
n

m
a 

Sü
re

ci
 

Çözüm planına dair herhangi bir bulgu yok ya da çözüme ulaşılmamış. 0 
Çözüm var; fakat yanlış strateji uygulanmış. 1 
Kullanılacak doğru ilişki kurulmuş, formül veya algoritma denenmiş, gerekli 
tablolar oluşturulmuş grafikler çizilmiş ve çözüme gidilmeye çalışılmış. 

2 

4.
 D

e
ğe

rl
e

n
d

ir
m

e 
sü

re
ci

 

Gidiş yolu ve sonucun her ikisi de yanlış. 0 
Gidiş yolu yanlış; fakat sonuç doğru. 1 
Gidiş yolu doğru; fakat sonuç yanlış. 2 
Gidiş yolu doğru (hatta bir engelle karşılaşıldığında matematiksel sınırlar ve ilave 
ilişkiler çözüme götürüyor) fakat bir hata (birim hatası gibi.) içeriyor. 

3 

Hatasız tam çözüm. 4 

Toplam  13 

Bulgular 

Bu bölümde katılımcıların birinci, ikinci ve üçüncü tip sentez problemlerinin çözümünde kullandıkları 
stratejiler sıralı adımlar dâhilinde verilmiştir. Ayrıca katılımcıların problemleri (doğru ya da yanlış) çözme 
girişimleri Tablo 4’te verilen ve Polya’nın problem çözme modeline uygun olarak geliştirilen puanlama anahtarı 
dikkate alınarak analiz edilen bulgular tablolaştırılmıştır. 

Sentez Problemlerini Çözerken Kullanılan Stratejiler  

Katılımcıların organik sentez problemlerini çözerken uyguladıkları stratejiler, takip ettikleri süreç ve içerik 
her bir problem durumu için ayrı ayrı analiz edilmiştir. Tablo 5’e göre genel anlamda katılımcıların hepsi 
problemin çözümünde bir kaynaktan yararlanmışlardır. Dahası katılımcıların çoğu problem durumundaki 
verilenler ve istenilenleri ifade ederek problemi anlamaya, problemi alt aşamalara bölerek ya da problemdeki 
olayları ve ilişkileri şema/diyagam vb. biçimde ifade ederek tanımlamaya ve açıklamaya çalışmışlardır. Ayrıca 
kaynaktaki bilgilerle kendi problemlerini karşılaştırmaya, probleme çözüm yolu üretmeye ve sonuç olarak 
problemi çözmeye çalışmışlardır. Diğer yandan katılımcıların büyük bir kısmı problem durumunu çözerken ön 
bilgilerini hatırlamak için çabalamışlar, problem durumunun çözümünden sonra ise yaptıkları işlemleri tekrar 
gözden geçirerek problemin değerlendirilmesini yapmışlardır. 

Tablo 5. 

Birinci Tip Problem İçin Katılımcının Problem Çözme Sürecinin Ortak Özelliklerine Göre Dağılımı 

Problem Çözme Sürecinde Atılan Adımlar  f 

Problemi Anlama 10 

Problemi tanımlama ve/veya açıklama  9 

Ön bilgileri hatırlama 6 

Kaynaktan (defter, kitap, internet) yararlanma  12 

Kaynaktaki bilgilerle kendi probleminin karşılaştırılması  9 

Çözüm yolu üretme 11 

Problemi çözme 
Problemin değerlendirme 

11 
7 

Tablo 6’ya göre katılımcıların çoğu problemin çözümünde bir kaynaktan yararlanmaya özen 
göstermişlerdir.  Katılımcılar problem durumundaki verilenler ve istenilenleri analiz ederek elde ettikleri verileri 
alt aşamalara bölerek ya da şema/diyagram olarak ifade ederek problem durumu hakkında yorumda 
bulunmaya ve problemi tanımlamaya çalışmışlardır.  Daha sonra problemi çözmeye çalışan katılımcılar, 
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problemin çözümünden sonra işe koştukları işlemleri gözden geçirerek problemin değerlendirmesini 
yapmışlardır. Bunun yanı sıra katılımcıların büyük bir kısmı problemi anlama, ön bilgileri ile kaynaktaki bilgileri 
sentezleme, olası çözüm yolları arasından en uygun çözüm yolunu seçme gibi adımları göz ardı etmişlerdir.  

Tablo 6. 

İkinci Tip Problem İçin Katılımcıların Problem Çözme Süreçlerinin Ortak Özelliklerine Göre Dağılımı 

Problem Çözme Sürecinde Atılan Adımlar  f 

Problemi anlama 6 

Problemi tanımlama ve/veya açıklama 8 

Problem hakkında yorum yapma 9 

Kaynaktan (defter, kitap, internet) yararlanma  11 

Ön bilgiler ile kaynaktaki bilgileri sentezleyerek yorum yapma 6 

Çözüm yolu üretme 9 

Olası çözüm yollarını düşünerek en uygununu seçme  5 

Problemi çözme  
Problemi değerlendirme  

10 
7 

Tablo 7’ye göre katılımcıların çoğu problemin çözümünde bir kaynaktan yararlanarak problemle ilgili 
yorumda bulunmuşlar, çözüm yollarını planlamışlar ve problemi uygun şekil veya mekanizmalar ile ifade 
etmişlerdir. Ancak katılımcıların büyük bir kısmı problemi çözmeden bırakmış ve problem ile ilgili önyargılı 
eleştiride bulunmuştur.  

Tablo 7. 

Üçüncü Tip Problem İçin Katılımcıların Problem Çözme Süreçlerinin Ortak Özelliklerine Göre Dağılımı   

Problem Çözme Sürecinde Atılan Adımlar  f 

Problem hakkında yorum yapma  11 

Problemle ilgili önyargılı eleştiride bulunma  6 

Kaynaktan (defter, kitap, internet) yararlanma  11 

Çözüm yolu planlama  10 

Uygun şekil veya mekanizmalarla ifade etme  
Problemi çözme 

10 
6 

Tablo 8’e göre birinci tip problem durumunda soruyu doğru çözüm yoluna kavuşturan katılımcı sayısı 
yanlış çözüm yolu kullanan katılımcı sayısı ile eşittir, İkinci tip problem durumunda katılımcıların yarısından 
fazlası soruyu doğru çözüm yoluna kavuşturmuştur ve son olarak üçüncü problem durumunda ise hiçbir 
katılımcı problemi doğru çözüm yoluna kavuşturamamıştır. 

Tablo 8. 

Problem Çözümünün Polya’ya Göre Puanlaması 

Puan Aralığı Kategori 1. Tip Soru (f) 2. Tip Soru (f) 3. Tip Soru (f) 

0-6 Yanlış 5 3 9 
7-9 Kısmen Doğru 2 2 3 

10-13 Doğru 5 7 0 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu çalışmanın amacı, kimyanın önemli anabilim dallarından biri olan organik kimyada öğrencilerin 
karşılaştıkları sentez problemlerini nasıl çözdüklerini ve uyguladıkları özel stratejilerin neler olduğunu 
belirlemektir. Üç farklı problem tipinde katılımcılara yöneltilen sorulara verilen cevaplar öngörüldüğü üzere 
farklılık göstermektedir. Genel olarak katılımcıların birinci soru tipinde aynı veya benzer aşamaları 
uygulamalarına rağmen belirli farklılıkların olduğu gözlemlenmiştir. Birinci soru tipinde katılımcılar genellikle 
çeşitli kaynaklardan yararlanma, problem ile ilgili bilgi toplama, problemi anlama ve çözüm yollarını belirleme 
gibi aşamaları takip etmişlerdir ve soruyu doğru çözüm yoluna kavuşturan katılımcı sayısı yanlış çözüm yolu 
kullanan katılımcı sayısı ile eşittir.  

İkinci soru tipinde öğrencilerin problem çözme süreçlerindeki ortak noktalar daha da azalmıştır. Bunun 
sebebinin ikinci soru tipinin birinci soru tipinden farklı olarak katılımcıların süreci biraz daha derinlemesine 
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incelemelerini gerektiren ve daha açık uçlu yapıya sahip soru tipi olmasından kaynaklı olduğu düşünülmektedir. 
İkinci soru tipinin çözümünde katılımcılar genellikle çeşitli kaynaklardan yararlanma, problemi yorumlama, 
çözüm yolları üretme ve problemi anlama gibi aşamaları takip etmişlerdir ve katılımcıların yarısından fazlası 
soruyu doğru çözüm yoluna kavuşturmuştur.  

Üçüncü soru tipinde ise diğer ikisinden farklı olarak sadece sentezlenecek molekülün verilmesi 
katılımcıların problem durumunun zor ve çözülemez olması gibi ön yargılı eleştirilerde bulunmalarına sebep 
olmuştur. Katılımcıların çoğu sentez problemini tam olarak anlamadan ve bunun için yeterli çabayı 
göstermeden yorum yapmaya ve çözüm yolu üretmeye çalışmışlar ya da problem durumunu değerlendirmeden 
kaynaklara başvurmuşlardır. Genelde problemi çözen öğrencilerin önce problemleri anlamaya çalıştıklarını 
sonra yorum yaparak uygun kaynaklardan çözüm yolu üreterek sonuca ulaştıkları ve bu sonucun geriye dönerek 
analizini yaptıkları belirlenmiştir. Problemi çözüme kavuşturmayan katılımcılar ise genel olarak sıkıldıklarını dile 
getirmişlerdir. Diğer yandan bazı katılımcıların çözüm yolu ortaya koydukları ama bu çözüm yolunu uygulamada 
sıkıntılar yaşadıkları ve problemi çözüme kavuşturmadan bıraktıkları tespit edilmiştir. Bu nedenlerden dolayı da 
hiçbir katılımcı problemi doğru çözüm yoluna kavuşturamamıştır. Katılımcılara verilen problemler ne kadar açık-
uçlu olursa, problem çözümü de o kadar zorlaşmaktadır. Özellikle problemli tam anlamıyla tanımlama ve ona 
bağlı olarak çözüm önerileri geliştirmede sorunlar üçüncü tip problemlerde daha belirgindir. Bunun en büyük 
nedeni katılımcıların böyle problemlerle daha önce karşılaşmadığı için uygun bir stratejiyi de geliştirememiş 
olmalarıdır.  

Bu çalışmanın bulgularından da anlaşılacağı üzere, öğrencilerin sentez problemlerini çözmede sorun 
yaşadıkları görülmektedir. Derslerinde aşina oldukları benzer problemleri bile yalnızca katılımcıların yarısının 
çözdüğü ve dolayısıyla var olan bilgileri yeni bir duruma uygulayamayan öğrencilerin akademik anlamda birer iyi 
problem çözücü olmadıkları anlaşılmaktadır. Problem çözme tanımı tekrar irdelendiğinde, problem çözme 
becerisi yalnızca akademik amaçlı problemlerin çözümünde değil aynı zamanda günlük hayatta da sürekli 
kullanmak zorunda olduğumuz disiplin üstü bir beceridir. Bu nedenle organik kimyada problem çözme ve 
modellerle ilgili sınırlı sayıda çalışma olmasına rağmen diğer alanlarda pek çok çalışma bulmak mümkündür. 
Problem çözme modellerini genel hatlarıyla incelediğimizde her birinin geçerli olduğu bir yönü bulunmakla 
birlikte, problem çözme pek çok değişkenden etkilenen karmaşık bir süreç olduğu için hepsinin bazı açıklarının 
da bulunduğu görülmektedir (Bodner, 2003). Bu çalışmada farklı problem tiplerinin öğrencilerin problem çözme 
sürecine ve varılan çözüme doğrudan etki ettiği bulunmuştur. Dolayısıyla problem çözme stratejileri de 
değişiklik göstermiştir. Öğrencilerin en çok zorlandığı problem tipi 3. Tip problem yalnızca hedef moleküle 
odaklandığı için öğrenciler nereden başlayacakları hususunda büyük bir belirsizliğe düşerek çözüme 
ulaşmamışlardır. Dolayısıyla, problem çözme becerisi her ne kadar disiplinler üstü bir beceri olsa da alana özgü 
stratejiler ve çözüm yollarının (heuristics) olduğu ve problem çözmeyi olumlu yönde etkileyebileceği 
bulunmuştur. Dolayısıyla alana özgü bir model ve stratejilerin daha iyi irdelenerek öğretim sürecine dâhil 
edilmesi öğrencilerin genel problem çözme becerileri yanında organik kimya sentez problemlerini çözme 
becerilerini geliştirecektir.  

Bu tarz sentez problemlerini sormak bireylerin düşünme becerilerini artıracaktır. Bu yüzden öğrenciler 
daha çok sentez problemleri ile karşı karşıya getirilmelidir. Öğrencilerin problem durumlarıyla karşılaştıklarında 
ön yargılarının giderilmesi için bu durumu ortadan kaldıracak nitelikli çalışmalara yer verilmelidir.  Problem 
çözme yaklaşımı daha uzun süreli uygulanırsa öğrencilerin yaratıcılıklarını geliştirebileceği iddia edilmektedir.  
Öğretmen yetiştiren eğitim fakültelerinde problem çözme yaklaşımlı kimya öğretimi için problem çözme 
etkinliklerine yer verilmeli ve gerekirse öğretim programına yeni bir ders olarak ilave edilmesi önerilmektedir. 
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Öz  

Kimya, özellikle gözle görülemeyecek boyuttaki tanecikleri içeren bir bilim dalı olması sebebiyle 
öğrencilerin anlamakta zorluk çektikleri ve kavram yanılgıları oluşturdukları bir alandır. Teknolojinin gelişmesi 
ile birlikte alan yazında bu tür kavramların öğretiminde animasyon ve simülasyonlar kullanılmaktadır. 
Animasyon ve simülasyonlar,  türler arasında meydana gelen etkileşimleri modelleyerek 
görselleştirmeye yardımcı olmaktadır. Bu çalışmanın amacı, bilgisayara dayalı animasyonların 11.sınıf 
öğrencilerinin gaz yasalarını anlamaları üzerine etkisini incelemektir. Çalışma, Trabzon ilindeki bir Anadolu 
lisesinde gerçekleştirilmiştir. Çalışmada yarı-deneysel yöntem kullanılmıştır. İki sınıftan biri rasgele deney 
(N=22), diğeri kontrol grubu (N=22) olarak seçilmiştir. Konu, deney grubu öğrencilerine bilgisayara dayalı 
simülasyonlar kullanılarak öğretilirken, kontrol grubu öğrencilerine geleneksel yaklaşımla öğretilmiştir. 
Çalışmada veriler, 15 çoktan seçmeli, 5 açık uçlu sorudan oluşan bir test kullanılarak toplanmıştır. Test, ön test 
ve son-test olmak üzere her iki gruba iki kez uygulanmıştır. Testten elde edilen sonuçlar t testi ile 
karşılaştırılmıştır. Testin her iki bölümünden elde edilen veriler karşılaştırıldığında, deney grubu lehine anlamlı 
bir farklılık bulunmuştur. Buradan simülasyonlar kullanılarak ders gören deney grubu öğrencilerinin, geleneksel 
yaklaşımla ders gören kontrol grubu öğrencilerinden daha başarılı olduğunu sonucuna varılmıştır. Soyut 
kavramların öğretiminde simülasyonların kullanılması önerilmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Gaz Kanunları, Kimya Eğitimi, Simülasyonlar  

Abstract 

Chemistry is an area where students have difficulty in understanding and create misconceptions, 
especially since it is a branch of science that contains particles that cannot be seen with the eye. With the 
development of technology, animation and simulations are used in the teaching of such concepts in the 
literature. Animation and simulations help to visualize the interactions between particles. The aim of this study 
is to investigate the effects of computer-based simulations on 11th grade students' understanding of gas laws. 
The study was carried out at an Anatolian high school in Trabzon. Quasi-experimental method was used in the 
study. One of the selected classes was randomly assigned as the experiment (N = 22) and the other as the 
control group (N = 22). While experimental group students were taught using computer-based animations, the 
control group was taught with a traditional approach. The data were collected by using a test consisting of 15 
multiple choice and 5 open-ended questions. The test was applied to both groups as pre-test and post-test. The 
results from the test were compared with the t test. Statistically significant differences were found in favor of 
the experimental group for both parts of the test. This result showed that the experimental group students that 
are taught by simulations are more successful than the control group students taught with traditional 
approach. It is suggested that simulations should be used in teaching such abstract concepts. 

Keywords: Gas Laws, Chemistry Education, Simulations 

Giriş 

Anlamanın temelini oluşturan kavramların öğretimi, kimyanın bütünsel olarak algılanabilmesi için 
oldukça önemlidir. Özellikle bireysel farklılıklar dikkate alınmadan yapılan öğretim sonucunda öğrenciler 
kavramları zihinlerinde doğru bir şekilde yapılandıramamaktadırlar. Gerek daha önceki deneyimlerinden elde 
ettikleri yanılgılar gerekse formal eğitim esnasında edinilen yanılgılar, öğrenmenin önündeki en temel 
sorunlardan biri olarak durmaktadır. Kavram yanılgısı, bireyin bir kavramı önceki deneyimlerinden etkilenerek 
bilimsel anlamından faklı olarak zihninde yapılandırmasıdır. Kavram yanılgıları, öğrencilerin zihinlerindeki birçok 
kavramın içerisinde yer alabilen ve kendilerinin fark etmesi oldukça zor olan yapılardır. Bu nedenle, kavram 
yanılgılarını ortadan kaldırmak zordur. Kavram yanılgılarının giderilememesi durumunda, öğrenciler kavramları 
tam anlamıyla öğrenmekte ciddi anlamda problemler yaşayabilmektedir (Osborne & Freyberg, 1985). Kavram 
yanılgıları, öğrencilerin sonraki öğrenmelerini engellediğinden etkili ve anlamlı öğrenme için bu yanılgılarının 
belirlenmesi oldukça önemlidir. Geleneksel yöntemlerin (öğretmen merkezli yöntemler) kavram yanılgılarını 
düzeltmede etkili olmadıkları alan yazındaki birçok çalışmada rapor edilmiştir. Bunun temel nedenlerinden biri 
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öğretmenlerin yanılgılardan haberdar olmaması ya da öğretim sürecinde yanılgıları dikkate almamalarıdır 
(Osborne & Wittrock, 1983). Bireyin zihnine yerleşmiş yanılgıların düzeltilebilmesi için öncelikle öğrenenin 
yanılgısının farkına varması gerekmektedir. Sonrasında yapacağı etkinliklerle sahip olduğu yanılgının yeni 
durumları açıklamada etkili olmadığını fark etmesi son derece önemlidir. Alan yazında kimya alanında yapılan 
çalışmalar, öğrencilerin hemen her kimya kavramı ile ilgili olarak yanılgılar taşıdıklarını rapor etmektedir. Bu 
temel kimya kavramlarından biri de gaz kavramıdır. Gaz kavramı ile ilgili zorluğun temelinde soyut yapısı 
gelmektedir. Gaz ya da gazlar günlük hayatın hemen her noktasında (top içerisindeki hava, bisiklet ya da 
otomobil lastiğinin şişirilmesi, soluduğumuz hava gibi) karşılaşılan ve aşina olunan bir kavram olmasına karşın 
hemen her yaş düzeyindeki bireyin gaz kavramlarını anlamakta güçlük çektiği ve çok sayıda kavram yanılgısı 
gösterdiği bilinmektedir  (Eskilsson & Helldén, 2003; Griffiths & Preston, 1992; Nakhleh, 1993; Niaz & Robinson, 
1992; Novick & Nussbaum, 1978; Stavy, 1990). Bu yanılgılardan bazıları, “bir gaz ısıtıldıkça gazın taneciklerinin 
hacmi artar”, “katıdan sıvıya sıvıdan gaza geçerken taneciklerin hacmi artar”, “gazların hacmi ve kütlesi yoktur”, 
“Bir maddenin gaz hali, katı ve sıvı halinden daha hafiftir” ve “gaz tanecikleri arasında diğer gazlar, toz, 
bilinmeyen buharlar gibi maddeler vardır” şeklinde sıralanabilir. Hatta öğretmen adaylarının gazın durumunu 
tanımlamada kullanılan sıcaklık, hacim, basınç kavramları ve bu kavramlar arasındaki ilişkiyi açıklamada zorluk 
çektikleri ve yanılgılar geliştirdikleri iddia edilmektedir (Birinci Konur & Ayas, 2010). Gazın durumunu 
tanımlamada kullanılan sıcaklık, hacim ve basınç kavramları özellikle gaz kanunlarının doğru anlaşılması için son 
derece önemlidir. Bunun yanı sıra maddenin tanecikli yapısıyla yakından ilişkili olması da gaz ve gaz 
kanunlarının anlaşılmasını daha da zorlaştırmaktadır. Kavram yanılgılarının tespitine yönelik çok sayıda çalışma, 
beraberinde bu yanılgıların nasıl giderileceğine yönelik çalışmaları getirmiştir. Kavram yanılgılarının bilimsel 
anlamalara dönüştürülmesine yönelik alan yazında farklı öğretim strateji, yöntem ve teknikleri geliştirilmiştir. 
Bunlardan bazıları, kavram haritalama, kavramsal değişim metinleri, bilgisayar animasyonları, analoji, bağlam 
temelli yaklaşım ve kavram karikatürleridir (Burke, Greenbowe & Windschitl, 1998; Demircioğlu, Kurnaz & Erol, 
2017; Özmen, Demircioğlu & Coll, 2009). 

Bu yaklaşımlardan bilgisayara dayalı animasyonlar, özellikle moleküler düzeydeki işlemleri görsel ve 
hareketli olarak sunduğu için fen kavramlarının öğretiminde sıklıkla kullanılmaktadır. Özellikle öğrencilere 
moleküler düzeyde düşünme becerisi kazandırmada ve öğrencilerin kimyasal bir olayı moleküler düzeyde 
ilişkilendirerek açıklama yapmasına önemli katkılar sağlayabilmektedir (Russell, Kozma, Jones, Wykoff, Marx, & 
Davis, 1997). Diğer bir ifade ile öğrenciler moleküler düzeyi/dünyayı zihinlerinde canlandırabildikleri zaman 
kimyasal bilgiyi daha iyi anlamaktadırlar. Moleküler düzeye yönelik animasyonların, öğrencilerin bu seviyede 
doğru zihinsel modeller oluşturmalarında etkili öğrenme kaynakları olabildikleri alan yazında belirtilmektedir 
(Tasker & Dalton, 2006). Özellikle simülasyonlar atom ya da moleküllerin hareketli yapısını gözlenebilir hale 
getirmede faydalı bir model niteliği taşıyan araçlardır. Alan yazında, animasyon, simülasyon veya moleküler 
süreçlerin görselleştirilmesine dayalı öğretim gören öğrencilerin, kavramları daha iyi anladığı ve kavramlar 
hakkındaki kavramsal sorulara daha iyi cevaplar oluşturduğu iddia edilmektedir (Ardac & Akaygun, 2004; Tasker 
& Dalton, 2006; Velázquez-Marcano, Williamson, Ashkenazi, Tasker, & Williamson,  2004). Bir kimya kavramının 
öğrenildiğinin göstergesi, öğrencinin kavramla ilgili moleküler, sembolik ve makroskobik seviyede yeterli 
açıklamalar yapması ve bu üç seviyeyi doğru bir şekilde ilişkilendirmesidir. Bir olayın/kavramın sadece 
gözlenebilir/makroskobik boyutunu inceleyerek bir öğrencinin olayı/kavramı doğru bir şekilde anlaması 
beklenemez. Buradan kimya kavramlarının soyut yapısının anlaşılmasında bilgisayara dayalı 
teknolojilerin/uygulamaların son derece önemli bir yer tuttuğu söylenebilir. Özellikle moleküler dünyanın 
dinamik (hareketli) yapısını tahtayı, kalemi ya da üç boyutlu modelleri kullanarak öğretmek/öğrenmek son 
derece zordur. 

Animasyon ve simülasyonların yukarıda bahsedilen faydalarının yanı sıra soyut kavramlara görsellik, 
hareket ve etkileşim katması; öğrencinin ilgisini derse çekmekte, dersleri eğlenceli hale getirmekte, derse olan 
ilginin olumlu yönde gelişmesine ve öğrenilenlerin kalıcı olmasına katkı sağladığı söylenebilir. Atom ve 
moleküllerin hareketi, dinamik ve gözle gözlenemediğinden zihinde canlandırılması zordur. Bu nedenle 
animasyonların bu kavramların öğretiminde kullanılmasının son derece etkili olabileceği vurgulanmaktadır 
(Burke et al., 1998). Alan yazında yer alan birçok çalışmada, bilgisayar temelli animasyonların geleneksel 
yaklaşım ile karşılaştırıldığında öğrencilerin akademik başarılarını anlamlı bir şekilde arttırdığı sonucuna 
varılmıştır (Aydoğdu, 2006; Frailich, Kesner & Hofstein, 2009; Karaçöp, 2010; Özmen, 2008; Özmen & Kolomuç, 
2004; Özmen, Demircioğlu & Demircioğlu, 2009; Talib, Matthews & Secombe, 2005; Yang, Andre & Greenbowe, 
2003). Buradan hareketle yukarıda bahsedilen zorlukların giderilmesinde animasyonların etkili olacağı 
düşünülmektedir.  
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Araştırmanın Amacı 

Bu çalışmanın amacı, bilgisayara dayalı animasyonların 11.sınıf öğrencilerinin gaz yasalarını anlamaları 
üzerine etkisini araştırmaktır. 

Yöntem 

Bu araştırmada, ön test- son test kontrol gruplu yarı-deneysel yöntem kullanılmıştır. Yarı deneysel 
yöntem, deneysel çalışmalarda deney ve kontrol gruplarının rastgele oluşturulmasının çok güç veya imkânsız 
olduğu durumlarda, önceden oluşturulmuş sınıfların kullanılmasıyla gerçekleştirilen bir yöntemdir (Çepni, 
2018). Özellikle bir ya da birden fazla bağımsız değişken üzerindeki etkisinin araştırıldığı çalışmalarda tercih 
edilen bir yöntemdir ve eğitim araştırmalarında sıklıkla tercih edilmektedir. Bu çalışmada bağımlı değişken 
olarak öğrencilerin gaz kanunlarına yönelik başarı düzeyleri ve bağımsız değişken olarak ise her iki sınıfta 
kullanılan öğretim yaklaşımları (simülasyona dayalı öğretim ve geleneksel yaklaşım) alınmıştır. Öğretmenin 
bağımlı değişken üzerindeki etkisini minimuma indirmek için her iki gruptaki uygulamalar 8 yıllık kimya öğretimi 
tecrübesine sahip öğretmen tarafından yürütülmüştür. Çalışma öncesi uygulama öğretmeni araştırmacılar 
tarafından simülasyonların kullanımına yönelik olarak eğitilmiştir. Her iki gruptaki uygulamalar 8 ders saati 
sürmüştür.   

Araştırmanın Örneklemi  

Bu araştırma 2017-2018 eğitim-öğretim yılında Karadeniz bölgesindeki bir Anadolu lisesinin 
11.sınıflarında öğrenim gören 44 öğrenciyle yürütülmüştür. Okulda bulunan ve birbirine denk olduğu düşünülen 
iki 11. sınıftan biri rastgele olarak deney grubu (15 kadın, 7 erkek), diğeri ise kontrol grubu (13 kadın, 9 erkek) 
olarak atanmıştır.  

Veri Toplama Aracı 

Kavram Başarı Testi, çoktan seçmeli 15, açık uçlu 5 soru olmak üzere toplam 20 sorudan oluşmaktadır. 
Test soruları, ders kitapları, üniversite hazırlık soru bankaları, üniversite kitapları ve alan yazın incelenerek 
hazırlanmıştır. Hazırlanan test, üç kimya eğitimi uzmanının görüşü alındıktan sonra 44 öğrenciye pilot olarak 
uygulanmıştır. Pilot uygulama sonrası çoktan seçmeli maddeler madde analizine tabi tutulmuştur. Testin çoktan 
seçmeli bölümünün güvenirliği KR-20 kullanılarak 0,78 bulunmuştur. Açık uçlu kısmının güvenirliği ise 
puanlayıcılar arası tutarlılık yöntemi kullanılarak 0,75 bulunmuştur.  

Verilerin Analizi 

Açık uçlu soruların değerlendirilmesinde; “Doğru”, “Kısmen Doğru”, “Kavram Yanılgısı”, “Cevapsız” 
kategorileri kullanılmıştır. Puanlama yapılırken belirtilen sırada kategorilere 4, 3, 2, 0 puanları verilerek 
puanlama yapılmıştır. Bir öğrencinin testin açık uçlu bölümünden alabileceği en yüksek puan 20 olarak 
belirlenmiştir.  

Testin çoktan seçmeli bölümünde ise 15 soru yer almaktadır. Soruların puanlandırması, doğru seçeneğe 
4 puan ve çeldiricilere 0 puan verilerek yapılmıştır. Puanlandırmaya göre çoktan seçmeli bölümden bir 
öğrencinin alabileceği en yüksek puan 60 olarak belirlenmiştir. İstatistiksel karşılaştırmalarda, bağımsız 
örneklem t-testi kullanılmıştır.  

Bulgular 

Çalışmanın bu bölümünde deney ve kontrol grubu öğrencilerinin açık uçlu ve çoktan seçmeli soruların 
yer aldığı bölümlerden elde edilen veriler incelenerek araştırma bulguları tablo haline getirilerek 
yorumlanmıştır. 

Kavram Başarı Testinin Çoktan Seçmeli Bölümünün Elde Edilen Bulgular 

Kavram Başarı Testinde 15 çoktan seçmeli soru bulunmaktadır. Puanlandırmaya göre bu bölümden bir 
öğrencinin alabileceği en yüksek puan (her soru 4 puan) 60’dır. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin ön testin 
çoktan seçmeli bölümüne verdikleri cevapların seçeneklere göre yüzde dağılımı Tablo 1’de verilmiştir. 
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Tablo 1.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin ön testin çoktan seçmeli bölümündeki sorularına verdikleri cevapların 
seçeneklere göre dağılımı   

    ÖN-TEST   

  A B C D E 

f % f % f % f % f % 

1 DG 3 13.6 1 4,5 2 9,1 0 0 16 72,7 

KG 5 22,7 2 9,1 3 13.6 0 0 12 54,6 

2 DG 1 4,5 2 9,1 0 0 4 18,2 15 68,2 

KG 2 9,1 0 0 2 9,1 6 27,3 12 54,6 

3 DG 5 22,7 10 45,5 3 13,6 4 18,2 0 0 

KG 5 22,7 7 31,8 5 22,7 3 13,6 2 9,1 

4 DG 1 4,5 8 36,4 4 18,2 7 31,8 2 9,1 

KG 2 9,1 6 27,3 2 9,1 8 36,4 4 18,2 

5 DG 8 36,4 5 22,7 0 0 7 31,8 2 9,1 

KG 7 31,8 5 22,7 5 22,7 3 13,6 2 9,1 

6 DG 11 50 5 22,7 4 18,2 2 9,1 0 0 

KG 8 36,4 5 22,7 3 13,6 4 18,2 2 9,1 

7 DG 0 0 4 18,2 5 22,7 6 27,3 7 31,8 

KG 8 36,4 2 9,1 3 13,6 4 18,2 5 22,7 

8 DG 3 13,6 8 36,4 4 18,2 1 4,5 6 27,3 

KG 1 4,5 6 27,3 1 4,5 6 27,3 8 36,4 

9 DG 3 13,6 2 9,1 6 27,3 5 22,7 6 27,3 

KG 4 18,2 3 13,6 6 27,3 3 13,6 6 27,3 

10 DG 2 9,1 5 22,7 5 22,7 4 18,2 6 27,3 

KG 4 18,2 7 31,8 5 22,7 3 13,6 3 13,6 

11 DG 5 22,7 2 9,1 7 31,8 6 27,3 2 9,1 

KG 7 31,8 0 0 5 22,7 8 36,4 2 9,1 

12 DG 2 9,1 5 22,7 0 0 7 31,8 8 36,4 

KG 6 27,3 4 18,2 2 9,1 6 27,3 4 18,2 

13 DG 7 31,8 5 22,7 8 36,4 0 0 2 9,1 

KG 13 59,1 5 22,7 2 9,1 2 9,1 0 0 

14 DG 4 18,2 5 22,7 7 31,8 2 9,1 4 18,2 

KG 6 27,3 6 27,3 2 9,1 5 22,7 3 13,6 

15 DG 5 22,7 6 27,3 5 22,7 4 18,2 2 9,1 

KG 7 31,8 6 27,3 2 9,1 4 18,2 3 13,6 

Tablo 1’den görüldüğü gibi deney grubu öğrencilerinin sorulara verdikleri doğru cevap oranları 9,1-68,2 
arasında değişirken kontrol grubunun 13,6-59,1 arasında değişmektedir. Grupların ortalama, standart sapma ve 
t testi sonuçları Tablo 2’de verilmiştir. 

Tablo 2.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin testin çoktan seçmeli bölümünün ön test karşılaştırma sonuçları 

Çoktan Seçmeli Test  
 
 

N Ortalama Standart Sapma Sd t P 

Ön Test 
Deney 22 17,81 5,88 42 0,652 

 
0,518 
 

Kontrol 22 16,54 7,01    

Son Test 
Deney 22 45,09 7,14 42 2,74 0,009 

Kontrol 22 36,18 8,73   
 

 
 

Tablo 2 incelendiğinde deney grubunun ön test ortalamasının 17,81 (SS=5,88) ve kontrol grubunun 
ortalamasının 16,54 (SS=7,01) olduğu görülmektedir. Ortalamalar arasındaki farkın anlamlılığı t testi ile 
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karşılaştırılmıştır. T testi sonuçları incelendiğinde grupların ön-test ortalamaları arasındaki farkın istatistiksel 
olarak anlamlı bir farklılık göstermediği görülmüştür (t(42)=0,652; p>0,05).  Buradan iki grubun çalışılan 
kavramlarla ilgili ön bilgi düzeylerinin birbirine denk olduğu söylenebilir.  

Tablo 2 incelendiğinde, deney grubunun son test ortalamasının 45,09 (SS=7,14) ve kontrol grubunun 
ortalamasının 36,18 (SS=8,73) olduğu görülmektedir. Deney ve kontrol grubunun son-test ortalamaları 
karşılaştırıldığında aralarındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olduğu Tablo 2 den görülmektedir (t(42)=2,74; 
p<0,05). 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin son testin çoktan seçmeli bölümüne verdikleri cevapların 
seçeneklere göre dağılımı Tablo 3’te verilmiştir. 

Tablo 3.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin testin çoktan seçmeli bölümündeki son test sorularına verdikleri 
cevapların seçeneklere göre dağılımı 

So
ru

 n
o

 

G
ru

p
 

SON TEST 
A B C D E 

f % f % f % f % f % 

1 DG 3 13.6 1 4,5 10 45,4 0 0 8 36,4 

KG 2 9,1 5 22,7 9 40,9 2 9,1 4 18,2 

2 DG 0 0 0 0 0 0 2 9,1 20 90,9 

KG 1 4,5 0 0 3 13,6 0 0 18 81,8 

3 DG 5 22,7 10 45,5 3 13,6 10 45,5 0 0 

KG 5 22,7 7 31,8 5 22,7 11 50 2 9,1 

4 DG 1 4,5 4 18,2 4 18,2 10 45,5 3 13,6 

KG 2 9,1 3 13,6 2 9,1 15 68,1 0 0 

5 DG 17 77,2 3 13,6 0 0 0 0 2 9,1 

KG 20 90,9 2 9,1 0 0 0 0 0 0 

6 DG 11 50 1 4,5 0 0 2 9,1 8 36,4 

KG 10 45,4 0 0 9 40,9 2 9,1 1 4,5 

7 DG 0 0 4 18,2 0 0 18 81,8 0 0 

KG 0 0 2 9,1 0 0 15 68,2 5 22,7 

8 DG 0 0 19 86,4 0 0 1 4,5 2 9,1 

KG 0 0 17 77,3 1 4,5 2 9,1 2 9,1 
9 DG 17 77,3 0 0 3 13,6 0 0 2 9,1 

KG 19 86,4 2 9,1 1 0 0 0 0 0 

10 DG 2 9,1 5 22,7 0 0 14 63,6 1 4,5 

KG 2 9,1 4 18,2 3 13,6 10 50 3 13,6 

11 DG 17 77,2 0 0 5 22,7 0 0 0 0 

KG 14 63,6 0 0 4 18,2 4 18,2 0 0 

12 DG 0 0 1 4,5 6 27,3 3 13,6 12 54,5 

KG 2 9,1 5 22,7 2 9,1 5 22,7 10 50 

13 DG 15 68,18 0 0 5 22,7 0 0 2 9,1 

KG 19 86,4 0 0 3 13,6 0 0 0 0 

14 DG 0 0 1 4,5 5 22,7 2 9,1 14 63,6 

KG 0 0 0 0 2 9,1 5 22,7 15 68,1 

15 DG 1 4,5 11 50 8 36,4 0 0 2 9,1 

KG 4 22,7 8 36,3 5 22,7 2 9,1 2 9,1 

Deney grubu öğrencilerinin doğru cevap yüzdelerinin 45,5-90,9 arasında değiştiği ve kontrol grubu 
öğrencilerin doğru cevap yüzdelerinin 40,9-90,9 arasında değiştiği görülmektedir (Tablo 3).  

Kavram Başarı Testinin Açık Uçlu Bölümünden Elde Edilen Bulgular 

Testin açık uçlu bölümü 5 tane yazılı cevap gerektiren türden soru içermektedir. Öğrencilerin bu sorulara 
verdikleri cevaplar doğru (D), kısmen doğru (KD),  kavram yanılgısı (KY), yanlış (Y),boş (B) şeklinde kategorilere 
yerleştirilmiş ve yüzde oranları hesaplanmıştır. Deney ve kontrol grupları öğrencilerinin ön testte sorulara 
verdikleri cevapların frekans ve yüzde oranları Tablo 4’ te verilmektedir.  
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Tablo 4.  

Deney ve kontrol grupları öğrencilerinin ön testte sorulara verdikleri cevapların yüzde oranları 

So
ru

                   Deney Grubu                Kontrol Grubu 

D KD KY Y B D KD KY Y B 

1 f 3 3 4 12 0 2 5 4 10 1 

% 13,6 13,6 18,2 54,5 0 9,1 22,7 18,2 45,5 4,5 

2 f 5 5 6 6 0 4 7 3 8 0 

% 22,7 22,7 27,3 27,3 0 18,2 31,8 13,6 36,4 0 

3 f 5 4 4 8 1 0 4 3 13 2 

% 22,7 18,2 18,2 36,4 4,5 0 18,2 13,6 59,1 9,1 

4 f 1 5 4 12 1 0 3 3 16 0 

% 4,5 22,7 18,2 54,5 4,5 0 13,6 13,6 72,7 0 

5 f 5 11 2 4 0 8 10 3 1 0 

% 22,7 50 9,1 18,2 0 36,4 45,5 13,6 4,5 0 

Toplam Yüzde  
Ortalama 

 
17,2 25,4 18,2 38,2 1,8 12,7 26,3 14,5 43,6 2,7 

Tablo 4’ten de görüldüğü gibi, deney grubu öğrencileri %4,5 ile %22,7 arasında değişen oranlarda doğru 
(D), %13,6 ile %50 arasında değişen oranlarda kısmen doğru (KD), %9,1 ile %27,3 arasında değişen oranlarda 
kavram yanılgısı (KY),  %18,2 ile %54,5 arasında değişen oranlarda yanlış (Y) ve %4,5’e varan oranlarda boş (B) 
kategorisine giren cevaplar vermiştir. Kontrol grubu öğrencileri ise %36,4 ‘ e varan oranlarda doğru (D), % 13,6 
ile %45,5 arasında değişen oranlarda kısmen doğru (KD),  %13,6 ve %18,2 gibi değişen oranlarda kavram 
yanılgısı (KY), %4,5 ile % 72,7arasında değişen oranlarda yanlış (Y), %9,1’e varan oranlarda boş (B) kategorisine 
giren cevaplar vermiştir. Diğer yandan deney grubunun sahip olduğu yüzde kavram yanılgısı oranı %18,2 iken 
kontrol grubunun %14,5 olduğu Tablo 4’ten görülmektedir. 

Her iki gruptaki öğrencilerin ön test uygulamasından elde ettikleri puanlar arasında istatistiksel olarak 
anlamlı bir fark olup olmadığının tespit edilmesi amacıyla, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin ön 
testten elde ettikleri puanların t testi ile karşılaştırılması yapılmıştır. Ön test için elde edilen t testi sonuçları 
Tablo 5’ te verilmiştir.   

Tablo 5.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin son testin açık uçlu sorularındaki performansları 

  N Ortalama Standart Sapma Sd t P 

Ön Test 
Deney 
 

22 7,27 6,07 
42 -1,145 0,259 

Kontrol 22 9,18 4,92 

Son Test 
Deney 22 16,45 3,03 

42 5,725 0,000 
Kontrol 22 11,04 3,22 

Tablo 5’ te görüldüğü gibi öğrencilerin ön test puanlarının t testi ile karşılaştırılması sonucunda 
çalışmasının başlangıcında seviyeleri arasında anlamlı bir fark olmadığı tespit edilmiştir (t(22)= -1,145, p >0,05). 
Deney grubunun ön test puan ortalamasının (X=7,27) kontrol grubunun ön test puan ortalamasından (X =9,18) 
anlamlı düzeyde farklı olmadığı görülmektedir.  

Çalışma sonrasında her iki gruba uygulanan son testte deney ve kontrol grupları öğrencilerinin sorulara 
verdikleri cevapların beş kategorideki yüzde oranları Tablo 6’ da verilmiştir. 

Tablo 6.  

Deney ve kontrol grupları öğrencilerinin son testte sorulara verdikleri cevapların yüzde oranları 

So
ru

                   Deney Grubu                Kontrol Grubu 

D KD KY Y B D KD KY Y B 

1 f 9 5 5 3 0 8 6 5 3 0 

% 40,1 22,7 22,7 13,6 0 36,4 27,2 22,7 13,6 0 

2 f 16 4 0 2 0 9 4 3 6 0 

% 72,7 18,2 0 9,1 0 40,1 18,2 13,6 27,2 0 
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3 f 10 6 3 3 0 2 5 8 7 0 

% 45,5 27,3 13,6 13,6 0 9,1 22,7 36,4 31,8 0 

4 f 13 5 2 3 0 8 3 6 5 0 

% 59,1 22,7 9,1 13,6 0 36,4 13,6 27,2 22,7 0 

5 f 15 4 1 2 0 10 2 5 5 0 

% 68,2 18,2  4,5 9,1 0 45,5 9,1 22,7 22,7 0 

Toplam Yüzde  
Ortalama 

57,1 21,8 9,9 11,8 0 33,5 18,2 24,5 23,6 0 

Tablo 6’ dan da görüldüğü gibi, deney grubu öğrencileri %40,1 ile %72,7 arasında değişen oranlarda 
doğru (D), %18,2 ile %27,3 arasında değişen oranlarda kısmen doğru (KD), %4,5 ile %22,7 arasında değişen 
oranlarda kavram yanılgısı (KY) ve %9,1 ile%13,6 arasında değişen oranlarda yanlış (Y) kategorisine giren 
cevaplar vermiştir. Kontrol grubu öğrencileri ise %9,1 ile %45,5 arasında değişen oranlarda doğru (D), % 9,1 ile 
%27,2 arasında değişen oranlarda kısmen doğru (KD), %13,6 ile %36,4 arasında değişen oranlarda kavram 
yanılgısı (KY) ve %13,6 ile%31,8 arasında değişen oranlarda yanlış (Y) kategorisine giren cevaplar vermiştir. 
Diğer yandan deney grubunun sahip olduğu yüzde kavram yanılgısı oranı %9,9 iken kontrol grubunun %24,5 
olduğu Tablo 6’dan görülmektedir. 

Tablo 5’teki son testte ait veriler incelendiğinde, simülasyon ile öğretilen deney grubunun son test puan 
ortalamasının (X=16,45) geleneksel yaklaşım ile öğretilen kontrol grubunun son test puan ortalamasından (X 
=11,04) yüksek olduğu görülmektedir. Yapılan t-testi sonucunda deney ve kontrol grupları son test başarı 
puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir farklılığın olduğu görülmektedir (t(22)=5,725, p<0,05).  

Tartışma 

Bu çalışmada, bilgisayar destekli animasyon/simülasyonların 11.sınıf öğrencilerinin gaz kanunları 
konusunu anlamaları üzerine etkisi araştırılmıştır. Bu amaç doğrultusunda pHET simülasyonlarından 
faydalanılmıştır. Simülasyonların etkisini ortaya koyabilmek için gaz kanunları konusundaki anlama düzeyleri 
birbirine denk iki grup belirlenmeye çalışılmıştır. Bu amaçla yapılan ön test sonuçları incelendiğinde, Tablo 2 ve 
Tablo 5 ‘ten görüldüğü gibi hem çoktan seçmeli sorularda hem de açık uçlu sorularda deney ve kontrol 
grubunun birbirine denk anlama düzeyine sahip oldukları anlaşılmaktadır (p>0,05). Araştırmanın müdahale 
kısmında kontrol grubuna öğretmen merkezli yaklaşım uygulanırken deney grubuna pHET simülasyonu 
kullanılarak gaz kanunları öğretilmeye çalışılmıştır. Uygulamalar tamamlandıktan sonra, kavram başarı 
testinden elde edilen tanımlayıcı istatistikler incelendiğinde deney grubu hem çoktan seçmeli kısımda (45,09) 
hem de açık uçlu kısımda (16,45) kontrol grubundan (çoktan seçmeli=36,18 ve açık uçlu=11,04) daha yüksek 
ortalamalar elde etmiştir (Tablo 2 ve 5). Yapılan istatistiksel karşılaştırmalar sonucunda, her iki kısımdaki 
ortalama farkların deney grubu lehine anlamlı olduğu tespit edilmiştir  (p<0,05). Buradan 
animasyon/simülasyonlar kullanılarak ders gören deney grubu öğrencilerinin geleneksel yaklaşımla ders gören  
kontrol grubu öğrencilerinden daha başarılı oldukları belirlenmiştir. Bilgisayar destekli öğretimin bireylerin 
sorgulama ve değerlendirme becerilerini geliştirdiği, görsel ve animasyonlarla zenginleştirilmiş bir öğrenme 
ortamı sunması (Tezcan & Yılmaz, 2003; Özmen & Kolomuç, 2004) nedeniyle bu sonucun oluştuğu 
düşünülmektedir. Bu sonuç, alan yazında bulunan birçok çalışmanın sonucunu desteklemektedir (Aydoğdu, 
2006; Frailich et al., 2009; Karaçöp, 2010; Özmen, 2008; Özmen & Kolomuç, 2004; Özmen et al., 2009; Talib et 
al., 2005; Yang et al., 2003; Yavuz & Akçay, 2017). Yavuz & Akçay (2017) bilgisayar destekli öğretim yönteminin 
laboratuvar destekli öğretim yöntemine göre, fen bilimleri dersi elektrik ünitesinde öğrenci başarısını daha fazla 
artırdığını belirlemişlerdir.  

Yapılan çalışma kavram yanılgıları açısından değerlendirildiğinde, deney grubunun daha başarılı olduğu 
görülmektedir. Ön test açık uçlu sorulardan elde edilen veriler, deney grubu öğrencilerinin ortalama (%18,2) ve 
kontrol grubu öğrencilerinden (%14,52) daha fazla yanılgılar taşıdığını göstermektedir. Müdahale sonrası ise 
deney grubu öğrencilerinin yanılgı oranlarının %18,2’den %9,98’e gerilediği, diğer yandan kontrol grubu 
öğrencilerinin yanılgılarının  %14,52’den %24,5’e çıktığı görülmektedir (Tablo 4 ve Tablo 6). Tablo 6 
incelendiğinde 2. Soru ile tespit edilen yanılgının deney grubunda çalışma sonrası tamamen giderildiği 
görülmektedir. Diğer sorularda da yanılgı oranlarının azaldığı görülmektedir. Diğer taraftan kontrol grubunda, 
tamamen ortadan kaldırılan yanılgıya rastlanmamıştır. Hatta 3., 4. ve 5. sorular ile tespit edilen yanılgılarda artış 
görülmektedir (Tablo 4 ve 6). Buradan animasyonların öğrencilerin kavram yanılgılarını azaltmada geleneksel 
yaklaşıma göre daha etkili olduğu söylenebilir. Bu durum literatürde yer alan bilgisayara dayalı çalışmaların 
sonuçlarını desteklemektedir (Akçay et al., 2005; Bülbül, 2009; Çinici et al., 2013; Daşdemir & Doymuş, 2012; 
Ergörün, 2010; Güven & Sülün, 2012; Karaçöp, 2010; Liao, 2007; Özmen, 2008; Özmen et al., 2009; Özmen & 
Kolomuç, 2004). Gelişen teknoloji ve elde edilen olumlu sonuçlara paralel olarak sınıflarda bilgisayar 
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simülasyonlarının kullanılma sıklığı giderek artmaktadır. Z kuşağı olarak adlandırılan yeni neslin dikkatlerini, 
derslere ve konulara çekmek geleneksel öğretim yöntem ve teknikleri ile oldukça zor olmakta, hatta bazı 
öğrenciler için mümkün olmamaktadır. Teknolojinin gelişmesi ile birlikte hem dikkat çekici hem de soyut 
kavramların öğretiminde simülasyonların ve animasyonların kullanılması bu çalışmada olduğu gibi öğrencilerin 
öğrenmeye olumlu tepki göstermelerine ve konuları daha iyi kavramalarına neden olmaktadır. Diğer taraftan 
görsel materyallerin öğretim ortamı için son derece önemli ve faydalı olduğu, öğrencileri konuyla ilgili 
düşündürttüğü ve konuşma ihtiyacı oluşturttuğu ve kendilerine olan güvenlerini arttırdığı iddia edilmektedir 
(Reiber & Noah, 2008). Ortamda hareketli görsellerin olması, öğrencilerin dikkatin daha fazla çekmekte ve 
meraklarını uyandırmaktadır. Bunun sonucu olarak öğrencilerde soru sorma ihtiyacı doğmaktadır. Simülasyon 
ve animasyon benzeri teknikler, bu süreci desteklemektedir. Ancak öğretmenin gelecek yeni sorulara hazırlıklı 
olması öğretimin sürekliliği açısından son derece önemlidir.  

Sonuçlar 

Bu araştırmanın amacı, gaz kanunları konusunda hazırlanan pHET simülasyonunun ortaöğretim 11.sınıf 
öğrencilerinin akademik başarılarına etkisini belirlemektir. Bu amaca yönelik olarak gerçekleştirilen ön test, son 
test ve uygulamalardan elde edilen bulgular yorumlanarak bazı sonuçlara ulaşılmış ve ulaşılan sonuçlar bu 
bölümde verilmiştir. 

Ön testin açık uçlu ve çoktan seçmeli bölümlerinden elde edilen sonuçlar, deney ve kontrol grubu 
öğrencilerinin öğretim öncesinde çalışılan konu ile ilgili ön bilgi düzeylerinin birbirine denk olduğunu 
göstermektedir (Tablo 2 ve 5). Uygulama sonrasında, testin çoktan seçmeli ve açık uçlu bölümünden elde edilen 
veriler deney ve kontrol grubu öğrencileri arasında deney grubu lehine anlamlı bir farklılık olduğunu 
göstermiştir (Tablo 2, Tablo 5). Buradan pHET animasyonlarının kullanımına dayalı bilgisayar destekli öğretimin, 
öğrencilerin akademik başarılarını artırmada geleneksel yaklaşımdan daha etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

Çalışmadan elde edilen diğer bir sonuç, bilgisayar dayalı simülasyon/animasyonların kavram 
yanılgılarının giderilmesinde ve kavram öğretiminde geleneksel yaklaşıma göre daha etkili olduğudur. Açık uçlu 
kısımdaki sorulara verilen cevaplar ve kavram yanılgılarındaki değişimler bu sonucun göstergeleridir.  Ayrıca 
testin açık uçlu kısmındaki sorular, öğrencilerin düşünmelerini ve yorum yapmalarını gerektiren türden sorular 
oldukları için, bilgisayar destekli öğretimin öğrencilerin düşünme ve yorum yapma becerilerini daha fazla 
geliştirdiği sonucuna da ulaşılabilir.  

Öneriler 

Öğrencilerin anlamlı öğrenmelerini sağlamak ve kavram yanılgılarını azaltmak amacıyla kimya 
kavramlarının öğretiminde bilgisayara dayalı teknolojilerin kullanılmasının son derece önemli olduğu 
düşünülmektedir. Özellikle moleküler dünyanın basitleştirilerek öğrencinin gözünde ve zihninde canlandırılabilir 
hale getirilmesi noktasında animasyon ve simülasyonlar önemli katkılar sağlamaktadır. Bu nedenle, internet 
ortamında kimyaya yönelik olarak hazırlamış olan animasyon ve simülasyonların derslerde kullanılması 
önerilmektedir.  

Bu çalışmada pHET simülasyonları kullanılarak gaz kanunları öğretilmeye çalışılmıştır. pHET’ in farklı 
kimya kavramlarına yönelik etkileşimli diğer simülasyonlarının etkililiği, bu çalışmadaki gibi bir yaklaşımla 
araştırılıp sonuçları yayımlanabilir. Ülkemizde bu tür simülasyonların hazırlanması için ekip çalışmaları 
yapılabilir.  

Bu tür animasyon ve simülasyonların sınıf içerisinde doğru kullanımına yönelik öğretmenlere hizmet içi 
eğitim kursları verilebilir. Bu kurslarda internet ortamındaki simülasyon ve animasyonlara dikkat çekilebilir. 
Doğru kullanımına yönelik örnek uygulamalar yapılabilir. Hatta bu tür yazılımların geliştirilmesine yönelik 
kurslar da verilebilir.  

Ayrıca öğretmenler, kavram yanılgılarının farkında olmalı ve öğrencilerin yanılgılarını ortaya çıkarmak için 
ortamlar düzenlemelidir. Özellikle öğrencilerin, fikirlerini ifade etmeleri adına arkadaşlarıyla ve öğretmeniyle 
paylaşımda bulunması için onlara fırsatlar sağlanmalıdır. Çalışmadaki sınırlılıklar göz önüne alınıp yeni yapılacak 
çalışmalarda buna göre değerlendirilip yönlendirilirse daha değerli ve etkili sonuçlar elde edilebilir. 
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Kesirlerde Çarpma İşlemine Yönelik GSP Programında Etkinlikler ve 

Matematik Öğretmen Adaylarının Görüşleri 
 

Alattin Ural, Burdur Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi, Türkiye, ural@mehmetakif.edu.tr 

Öz 

Bu çalışmanın amacı, kesirlerde çarpma işleminin öğretilmesine yönelik GSP programında çalışma 
yaprağı hazırlamak ve bu öğretim planına yönelik ortaokul matematik öğretmen adaylarının görüşlerini 
almaktır. Kesirlerde çarpma işlemi basitten karmaşığa doğru bir yol izlenerek ele alınmıştır. Bu süreçte 
İlköğretim ve Lise Matematik Öğretim Programındaki kazanımlar temel alınmıştır. Çalışma yaprağında, 
öğrencilerin yeni bilgiyi eski bilgileri temelinde oluşturabilmelerine rehberlik edecek sorulara ve bu süreçte 
öğretmenin öğrencilerde hangi bilgiyi oluşturmaları gerektiğine ilişkin notlara yer verilmiştir. Bu süreçte en 
temel bilgi ilkokuldan getirdikleri çarpma işlemine yönelik bilgileri olmuştur. “2x3” işleminin anlamı “2 defa 3” 
demek iken bu işlemi kesirlere genişletirken “defa” kelimesi yerine “kadar” kelimesi genişletilmesi yapılmıştır. 
Örneğin, (2/3) x (5/7) işleminin anlamı “(2/3) kadar (5/3)” şeklinde olmuştur. Bu süreçte öğrencilere “kez”, 
“defa”, “kadar” kelimelerinin benzeşik olduğu çalışması önem arz etmektedir. Hazırlanan çalışma yaprağı iki 
ders saati boyunca öğretmen adaylarına tanıtılmış ve etkinliklere ilişkin görüşlerini yazmaları istenmiştir. Veriler 
betimsel analiz yöntemiyle incelenmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Bilgisayar destekli matematik öğretimi, GSP, kesirler 

Abstract 

The aim of this study is to prepare worksheets in the GSP program for teaching multiplication in 
fractions and to get the opinions of prospective mathematics teachers about this teaching plan. The 
multiplication in fractions was handled in a way from simple to complex. In this process, gains in Primary and 
High School Mathematics Curriculum were taken as basis. In the worksheet, the questions that would guide the 
students to create new knowledge on the basis of their old knowledge and the notes about the knowledge that 
the teacher should construct on the students in this process were given. In this process, the most basic 
information was the information about the multiplication process they brought from primary school. While the 
meaning of “2x3” was “2 times 3”, the word “as much as” was used instead of the word “times” while 
expanding this process to the fractions. For example, the meaning of (2/3) x (5/7) was “5/3 as much as 2/3”. 
The prepared worksheet was introduced to the teacher candidates during the two course hours and they were 
asked to write their opinions about the activities. The data were analyzed by descriptive analysis method.  

Keywords: Computer assisted mathematics teaching, GSP, fractions. 

Giriş 

Neredeyse diğer tüm matematik konularında olduğu gibi, kesir kavramı, gösterim biçimleri, aralarındaki 
geçişler, kesirlerin farklı anlamları, kesirlerde işlemlerin mantığının kavranılması, yaşamsal problemlere 
uygulanabilmesi gibi kavramsal konularda, öğretmen adaylarının, öğretmenlerin (Gökkurt, Soylu & Demir, 2015; 
Aksu & Konyalıoğlu, 2014; Frykholm & Glasson, 2005; Tirosh, 2000; Işıksal, 2006) ve öğrencilerin (Şiap & Duru, 
2004; Birgin & Gürbüz, 2009; Şiap ve Duru, 2004; Orhun, 2007; Haser & Ubuz, 2000; Başgün & Ersoy, 2000; 
Pesen, 2008; De Castro, 2008; Işık & Kar, 2012; Soylu, 2008; Stafylidou & Vosniadou, 2004; Tirosh, 2000; Ünlü & 
Ertekin, 2012) yeterli düzeyde olmadığı yönünde çok sayıda araştırma bulunmaktadır. 

Türkiye’de İlköğretim Matematik programı incelendiğinde, kesirlerle işlem yapabilme becerisinin ve 
kuralların geliştirilmesinin oldukça fazla vurgulandığı görülmektedir (Toluk, 2002). Öğrencilere her zaman 
yapıldığı gibi matematiksel işlemlerin kuralları doğrudan verilmekte, ezberlemeleri ve çok sayıda alıştırma 
yaptırılarak unutmamaları arzulanmaktadır. Öğrenciler için algoritmik hesapların öğrenilmesinden ziyade daha 
zor olan ise kavramsal öğrenmedir. Matematik öğretmen adaylarının ve öğretmenlerinin kesirlerde çarpma ve 
bölme işlemine yönelik uygulamaları; “1. kesir aynen yazılır, 2. kesir ters çevrilerek çarpılır” ve “paylar çarpılıp 
paya yazılır, paydalar çarpılıp paydaya yazılır” gibi kavramsal öğrenmeden uzak genellikle ezbere dayalı işlemsel 
bilgiden oluşmaktadır. Öğrenciler neden böyle olduğuna dair bir anlama sahip olamamaktadır. Işıksal (2006) 
tarafından yapılan çalışmada; öğretmen adaylarının kesirlerde çarpma ve bölme kavramlarını, açıklama, çeşitli 
gösterimlerini kullanma, yorumlama ve anlamlandırmalarındaki alan bilgilerinin yeterli olmadığı belirlenmiştir.  
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Kesir kavramının farklı anlamları ve gösterim biçimleri bulunmaktadır. Bir kesir, sayı doğrusu modeli, 
küme gösterimi, alan gösterimi, çubuk modeli veya hacim gösterimi ile ifade edilebilir. Farklı anlamlarını ise 2/5 
kesri üzerinden açıklayalım. 

Bölüm Anlamı: 2 lira 5 kişiye eşit olarak paylaştırıldığında kişi başına 2/5 lira düşer. 

Oran anlamı: Her 5 eve 2 traktör düşer. 

İşlem Anlamı: Bir niceliğin 2/5’ ine dönüşmesi (x -> (2/5).x ) 

Parça-Bütün Anlamı: Bir bütünün 5 eşit parçasından 2 parçasına karşılık gelen kısmı.  

Ölçme Anlamı: 1/5, 1 br kabul edildiğinde bu birimden 2 tane vardır. 

Bu farklı anlamlar birbirleriyle ve kesirlerde işlemler konusuyla da ilgilidir. Behr ve ark. (1983) bu ilişki 
üzerine teorik bir model ortaya koymuşlardır. Bu modele göre parça-bütün anlamı diğer dört anlam için temel 
teşkil etmektedir. Özelde; işlemci anlamı çarpma işleminin öğretimi, ölçme anlamı toplama işleminin öğretimi, 
oran anlamı denklik kavramının öğretimi için en uygun anlamlardır ve tüm bu anlamlar problem çözme için 
gereklidir (Akt. Mısral, 2009). Behr ve ark. (1983), alan ve küme modellerinin rasyonel sayıların daha çok parça-
bütün anlamını açıkladığını, sayı doğrusu modelinin ise kesir kavramının ölçü anlamını anlamlandırdığını 
belirtmiştir (Akt. Mısral, 2009). 

Matematiğin zor olmasının bir nedeni de soyut olmasıdır. Bilgisayar programları matematiksel kavram ve 
işlemleri modelleyebildiği için öğrencilerin bu zorluklarını gidermeye önemli katkı sağlar. Dinamik geometri 
yazılımlarının öğrencilerin soyut yapılar üzerine yoğunlaşmasına olanak sağlamaktadır (Hazzan & Goldenberg, 
1997, Hölzl, 1996, Choi-Koh 1999). Dinamik geometri yazılımları, öğretmenlerin öğrenme ortamlarını daha 
somut hale getirmek ve yapısalcı bir öğretme ortamı oluşturmak için matematik ve geometri öğretiminde 
kullanılmaktadır (Bintaş & Akıllı, 2008). 

Derslerde bilgisayar yazılımlarının kullanımı, öğrencinin aktif olduğu, bilgiyi keşfettiği, formülize ettiği, 
açıklayabildiği, hipotez oluşturup bunları test edebildiği, varsayım ve çıkarımlarda bulunabildiği, tartışma ve 
işbirliğine dayalı bir öğrenme ortamı oluşturmaktadır (Güveli ve Baki, 2000; Güven ve Karataş, 2003). 
Araştırmalar, GSP yazılımı kullanmanın öğrencilerin performansını olumlu yönde etkilediğini, keşfederek ve 
kalıcı öğrenme sağladığını, öğrenmeyi kolaylaştırdığı, bilginin oluşturulması sürecini desteklediği, öğrencilerin 
ilgisini artırdığı, matematiğe karşı olumlu tutum geliştirmeyi pozitif yönde etkilediği, öğretmenlere zaman 
kazandırdığını ortaya koymaktadır (Delice & Karaaslan, 2015; Erdener & Gür, 2019; Kevser & Gür, 2019; 
Schreyer-Bennethum & Albright, 2011; Genç & Öksüz, 2016). Bununla birlikte, GSP programının kullanımı diğer 
yazılımlara nispetle, öğretmenler ve öğrenciler açısından daha kolay ve kullanışlıdır (Steketee, 2009; Keşan, 
Vatansever & Kaya, 2012). GSP gibi dinamik geometri yazılımları şekilleri ve özelliklerini incelemek, şekillere 
dönüşüm geometrisinin özelliklerini uygulamak mümkündür. Geleneksel öğretimde ise geometri araçlarını 
kullanarak bunları yapmanın çeşitli zorlukları bulunmakta ve daha çok zaman almaktadır. 

Aldemir ve Tatar (2014) tarafından teknoloji destekli eğitim üzerine yapılan çalışmalar incelenmiştir. 
Buradaki ve başka çalışmalara bakıldığında, GSP de kesirlerde çarpma ve bölme işlemleri üzerine çalışma 
bulunmadığı görülmektedir. Bu çalışmanın temel amacı, GSP programında kesirlerde çarpma gibi geometri 
dışında bir konunun öğretimi sürecine, bir bilgisayar destekli eğitim öğesini kazandırmaktır.  

Yöntem 

Bu çalışmanın amacı, kesirlerde çarpma işleminin öğretilmesine yönelik GSP programında çalışma 
yaprağı hazırlamak ve bu öğretim planına yönelik ortaokul matematik öğretmen adaylarının görüşlerini 
almaktır. Araştırmaya bir devlet üniversitesinin son sınıfında öğrenim gören 18 ortaokul matematik öğretmen 
adayı katılmıştır. Kesirlerde çarpma işlemi basitten karmaşığa doğru bir yol izlenerek ele alınmıştır. Bu süreçte 
İlköğretim ve Lise Matematik Öğretim Programındaki kazanımlar temel alınmıştır. Çalışma yaprağında, 
öğrencilerin yeni bilgiyi eski bilgileri temelinde oluşturabilmelerine rehberlik edecek sorulara ve bu süreçte 
öğretmenin öğrencilerde hangi bilgiyi oluşturmaları gerektiğine ilişkin notlara yer verilmiştir. Bu süreçte en 
temel bilgi ilkokuldan getirdikleri çarpma işlemine yönelik bilgileri olmuştur. “2x3” işleminin anlamı “2 defa 3” 
demek iken bu işlemi kesirlere genişletirken “defa” kelimesi yerine “kadar” kelimesi genişletilmesi yapılmıştır. 
Örneğin, (2/3) x (5/7) işleminin anlamı “(2/3) kadar (5/3)” şeklinde olmuştur. Bu süreçte öğrencilere “kez”, 
“defa”, “kadar” kelimelerinin benzeşik olduğu çalışması önem arz etmektedir. Hazırlanan çalışma yaprağı iki 
ders saati boyunca öğretmen adaylarına tanıtılmış ve etkinliklere ilişkin görüşlerini yazmaları istenmiştir. Veriler 
betimsel analiz yöntemiyle incelenmiştir. 
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Uygulama 

Matematik öğretiminde, sık karşılaşılan sorunlarından biri, kavramların öğrencilerin anlayacağı şekilde 
öğretilmesidir. Bu yollardan biri, Bruner'in buluş yoluyla öğrenme teorisidir. Bu teori öğrencilerin bilgiyi somut, 
ikonik ve sembolik bir sıralamada deneyimlemesini içerir. Yapılan uygulama ait bir örnek aşağıda verilmiştir. 
Geliştirilen uygulamada, sürgü hareket ettirilerek b ve d belirlenir böylece alttaki 1. kart otomatik olarak oluşur. 
Bu durum somut kartlar oluşturmaya göre kıyaslanamayacak kadar daha kolaydır ve daha çok örnek yapmaya 
ve zaman kazanmaya olanak sağlar. Daha sonra c/d kesrini oluşturmak için dikey sütunlardan c kadarı seçilip 
boyanır. Sonra bu şekil kopyalanarak sağa yapıştırılır. Burada da c/d kesrinin a/b kadarı boyanır. Elde edilen bu 
bölge a/b kadar c/d yani (a/b).(c/d)’dir. Bu bölgedeki toplam dikdörtgen sayısı tüm bölgedeki dikdörtgen 
sayısına oranı işlemin sonucunu vermektedir. Alttaki örnek bu konunun en zor örneğidir dolayısıyla örneğin 
ortaokul müfredatında yapılması gereken örnekler öğrenciler açısından çok daha anlaşılır olacaktır. Örneğin, “6. 
sınıfta 6.(2/3) ifadesinin 6 tane 2/3 ve 2/3. 6 ifadesinin de 6’nın 2/3 kadarı olduğu”, “1/2. 2/5 ifadesinin 2/5’in 
1/2’si” ve “2/5. 1/2 ifadesinin 1/2'nin 2/5’i anlamına geldiği” vurgulanır. 

 

Bu şekilde örnekler kolaydan zora doğru yapılır, elde edilen sonuçlar incelenip kesirlerde çarpma 
işleminin kuralı keşfedilir. 

Bulgular 

Öğretmen adaylarının görüşleri olumlu ve olumsuz şeklinde iki kategoride toplanmış ve frekans ve 
yüzdelikleri belirtilerek aşağıda sunulmuştur. 

Olumlu Görüşler 

Keşfederek/mantığını anlayarak öğrenme imkânı sunması (14, %78) 

Kalıcılık sağlar (5, %28). 

Kolay, kullanışlı (3, %17). 

Kavram yanılgısını önleme potansiyelinin olması (2, %11). 

Görselleştirilmesi açısından iyi olduğunun düşünülmesi (2, %11). 

İlgi çekici (2, %11). 

Somut materyalin yerine kullanılabileceğinin düşünülmesi (1, %6). 

Zaman kazandırır (1, %6). 

Olumsuz Görüşler 
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Geleneksel öğretime kıyasla daha fazla zaman gerektirmesi (2, %11). 

Her okulda bilgisayar laboratuvarının olmaması (1, %6). 

Sonuç 

Öğretmen adayları etkinlikleri, kavramın görselleştirilmesi, mantığını anlayarak öğrenilmesi, öğrencilerin 
kuralı keşfetmeleri, ilgi çekici olması, kullanışlığı, öğrenilen bilginin kalıcılığını sağlayabilmesi açısından yararlı 
bulmuşlardır. Diğer taraftan, geleneksel öğretime kıyasla daha fazla zaman gerektirmesi ve her okulda bilgisayar 
laboratuvarının olamaması açısından da sınırlılıklarını belirtmişlerdir. 
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Kesirlerde Bölme İşlemine Yönelik GSP Programında Etkinlikler ve Matematik 

Öğretmen Adaylarının Görüşleri 
 

Alattin Ural, Burdur Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi, Türkiye, ural@mehmetakif.edu.tr 

Öz 

Bu çalışmanın amacı, kesirlerde bölme işleminin öğretilmesine yönelik GSP programında çalışma yaprağı 
hazırlamak ve bu öğretim planına yönelik ortaokul matematik öğretmen adaylarının görüşlerini almaktır. 
Kesirlerde bölme işlemi basitten karmaşığa doğru bir yol izlenerek ele alınmıştır. Bu süreçte İlköğretim ve Lise 
Matematik Öğretim Programındaki kazanımlar temel alınmıştır. Çalışma yaprağında, öğrencilerin yeni bilgiyi 
eski bilgileri temelinde oluşturabilmelerine rehberlik edecek sorulara ve bu süreçte öğretmenin öğrencilerde 
hangi bilgiyi oluşturmaları gerektiğine ilişkin notlara yer verilmiştir. Bu süreçte en temel bilgi ilkokuldan 
getirdikleri bölme işlemine yönelik bilgileri olmuştur. “6:2” işleminin anlamı “6’ nın içinde kaç tane 2 vardır” 
demek iken bu işlemi kesirlere genişletirken “kaç tane” kelimesi yerine “ne kadar” kelimesi genişletilmesi 
yapılmıştır. Örneğin, (2/3) : (5/7) işleminin anlamı “(2/3)’ de ne kadar (5/3) vardır” şeklinde olmuştur. 
Hazırlanan çalışma yaprağı iki ders saati boyunca öğretmen adaylarına tanıtılmış ve etkinliklere ilişkin 
görüşlerini yazmaları istenmiştir. Veriler betimsel analiz yöntemiyle incelenmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Bilgisayar destekli matematik öğretimi, GSP, kesirler 

Abstract 

The aim of this study is to prepare worksheets in the GSP program for teaching division in fractions and 
to get the opinions of prospective mathematics teachers about this teaching plan. The division in fractions was 
handled in a way from simple to complex. In this process, gains in Primary and High School Mathematics 
Curriculum were taken as basis. In the worksheet, the questions that would guide the students to create new 
knowledge on the basis of their old knowledge and the notes about the knowledge that the teacher should 
construct on the students in this process were given. In this process, the most basic information was the 
information about the division operation they brought from primary school. While the meaning of “6:2” was 
“how many 2 are there in 6”, the word “how much” was used instead of the word “how many” while 
expanding this process to the fractions. For example, the meaning of (2/3) : (5/7) was “how much 5/7 are there 
in 2/3”. The prepared worksheet was introduced to the teacher candidates during the two course hours and 
they were asked to write their opinions about the activities. The data were analyzed by descriptive analysis 
method.  

Keywords: Computer assisted mathematics teaching, GSP, fractions. 

Giriş 

Neredeyse diğer tüm matematik konularında olduğu gibi, kesir kavramı, gösterim biçimleri, aralarındaki 
geçişler, kesirlerin farklı anlamları, kesirlerde işlemlerin mantığının kavranılması, yaşamsal problemlere 
uygulanabilmesi gibi kavramsal konularda, öğretmen adaylarının, öğretmenlerin (Gökkurt, Soylu & Demir, 2015; 
Aksu & Konyalıoğlu, 2014; Frykholm & Glasson, 2005; Tirosh, 2000; Işıksal, 2006) ve öğrencilerin (Şiap & Duru, 
2004; Birgin & Gürbüz, 2009; Şiap ve Duru, 2004; Orhun, 2007; Haser & Ubuz, 2000; Başgün & Ersoy, 2000; 
Pesen, 2008; De Castro, 2008; Işık & Kar, 2012; Soylu, 2008; Stafylidou & Vosniadou, 2004; Tirosh, 2000; Ünlü & 
Ertekin, 2012) yeterli düzeyde olmadığı yönünde çok sayıda araştırma bulunmaktadır. 

Türkiye’de İlköğretim Matematik programı incelendiğinde, kesirlerle işlem yapabilme becerisinin ve 
kuralların geliştirilmesinin oldukça fazla vurgulandığı görülmektedir (Toluk, 2002). Öğrencilere her zaman 
yapıldığı gibi matematiksel işlemlerin kuralları doğrudan verilmekte, ezberlemeleri ve çok sayıda alıştırma 
yaptırılarak unutmamaları arzulanmaktadır. Öğrenciler için algoritmik hesapların öğrenilmesinden ziyade daha 
zor olan ise kavramsal öğrenmedir. Matematik öğretmen adaylarının ve öğretmenlerinin kesirlerde çarpma ve 
bölme işlemine yönelik uygulamaları; “1. kesir aynen yazılır, 2. kesir ters çevrilerek çarpılır” ve “paylar çarpılıp 
paya yazılır, paydalar çarpılıp paydaya yazılır” gibi kavramsal öğrenmeden uzak genellikle ezbere dayalı işlemsel 
bilgiden oluşmaktadır. Öğrenciler neden böyle olduğuna dair bir anlama sahip olamamaktadır. Işıksal (2006) 
tarafından yapılan çalışmada; öğretmen adaylarının kesirlerde çarpma ve bölme kavramlarını, açıklama, çeşitli 
gösterimlerini kullanma, yorumlama ve anlamlandırmalarındaki alan bilgilerinin yeterli olmadığı belirlenmiştir.  
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Kesir kavramının farklı anlamları ve gösterim biçimleri bulunmaktadır. Bir kesir, sayı doğrusu modeli, 
küme gösterimi, alan gösterimi, çubuk modeli veya hacim gösterimi ile ifade edilebilir. Farklı anlamlarını ise 2/5 
kesri üzerinden açıklayalım. 

Bölüm Anlamı: 2 lira 5 kişiye eşit olarak paylaştırıldığında kişi başına 2/5 lira düşer. 

Oran anlamı: Her 5 eve 2 traktör düşer. 

İşlem Anlamı: Bir niceliğin 2/5’ ine dönüşmesi (x -> (2/5).x ) 

Parça-Bütün Anlamı: Bir bütünün 5 eşit parçasından 2 parçasına karşılık gelen kısmı.  

Ölçme Anlamı: 1/5, 1 br kabul edildiğinde bu birimden 2 tane vardır. 

Bu farklı anlamlar birbirleriyle ve kesirlerde işlemler konusuyla da ilgilidir. Behr ve ark. (1983) bu ilişki 
üzerine teorik bir model ortaya koymuşlardır. Bu modele göre parça-bütün anlamı diğer dört anlam için temel 
teşkil etmektedir. Özelde; işlemci anlamı çarpma işleminin öğretimi, ölçme anlamı toplama işleminin öğretimi, 
oran anlamı denklik kavramının öğretimi için en uygun anlamlardır ve tüm bu anlamlar problem çözme için 
gereklidir (Akt. Mısral, 2009). Behr ve ark. (1983), alan ve küme modellerinin rasyonel sayıların daha çok parça-
bütün anlamını açıkladığını, sayı doğrusu modelinin ise kesir kavramının ölçü anlamını anlamlandırdığını 
belirtmiştir (Akt. Mısral, 2009). 

Matematiğin zor olmasının bir nedeni de soyut olmasıdır. Bilgisayar programları matematiksel kavram ve 
işlemleri modelleyebildiği için öğrencilerin bu zorluklarını gidermeye önemli katkı sağlar. Dinamik geometri 
yazılımlarının öğrencilerin soyut yapılar üzerine yoğunlaşmasına olanak sağlamaktadır (Hazzan & Goldenberg, 
1997, Hölzl, 1996, Choi-Koh 1999). Dinamik geometri yazılımları, öğretmenlerin öğrenme ortamlarını daha 
somut hale getirmek ve yapısalcı bir öğretme ortamı oluşturmak için matematik ve geometri öğretiminde 
kullanılmaktadır (Bintaş & Akıllı, 2008). 

Derslerde bilgisayar yazılımlarının kullanımı, öğrencinin aktif olduğu, bilgiyi keşfettiği, formülize ettiği, 
açıklayabildiği, hipotez oluşturup bunları test edebildiği, varsayım ve çıkarımlarda bulunabildiği, tartışma ve 
işbirliğine dayalı bir öğrenme ortamı oluşturmaktadır (Güveli ve Baki, 2000; Güven ve Karataş, 2003). 
Araştırmalar, GSP yazılımı kullanmanın öğrencilerin performansını olumlu yönde etkilediğini, keşfederek ve 
kalıcı öğrenme sağladığını, öğrenmeyi kolaylaştırdığı, bilginin oluşturulması sürecini desteklediği, öğrencilerin 
ilgisini artırdığı, matematiğe karşı olumlu tutum geliştirmeyi pozitif yönde etkilediği, öğretmenlere zaman 
kazandırdığını ortaya koymaktadır (Delice & Karaaslan, 2015; Erdener & Gür, 2019; Kevser & Gür, 2019; 
Schreyer-Bennethum & Albright, 2011; Genç & Öksüz, 2016). Bununla birlikte, GSP programının kullanımı diğer 
yazılımlara nispetle, öğretmenler ve öğrenciler açısından daha kolay ve kullanışlıdır (Steketee, 2009; Keşan, 
Vatansever & Kaya, 2012). GSP gibi dinamik geometri yazılımları şekilleri ve özelliklerini incelemek, şekillere 
dönüşüm geometrisinin özelliklerini uygulamak mümkündür. Geleneksel öğretimde ise geometri araçlarını 
kullanarak bunları yapmanın çeşitli zorlukları bulunmakta ve daha çok zaman almaktadır. 

Aldemir ve Tatar (2014) tarafından teknoloji destekli eğitim üzerine yapılan çalışmalar incelenmiştir. 
Buradaki ve başka çalışmalara bakıldığında, GSP de kesirlerde çarpma ve bölme işlemleri üzerine çalışma 
bulunmadığı görülmektedir. Bu çalışmanın temel amacı, GSP programında kesirlerde çarpma gibi geometri 
dışında bir konunun öğretimi sürecine, bir bilgisayar destekli eğitim öğesini kazandırmaktır.  

Yöntem 

Bu çalışmanın amacı, kesirlerde bölme işleminin öğretilmesine yönelik GSP programında çalışma yaprağı 
hazırlamak ve bu öğretim planına yönelik ortaokul matematik öğretmen adaylarının görüşlerini almaktır. 
Araştırmaya bir devlet üniversitesinin son sınıfında öğrenim gören 18 ortaokul matematik öğretmen adayı 
katılmıştır. Kesirlerde bölme işlemi kolaydan zora doğru bir yol izlenerek ele alınmıştır. Bu süreçte İlköğretim ve 
Lise Matematik Öğretim Programındaki kazanımlar temel alınmıştır. Çalışma yaprağında, öğrencilerin yeni 
bilgiyi eski bilgileri temelinde oluşturabilmelerine rehberlik edecek sorulara ve bu süreçte öğretmenin 
öğrencilerde hangi bilgiyi oluşturmaları gerektiğine ilişkin notlara yer verilmiştir. Bu süreçte en temel bilgi 
ilkokuldan getirdikleri bölme işlemine yönelik bilgileri olmuştur. “6:2” işleminin anlamı “6’ nın içinde kaç tane 2 
vardır” demek iken bu işlemi kesirlere genişletirken “kaç tane” kelimesi yerine “ne kadar” kelimesi 
genişletilmesi yapılmıştır. Örneğin, (2/3) : (5/7) işleminin anlamı “(2/3)’ de ne kadar (5/3) vardır” şeklinde 
olmuştur. Hazırlanan çalışma yaprağı iki ders saati boyunca öğretmen adaylarına tanıtılmış ve etkinliklere ilişkin 
görüşlerini yazmaları istenmiştir. Veriler betimsel analiz yöntemiyle incelenmiştir. 
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Uygulama 

Matematik Matematik öğretiminde, sık karşılaşılan sorunlarından biri, kavramların öğrencilerin 
anlayacağı şekilde öğretilmesidir. Bu yollardan biri, Bruner'in buluş yoluyla öğrenme teorisidir. Bu teori 
öğrencilerin bilgiyi somut, ikonik ve sembolik bir sıralamada deneyimlemesini içerir. Yapılan uygulamaya ait 
birkaç örnek aşağıda verilmiştir. Geliştirilen uygulamada, sürgü hareket ettirilerek b ve d belirlenir böylece 
soldaki 1. kart otomatik olarak oluşur. Bu durum somut kartlar oluşturmaya göre kıyaslanamayacak kadar daha 
kolaydır ve daha çok örnek yapmaya ve zaman kazanmaya olanak sağlar. Bu kart kopyala-yapıştır ile 2. kart 
oluşturulur (sağda). İlk kartta a/b, 2. kartta ise c/d kesri oluşturulur. Bölme işleminin anlamı gereği; 1. karttaki 
toplam dikdörtgen sayısı, 2. karttakinin ne kadarıdır? sorusunun cevabı aranır. Elde edilen oran, (a/b):(c/d)’ dir.  

 

1:(1/4) işleminin anlamı, 1 ' in içinde ne kadar (1/4) vardır? 1' in içinde 4 tane dikdörtgen vardır. (1/4)' de 
ise 1 tane dikdörtgen vardır. 1:(1/4) sorusu (4/1) sorusuna dönüşmüş olur. Cevap: (4/1) 

 

(2/3) ' de 12 tane dikdörtgen var. (1/6) ' da 3 tane dikdörtgen var. (2/3) :(1/6) sorusu (12/3) sorusuna 
dönüşmüştür. Cevap: (12/3) 

 

  (2/3) ' de 10 tane dikdörtgen var.  (4/5) ' de 12 tane dikdörtgen var. 

(2/3) : (4/5) sorusu 10:12 sorusuna dönüşmüştür. Cevap:(10/12) 
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Bu şekilde örnekler kolaydan zora doğru yapılır, elde edilen sonuçlar incelenip kesirlerde çarpma 
işleminin kuralı keşfedilir. Bu elde edilen sonuçlardan; (a/b):(c/d)=(a.d / b.c) bulunur. Bu sonuç okullarda şu 
şekilde ezberletilmektedir: “1. kesir aynen yazılır, 2. kesir ters çevrilerek çarpılır”. 

Bulgular 

Öğretmen adaylarının görüşleri olumlu ve olumsuz şeklinde iki kategoride toplanmış ve frekans ve 
yüzdelikleri belirtilerek aşağıda sunulmuştur. 

Olumlu Görüşler 

Keşfederek/mantığını anlayarak öğrenme imkânı sunması (14, %78) 

Kalıcılık sağlar (5, %28). 

Kolay, kullanışlı (3, %17). 

Kavram yanılgısını önleme potansiyelinin olması (2, %11). 

Görselleştirilmesi açısından iyi olduğunun düşünülmesi (2, %11). 

İlgi çekici (2, %11). 

Somut materyalin yerine kullanılabileceğinin düşünülmesi (1, %6). 

Zaman kazandırır (1, %6). 

Olumsuz Görüşler 

Geleneksel öğretime kıyasla daha fazla zaman gerektirmesi (2, %11). 

Her okulda bilgisayar laboratuvarının olmaması (1, %6). 

Sonuç 

Öğretmen adayları etkinlikleri, kavramın görselleştirilmesi, mantığını anlayarak öğrenilmesi, öğrencilerin 
kuralı keşfetmeleri, ilgi çekici olması, kullanışlığı, öğrenilen bilginin kalıcılığını sağlayabilmesi açısından yararlı 
bulmuşlardır. Diğer taraftan, geleneksel öğretime kıyasla daha fazla zaman gerektirmesi ve her okulda bilgisayar 
laboratuvarının olamaması açısından da sınırlılıklarını belirtmişlerdir. 
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2. Dereceden Polinomların Çarpanlarına Ayrılmasına Yönelik MS Paint 

Programında Etkinlikler ve Matematik Öğretmen Adaylarının Görüşleri 
 

Alattin Ural, Burdur Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi, Türkiye, ural@mehmetakif.edu.tr 

Öz 

Bu çalışmanın amacı, 2. dereceden bir polinomun çarpanlarına ayrılmasına yönelik MS Paint 
programında etkinlikler hazırlamak ve bu öğretim planına yönelik ortaokul matematik öğretmen adaylarının 
görüşlerini almaktır. Çalışma yapraklarında polinomlarda çarpanlara ayırma işleminin geometrik anlamı 
verilmeye çalışılmıştır. Bu süreçte bir şeklin istenilen parçasının kesilmesi gerekmektedir. Bu işlem MS Paint 
programında, GSP gibi diğer dinamik geometri yazılımlarına göre çok daha kolay olmaktadır. Bu durum, 
çarpanlara ayırma işlemi MS Paint programında ele almayı ortaokul veya lise öğrencileri açısından daha 
uygulanabilir kılmaktadır. Bu öğretim sürecinde, polinomun katsayılarının negatif olması ayrıca başkatsayının da 
1’ den farklı olması durumları da ele alınabilmektedir. Dolayısıyla, bu çalışmanın bir amacı da bu konunun MS 
Paint programında ele alınabileceğinin gösterilmesidir. Hazırlanan çalışma yaprağı iki ders saati boyunca 
öğretmen adaylarına tanıtılmış ve etkinliklere ilişkin görüşlerini yazmaları istenmiştir. Veriler betimsel analiz 
yöntemiyle incelenmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Bilgisayar destekli matematik öğretimi, paint, çarpanlara ayırma 

Abstract 

The aim of the current research is to prepare activities in MS Paint program for the factorization of a 
second degreer polynomial and to get the opinions of prospective mathematics teachers about this teaching 
plan. The geometric meaning of the factorization process in polynomials has been tried to be given. In this 
process, the desired part of a shape must be cut. This process is much easier in MS Paint program than other 
dynamic geometry software like GSP. This makes it more applicable to middle school or high school students in 
the MS Paint program. In the teaching process, the cases where the coefficients of polynomials are negative 
and also the leading coefficient is different from 1 can also be considered. Therefore, this study has been also 
carried out in order to show that it can be useful to use Paint program for the topic of factorization as a 
computer aided instruction. The prepared worksheet was introduced to the teacher candidates during the two 
course hours and they were asked to write their opinions about the activities. The data were analyzed by 
descriptive analysis method.  

Keywords: Computer assisted mathematics teaching, MS Paint, factorization of polynomials. 

Giriş 

Paint programı, basit düzlemsel şekiller çizmek ve boyamak için tasarlanmış, şekiller üzerinde ölçümler 
(uzunluk, alan ve açı ölçümleri gibi) yapılmasının mümkün olmadığı bir yazılımdır. Bu yazılımda, hazır olarak 
dikdörtgen, kare, çember ve çokgen çizimleri yapılabilmektedir. Bunun haricinde düzgün çokgen, paralelkenar, 
eşkenar dörtgen, ikizkenar ya da eşkenar üçgen çizilememektedir. 

Ural (2013) tarafından yazılan “Geometri Öğretiminde Paint Kullanımı” adlı kitapta, ilköğretim geometri 
alanındaki kazanımların Paint programıyla nasıl ele alınabileceği gösterilmiştir.  Kitaptaki örneklere bakıldığında, 
Paint programı yoluyla İlköğretim Matematik Öğretim Programı Geometri Öğrenme Alanı'na ait 3. sınıftan 8. 
sınıfa kadarki kazanımların çoğunun ele alınabileceği görülmektedir.  

Ural (2014) tarafından yapılan bir çalışmada, öğretmenlere Paint programında bir takım etkinlikler 
tasarlanıp görüşlerini belirtmeleri istenmiştir. Öğretmenlerin bazı görüşleri şunlardır: “Bu etkinliklerle öğrenciler 
bilgiyi ezbere değil kendileri yaparak, keşfederek öğrenmektedir”, “Öğrenilen bilginin daha kalıcı olması 
açısından yararlıdır”, “İlgi çekici”, “Derse motive edici”, “Bilgisayar ortamında daha az zamanda şekiller 
oluşturulup çalışılacağı için zaman kazandırmakta ve daha çok etkinlik yapılabilmektedir”. 

Yöntem 

Bu çalışmanın amacı, 2. dereceden bir polinomun çarpanlarına ayrılmasına yönelik MS Paint 
programında etkinlikler hazırlamak ve bu öğretim planına yönelik ortaokul matematik öğretmen adaylarının 
görüşlerini almaktır. Araştırmaya bir devlet üniversitesinin son sınıfında öğrenim gören 30 ortaokul matematik 
öğretmen adayı katılmıştır. Çalışma yapraklarında polinomlarda çarpanlara ayırma işleminin geometrik anlamı 
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verilmeye çalışılmıştır. Bu süreçte bir şeklin istenilen parçasının kesilmesi gerekmektedir. Bu işlem MS Paint 
programında, GSP gibi diğer dinamik geometri yazılımlarına göre çok daha kolay olmaktadır. Bu durum, 
çarpanlara ayırma işlemi MS Paint programında ele almayı ortaokul veya lise öğrencileri açısından daha 
uygulanabilir kılmaktadır. Bu öğretim sürecinde, polinomun katsayılarının negatif olması ayrıca başkatsayının da 
1’ den farklı olması durumları da ele alınabilmektedir. Dolayısıyla, bu çalışmanın bir amacı da bu konunun MS 
Paint programında ele alınabileceğinin gösterilmesidir. Hazırlanan çalışma yaprağı iki ders saati boyunca 
öğretmen adaylarına tanıtılmış ve etkinliklere ilişkin görüşlerini yazmaları istenmiştir. Veriler betimsel analiz 
yöntemiyle incelenmiştir. 

Uygulama 

Matematik öğretiminde, sık karşılaşılan sorunlarından biri, kavramların öğrencilerin anlayacağı şekilde 
öğretilmesidir. Bu yollardan biri, Bruner'in buluş yoluyla öğrenme teorisidir. Bu teori öğrencilerin bilgiyi somut, 
ikonik ve sembolik bir sıralamada deneyimlemesini içerir. Farklı öğretmenlerin, polinomları çarpanlara ayırma 
konusunu sunmasının farklı yolları vardır. Bazı öğretmenler resim kullanır, ancak çoğu öğretmen bu konuyu 
yalnızca formülleri ve polinomların faktörlerini bulma kısa yollarını öğretir. Daha sonra bolca alıştırma yaparak 
öğrendiklerini hissetmelerini sağlar. Sonuç olarak, öğrenciler bu formülleri anlamadan ezberlerler ve bu konuya 
anlam yüklemenin bir yolu olabileceğini düşünmezler daha da kötüsü bunu düşünmeleri ve öğretmenden talep 
etmeleri istenmez. 

Bu araştırmada somut materyal yerine yarı-somut olarak adlandırılan bilgisayar tabanlı görsel etkinlikleri 
içermektedir. Öncelikle verilen polinom alan temelli olarak resmedilir daha sonra bu şekil dikdörtgen bir forma 
getirilmeye çalışılır. İlk şeklin alanı ile dikdörtgenin alanı değişmeyeceği için dikdörtgenin alanını kısa kenar x 
uzun kenar şeklinde yazdığımızda verilen polinomu çarpanlarına ayırmış oluruz. Bu şekilde etkinliklerden elde 
edilen sonuçlar alta alta yazılarak öğrencilerin polinomun katsayılarına bakarak nasıl çarpanlarına ayırmaları 
gerektiği üzerine düşünmeleri istenir ve böylece kural ortaya çıkarılır. 

Cebir karolarında negatif terimler ile bir alan eşleştirilmektedir. Ancak bu öğrencinin anlamlandırma 
yapmasını sağlamaz. Çünkü bir bölge somut olarak var iken buna negatif bir anlam yüklemesi mevcut bilgisi ile 
çelişkili olacaktır. Ancak bir çeşit oyun olarak öğretilebilir ve bu da anlamlı bir öğrenme deneyimi anlamına 
gelmez.  

Örneğin, Cabahug (2012)’ nin çalışmasında x2-x-2 polinomu cebir karoları ile oluşturulmuş ve 
dikdörtgene tamamlamak için –x ve x karoları eklenmiştir. Bir oyun olarak kullanılabilir ama makalenin özü 
öğrencilerin anlam yüklemesi üzerinedir. Öğrencinin bir alanı olanı dikdörtgeni negatif olarak imgelemesi anlam 
yüklemesini sağlamayacaktır. Çünkü alan negatif olamaz şeklindeki net bilgisi ile çelişecektir. 

 

Bir başka Kilgore ve Capraro (2010) tarafından yapılan benzer çalışmada da akıllı tahta uygulmasında 
cebir karoları kullanılarak yapılan bir çarpanlarına ayırma çalışması aşağıdaki resimdeki gibi gerçekleştirilmiştir. 
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Paint programında öğrencinin negatif işaretine yüklediği anlam bozulmadan şeklin içinden çıkarılması 
gereken bölge çıkarılır. Uygulamaya ait örnekler aşağıda sunulmuştur: 

Öncelikle paint programında aşağıdaki gibi 5 şekil oluşturularak pencerenin sol tarafında tutulur ve 
gerektiği kadar kopyala-yapıştır yoluyla çoğaltılır.  

 

Bu karenin kenar uzunluğuna x dersek; alanı x2 olur. Dolayısıyla, bu karesel bölgeyi cebirsel ifade olarak 
x2 ile temsil edebiliriz. Çubukların alanı x.1=x ve küçük kareler ise 1.1=1 br2 yi sembolize eder. Burada beyaz 
şekiller çıkartma işleminde kullanılacaktır. Bu şekiller renkli şeklin üstüne geldiğinde, o şekilde bir eksilmeye 
neden olmuş gibi etki edecektir. Bu işlemden sonra beyaz kesimler seçilip silinebilir. 

 

 

Örnek 1. x2+x-2 ifadesini çarpanlarına ayıralım. Öncelikle soldaki gibi x2+x-2 oluşturulur. Alttaki fazlalık 
dikdörtgenden kısa kenarı 1 br olan (yarısı) dikdörtgen kesilip 90o döndürülür ve şeklin sağına yerleştirilir. 

 

Alttaki 1 br2 aradaki boşluğa yerleştirilerek bir dikdörtgen elde edilir. 

11

1x 1

x xxx2

x-3

x2-2x
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Oluşan bu dikdörtgenin alanı (x-1).(x+2) dir. Bu durumda x2 +x-2=(x-1).(x+2) 

Örnek 2. x2 -2x-3 ifadesini çarpanlarına ayıralım. Kareden 2x ve 3 çıkartmak için yatay veya dikey seçimler 
yapılabilir. Bu seçimler bazen çözüme daha kolay ulaşılmasını sağlar. 

 

Bu şekli dikdörtgen yapmak için, sağdaki fazla dikdörtgeni kes-yapıştır-döndür işlemiyle alta yerleştiririz. 
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Bu durumda x2 -2x-3=(x+1).(x-3) şeklinde çarpanlarına ayrılmış olur. Bu şekilde birkaç farklı örnek daha 
yapılarak elde edilen sonuçlar alt alta yazılıp, öğrencilerden bir kural bulmaları istenir. Buldukları kuralın 
doğruluğunu çarpmanın toplamaya dağılma özelliğini kullanarak kolayca kontrol etmeleri istenebilir. “ax2+bx+c” 
tipi alıştırmalar da paint programında aynı şekilde yapılabilir. 

Bulgular 

Öğretmen adaylarının görüşleri olumlu ve olumsuz şeklinde iki kategoride toplanmış ve frekans ve 
yüzdelikleri belirtilerek aşağıda sunulmuştur. 

Olumlu Görüşler 

Çarpanlara ayırmanın cebirsel gösteriminin görselleştirilmesi açısından iyi olduğunun düşünülmesi (7, %23) 

Keşfederek/mantığını anlayarak öğrenme imkanı sunması (14, %47) 

Eğlenceli, ilgi çekici olması (4, %13) 

Teknoloji kullanımı olanağı sunması (2, %7) 

Programın kullanışlılığı (kes-kopyala-yapıştır, sürükle, renklendir)  (4, %13) 

Etkinliklerin kullanışlılığı/daha çok örnek yapma imkanı sunması (4, %13) 

Kavram yanılgısını önleme potansiyelinin olması (2, %7) 

Somut materyalin (cebir karoları) yerine kullanılabileceğinin düşünülmesi (5, %17). Öğretmen adayları somut 
materyal yerine kullanılmasının uygunluğunu şu nedenlere bağlamıştır: “Hatanın geri alınabilmesi”, “maliyetinin 
olmaması”, “cebir karolarında negatifliğin anlamlı şekilde gösterilememesi”, “daha fazla zaman alması” 

Kalıcılık sağlayacağının düşünülmesi (4, %13) 

Öğrenmeyi kolaylaştırabileceğinin düşünülmesi (5, %17) 

Etkinliklerin düşünme becerisini geliştireceğinin öngörülmesi (2, %7) 

 

Olumsuz Görüşler 

Polinomun geometrik olarak gösteriminin, dikdörtgen formuna getirilmesi açısından zahmetli bulunması 1, %3). 

Geleneksel öğretime kıyasla daha fazla zaman gerektirmesi (4, %13). 

Bilgisayar laboratuvarında öğrencilerin iş odaklı çalışıp çalışmadığının kontrolü açısından, sınıf yönetimi zorluğu 
(1, %3) 

Her okulda bilgisayar laboratuvarının olmaması (1, %3) 

Somut materyal kullanımının daha iyi olacağının düşünülmesi (2, %7) 

Etkinliği yapamayacak öğrenciler için sıkıcı olacağının düşünülmesi (4, %13) 

Sonuç 

Öğretmen adayları etkinlikleri, kavramın görselleştirilmesi, mantığını anlayarak öğrenilmesi, öğrencilerin 
kuralı keşfetmeleri, ilgi çekici olması, kullanışlığı, öğrenilen bilginin kalıcılığını sağlayabilmesi açısından yararlı 
bulmuşlardır. Diğer taraftan, geleneksel öğretime kıyasla daha fazla zaman gerektirmesi ve her okulda bilgisayar 
laboratuvarının olamaması açısından da sınırlılıklarını belirtmişlerdir. 
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Matematiğe Yönelik İnanç Ölçeğinin Geçerlik ve Güvenirlik Çalışması 
 

Aylin AKTAŞ, Kocaeli Üniversitesi, Türkiye, aylinaktas1@gmail.com 

Yasemin KATRANCI, Kocaeli Üniversitesi, Türkiye, yasemin.katranci@kocaeli.edu.tr 

Öz 

Bu çalışmanın amacı ortaokul düzeyinde öğrenim gören öğrencilerin matematiğe yönelik inançlarını 
belirlemeye yarayan bir ölçeğin geliştirilmesidir. Bu amaçla çalışma, tarama modeline göre tasarlanmıştır. 
Çalışma grubu elverişli örnekleme yöntemine göre belirlenmiştir. Bu bağlamda çalışmaya 555 ortaokul öğrencisi 
katılmıştır. Elde edilen veriler rastgele ikiye bölünerek analize hazır hale getirilmiştir. Bu çerçevede birinci 
gruptan elde edilen veriler ile açımlayıcı faktör analizi ve madde analizi işlemleri gerçekleştirilmiştir. İkinci 
gruptan elde edilen veriler ile ise doğrulayıcı faktör analizi yapılmıştır. Her iki gruptan elde edilen veriler 
üzerinden güvenirlik analizi işlemleri gerçekleştirilmiştir. Açımlayıcı faktör analizi sonucunda iki faktörden 
oluşan bir ölçek elde edilmiştir. Ölçek alt faktörleri; olumlu inançlar ve olumsuz inançlar şeklinde 
isimlendirilmişlerdir. Doğrulayıcı faktör analizi sonucunda ölçeğin X2/sd oranı 2.26 olarak elde edilmiş ve bu 
oran ölçeğin mükemmel uyum sergilediğini göstermiştir. Birinci grup verilerine göre yapılan güvenirlik 
analizlerine göre ölçek alt faktörlerine ilişkin güvenirlik katsayıları sırasıyla .85 ve .75 şeklindedir. Ölçeğin 
geneline ait güvenirlik katsayısı ise .85’dir. İkinci grup verilerine göre yapılan güvenirlik analizlerine göre ölçek 
alt faktörlerine ilişkin güvenirlik katsayıları sırasıyla .85 ve .70 şeklindedir. Ölçeğin geneline ait güvenirlik 
katsayısı ise .84’tür. Sonuçta ortaokul öğrencilerinin matematiğe yönelik inançlarını belirlemeye yarayan geçerli 
ve güvenilir bir ölçek geliştirilmiştir.  

Anahtar Kelimeler: İnanç, matematik, ortaokul seviyesi, ölçek geliştirme 

Abstract 

 In this study, it was aimed to develop a scale to determine middle school students’ beliefs about 
mathematics. For this aim, the study was designed as a survey model. A study group was determined according 
to convenience sampling. In this context, 555 middle school students participated in the study. The obtained 
data were divided into two groups and prepared for analysis. In this respect, exploratory factor analysis and 
item analysis were done with the data from the first group. Confirmatory factor analysis was executed with the 
data from the second group. The reliability analyses were calculated by using the data from both groups. A 
scale consists of two sub-factors was developed according to exploratory factor analysis. These sub-factors 
were named as positive beliefs and negative beliefs. A ratio of X2/df of the scale was found as 2.26. This ratio 
showed that the scale shows perfect fit. According to the first groups’ data, reliability analyses were done and 
the sub-factors’ reliability coefficients were calculated as .85 and .75, respectively. The whole scale’s reliability 
coefficient is .85. According to the second groups’ data, the sub-factors’ reliability coefficients were found as 
.85 and .70, respectively. The reliability coefficient of the whole scale is .84. As a result, the scale that will be 
used for determining middle school students’ beliefs towards mathematics was developed. This scale is reliable 
and valid.  

Keywords: Belief, mathematics, middle school level, scale development 

Giriş 

Matematiğin net tanımını yapmak oldukça zordur. Günlük hayat için tanımlamak istenirse bir çeşit 
gereksinimdir denilebilir. Matematiğin tarihsel süreçteki gelişiminin ilk dönemlerine bakıldığında, ondalık 
sayıların ilk kullanımının çok eskilere dayandığı görülmektedir. Örneğin, Mısırlıların farklı semboller kullanarak 
(hiyeroglif numarası) 1, 10, 100... vb. gibi sayıları kullandıkları saptanmıştır. Bu sayıları, Nil nehrinin taşmasından 
dolayı topraklarında oluşan hasarı engellemek için hesaplamalar yapmakta kullanmışlardır. Buradan hareketle 
matematiğin günlük ihtiyaçlardan ve zorunluluklardan doğduğu söylenebilmektedir (Abrougui, 2003). Bilim 
tarihinde de benzer pek çok örnek görülebilmektedir. Örneğin, Thales’in güneş tutulmasını milattan 600 yıl 
önce hesaplaması, Einstein’ın deney uygulamaya gerek duymadan matematik yöntemleriyle rölativite teorisini 
yapması gibi örnekler mevcuttur (Takır & Çubukçuoğlu-Devran, 2016). Matematik, yaşamımızı sürdürmekte ve 
karşılaştığımız zorlukları kolaylaştırmakta zihinlerimizde oluşturup uyguladığımız bir çeşit sistemdir. Bu sistem 
birbiriyle bağlantılı yapılardan oluşmaktadır (Baykul, 2014). 

Günümüzde matematik neredeyse okulöncesinden başlayıp üniversiteye kadar uzanan uzun bir zamanda 
öğretilmektedir. Ortaokulda öğretilen matematik; denklemler, harfli ifadeler, bilinmeyenli işlemler, problemler 
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vb. gibi soyut olarak öğrencilerin karşılarına çıktığından öğrenciler matematiği karmaşık, anlaşılması zor bir ders 
olarak görülmektedirler ve matematiği ezber yoluyla öğrenebileceklerine dair düşünceler geliştirmişlerdir 
(Raymond, 1997). Toplum tarafından öğrencilerin eğitim hayatlarında aldıkları bilgi birikimini değerlendirip 
yaşamlarında kullanmaları ve başarılı olmaları beklenmektedir. Bu durum matematik için de geçerli olup bir 
öğrencinin geleceği için matematiği yapabiliyor olması önem arz etmektedir. Ayrıca matematiği yapmak ve 
başarılı olmak iyi bir gelecek için temel taşı gibi görülmektedir. Bu sebeple de ülkemizde öğrencilerimizin 
başarılarını ölçmek için pek çok sınavlar uygulanmaktadır. Merkezi olarak yapılan Liselere Geçiş Sınavı (LGS) ilk 
kez 2018 yılında uygulanmış ve hedeflenen başarının elde edilemediği görülmüştür (MEB, 2018). Benzer şekilde, 
uluslararası yapılan TIMSS (Uluslararası Matematik ve Fen Eğilimleri Araştırması) gibi sınavlardan alınan 
sonuçlara göre de öğrencilerimizin matematik başarısı, bu sınava giren ülkeler arasında ortalamanın altında 
kalmıştır. Buradan akıllara öğrencilerimizin matematikteki başarı durumlarını etkileyen faktörlerin neler olduğu 
sorusu gelmektedir. Matematik başarısına sınav kaygısı, matematik dersini sevme/sevmeme durumu, anne-
baba eğitim düzeyi, kardeş sayısı ve cinsiyet gibi pek çok etkenin etki ettiği söylenebilir (Bozkurt, 2012). Bu 
etkenleri duyuşsal alan yönünden incelersek, sekizinci sınıflara 2015 yılında uygulanan TIMSS sınavında öz-
yeterliliğin tutum gibi diğer duyuşsal özelliklere nazaran matematik başarısını yordamada etkin olduğunu 
söylenebilir (Sarı, Arıkan, & Yıldızlı, 2017). Bununla birlikte inançların da matematik başarısını yordamada 
önemli olduğu düşünülmektedir.  

İnançlar doğru olduğu hissine sahip olduğumuz, dünya hakkında geliştirilen anlayışlar ve önermelerdir. 
İnanç, ‘İnanılan şey, görüş, öğreti’ ve ‘Bir düşünceye gönülden bağlı olma’ olarak ifade edilmektedir (TDK, 2019). 
Matematiğe yönelik inanç ise, matematiğe yönelik, bireyin deneyimlerinin birikimiyle oluşturduğu kişisel 
yargıları olarak tanımlanmaktadır (Raymond, 1997). Ayrıca kişinin matematiğe bakış açısı, diğer bir deyişle 
matematiksel etkinliklere katılma ilgisi olarak belirtilmektedir (Duatepe-Paksu, 2008). Toluk-Uçar, Pişkin, Akkaş 
ve Taşçı’ya (2010) göre ise öğrencilerin matematik öğrenimlerindeki yaşantılarından kaynaklanan ve 
öğrencilerin doğru olarak kabul ettiği düşünceleri olarak ifade edilmektedir. Bu tanımlar dikkate alındığında 
matematiğe yönelik inanç, bireyin deneyimleriyle oluşturduğu matematiğe yönelik bakış açısı şeklinde 
tanımlanabilir. Lester (2002) inançların bireylerin gelecek öğrenmelerinde önemli olduğunu ifade etmiştir. 
Ayrıca inançların, öğrencilerin bir görev için ne kadar çaba harcayacaklarını, o konuya olan ilgilerini ve zevk alma 
durumlarını etkileyeceği belirtilmektedir (Kloosterman, 2002). Bu sebeplerle de öğrencilerin matematiğe 
yönelik inançları onların matematik öğrenme süreçlerini ve motivasyonlarını etkilemektedir (De Corte, Op’t 
Eynde, & Verschaffel, 2002; Kloosterman, 1996; Philipp, 2007).  

Matematik öğrenmeyi ve öğrenme sürecini etkileyen bu bileşenin ise ölçülmesi önem arz etmektedir. Bu 
önemle ilgili alan yazın incelendiğinde, matematiğe yönelik inancın ölçülebilmesi için çeşitli ölçme araçlarının 
geliştirildiği görülmektedir. Matematiğe yönelik inanç ile ilgili ölçek geliştirme çalışmaları incelendiğinde Aksu, 
Demir ve Hatipoğlu-Sümer (2002) tarafından matematik hakkındaki inançlar anketi oluşturulmuştur. Yıldırım-
Çayır (2008) matematikle ilişkili inançlar çerçevesinde bir ölçek geliştirme çalışması yapmıştır. Baki ve Bütüner 
(2010) ise matematiksel bilginin doğasına değinerek bir inanç ölçeği geliştirme çalışması tamamlamışlardır. 
Maat, Zakaria ve Nordin (2011) Malezya bağlamında matematik inanç ölçeğini geliştirmişlerdir. Yılmaz (2011) 
yüksek lisans tez çalışmasında matematik dersiyle ilgili duyuşsal özellikler ölçeğini uyarlayarak kullanmıştır. 
Kandemir ve Gür (2011) ise ortaöğretim öğrencilerinin matematik hakkındaki inançlarını belirlemeye yardımcı 
bir ölçek geliştirmişlerdir. Hudson, Kloosterman ve Galindo (2012) öğretmen adaylarının matematik ve fen 
öğretimindeki inançlarını ölçmek amacıyla on alt ölçekten oluşan bir araç geliştirmişlerdir. İlhan ve Çetin (2013) 
matematik odaklı epistemolojik inanç ölçeğinin geçerlik ve güvenirlik çalışmalarını gerçekleştirmişlerdir. Arslan, 
Işıksal-Bostan ve Şahin (2013) matematik eğitimine farklı bir açıdan yaklaşarak matematik eğitiminde origami 
inanç ölçeğini geliştirmişlerdir. Güven, Karataş, Öztürk, Arslan ve Gürsoy (2013) tarafından da okul öncesi 
öğretmeni ve adaylarının matematik eğitimine ilişkin inançlarının belirlenmesine yönelik bir ölçek geliştirme 
çalışması yapılmıştır. Aydın (2014) doktora tez çalışması kapsamında TEDS-M (Teacher Education and 
Development Study in Mathematics-Matematikte Öğretmen Eğitimi ve Geliştirme Çalışması) ölçeklerinden 
matematik ile ilgili olan beş farklı inanış ölçeğini Türk kültürüne uyarlayarak kullanmıştır. Birgin (2016) 
tarafından matematik öğrenmeye ilişkin inanç ölçeğinin geliştirildiği belirlenmiştir. Purnomo (2017) ise 
öğretmenlerin matematik ile ilgili inançlarını ölçmek amacıyla bir ölçek ortaya koymuştur. Kıbrıslıoğlu-Uysal ve 
Haser (2018) de matematik hakkındaki inanışlar ölçeğini geliştirmişler ve çalışmalarında kullanmışlardır. Bu 
çalışmaların yanı sıra yurt dışında geliştirilen çeşitli inanç ölçeklerinin Türk kültürüne uyarlama çalışmalarının 
yapıldığı belirlenmiştir (Delice, Erden, Yılmaz, & Sevimli, 2016; Hacıömeroğlu, 2011, 2012; Karakuş, Akman, & 
Ergene, 2018; Masal & Takunyacı, 2012; Uğurluoğlu, 2008). Tüm bu çalışmalar bir bütün olarak ele alındığında, 
bir kısmının öğretmenler veya öğretmen adayları ile bir kısmının da orta öğretim öğrencileri ile gerçekleştirildiği 
belirlenmiştir. Ayrıca matematik eğitimi kapsamında, matematiğin doğasına veya origamiye yönelik çalışmaların 
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yer aldığı ortaya konmuştur. Çalışmalar ortaokul seviyesinde değerlendirildiğinde, Aksu vd. (2002) çalışması 
dışında diğer çalışmaların tek bir sınıf seviyesinde (örneğin sadece beşinci sınıflar veya sekizinci sınıflar) 
yürütüldüğü görülmüştür. Aksu vd. çalışmasının üzerinden ise on yedi yıl geçmiştir. Bu sebeple ortaokulun tüm 
seviyelerinde öğrenim gören öğrencilerin matematiğe yönelik inançlarını ölçmeye yarayan bir aracın 
geliştirilmesinin gerekli olduğu düşünülmektedir. Geliştirilecek olan ölçek ile ortaokulun her seviyesinde 
öğrenim gören öğrencilerin matematiğe yönelik inançları belirlenebilecek ve matematikte başarılı olmaları için 
yapılması gerekenler ortaya konabilecektir. Alan araştırmacıları ise matematik inancı ve başarısı arasındaki 
ilişkiyi güncel bir araç kullanarak tespit edebileceklerdir. Bu sebeple bu çalışmada ortaokul düzeyinde (beşinci, 
altıncı, yedinci ve sekizinci sınıflar) öğrenim görmekte olan öğrencilerin matematiğe yönelik inançlarını 
belirlemeyi hedefleyen bir ölçeğin geliştirilmesi amaçlanmıştır.  

Yöntem 

Araştırma Modeli 

Diğer araştırmalara göre daha büyük örneklemler üzerinden yapılan ve bir olay veya konu ile ilgili 
bireylerin görüşlerinin veya beceri, ilgi, tutum ve inanç vb. gibi özelliklerinin belirlendiği araştırmalara tarama 
araştırmaları denir (Fraenkel & Wallen, 2006). Yapılan bu çalışmada da ortaokul öğrencilerinin matematiğe 
yönelik inançlarını belirlemeyi amaçlayan bir ölçek geliştirilmek istenmektedir. Bu sebeple bu çalışma tarama 
modeline göre tasarlanmıştır.  

Çalışma Grubu 

Çalışma grubu elverişli örnekleme yöntemine göre belirlenmiştir. Bu örnekleme yönteminde araştırmacı, 
ihtiyacı olan büyüklükteki sayıya ulaşana kadar, en ulaşılabilir olandan başlamak üzere örneklemini oluşturmaya 
başlar ve grubunu elde eder (Ravid, 1994). Bu çerçevede çalışma grubunu, Kocaeli ilinde yer alan üç ortaokulda 
öğrenim görmekte olan 555 öğrenci oluşturmuştur. Öğrencilerin sınıf seviyesi ve cinsiyetlerine göre dağılımları 
aşağıda Tablo 1’de sunulduğu gibidir. 

Tablo 1.  

Çalışmaya Katılan Öğrencilerin Dağılımı 

 Kız (K) Erkek (E) Toplam 

5.Sınıf 62 65 127 (%22.88) 
6.Sınıf 63 75 138 (%24.86) 
7.Sınıf 88 93 181 (%32.61) 
8.Sınıf 60 49 109 (%19.64) 

Toplam 273 (%49.19) 282 (%50.81) 555 

Çalışmaya katılan 555 öğrenciden elde edilen veriler rastgele ikiye bölünmüştür. Buradaki amaç 
açımlayıcı (AFA) ve doğrulayıcı faktör analizi (DFA) işlemlerini farklı gruplardan elde edilen veriler üzerinden 
gerçekleştirmektir. Bu çerçevede oluşturulan gruplara öğrencilerin dağılımı aşağıda Tablo 2’de sunulmuştur.  

Tablo 2.  

Analizler için Çalışmaya Katılan Öğrencilerin Gruplara Dağılımı 

Gruplar Sınıflar Kız (K) Erkek (E) Toplam 

Birinci Grup 
(AFA+Madde 
Analizi+Güvenirlik) 

5.Sınıf 35 32 67 (%22.71) 

6.Sınıf 37 41 78 (%26.44) 

7.Sınıf 51 40 91 (%30.85) 

8.Sınıf 39 20 59 (%20.00) 

Toplam 162 (%54.92) 133 (%45.08) 295 

İkinci Grup 
(DFA+Güvenirlik) 

5.Sınıf 27 33 60 (%23.08) 

6.Sınıf 26 34 60 (%23.08) 

7.Sınıf 37 53 90 (%34.62) 

8.Sınıf 21 29 50 (%19.24) 

Toplam 111 (%42.69) 149 (%57.31) 260 

Tablo 2’ye göre birinci grupta 295 öğrenci ve ikinci grupta 260 öğrenci yer almaktadır. Birinci gruptan 
elde edilen veriler ile AFA, madde analizleri ve güvenirlik işlemleri gerçekleştirilmiştir. İkinci gruptan elde edilen 
veriler ile ise DFA ve güvenirlik analizleri yapılmıştır. 
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Veri Toplama Aracı 

Matematiğe Yönelik İnanç Ölçeği (MİÖ): Ölçek maddelerini yazmak amacıyla ilgili alan yazın incelenmiştir. Bu 
çerçevede Aksu, Demir ve Hatipoğlu-Sümer (2002), Uğurluoğlu (2008), Yıldırım-Çayır (2008), Toluk-Uçar, Pişkin, 
Akkaş ve Taşçı (2010), Yılmaz (2011), Kandemir ve Gür (2011), Bayrak (2016), Çimenci-Ateş (2016), Görür 
(2016), Koyuncu (2018) ile Kıbrıslıoğlu-Uysal ve Haser (2018) tarafından gerçekleştirilen çalışmalar temel 
alınarak 270 maddelik bir havuz oluşturulmuştur. Madde havuzunda yer alan 270 madde incelenmiş ve 
araştırmacılar tarafından bu maddelerden 27 tanesinin çalışmanın amacıyla uyumlu olduğuna karar verilmiştir. 
Kalan 27 madde uzman görüşlerinin alınabilmesi için uzman görüş formuna göre düzenlenmiş ve on ortaokul 
matematik öğretmenine, maddeler ile ilgili görüşlerini belirtmeleri için verilmiştir. Öğretmenler tarafından 
yapılan incelemenin ardından, üçüncü, altıncı ve 27. maddelerde, anlaşılırlığı artırıcı düzenlemelerin 
yapılmasına karar verilerek, gerekli işlemler gerçekleştirilmiştir. Daha sonra ölçek beşli likert şekilde 
düzenlenmiş ve uygulamaya hazır hale getirilmiştir. Ölçeğin yanıtlama biçimi; Kesinlikle katılmıyorum (1), 
Katılmıyorum (2), Fikrim yok (3), Katılıyorum (4) ve Kesinlikle katılıyorum (5) şeklinde belirlenmiştir. Bu haliyle 
ölçekten alınabilecek en yüksek puan 135 iken en düşük puan 27’dir. Ölçeğin genel olarak yanıtlanma süresi 20 
dakikadır ancak bu süre ölçeğin uygulandığı grubun özelliklerine göre değişebilir.  

Verilerin Analizi 

Açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizi ile madde analizleri gerçekleştirilmiştir. Ölçeğin güvenirliği için ise 
Cronbach alpha hesaplamaları yapılmıştır.  

Bulgular 

Matematiğe Yönelik İnanç Ölçeğinin (MİÖ) AFA Bulguları 

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testi ile veri setinin faktör analizine uygunluğu ortaya çıkarılmaktadır (Kalaycı, 
2005). KMO değerinin .90 ve üzerinde olması örneklem büyüklüğünün mükemmel olduğu ve analize devam 
edilebileceği anlamını taşımaktadır (Leech, Barrett, & Morgan, 2005; Şencan, 2005; Tavşancıl, 2005). Bu değerin 
.80 olması ise çok iyi olarak ele alınmaktadır (Sharma, 1996). Bu çalışma için gerçekleştirilen KMO testi sonucu 
elde edilen değer .86 olup veri setinin analiz için uygun olduğunu ve analizlere devam edilebileceğini 
göstermiştir. Bu noktada, yapılan işlemler faktör sayısını saptamak için kullanıldığında, çok değişkenli 
normalliğin olduğu sayıltısı kabul edilmektedir. Verilerin çok değişkenli normal dağılımdan gelip gelmediği ise 
Bartlett Küresellik testi ile belirlenmektedir (Tavşancıl, 2005). Bu test sonucu elde edilen anlamlılık değeri 
.05’ten büyük ise faktör analizi yapılamaz (Şencan, 2005). Bu çalışmada hesaplanan Bartlett Küresellik test 
sonucu (X2 = 2380.22; p< .05) .05’ten küçük olduğundan analizlere devam edilmesi kararı alınmıştır. Faktör 
analizi işlemleri gerçekleştirilmiş ve elde edilen bulgular incelenmiştir. Faktör deseninin ortaya konması için 
varimax tekniği tercih edilmiş ve faktör sayısının belirlenmesinde öz-değer istatistikleri ile yamaç birikinti grafiği 
dikkate alınmıştır (Büyüköztürk, 2012). Yamaç birikinti grafiği aşağıda Şekil 1’de verilmiştir.  

 

Şekil 1. MİÖ’nün yamaç birikinti grafiği 

Öz-değer istatistikleri ve grafik temel alınarak faktör sayının iki olmasına karar verilmiştir. Bu noktada, bir 
faktörün yük değerinin düşük olması, o maddenin söz konusu faktörle yeterince güçlü bir ilişki sergilemediğini 
ifade etmektedir. Faktör yük değeri için asgari büyüklüğün .30 olması yönünde yaygın bir görüş olsa da yük 
değerinin .55 olması halinde varyansın %30.00’unun açıklanacağı ve iyi olarak değerlendirileceği 
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belirtilmektedir (Comrey & Lee, 1992; Şencan, 2005). Bu bilgi ışığında faktör sayısı iki, faktör yük değeri0.55 
olacak şekilde analiz işlemleri yapılmıştır. Analiz sonuçları, maddelerin binişiklikleri de dikkate alınarak 
incelenmiş ve 11 madde ölçekten çıkarılmıştır. Sonuçta, ölçekte 16 madde kalmıştır. Maddeler incelenerek 
faktör isimlendirmeleri “Olumlu İnançlar” ve “Olumsuz İnançlar” şeklinde yapılmıştır. Aşağıda Tablo 3’te AFA 
bulguları sunulmuştur.  

Tablo 3.  

MİÖ’nün AFA Sonucu Elde Edilen Bulguları 

Ölçek Maddeleri Olumlu İnançlar Olumsuz İnançlar 

Matematiği anlayarak öğrenebilirim. .76  
Matematik pratik zekâyı geliştirir. .74  
Matematik bilmek günlük yaşantımızı kolaylaştırır. .68  
Matematik düşünme yeteneğimizi arttırır.  .65  
Matematik kurallar bütünüdür.  .64  
Matematik hesaplamalar yapmaktır.  .62  
Matematiği öğrenebilmem için çok soru çözmem gerekir.  .61  
Matematik öğrenirken önceki bilgilerimi hatırlamam gerekir.  .61  
Matematik yaratıcı insanlar için iyi bir alandır.  .58  
Matematik düzeni ve belli kurallarla düşünmemi gerektirir.  .56  
Matematik zor bir ders, hiç öğrenemem.  .74 
Matematikte diğer derslerde olduğu kadar başarılı olamam.   .70 
Ailemde matematikte başarılı kimse olmadığı için ben de başarılı olamam.  .70 
Matematik öğrenmek için gerekli yeteneğe sahip değilim.  .62 
Matematikten kursa gitmediğim için başarılı olamam.  .60 
Matematik sadece zekilerin işidir.   .58 

Açıklanan Varyans %26.93 %18.00 

Tablo 3 incelendiğinde olumlu inançlar faktörü ile ilgili maddelerin yük değerlerinin .56 ile .76 arasında, 
olumsuz inançlar faktörü ile ilgili maddelerin yük değerlerinin ise .58 ile .74 arasında değiştiği görülmektedir. 
Olumlu inançlar alt faktörünün açıkladığı varyans oranı %26.93 iken olumsuz inançlar alt faktörünün açıkladığı 
varyans oranı %18.00’dur. Açıklanan toplam varyans ise %44.93 olarak elde edilmiştir.  

MİÖ’nün Madde Analizi Bulguları 

Elde edilen madde analizi bulguları aşağıda Tablo 4’te sunulmuştur.  

Tablo 4. 

MİÖ’nün Madde Analizi Bulguları 

Madde No Madde Toplam Korelasyonu1 Madde Kalan Korelasyonu1 t2 

M01 .69 .74 
-
12.86 

M02 .68 .74 
-
14.04 

M03 .59 .66 
-
11.58 

M04 .57 .64 
-
12.94 

M05 .43 .51 -9.01 
M06 .48 .56 -9.32 

M07 .47 .56 
-
10.74 

M08 .41 .50 -9.01 
M09 .39 .48 -7.89 

M10 .44 .53 
-
10.02 

M11 .49 .57 -8.73 
M12 .35 .46 -8.46 
M13 .52 .60 -
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10.28 
M14 .29 .39 -6.92 
M15 .36 .46 -7.07 
M16 .31 .41 -6.85 
1 n=295     2 n1=n2=69 

Tablo 4 incelendiğinde maddelerin toplam korelasyonlarının .29 ile .69 arasında, madde-kalan 
korelasyonlarının ise .39 ile .74 arasında değiştiği görülmektedir. Aşağıda MİÖ’nün alt faktörleri ile bütünü 
arasında ve alt faktörlerin kendi aralarındaki korelasyonları aşağıda Tablo 5’te verilmiştir.  

Tablo 5.  

Alt Faktörler ve Alt Faktörlerin Ölçek ile Korelasyonları 

 Olumlu İnançlar Olumsuz İnançlar MİÖ 

Olumlu İnançlar 1   
Olumsuz İnançlar .34 1  
MİÖ .90 .72 1 

Tablo 5 incelendiğinde olumlu inançlar alt faktörü ile olumsuz inançlar alt faktörü arasındaki korelasyon 
katsayısının .34 olduğu görülmektedir. Olumlu inançlar alt faktörünün ölçeğin tümü ile korelasyonu .90 iken 
olumsuz inançlar alt faktörünün ölçeğin tümü ile olan korelasyonu .72 olarak elde edilmiştir.  

MİÖ’nün DFA Bulguları 

Doğrulayıcı faktör analizi sonucu elde edilen bulgular aşağıda Tablo 6’da sunulmuştur.  

Tablo 6.  

MİÖ’nün DFA Sonucu Elde Edilen Bulguları 

İndeksler Değer Yorum 

X2/sd 2.26 ≤ 2.5 Mükemmel uyum (Kline, 2005) 
RMSEA .07 ≤ .07 İyi uyum (Steiger, 2007) 
NFI .91 ≥.90 İyi uyum (Tabachnick & Fidell, 2001; Thompson, 2004) 
NNFI .94 ≥.90 İyi uyum (Tabachnick & Fidell, 2001; Thompson, 2004) 
CFI .95 ≥ .95 Mükemmel uyum (Thompson, 2004) 
GFI .90 ≥ .90 İyi uyum (Sümer, 2000) 

Tablo 6’ya göre ölçeğin X2/sd oranı 2.26 olarak görülmektedir. NFI, NNFI, CFI ve GFI değerleri ise sırasıyla 
.91, .94, .95 ve .90 olarak hesaplanmıştır. RMSEA değeri ise .07 olarak elde edilmiştir. DFA sonucu elde edilen 
grafik ise aşağıda Şekil 2’de sunulmuştur.  

 

Şekil 2. MİÖ’nün DFA grafiği 
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MİÖ’nün Güvenirlik Analizi Bulguları 

Aşağıda Tablo 7’de her iki gruptan elde edilen verilerin kullanımı ile gerçekleştirilen güvenirlik analizi 
bulguları verilmiştir.  

Tablo 7.  

MİÖ’nün Güvenirlik Analizi Bulguları 

 Birinci Grup- Cronbach alpha İkinci Grup-Cronbach alpha 

Olumlu İnançlar .85 .85 
Olumsuz İnançlar .75 .70 
MİÖ .85 .84 

Tablo 7 incelendiğinde, birinci grup verileri kullanılarak yapılan güvenirlik analizi sonucunda, ölçeğin 
tümüne ait hesaplanan Cronbach alpha değeri ise .85 olarak görülmektedir. İkinci grup verileri kullanılarak 
yapılan analiz sonuçlarına göre ise, ölçeğin tümüne ait Cronbach alpha değeri ise .84 olarak bulunmuştur.  

Sonuç, Tartışma ve Öneriler 

Bu çalışmada ortaokulun her seviyesinde (beşinci, altıncı, yedinci ve sekizinci sınıflar) öğrenim gören 
öğrencilerinin matematiğe yönelik inançlarını belirlemek amacıyla bir ölçeğin geliştirilmesi amaçlanmıştır. Bu 
amaçla açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizi işlemleri gerçekleştirilmiştir. AFA sonucunda iki faktörden oluşan 
bir ölçek ortaya konmuştur. Ölçek alt faktörleri “olumlu inançlar” ve “olumsuz inançlar” olmak üzere 
adlandırılmıştır. Olumlu inançlar alt faktöründe on madde yer almakta olup bu faktörün varyans oranı %26.93 
olarak bulunmuştur. Olumsuz inançlar alt faktöründe ise altı madde yer almaktadır. Bu faktörün varyans oranı 
ise %18.00’dir. Ölçeğin tümüne ilişkin açıklanan toplam varyans ise %44.93 olarak hesaplanmıştır. Açıklanan 
varyansın %40.00 ile %60.00 arasında olması, çok faktörlü desenlerde, yeterli kabul edilmektedir (Büyüköztürk, 
2012; Tavşancıl, 2005). Bu çerçevede elde edilen varyans oranı yeterli olarak kabul edilmiştir.  

Ölçek maddelerinin toplam korelasyonlarının .29 ile .69 arasında değiştiği belirlenmiştir. Genel olarak, 
madde-toplam korelasyonu .20-.30 arasında kalan maddelerin zorunlu görülmesi halinde testte kalabileceği, .30 
ve daha yüksek maddelerin ise bireyleri iyi ayırt ettiği belirtilmektedir (Büyüköztürk, 2012). Ölçekte tek bir 
maddenin (M14) madde-toplam korelasyonunun .29 olduğu belirlenmiş, diğer maddelerin bireyleri yüksek 
düzeyde ayırt ettiği görülmüştür. Bu madde incelendiğinde ise, madde-toplam korelasyonunun .30’a yakın 
olması ve madde-kalan korelasyonunun yüksek olması sebepleriyle testte kalmasına karar verilmiştir.  

MİÖ’nün alt faktörleri ile bütünü arasında ve alt faktörlerin kendi aralarındaki korelasyonları 
incelenmiştir. Olumlu inançlar alt faktörü ile olumsuz inançlar alt faktörü arasındaki korelasyon katsayısının .34 
olduğu görülmüştür. Korelasyon katsayısının .30-.70 arasında olması orta düzeyde bir ilişkiyi (Büyüköztürk, 
2012) ifade etmekte olup, alt faktörler arasındaki bu düzeyde ilişki istenen bir durumdur. Çünkü alt faktörlerin 
kendi aralarındaki korelasyonun .60 ve üzeri olması faktörlerin birbiri ile bağlantılı olduğunu ifade etmektedir ve 
bu, ayrı birer alt faktör olarak değerlendirmelerine bir engeldir (Engs, 1996). Bu çerçevede, alt faktörler 
arasındaki orta düzeyde ilişki, faktörlerin birbirinden bağımsız olduğunun göstergesi olarak kabul edilmiştir. 
Olumlu inançlar alt faktörünün ölçeğin tümü ile korelasyonu .90 iken olumsuz inançlar alt faktörünün ölçeğin 
tümü ile olan korelasyonu .72’dir. Korelasyon katsayısının .70-1.00 arasında olması, yüksek düzeyde ilişkiyi ifade 
etmektedir (Büyüköztürk, 2012). Elde edilen sonuçlar, alt faktörlerin ölçeğin tümü ile yüksek düzeyde ilişkili 
olduğunu göstermektedir. Bu durum, alt faktörlerin ölçeğin tümünü yansıttığı şeklinde yorumlanmış ve 
çalışmanın amacına uygun olarak değerlendirilmiştir. 

MİÖ’nün DFA sonuçları değerlendirildiğinde, ölçeğin X2/sd oranı 2.26 olarak görülmektedir. Bu değerin 
2.5’a eşit veya daha düşük olması mükemmel uyumu işaret etmektedir (Kline, 2005). Bu bağlamda geliştirilen 
ölçeğin mükemmel uyum sergilediği söylenebilir. RMSEA değeri ise .07’dir. Bu değerin .07’ye eşit veya daha 
düşük olması ölçeğin iyi uyum gösterdiğini ifade etmekte olup (Steiger, 2007), ölçek iyi uyum sergilemektedir. 
NFI, NNFI ve GFI değerleri sırasıyla .91, .94 ve .90 olarak hesaplanmıştır. Bu değerlerin .90’a eşit veya daha 
yüksek olması iyi uyumu göstermektedir (Tabachnick & Fidell, 2001; Thompson, 2004). Bu çerçevede ölçeğin bu 
uyum değerleri, iyi olarak kabul edilmiştir. Ölçeğin CFI değeri ise .95 olarak bulunmuştur. Bu değerin .95’e eşit 
veya yüksek olması mükemmel uyumu temsil etmektedir (Thompson, 2004). Bu çerçevede ölçek, mükemmel 
uyum göstermektedir. Uyum indeksleri genel olarak değerlendirildiğinde, ölçeğin yeterli bir uyum sergilediği 
söylenebilir.  

Birinci grup verileri kullanılarak yapılan güvenirlik analizi sonucunda, ölçek alt faktörleri için hesaplanan 
güvenirlik değerleri sırasıyla .85 ve .75 olarak elde edilmiştir. Ölçeğin tümüne ait hesaplanan Cronbach alpha 
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değeri ise .85 olarak görülmektedir. İkinci grup verileri kullanılarak yapılan analiz sonuçlarına göre ise, ölçeğin 
alt faktörlerine ait güvenirlik katsayıları sırasıyla .85 ve .70 olarak elde edilmiştir. Ölçeğin tümüne ait Cronbach 
alpha değeri .84 olarak bulunmuştur. Hesaplanan güvenirlik katsayısının .70 ve üzerinde olması test puanlarının 
güvenirliği için genel olarak yeterli görülmektedir (Büyüköztürk, 2012). Bu çalışmada, elde edilen tüm güvenirlik 
katsayıları ya .70 ya da daha yüksektir. Bu bağlamda tüm katsayılar yeterli olarak kabul edilmiştir.  

Geçerlik ve güvenirlik çalışmaları sonucunda, ortaokul düzeyindeki (beşinci, altıncı, yedinci ve sekizinci 
sınıflar) öğrencilerin matematiğe yönelik inançlarını ölçmeye yarayan geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı 
geliştirilmiştir. Ölçeğin ilkokul veya lise düzeylerinde kullanımı için gerekli geçerlik ve güvenirlik çalışmalarının 
yapılması önerilmektedir. Öğretmenler, derslerine başlamadan önce ölçeği kullanarak, öğrencilerinin 
matematiğe yönelik inançlarını yoklayabilir ve öğrenme ortamlarını bu çerçevede düzenleyebilirler. Alan 
araştırmacıları ise, ölçeği çalışmalarında kullanarak, ortaokul öğrencilerinin matematiğe yönelik inançlarını 
belirleyebilir, matematiğe yönelik inancı etkileyen faktörlerin belirlenmesine yönelik çalışmalar yapabilirler. 
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Öz 

Bilgi toplumunda istatistiksel okuryazarlık bireyin dünyayı doğru anlamasına imkân sağlaması ve etkili 
kararlar alması açısından önemli bir yeterlik olarak karşımıza çıkmaktadır. Bu durum, istatistik okuryazarlığını 
matematik eğitimi araştırmalarında odak noktası haline getirmiştir. İlgili alan yazında istatistik okuryazarlığının 
bilişsel boyutu ön plana çıkmasına rağmen duyuşsal boyutu ile ilgili yeterince çalışma bulunmamaktadır. Bu 
çalışmanın amacı lise öğrencilerinin istatistiksel okuryazarlık öz yeterliklerini ölçebilecek geçerliği ve güvenirliği 
yüksek bir ölçme aracı geliştirmektir. Araştırma kapsamında oluşturulmuş taslak ölçeğin 51 maddesi dört farklı 
lise türünden toplamda 404 öğrencinin oluşturduğu örnekleme uygulandı. Yapılan açımlayıcı faktör analizi 
sonucunda varyansın %41.521 olduğu 3 faktörlü bir yapı elde edilmiştir. Faktörlerin isimlendirilmesi yapılırken 
Özmen’in (2015) istatistiksel okuryazarlık modelinin bileşenleri dikkate alınarak “istatistiksel süreçle ilgili güven 
duygusu”, “istatistiksel muhakeme ile ilgili inanç” ve “temel istatistiksel kavramlarla ilgili yeterlik” olarak 
isimlendirilmiştir. Faktör yük değerleri 0.463 ile 0.693 arasında değişmektedir. Güvenirlik çalışmaları sonucunda 
ölçeğin Cronbach-Alpha katsayısı .934 olarak bulunmuştur. Ölçeğin psikometrik özellikleri dikkate alındığında 
lise seviyesinde öğrenim gören öğrencilerin istatistiksel okuryazarlıklarına dair öz yeterliliklerinin geçerli ve 
güvenilir bir şekilde ölçülmesinde kullanılabilecek bir ölçme aracı olduğu varsayılmaktadır. 

Anahtar Kelimeler: İstatistik, istatistiksel okuryazarlık, lise öğrencileri, öz yeterlilik  

Abstract 

In the information society, statistical literacy is important capability to understand the world correctly 
and making effective decisions. Thus, statistical literacy is a key topic in mathematics education research. 
Although the cognitive dimension of statistics literacy is prominent in the literature, there are not enough 
studies on emotional dimension of statistical literacy.  The aim of this study is to develop validity and reliability 
measurement tool for high school students to measure statistical literacy self-efficacy. Draft scale consisted of 
51 items were conducted to 404 high school students. As a result of the exploratory factor analysis, 3-factor 
structure with variance of 41,521% was obtained. The factors are named regarding the components of 
statistical literacy model of Özmen (2015). These factors are “the confidence level related to the statistical 
process”, “the belief about the statistical reasoning”, and “the qualification related to basic statistical 
concepts”. Factor load values range from 0,463 to 0,693. As a result of reliability studies, Cronbach-Alpha 
coefficient of scale was found to be 0.934. Considering psychometric properties of scale, it is assumed that 
scale is valid and reliable for high school students. 

Keywords: Statistics, statistical literacy, high school students self-efficacy 

Giriş 

Son yıllarda teknolojinin ilerlemesiyle sayısal bilgilerin toplumumuzda üstlendiği roller de artmıştır. 
Dolayısıyla bu bilgileri yorumlayıp ileriye dönük genellemeler yapma gücüne sahip istatistik okuryazarı 
bireylerin yetiştirilmesi, değişen dünya şartlarına uyum sağlama konusunda önemli hale gelmiştir. İstatistiksel 
okuryazarlık becerisiyle donanmış insanların modern toplumda var olan veri karmaşası içerisinde sorgulama 
yetisini ön plana çıkarması ve mantıklı çıkarımlar yapması son derece önemlidir. Bu noktada kuşkusuz ülke 
matematik öğretim programlarında istatistiksel okuryazarlığı teşvik edecek yönelimlerin olması kaçınılmaz 
olmuştur. Ulusal Matematik Öğretmenleri Birliği (NTCM) (2000) müfredat geliştirme standartlarında istatistiksel 
okuryazarlığın sadece deney ya da anket yapanlar için değil, herkes için gerekli bir yeterlik olduğunu 
öngörmektedir. Ayrıca her seviyedeki öğrencinin verilerden istatistiksel sonuç çıkarmasını savunmakta ve 
öğrencilerin istatistiksel okuryazarlığına destek olması açısından Eğitim Gelişiminin Ulusal Değerlendirmesi 
(NAEP) gibi ulusal standart testlerinin arttırılmasını ileri sürmektedir (Shaughnessy ve Zawojewski, 1999). 
Benzer şekilde istatistiğin günlük yaşama yön veren birçok durumla ilişkili olduğunu ve istatistiksel 
okuryazarlığın kesinlikle matematik öğretim programında yer alması gerektiğinin altı çizilmiştir (Watson, 1997). 
Ayrıca İstatistik Eğitiminde Öğretim ve Değerlendirme için Yönergeler (GAISE) (2005) istatistik okuryazarı lise 
mezunu birisinin gazetedeki verileri nasıl yorumlayacağını bilmesi ve istatistiksel varsayımlara yönelik doğru 
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sorular sormasının da bu yeterliği ön plana çıkardığına dikkat çekmektedir. Dolayısıyla toplumda bilinçli birer 
vatandaş yetiştirmenin temel gerekliliklerinden biri olarak istatistiksel okuryazarlığın arttırılması matematik 
eğitiminin son on yıllık uğraşı içerisindedir (Gal, 2000). Bu uğraşı anlamlı hale getirerek bireylerin istatistiksel 
okuryazarlıklarını temsil edecek teorik yapıda birçok model ortaya konulmuştur (Gal, 2002; Özmen, 2015; 
Watson, 1997, 2006; Watson ve Callingham, 2003;). Bu modellerden Watson (1997) üç aşamalı istatistik 
okuryazarlığı modeli, Gal (2002) yetişkinler için istatistik okuryazarlığı modeli, Watson ve Callingham (2003) ilk 
ve ortaöğretim düzeyi için hiyerarşik yapıda olan istatistik okuryazarlığı seviyeleri, Watson (2006) okullarda 
verilen istatistik eğitimi için bir istatistik okuryazarlığı modeli, Özmen (2015) ise üniversite düzeyinde araştırma 
yaparak modelinde istatistiksel okuryazarlığın göstergeleri olarak istatistiksel süreç, muhakeme, temel 
kavramların bilinmesi ve bağlam bileşenlerine yer vermiştir. Geliştirilmiş istatistiksel okuryazarlık modelleri ve 
ilgili alan yazında yapılan çalışmalar dikkate alındığında istatistiksel okuryazarlığın ortaya konulmasında 
genellikle algısal bir yaklaşımın sergilendiği, duyuşsal boyutun yetersiz kaldığı görülmektedir. Bu anlamdaki 
boşluğu doldurmada şüphesiz önemli bir öğrenme ürünü olarak değerlendirilen öz yeterlilik kavramı ön plana 
çıkmaktadır. Öz yeterliğin istatistiksel okuryazarlık üzerinde doğrudan ya da dolaylı olarak etkiye sahip olduğu 
göz önüne alındığında öğrencilere istatistiksel okuryazarlık becerinin kazandırılmasında önemli bir faktör olduğu 
söylenebilir. Bandura (1986) insanların eylemlerinin, durumların sonuçlarından ziyade duruma yönelik 
inançlarından tahmin edilebileceğini, Ford (1992) ise insanların başardıklarını uygulamaya dökmede sahip 
oldukları inançların önemli olduğunu ileri sürerek öz yeterliliğin davranış üzerindeki etkili gücüne dikkat 
çekmiştir. Bu doğrultuda istatistik okuryazarı olan bireyler için   istatistik becerilerinin önemli ölçüde 
arttırılmasında kişilerin sahip oldukları öz yeterlik önemli bir yere sahiptir. Dolayısıyla istatistiksel okuryazarlık 
öz yeterlik, bireylerin belirsiz durumları eleştirel olarak değerlendirmesinde ve istatistiksel durumların olduğu 
tartışma ortamında etkili iletişim kurabilmelerinde kendilerine yönelik algıları ve inançlarını temsil eder. 
Bireylerin öz yeterlilik algısındaki yükseklik istatistiksel okuryazarlıklarını da o oranda yükseltebilirken tersine 
istatistiksel okuryazarlıklarındaki yükseklik öz yeterlik algısını geliştirebilir. İki kavram arasındaki bu çift yönlü 
etkileşim istatistiğin giderek önem kazandığı toplumumuzda bireylerin var olan durumlara karşı akılcı çözümler 
getirmelerine olanak sağlayacaktır. Bu amaca hizmet edecek gerekli adımların atılması noktasında istatistik 
öğrenme alanı 2004 yılından itibaren ülkemiz matematik öğretim programında ivme kazanmıştır. Milli Eğitim 
Bakanlığı (MEB) (2005) tarafından bu doğrultuda yeni bir program uygulamaya konulmuş ve ortaokul 
kademesinde istatistik öğrenme alanı oluşturulmuştur. Bu vurguya MEB (2013) tarafından kuvvet kazandırılmış 
ve bilinçli bir birey olmanın gerekliliğinin istatistiksel akıl yürütme noktasında yeterli becerilere sahip olmaktan 
geçtiği ileri sürülmüştür. Bu doğrultuda yapılan araştırmaların çoğunda ortaokul ya da üniversite seviyesinde 
öğrencilerin istatistiksel okuryazarlık ve istatistik becerilerinin tespit edilmeye çalışıldığı görülmektedir (Çakmak, 
2014; Gürakar, 2010; Güven, Öztürk ve Özmen, 2015; Koparan, 2012; Özbay, 2012; Özdemir, 2014; Özmen, 
2015; Özmen ve Baki, 2017). Bu durum liseyi tamamlayan her bireyin istatistiksel okuryazar olmasının önem 
kazandığı toplumumuzda lise düzeyinde öğrencilere bu beceriyi kazandıracak adımların atılması gerekmektedir. 
Ayrıca mevcut matematik öğretim programlarında istatistik okuryazarı olduğu kadar istatistiksel okuryazarlığına 
dair öz yeterliği yüksek öğrencilerin de yetiştirilmesi hedefinin bulunması gerekmektedir. Bu sebeple bu 
gerekliliğe hizmet edecek ölçme araçlarının geliştirilmesi önemli hale gelmektedir. Özellikle matematik ve 
istatistik gibi başarısızlık algısının yüksek olduğu alanlarda öğrencilerin öz yeterliklerinin belirlenmesinin son 
derece önemli olduğu işaret edilmektedir (Pajares, 1996). Bu amaçla alan yazındaki istatistik alanına yönelik öz 
yeterlikle ilgili çalışmalara bakıldığında Bandalos, Yates ve Thorndike-Christ (1995) lisans düzeyindeki öğrenciler 
ile yürüttüğü çalışmasında öz yeterlilik ile istatistik başarısı arasında ilişki olup olmadığını tespit etmeye 
çalışmıştır. Bunun için   araştırmasında genel öz yeterlik ölçeği kullanmıştır. Araştırmanın sonucunda 
öğrencilerin istatistik başarısı ile öz yeterlikleri arasında herhangi bir ilişki olmadığını ortaya koymuştur. Lane, 
Hall, ve Lane (2004) istatistik sınıflarındaki başarı ve öz yeterlik arasındaki ilişkiyi incelemiştir. Öğrencilerin öz 
yeterliğini dersin ortasında ve sonunda istatistiğe yönelik öz yeterlik anketi kullanarak tespit etmiştir. 
Araştırmanın sonunda özellikle dersin ortasında öz yeterlik ve istatistik başarısı arasında pozitif bir ilişki 
olduğunu bulmuştur (Hulsizer ve Woolf, 2009). Finney ve Schraw (2003) ise öz yeterliği ölçmek için iki ölçek 
geliştirmiştir. Her ikisi de lisans seviyesinde istatistik derslerini almış öğrencilerin öz yeterliklerini ölçmeye 
yönelik geliştirilmiş olup istatistik öz yeterlik inanç ölçeği ve istatistiği öğrenmeye yönelik öz yeterlik ölçeğidir. 
Ulusal düzeyde ise Sevimli ve Aydın (2017) tarafından Finney ve Schraw (2003)’ın istatistik öz yeterlik inanç 
ölçeğinin lisans düzeyinde Türkiye örneklemine uyarlanması çalışması yapılarak alan yazına istatistiğe yönelik öz 
yeterlik anlamında katkı sağlanmıştır. İstatistik alanına ilişkin yapılan sınırlı ölçek geliştirme çalışmalarının 
genellikle lisans seviyesinde olması ve istatistikte önemli bir yeterlik olarak karşımıza çıkan istatistiksel 
okuryazarlık boyutuna değinmemesi bu alanda bir boşluk olduğunu göstermektedir. Dolayısıyla lisans 
düzeyinden farklı seviyedeki öğrencilerin öz yeterlik inançlarının ölçülmesi ihtiyacı göz önüne alındığında lise 
seviyesindeki öğrencilerin ne düzeyde istatistiksel okuryazarlık öz yeterliğine sahip olduğu sorusunu 
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karşılayacak bir ölçeğin geliştirilmesi gerekmektedir. Bu açıdan bakıldığında bu araştırma kapsamında 
geliştirilen ölçeğin bu anlamdaki boşluğu kapatarak alan yazına katkı sağlayacak özgün bir çalışma olduğu 
düşülmektedir. 

Araştırmanın Amacı  

Bu araştırmanın amacı, lise öğrencilerinin istatistiksel okuryazarlık öz yeterliklerini ölçebilecek düzeyde 
maddelerden oluşan geçerliği ve güvenirliği yüksek bir ölçme aracı geliştirmektir.  

Yöntem 

Araştırmanın modeli ve çalışma grubu 

Bu araştırma öz yeterlik ölçeği geliştirme çalışması olup tarama yöntemi kullanılarak yapılmıştır. Tarama 
çalışmaları var olan bir durumu olduğu gibi ortaya koymayı amaçlamaktadır. Bu tür çalışmalarda bireyler, 
nesneler ya da durumlar kendi koşulları içerisinde ele alınarak betimlenir (Karasar, 2008). Bu araştırmanın 
örneklemini Trabzon ilinde dört farklı lise türünde öğretim görmekte olan toplamda 404 lise öğrenci 
oluşturmaktadır. Öğrencilerin 149 (%36.9)’u Fen, 119 (%29.5)’i Anadolu, 96 (%23.7)’i Meslek ve 40 (%9.9)’u 
diğer lise türünde okumaktadır. Bireylerin istatistiksel okuryazarlık öz yeterliklerinin sınıf düzeyi ve akademik 
not değişkenlerine göre farklılaşma durumunu belirlemek için çalışmaya lise seviyesinde istatistik öğrenme 
alanına ilişkin dersleri almış farklı kademelerden (10,11 ve 12. sınıf) ve farklı başarı düzeyine sahip öğrenciler 
seçilmiştir. Bir ölçeğin örneklem büyüklüğünü belirlemek için temelde iki yaklaşım kullanılmaktadır. İlk 
yaklaşımda örneklem büyüklüğü için kriterler 100 zayıf, 200 orta, 300 iyi, 500 çok iyi ve 1000 mükemmel 
biçimindedir. (Comrey ve Lee, 1992). İkinci yaklaşımda örneklem büyüklüğü ölçeğin sahip olduğu madde sayısı 
ile birlikte düşünülerek madde sayısının en az beş katı ile on katı civarında olması gerektiği belirtilmiştir (Çokluk, 
Şekercioğlu ve Büyüköztürk, 2012). Ayrıca faktör analizi ile güvenilir faktörlere ulaşmak için 200 örneklemin 
yeterli olduğu ifade edilmiştir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Bu araştırmada kullanılan ölçekteki madde sayısı 51 
olup Çokluk vd (2012)’nin ölçütüne göre örneklem sayısı madde sayısının en az beş katı olan 255 kişilik bir 
örneklem sayısını sağladığı ve diğer ölçütlere uygun olarak da iyi düzeyde, faktör analizine uygun olduğu 
görülmektedir.  

Araştırmanın aşamaları 

İstatistiksel Okuryazarlık Öz yeterlik Ölçeği; alan taraması sonucu madde havuzunun oluşturulması, 
uzman görüşünün alınması, taslak ölçeğin oluşturulması, taslak ölçeğin uygulanması ve veri analizi sonucu 
ölçeğe son şeklinin verilmesi aşamalarına göre hazırlanmıştır (Büyüköztürk, Kılıç-Çakmak, Akgün, Karadeniz ve 
Demirel, 2010). 

Madde havuzunun oluşturulması ve uzman görüşünün alınması 

Öğrencilerin istatistiksel okuryazarlık öz yeterliliklerini ortaya koymak amacıyla taslak ölçeğe yönelik 
maddeler literatür, öğretim programı ve uzman görüşü desteği alınarak hazırlanmıştır. Önce istatistiksel 
okuryazarlık kavramına yönelik kaynaklar (Andra, Brunetto, Levenson ve Liljedahl, 2017; Batanero, Burrill ve 
Reading, 2011; Ben-Zvi ve Garfield, 2005) incelenerek bu kavramı yansıtacak göstergeler lise matematik 
öğretim programı dikkate alınarak Özmen (2015) istatistiksel okuryazarlık modelindeki ‘istatistiksel süreç’, 
‘muhakeme’, ‘temel kavramların bilinmesi’ bileşenlerine uygun olarak yazılmıştır. Oluşturulan 71 maddelik 
havuzdan istatistiksel okuryazarlık boyutunu temsil edecek maddelerin seçilmesinde kapsam geçerliliği 
çalışması yapılmıştır. Kapsam geçerliliği çalışmasını yürüten uzmanlar, istatistik alanında bilgi sahibi olan üç 
matematik eğitimcisidir. Bu ölçek için uzmanlar görüşlerini 70 maddeyi içeren formda maddelerin ölçekte yer 
alıp almamasını ifade eden ‘evet’ ve ‘hayır’ seçeneklerini işaretleyerek belirtmiştir. Ayrıca uygun olmadıklarını 
düşündükleri maddeler için öneri sunmalarını sağlamak amacıyla formda ‘öneri’ kısmına da yer verilmiştir. 
Uyum yüzdesi uzmanlar tarafından ölçekte bulunması yönünde fikir birliğine varılmış madde sayısının toplam 
madde sayısına oranlanması sonucunda bulunur. Genellikle tesadüf sonucu ortaya çıkan uyumu hesaplama 
noktasındaki yetersizliğinden eleştiri alır (Goodwin, 2001). İstatistiksel okuryazarlık öz yeterlik ölçeğine madde 
seçimi için üç matematik eğitimcisinin verdikleri yanıtlar doğrultusunda uyum yüzdesi 0.47 olarak bulunmuştur. 
Bu doğrultuda 19 maddenin ölçekten çıkarılmasına karar verilmiştir. Ölçeğin 51 maddesinin lise seviyesindeki 
öğrenciler tarafından anlaşılırlığını tespit etmek için orta düzeydeki Anadolu lisesinin 10,11 ve 12. sınıflarından 
farklı başarı düzeyine sahip toplamda 10 öğrenci seçilmiştir. Öğrencilerin cevapları sonucunda taslak ölçeğin 
uygulaması yapılmadan maddelerde uygun düzenlemeler yapılmıştır. 
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Taslak ölçeğin oluşturulması  

İstatistiksel okuryazarlık öz yeterlik ölçeği, lise düzeyindeki öğrencilerin istatistiksel okuryazarlık öz 
yeterliklerinin belirlenmesinde kolay ve kullanışlı olması açısından beşli likert tipinde derecelendirilerek 
oluşturulmuştur (Tavşancıl, 2010). Derecelendirme “hiç katılmıyorum”, “katılmıyorum”, “orta derecede 
katılıyorum”, “katılıyorum”, “tamamen katılıyorum” şeklinde yapılmıştır. Ölçekte yer alan 51 maddenin 38’i 
olumlu 13’ü ise olumsuz maddedir. Olumlu maddeler “hiç katılmıyorum” seçeneğinden “tamamen katılıyorum” 
seçeneğine doğru 1’den 5’e olacak şekilde puanlama yapılmıştır. Olumsuz maddelerin puanlaması ise “hiç 
katılmıyorum” seçeneğinden “tamamen katılıyorum” seçeneğine doğru 5’den 1’e biçiminde tersten 
puanlanacak biçimde yapılmıştır. Ölçeğin başlangıç kısmında amaca yönelik ifadeler ve işaretlemenin nasıl 
yapılacağına dair uygun yönergeler verilmiştir. Ayrıca öğrencilerin demografik bilgilerini içerecek cümleler de bu 
kısımda yer almıştır. 

Taslak ölçeğin uygulanması, veri analizi ve son şeklinin verilmesi 

Taslak ölçeğin uygulaması dört farklı lise türü (Fen, Anadolu, Meslek ve diğer) öğrenim görmekte olan 
505 öğrenciye bir ders saatinin yaklaşık 10-15 dakikalık kısmında yapılmıştır. Uygulama sonucunda yönergelere 
uygun olarak doldurulmadığı düşünülen ölçekler çıkarılarak toplamda 404 verinin analizi yapılmıştır. Geçerlik, 
ölçme aracının ölçülmek istenen özelliği diğer değişkenlerin ölçüm üzerine etkisinden bağımsız yapabilmesidir 
(Hagen, 1959: akt. Yaşar, 2014). Geçerliğin farklı türleri olmasına rağmen ölçme aracının istatistiksel veriler 
bağlamında ifade edilmesi yapı geçerliliğinin sonucudur. Yapı geçerliği, bir ölçeğin belirlenen psikolojik yapıyı 
yansıtma derecesini ifade eder (Tavşancıl, 2010). Ölçeğin yapı geçerliğine ilişkin kanıtlar faktör analizi sonucu 
elde edilir (Büyüköztürk, 2010). 51 maddeden oluşan istatistiksel okuryazarlık öz yeterlik ölçeğinin yapı 
geçerliğine yönelik faktör sayısını tespit etmek için açımlayıcı faktör analizine başvurulmuştur. Faktörlerin 
birbirleri ile ilişkisinin tespitinde korelasyon katsayıları hesaplanmıştır. Güvenirlik, testlerde yer alan soruların 
birbiri ile tutarlığını otaya koyarak ölçülmek istenen yapının ne kadar temsil edildiğini ifade eder. Ölçeğin 
güvenirliği için iç tutarlık anlamında Cronbach Alpha katsayısı hesaplanmıştır. Bu katsayı testin güvenirliğini 
diğer güvenirlik katsayılarına oranla en iyi sunan katsayıdır (Özdamar, 2004). Bu çalışmada her bir faktör ve 
ölçeğin geneli için Cronbach Alpha katsayısı hesaplanmıştır.  Ayrıca ölçek için iç tutarlık ölçütü olarak %27 ‘lik alt 
ve üst grup ortalamaları farkına dayalı bağımsız gruplara yönelik t testi yapılmıştır. Analiz sonucunda gruplar 
arasındaki karşılaştırmanın anlamlılığına bakılmıştır. Sonuçta; veri analizi ile yapılan uygun istatistiksel 
hesaplamalar sonucunda ölçülen yapıyı temsil etmediği düşünülen maddeler çıkarılarak nihai ölçek 
oluşturulmuştur. 

Bulgular 

Ölçeğin yapı geçerliğine ilişkin bulgular  

Ölçeğin yapı geçerliliğine dair yapılan faktör analizi ile, ölçeğin içerdiği tüm maddeler arasındaki 
korelasyon katsayıları belirlenerek ilişkili olduğu düşünülen maddeler tespit edilmiştir. İlk adım olarak, ölçeğin 
uygulanması sonucu elde edilen maddelere faktör analizi yapılmasının uygunluğunu tespit etmede Kaiser 
Meyer Olkin (KMO) ve Bartlett testleri kullanılmıştır (Fraenkel ve Wallen, 2006). Analiz sonucu Tablo 1’de 
sunulmuştur. 

  Tablo 1. 

  KMO ve Bartlett Testi Sonuçları 

Kaiser Meyer Olkin Örneklem Uyum Ölçüsü                                  ,934 

 
Bartlett Küresellik Testi 

Ki-kare değeri                 5671,973                             

sd                                 703   

p                                 ,000 

KMO katsayısının en az 0.60 olması ve Bartlett testinin anlamlı çıkması, verilerin faktör analizi için 
uygunluğunu temsil eder (Büyüköztürk, 2010). İstatistiksel okuryazarlık öz yeterlik ölçeğini oluşturmada elde 
edilen veriler faktör analizi yapılmasına uygunluk göstermektedir. Çünkü veriler için KMO katsayısı 0.934 olarak 

bulunmuştur. Bununla birlikte Bartlett testi sonucu Ki-kare değerinin istatistiksel olarak anlamlı çıkması (2    
=5671,973; p<0,05) verilerin çok değişkenli normal dağılımdan geldiğinin göstergesidir. Şekil 1 analiz sonucu 
oluşan yamaç birikinti grafiğini göstermektedir. 
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Şekil 1. Yamaç birikinti grafiği. 

Yamaç birikinti grafiğindeki direkt inişler ölçeğin faktör sayısını ortaya koymada önemlidir (Büyüköztürk, 
2010). Grafik incelendiğinde üçüncü bileşenden itibaren y ekseninden x eksenine doğru direkt bir inişin 
olmadığı görülmektedir. Bu durum yamaç birikinti grafiğinin 3 faktörlü yapıyı desteklediğini ortaya koymaktadır. 
Faktörün açıkladığı maddeyi temsil etmesinde faktör yük değerinin .45 ve daha yüksek olması yeterlidir 
(Tavşancıl, 2010). Şekildeki yamaç birikinti grafiğinden maddelerin incelenmeden 3 faktörde sabit tutulmasına 
karar verilmiştir. Varimax döndürme yöntemi kullanılarak .45 yük değerinde açımlayıcı faktör analizi yapılmıştır. 
Analiz sonucunda 37, 48, 39, 32, 9, 18, 29, 21, 33, 3, 13, 38, 40 numaralı maddeler .45 yük değerinin altında 
olduğundan ölçekten çıkarılmıştır. Ölçeğin toplam varyans oranının %40 ile %60 arasında değere sahip olması 
faktör yapısının güçlü olduğunun temsilidir (Scherer, Wiebe, Luther ve Adams, 1988: akt. Bakaç, 2013). Bu 
açıdan oluşturulan ölçeğin toplam varyansının %41,521 olduğu düşünüldüğünde bu kriteri sağladığı söylenebilir. 
38 maddeden oluşan ölçeğin 13 maddesi olumsuz 25 maddesi olumludur.  

Tablo 2. 

Döndürülmüş faktör yük değerleri ve madde toplam korelasyonları 

Madde No Döndürülmüş Faktör Yük 
Değerleri 

Madde toplam 
korelasyon 
Değerleri 

 Faktör 1 
(İstatistiksel 
süreçle ilgili  
güven duygusu) 

Faktör 2 
(İstatistiksel 
muhakeme 
 ile ilgili inanç) 

Faktör 3  
(Temel 
istatistiksel 
kavramlarla 
ilgili yeterlik) 

 

36 ,693   ,554 

41 ,687   ,553 

31 ,677   ,602 

22 ,670   ,480 

23 ,659   ,532 

30 ,654   ,511 
27 ,638   ,589 

4 ,587   ,536 

14 ,582   ,575 

19 ,575   ,445 

50 ,546   ,490 

6 ,480   ,554 

2 ,463   ,464 

10  ,664  ,584 
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8  ,648  ,565 

11  ,636  ,559 

16  ,599  ,616 

5  ,590  ,537 

17  ,571  ,550 

15  ,558  ,553 

1  ,554  ,531 

7  ,532  ,593 

12  ,506  ,476 

20  ,484  ,598 

34  ,478  ,629 

44   ,686 ,618 

43   ,639 ,572 
42   ,592 ,406 

28   ,573 ,484 

26   ,572 ,513 

51   ,527 ,496 

45   ,526 ,518 

46   ,523 ,575 

47   ,493 ,577 

49   ,492 ,289 

35   ,478 ,591 

24   ,466 ,496 

25   ,457 ,604 

Özdeğerler 11,149 3,026 1,603  

Açıklanan varyans 
oran 

15,139 13,505 12,878  

Cronbach Alpha  ,886 ,874 ,854  

Tüm ölçek için açıklanan varyans   %41,521 

Tüm ölçek için Cronbach Alpha      ,934 
Tablo 3’den görüldüğü gibi madde toplam korelasyonuna ilişkin sonuçlar ,289 ile ,629 arasında 

sıralanmaktadır. Madde toplam korelasyon değerlerinin 0,30 ve üzerinde olması ayırt ediciliğin iyi olduğunun 
göstergesidir. Ama bu değerlerin 0,20 ve 0,30 arasında olması durumunda maddeler teste bir gerekliliğe bağlı 
olarak bulunması ya da düzeltilmesi gerekir (Büyüköztürk, 2010). Ölçekteki madde analizi sonucu sadece 49. 
maddenin 0,20 ve 0,30 arasında bir değerde (,289) olduğu görülmektedir. Araştırmada 49. madde (İstatistiksel 
kavramlar hakkında herhangi bir yanılgım yoktur)’ın temel istatistiksel kavramlarla ilgili yeterlik faktörünü iyi 
temsil ettiği düşüncesiyle ölçekte yer almasına karar verilmiştir. Ölçeğin faktör yük değerleri ise ,463 ile ,693 
arasında sıralanmaktadır ve bu haliyle ölçekte binişik madde bulunmamaktadır. Faktörlerin isimlendirilmesi 
yapılırken Özmen (2015) istatistiksel okuryazarlık modelinin bileşenleri ve alan yazın taraması sonucu öz 
yeterliği ifade etmede kullanılan kavramlar göz önünde bulundurularak Faktör 1 “istatistiksel süreçle ilgili güven 
duygusu”, Faktör 2 “istatistiksel muhakeme ile ilgili inanç” ve Faktör 3 “temel istatistiksel kavramlarla ilgili 
yeterlik” olarak isimlendirilmiştir. Ayrıca ölçekte oluşan faktörler arasındaki korelasyon değerleri ölçülmek 
istenen özelliğin saptanmasında ve yapı geçerliğine ilişkin bilgi kazanılmasını sağlar (Brown, 2006). Ölçekte 
oluşan alt faktörlerin birbirleri ve faktörler toplamı arasındaki ilişkileri sunan korelasyon matrisi hesaplanarak 
Tablo 4 ile sunulmuştur. 

Tablo 4. 

Faktörler ve Faktörler Toplamına Ait Korelasyon Matrisi 

  F1 F2 F3 

  F1  1 ,504 ,465 

  F2                       ,504  1 ,710 

  F3 ,465 ,710 1 

Toplam  ,781 ,872 ,868 
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Tablo 4’e göre alt faktörler toplam puan ile sırasıyla ,781  ,868  ,868 olarak ilişki göstermektedir. 
Faktörler arasındaki ilişkinin tespitinde korelasyon katsayısının .70-1.00 arasında olması yüksek, .30-.69 
arasında olması orta, .29 ile bu değerin altında olması düşük düzeyde ilişkiyi gösterir (Büyüköztürk, 2010). Bu 
açıdan bakıldığında her bir faktörün faktörler toplamı ile pozitif yönde yüksek düzeyde ilişkili olduğu 
söylenebilir. Buna göre öğrencilerin istatistiksel süreçle ilgili güven duygusu, istatistiksel muhakeme ile ilgili 
inancı ve temel istatistiksel kavramlarla ilgili yeterliği yüksek düzeyde istatistiksel okuryazarlık öz yeterliğini 
yansıtmaktadır. Alt faktörler ise birbirleriyle ,465 - ,710 arasında değişen miktarlarda ilişkilidir. Alt faktörler 
arasındaki ilişkinin yüksek ve orta düzeyde olması öğrencilerin herhangi bir faktör altında bulunan maddelere 
yönelik fikirlerinin diğer faktörler açısından orta veya yüksek düzeyde etkiye sahip olduğu yorumunu sağlar.  

Ölçeğin güvenirliğine ilişkin bulgular 

Ölçeğin 38 maddesi için yapılan güvenirlik analizleri sonucu güvenirlik katsayısı .934 olarak bulunmuştur. 
Ayrıca her bir faktör için güvenirlik katsayıları sırasıyla “İstatistiksel süreçle ilgili güven duygusu “için .886, 
“İstatistiksel muhakeme ile ilgili inanç” için .874, “Temel istatistiksel kavramlarla ilgili yeterlik” için .854 olarak 
bulunmuştur. Bilimsel içerikli çalışmalarda güvenirlik katsayısının 0.70 ve üzeri olması yeterlidir (Şencan,2005). 
Bu araştırmadaki ölçeğe ait güvenilirlik katsayısının ,934 olarak bulunması ölçeğin güvenilir bir yapıya sahip 
olduğunu göstermektedir. Ayrıca ölçek için alt ve üst grubun ortalamalarının farklılığını yansıtacak (iç tutarlık 
ölçütü için) bağımsız gruplara dayalı t testi yapılmıştır. Bu yönteme dayalı madde seçimi için öğrencilerin 
ölçekten aldıkları puanlar büyükten küçüğe doğru sıralanarak 404 kişinin %27’sini oluşturan 109 öğrenci alt ve 
üst grup olarak ortaya konulmuştur. Yapılan analize dair elde edilen sonuçlar Tablo 5 ‘te görülmektedir. 

  Tablo 5. 

 %27’lik Üst ve Alt Gruplar için Bağımsız Gruplar t-testi Sonuçları 

8 %27’lik üst grup %27’lik alt grup t p 

İstatistiksel süreçle ilgili güven duygusu 

36 1,62607 1,14457 11,342 ,000 

41 1,58649 1,11076 11,175 ,000 

31 1,83436 1,35830 13,2118 ,000 

22 1,25317 ,72848 7,444 ,000 

23 1,66398 1,16170 11,088 ,000 

30 1,55242 1,05309 10,285 ,000 

27 1,58795 1,09095 10,624 ,000 

4 1,58741 1,09149 10,647 ,000 

14 1,80132 1,28125 11,683 ,000 

19 1,35669 ,79010 7,468 ,000 

50 1,18854 1,72889 10,642 ,000 

6 1,45629 ,92903 8,917 ,000 

2 1,35394 ,84798 8,576 ,000 

İstatistiksel muhakeme ile ilgili inanç 

10 1,80155 1,33606 13,286 ,000 
8 1,57944 1,13615 12,074 ,000 

11 1,64305 1,16429 11,558 ,000 

16 1,88552 1,39956 13,340 ,000 

5 1,44184 ,99853 10,850 ,000 

17 1,82729 1,32867 12,475 ,000 

15 1,70772 1,22806 12,064 ,000 

1 1,64269 1,10960 10,176 ,000 

7 1,56934 1,14235 12,518 ,000 

12 1,47089 ,96948 9,593 ,000 

20 1,67090 1,20983 12,315 ,000 

34 1,81610 1,35821 13,664 ,000 

Temel istatistiksel kavramlarla ilgili yeterlik  

44 1,96755 1,45175 13,067 ,000 

43 1,96013 1,47107 13,828 ,000 

42 1,51031 ,93006 8,289 ,000 
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28 1,68327 1,14242 10,298 ,000 

26 1,71970 1,19773 11,016 ,000 

51 1,62218 1,09342 10,123 ,000 

45 1,60749 1,07141 9,850 ,000 

46 1,85244 1,34022 12,285 ,000 

47 1,99287 1,47502 13,199 ,000 

49 1,21830 ,57987 5,551 ,000 

35 1,86555 1,40050 13,843 ,000 

24 1,47982 ,97889 9,674 ,000 

25 1,85393 1,39378 13,911 ,000 

p<.05 

Tablo incelendiğinde %27’lik alt ve üst gruplar arasındaki karşılaştırmanın anlamlı düzeyde olduğu 
görülmektedir. Bu açıdan istatistiksel okuryazarlık öz yeterlik ölçeğinde bulunan maddelerin ait oldukları 
faktörlerle ilişkili yapıyı yansıttıkları ve öğrencilerin istatistiksel okuryazarlık öz yeterlik inançlarının yüksek 
düzeyde ayırt edici olduğu ifade edilebilir (Büyüköztürk, 2010). 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Ölçek geliştirme sürecinde başlangıçta 51 maddesi bulunan ölçeğin 13 maddesi .45 yük değerinin altında 
bulunmasından dolayı ölçekten çıkarılmıştır. Ölçeğe yapılan açımlayıcı faktör analizi sonucunda 3 faktörlü ve 
açıklanan varyansın %41,521 olduğu bir yapı bulunmuştur. 38 maddeden oluşan ölçeğin 13 maddesi olumsuz, 
25 maddesi ise olumludur. Faktörlerin isimlendirilmesi maddelerin ağırlıklı olarak bulundukları faktörler dikkate 
alınarak maddelerin içerdikleri anlama göre yapılır (Çakır, 2014). Bu doğrultuda bu araştırmada faktör 
isimlendirmesi maddelerin faktörler altındaki içerdikleri anlamları yansıtacak şekilde Özmen (2015)’in 
istatistiksel okuryazarlık modelinin bileşenleri ve literatürde öz yeterlik inancını karşılayacak kavramlar dikkate 
alınarak yapılmıştır. Ölçeğin birinci faktörü öğrencilerin istatistiksel sürece katıldıklarında gerçekleştirecekleri 
eylemlere dair sahip oldukları inançlarını temsil eden 13 madde ile “istatistiksel süreçle ilgili güven duygusu” 
olarak isimlendirilmiştir. Ölçeğin ikinci faktörü öğrencilerin istatistiksel durumları yorumlama ve çıkarım yapma 
becerilerini kapsayan 12 maddenin bulunduğu “istatistiksel muhakeme ile ilgili inanç” olarak isimlendirilmiştir. 
Son olarak ölçeğin üçüncü faktörü öğrencilerin istatistik öğrenme alanına dair sahip olması gereken temel 
kavram bilgisini yansıtacak 13 madde ile “temel istatistiksel kavramlarla ilgili yeterlik” olarak isimlendirilmiştir. 
Ölçeğin Cronbach Alpha katsayısı .934 olarak bulunmuştur. Ölçekten alınacak en yüksek puan 255, en düşük 
puan ise 51’dir. Öğrencilerin ölçekten alacakları puanların artması istatistiksel okuryazarlığa yönelik öz yeterlik 
inançlarının arttığını göstermektedir. Büyüköztürk (2010) madde toplam korelasyon değeri 0,20 ve 0,30 
arasında bulunan maddelerin ancak bir gerekliliğe bağlı olarak ölçekte yer alması gerektiğini ifade etmiştir. Bu 
açıklama doğrultusunda araştırmacı bu aralıkta bulunan bir maddenin faktörü iyi temsil ettiği ve anlamlılığını 
kuvvetlendirdiği gerekçesiyle ölçekte bulunmasına karar vermiştir. Sonuçta bu çalışma kapsamında lise 
öğrencilerinin istatistiksel okuryazarlık öz yeterliklerini ortaya koymak için geçerli ve güvenilir bir ölçek 
geliştirilmiştir. Çalışma sonucundaki bulgular ölçeğin öğrencilerin istatistiksel okuryazarlık öz yeterliklerini 
belirleme açısından uygun özellikleri sağladığını göstermektedir. Geliştirilen ölçeğin istatistikte önemli bir 
yeterlik olarak karşımıza çıkan istatistiksel okuryazarlık boyutuna dikkat çekmesi, bu boyuta öz yeterlik 
kavramıyla duyuşsal bir özellik kazandırmış olması ve alan yazında daha önceden bulunmamış olması açısından 
özgün olduğu söylenebilir. Toplumdaki her bireyin iyi bir istatistik okuryazarı olması yönünde öğretim 
programlarının destekleyici yönelimleri göz önüne alındığında bu çalışmada lise düzeyinde geliştirilen ölçeğin 
öğretimin farklı kademelerinde de geliştirilebileceğini göstermektedir. Araştırma kapsamında oluşturulan 
ölçeğin tekrar yeni bir örnekleme uygulanarak oluşturulmuş faktörler için doğrulayıcı faktör analizi yapılması 
önerilmektedir. Ek olarak 0.30 altında madde toplam korelasyona sahip maddenin düzeltilerek uygulanması 
sonucunda maddenin değerinde değişiklik olup olmadığı kontrol edilebilir. Ayrıca bundan sonra geliştirilecek 
ölçeklerde istatistiksel okuryazarlığın farklı bileşenlerini yansıtacak maddelerden oluşan faktörlere de yer 
verilebilir.   Sonuç olarak; bir öz yeterlik ölçeği olarak istatistiksel okuryazarlığın duyuşsal boyutunu ön plana 
çıkaracak şekilde geliştirilmiş bu ölçeğin bilişşel boyut üzerinde ne derecede etkiye sahip olduğunun tespitinde 
ileride bu alanda çalışma yapacak araştırmacılara kaynak olacağı düşünülmektedir.  
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İSTATİSTİKSEL SÜREÇLE İLGİLİ GÜVEN DUYGUSU 

1. Araştırma amacına uygun bir veri toplama yöntemi seçmekte başarısızımdır. 

2. İstatistiksel durumla ilgili uygun soru oluşturmak bana zor gelir. 

3. İstatistiksel kavramların günlük olaylarla ilişkisini kurmada çoğu zaman zorlanırım. 

4. İstatistiksel durumlar üzerinde eleştirel bir bakış açısı geliştiremem. 

5. İstatistiksel bir olay için beklenen durum ile gözlenen durum arasındaki karşılaştırmayı yapmada zorlanırım. 

6. İstatistiksel bir durumu incelemek için uygun örneklemi seçmede  
zorluk yaşarım. 

7. Veri grupları arasında kıyaslamalar yapmak bana zor gelir. 

8. Bir durum karşısında istatistiksel düşünerek orijinal bir sonuç üretemem. 

9. İstatistiksel bir sonucun anlamlılığına karar vermede zorlanırım. 

10. İstatistiksel süreçte verinin niçin ve nasıl üretildiğine açıklık getiremem. 

11. Düşüncelerimi İstatistiksel kanıtlarla desteklemekte zorlanırım. 

12. Verilen bir metin içindeki İstatistiksel kavramları görmekte zorlanırım. 

13. Herhangi bir veri grubuna ait grafikleri yorumlamakta zorlanırım. 

 
İSTATİSTİKSEL MUHAKEME İLE İLGİLİ İNANÇ 

14. Herhangi bir istatistiksel duruma yönelik varsayım ileri sürebilirim. 

15. İstatistiksel bir durum üzerinden sonuca dair tahminler yapabilirim. 

16. İstatistiksel duruma yönelik isabetli tahminlerde bulunabilirim. 

17. İstatistiksel bulguların sonuçlarını yorumlayabilirim. 

18. İstatistiksel bir duruma yönelik problemi belirleyebilirim. 

19. Arkadaşlarımla istatistiksel sonuçlar üzerinde tartışabilirim. 

20. Belli bir veri grubundaki verilerin ağırlıklarının ortalama üzerindeki etkisini açıklayabilirim. 

21. İstatistiksel sonuçların nasıl elde edildiğini açıklayabilirim. 

22. İstatistiksel bilgileri analiz edebilirim. 

23. Herhangi bir istatistiksel duruma yönelik iletişim kurabilirim. 

24. Verilen bir metin içindeki istatistikle çelişen ifadeleri tespit edebilirim. 

25. İstatistiksel bir sonuca yönelik üretilen fikirleri değerlendirebilirim. 

 
TEMEL İSTATİSTİKSEL KAVRAMLARLA İLGİLİ YETERLİLİK 

26. İstatistikle ilgili formülleri soruların çözümünde etkili olarak kullanabilirim. 

27. Veri gruplarına dair grafikler arasında uygun geçişleri yapabilirim. 

28. Bir veri grubunun standart sapmasının büyük veya küçük olmasının ne anlama geldiğini bilirim. 

29. Bir veri grubunun medyanının yaklaşık hangi değer olacağını tahmin edebilirim. 

30. Aritmetik ortalamanın veya medyanın uç değerlerden ne şekilde etkilendiğini yorumlayabilirim. 

31. İstatistiksel kavramların çoğunun ne anlama geldiğini bilirim. 

32. İstatistiksel kavramlarla ilgili düşüncelerimi sözlü ve yazılı olarak ifade edebilirim. 

33. Aritmetik ortalamaları eşit iki veri grubunu kıyaslamak için ne yapmam gerektiğini bilirim. 

  34. Bir veri grubuna ait grafiğe bakarak veri grubunun modunu (tepe değerini) söyleyebilirim. 

35. İstatistiksel kavramlar hakkında herhangi bir yanılgım yoktur. 

36. İki veri grubunun modlarını kullanarak gruplar arasında karşılaştırma yapabilirim. 

37. İstatistiksel bir problemde hangi dağılım veya eğilim ölçüsünün kullanımının doğru olacağına karar verebilirim. 

38. Belli bir duruma yönelik istatistiksel çıkarımlar yapabilirim. 
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Sekizinci Sınıf Öğrencilerine Verilen Matematik Okuryazarlığı Eğitiminin 

Öğrencilerin Matematik Okuryazarlığı Başarısına Etkisi 
 

Tahsin Karakaş, MEB, Tahir Merzeci Ortaokulu, İzmir, Türkiye 

Rıdvan EZENTAŞ, Bursa Uludağ Üniversitesi, Türkiye, rezentas@uludag.edu.tr 

Öz 

Bu çalışmanın amacı, sekizinci sınıf öğrencilerine verilen matematik okuryazarlığı eğitiminin, 
öğrencilerdeki matematik okuryazarlığı başarısına etkisini belirlemek ve öğrencilerin matematiğe karşı tutum ve 
motivasyonlarındaki farklılaşmaları incelemektir. Çalışma, Bursa’nın Harmancık ilçesindeki MEB’e bağlı bir 
ortaokulun sekizinci sınıfında öğrenim gören 29 öğrenci üzerinde gerçekleştirilmiştir. Yöntem olarak nicel ve 
nitel araştırmanın birlikte kullanıldığı karma yöntem kullanılmıştır. Çalışmada deney grubuna 12 hafta süresince 
matematik okuryazarlığı eğitimi verilmiş, kontrol grubunda ise matematik öğretim programındaki ilkelerin 
dışına çıkmadan öğretime devam edilmiştir. Deney ve kontrol grubuna uygulanan Matematik Okuryazarlığı 
Testi, ön test ve son test olarak gerçekleştirilmiştir. 12 haftalık eğitim bittikten sonra deney grubu 
öğrencilerinden eğitim sürecinde hisssettiklerini belirten birer mektup yazmaları istenerek, mektuplar daha 
sonra araştırmacı tarafından içerik analizine tabi tutulmuştur. Araştırma sonucunda ortaya çıkan bulgulara göre, 
sekizinci sınıf öğrencilerine verilen matematik okuryazarlığı eğitiminin, matematik okuryazarlığı başarısını 
anlamlı ölçüde arttırdığı belirlenmiştir. İçerik anaizi yapılan mektuplar doğrultusunda ve uygulanan tutum 
ölçekleri değerlendirildiğinde ise öğrencilerin matematiğe karşı tutum ve motivasyonlarında pozitif yönlü bir 
artış olduğu gözlenmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Matematik Eğitimi, Matematik Okuryazarlığı, Tutum, Motivasyon 

Abstract 

The aim of this study is to determine the effect of mathematics literacy education given to eighth grade 
students on mathematics literacy achievement and to examine the differences in students' attitudes and 
motivation towards mathematics. The study was conducted on 29 students in the eighth grade of a secondary 
school affiliated to the Ministry of National Education in Harmancık district of Bursa. The mixed method was 
used in which quantitative and qualitative research was used together. In this study, mathematical literacy 
training was given to the experimental group for 12 weeks, while the control group continued teaching 
according to the principles in the mathematics teaching program. Mathematical Literacy Test, which was 
applied to the experimental and control groups, was performed as pre-test and post-test. After 12 weeks of 
training, the experimental group students were asked to write a letter indicating their feelings during the 
training process and the letters were then subjected to content analysis by the researcher. According to the 
findings of the study, it was determined that mathematics literacy education given to eighth grade students 
increased mathematics literacy achievement significantly. When the attitude scales were evaluated in line with 
the letters of content analysis, it was observed that there was a positive increase in students' attitudes and 
motivation towards mathematics. 

Keywords: Mathematical Literacy, Mathematical Education, Attitude, Motivation 

Giriş 

Milli Eğitim Bakanlığının 2019-2023 Stratejik plan hazırlık programında, Bakanlığın merkez stratejik planı 
ile il ve ilçe milli eğitim müdürlüklerine bağlı, ilköğretim ve ortaöğretim düzeyinde eğitim veren her kurumun 
stratejik eylem planlarının hazırlanması sürecindeki tüm uygulamalara rehberlik etmesi amaçlanmaktadır. 2010-
2014 ve 2015-2019 Stratejik Planlarının başarılı bir şekilde uygulanmasının ardından üçüncü dönem stratejik 
plan çalışmalarına yönelik hazırlanan bu program; Hazırlık Dönemi Çalışmaları venHazırlık Programı, Durum 
Analizi, Geleceğe Yönelim, İzleme ve Değerlendirme olmak üzere dört aşamalıolarak yürütülecektir (MEB 2018).  

Matematik; öğrencilerin gündelik hayatta karşılaşabilecekleri problemleri çözebilmeleri için gerekli olan 
becerileri kazanmasını sağlayan ve öğrencileri gelecek hayata adapte olabilmesini sağlayan anahtarlardan biridir 
(Yıldırım, 2006). Fakat, Türkiyede’ki öğrencilerin yurt içinde ve yurt dışında uygulanmakta olan sınavlarda 
matematik branşında hedef-lenen başarıya ulaşamadıkları açıkça görülmektedir (EARGED, 2010; EARGED, 
2011). Bu da okullarda uygulanan matematik eğitiminin yeterli seviyede olmadığını düşündürmektedir. 
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Matematik eğitiminde gözlemlenen bu başarısızlığa sebep olan eksiklikler yenilenen eğitim programları ile 
giderilmeye çalışılmaktadır. 

Bir ülkenin eğitim seviyesi ve eğitimde uluslararası karşılaştırma yapmak, o ül-kenin gelecekteki 
ekonomisi hakkında yorum yapabilmeyi sağlamaktadır. Bu bağlamda dünya iktisadının %90’ını oluşturan ve 65 
ülkenin yer aldığı, OECD (Ekonomik İşbirliği ve Kalkınma Örgütü) tarafından uygulanan PISA (Uluslararası  
Öğrenci Değerlendirme Programı) uluslararası çapta yapılan sınavların en önemlisidir. PISA, öğrencilerin sahip 
olduğu matematiksel bilgi ve becerileri, “matematik okuryazarlığı” kavramını göz önüne alarak 
değerlendirmektedir. Matematik okuryazarlığı, matematiğin gerçek hayattaki rolünü algılama ve tanımlama, 
gerekli durumlarda kullanabilme, ilişkisel ve yönlendirici yollarla matematiksel kararlar vererek bunu hayatın 
her anına adapte edebilme olarak tanımlanmaktadır (Altun ve Bozkurt, 2017; OECD, 2006). Matematik 
okuryazarlığı, EARGED (2005)’te matematiğin günlük hayattaki kullanım alanlarını farketme ve ihtiyaçların 
karşılanması için matema-tikten olumlu anlamda faydalanma olarak tanımlanmakta ve matematik okuryazarlığı, 
bireyin matematiğin dünyadaki rolünü kavramasını sağlamaktadır. 

Günümüzde matematiğe ve matematiksel düşünmeye olan ihtiyaç hemen he-men her alanda karşımıza 
çıkmaktadır. Bu ihtiyacı giderebilmek için; günlük hayatta karşılaştığı gerçek yaşam durumlarını formüle 
edebilen, analiz edebilen ve problem çözebilen yani başka bir deyişle matematik okuryazarı bireyler 
yetiştirilmesi gerekmektedir. Matematik okuryazarlığı ile ilgili yapılan çalışmalar incelendiğinde yapılan 
çalışmaların çoğunlukla matematik okuryazarlığında materyal kullanılmasının etki-leri üzerine yoğunlaşıldığı 
(Gellert.2004 ve Kurtoğlu Çolak, 2006) ya da matematik okuryazarlığının bireylerdeki özyeterlik algıları (Duran, 
2011, Akkaya ve Sezgin Memnun, 2012, Yenilmez ve Ata 2013) üzerine araştırmalar yapıldığı görülmüştür. 
Gürbüz ve Altun (2014), ise yapılandırmacı öğrenme ortamı oluşturarak ilköğretim matematik öğretmen 
adaylarının PISA matematik okuryazarlık seviyelerini geliştirmeyi amaçlamışlardır. Bu amaç doğrultusunda 
oluşturulan öğretim planı uygulanmış, bulgulara bakılarak uygulama sürecinde ortaya çıkan değişiklikler 
incelenmiştir. 

PISA projesi 2000 yılında uygulanmaya başlamış ve Türkiye ise 2003 yılından itibaren düzenli olarak 
katılmıştır. Türkiye PISA sonuçlarına göre 2003 yılında sondan üçüncü sırada, 2006 yılında sondan ikinci sırada 
yer almış; 2009 yılında puan ortalaması olarak artış gözlenmiş ancak sıralamada kayda değer bir değişim 
olmamıştır (EARGED, 2005; EARGED, 2007; EARGED, 2010). Elde edilen bu sonuçlar,  Türk öğrencilerin 
matematik okuryazarlığı ile ilgili sorularda başarısız olduğunu açıkça göstermektedir. Bu tespitler doğrultusunda 
ülkemizde matematik okuryazarlığı becerilerinin araştırılıp tartışılması önem kazanmıştır. Matematik 
okuryazarlığı başarısındaki artışın anlık olamayacağı ve öğrencilere verilen matematik okuryazarlığı eğitimi ile 
paralel bir şekilde artış göstereceği düşüncesiyle yapılan çalışma, sekizinci sınıf öğrencilerine verilen matematik 
okuryazarlığı eğitimini konu almaktadır.  

Araştırmanın Amacı: Çalışma, sekizinci sınıf öğrencilerine verilen matematik okuryazarlığı eğitiminin 
öğrencilerdeki matematik okuryazarlığı başarısına etkisini belirlemek ve öğrencilerin matematiğe karşı tutum ve 
motivasyonlarındaki farklılaşmaları incelemek amacıyla geçekleştirilmiştir.  

Araştırma Soruları 

1. Sekizinci sınıf öğrencilerine verilen matematik okuryazarlığı eğitimi, matematik okuryazarlık başarısı 
üzerinde etkili midir? 

2. Sekizinci sınıf öğrencilerine verilen matematik okuryazarlığı eğitimi, öğrencilerin tutum ve motivasyonları 
üzerinde etkili midir? 

Yöntem 

Nitel ve nicel araştırmaların iç içe olduğu karma yöntemin kullanıldığı araştırmanın, nicel araştırma 
kapsamında öntest sontest kontrol gruplu model kullanılmıştır. Seçkisiz atama ile belirlenen deney ve kontrol 
grubu, bu modeldeki araştırmanın çalışma grubunu oluşturmaktadır.  

Çalışmada deney grubuna 3 ay (12 hafta) süresince matematik okuryazarlığı eğitimi verilmiş, kontrol 
grubunda ise matematik öğretim programındaki ilkelerin dışına çıkmadan öğretime devam edilmiştir. Deney ve 
kontrol grubuna uygulanan Matematik Okuryazarlığı Testi, eğitim öncesinde ön test ve eğitim sonrasında son 
test olacak şekilde gerçekleştirilmiştir. Ayrıca deney grubu öğrencilerinden 12 hafta boyunca her dersin 
sonunda o günkü ders süreci ile ilgili birkaç cümleden oluşan matematik günlüğü yazmaları istenmiştir. 
Öğrencilerin tutmuş oldukları matematik günlüklerini desteklemek amacıyla, araştırmacının kendisi tarafından 
oluşturulan sınıf içi gözlem formu da her hafta uygulama sürecinde araştırmacı tarafından doldurulmuştur. Bu 
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günlükler ve sınıf içi gözlem formu ile toplanan veriler araştırmacının kendisi tarafından haftalık rapor haline 
getirilerek analiz yapılmıştır. 12 haftalık eğitim bittikten sonra deney grubu öğrencilerinden eğitim sürecinde 
hisssettiklerini anlatan birer mektup yazmaları istenerek, mektuplar daha sonra araştırmacı tarafından içerik 
analizine tabi tutulmuştur. Matematiğe yönelik tutumun, matematik okuryazarlığı eğitiminden etkilenip 
etkilenmediğini incelemek için deney grubuna eğitim öncesinde ve eğitim sonrasında matematik tutum ölçeği 
uygulanmıştır. Araştırma soruları değerlendirilirken gruplar hem kendi arasında hem de kendi içinde 
kıyaslanmıştır. 

Katılımcılar 

Yapılan araştırmada çalışma grubu; 2017–2018 Eğitim- Öğretim döneminde Bursa’nın Harmancık 
ilçesindeki bir ortaokulun sekizinci sınıfındaki öğrencilerinden oluşmaktadır. Okulun seçiminde araştırmacının 
görevde bulunduğu kurum olması en önemli etkendir. Okulun şubeleri arasından rastgele seçilen 8/A sınıfında-
ki tüm öğrenciler ve 8/B sınıfında ise bir kaynaştırma öğrencisi dışındaki tüm öğ-renciler deneysel çalışmaya 
katılmışlardır. Kaynaştırma öğrencisi araştırmanın dışında tutulmuştur. Deney ve Kontrol grubundaki 
öğrencilerin sayıları ve yüzdeleri Tablo 1'de verilmiştir.  

Tablo 1.  

Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyete Göre Dağılımı 

Cinsiyet Deney Grubu 
N              %  

Kontrol Grubu 
N              % 

Kız 9 60  8 57  
Erkek 6 40  6 43  

Toplam 15  100  14  100  

 Tablo 1’de görüldüğü gibi matematik okuryazarlığı eğitimi uygulanan deney grubunda 15 öğrenci 
bulunurken, bu öğrencilerin %60’I kız, %40’I ise erkek öğrencilerden oluşmaktadır. Matematik öğretim 
programındaki ilkelere bağlı kalınarak eğitime devam edilen kontrol grubundaki 14 öğrencinin de %57’si kız, 
%43’ü erkek öğrencilerden oluşmaktadır. Çalışma toplamda 17 kız ve 12 erkek öğrenci olmak üzere 29 
öğrencinin katılımıyla gerçekleşmiştir.  

Veri Toplama Araçları 

Araştırma yapılırken kullanılan veri toplama araçları, “Matematik Okuryazarlığı Testi”,  “Ma-tematik 
Tutum Testi ” ve “Sınıf İçi Gözlem Formu” dur. 

Matematik Okuryazarlığı Testi 

 Öğrencilerin matematik okuryazarlık seviyelerini belirlemek için çalışmada kullanılan “Matematik 
Okuryazarlığı Testi”, Altun(2015)’un çalışmasında ve Matematik Uygulamaları-8 (MEB)’de yayınlanan 
sorulardan öğrencilerin düzeylerine ve PISA konu alanlarına göre araştırmacı tarafından uyarlanarak oluşturulan 
ve uzman görüşüne başvurulduktan sonra uygulanan bir testtir. Matematik Okuryazarlığı Testi 8 soru içermekle 
birlikte soruların bazılarında alt sorular mevcuttur. Alt sorularla birlikte testte toplam 14 soru yer almaktadır. 

Uygulanan Matematik Okuryazarlığı Testi’nin PISA konu alanlarına ve göre dağılımı Tablo 2’de verilmiştir. 

Tablo 2.  

Konu Alanlarına Göre Matematik Okuryazarlığı Testi Dağılımı 

 
Sorular 

Konu Alanları 
Nicelik Uzay ve Şekil Belirsizlik Değişim ve İlişkiler 

Koçlar  X    
Maraton   X  
Öğretim Yöntemi   X  
Petek  X   
Teras  X   
İşyeri    X 
Öğretmen Alımı    X 
Elmalar    X 
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Matematik Tutum Ölçeği 

Matematik tutum ölçeği, öğrencilerin matematiğe karşı tutumlarını belirleyebil-mek için Kabaca (2006) 
tarafından geliştirilmiştir. Likert tipi beşli dereceleme sistemine göre geliştirilen ölçeğin güvenirlik katsayısı 
0,934 olarak hesaplanmıştır. Ankette, toplam 26 soru bulunmaktadır. Her soru için, “Tamamen katılıyorum, 
katılıyorum, kısmen katılıyorum, katılmıyorum, kesinlikle katılmıyorum” seçenekleri bulunmaktadır. Anketteki 
pozitif ifadelere yukarıdaki sıraya göre 5,4,3,2,1 ve negatif  ifadelere de 1,2,3,4,5 olacak şekilde verilen puanlar 
toplanarak öğrencilerin tutum puanları belirlenmiştir. Ölçekten alınabilecek en yüksek tutum puanı 130’dur. 
Tutum ölçeği, araştırmaya katılan deney grubu öğrencilerine uygulamanın hem öncesinde ve hem de 
sonrasında uygulanmış, böylece öğrencilerin ön tutum ve son tutum puanları belirlenmiştir. 

Sınıf İçi Gözlem Formu 

Deney grubu öğrencilerinin 12 hafta boyunca her dersin sonunda o günkü ders süreci ile ilgili 
oluşturdukları matematik günlüklerinden elde edilen nitel verileri des-teklemek amacıyla, araştırmacının kendisi 
tarafından oluşturulan sınıf içi gözlem formu her hafta uygulama sürecinde araştırmacı tarafından 
doldurulmuştur. Sınıf İçi Gözlem Formunda 7 davranış bulunmaktadır. Bu davranışların sınıf içerisinde kaç 
öğrenci tarafından gerçekleştirildiği veya gerçekleştirilmediği gözlemlenmiştir. Gözlem yapılırken öğrenciler 
gruplara ayrılmıştır. Gruplar oluşturulurken sınıf liste sırasına göre 3’erli olacak şeklide oluşturulmuş ancak 3. 
haftadan sonra bazı grup-larda başarılı öğrencilerin bir araya gelmesi sebebiyle grup içi tartışmalara katılma-yıp 
sadece dinleyici olan yani pasif kalan öğrenciler olduğu gözlemlenmiştir. Bu sebeple 3. haftadan sonra 
uygulanan eğitimlerde gruplar, araştırmacı tarafından sınıf listesinden rastgele seçilerek oluşturulmuştur. Her 
grup 3’er kişilik olup gözlem-lenen davranışlara verilen puanlar her gruptaki öğrenci sayısına göre belirlenmiştir. 
Ancak bazı haftalar devamsızlık yaparak okula gelmeyen öğrenciler de bulunmaktadır. Bu durumda gruplardan 
bir veya birkaçı 2’şer kişilik olacak şekilde oluşturulmuştur. Gözlem Formunda belirtilen puanlar 3,2,1 
şeklindedir. Puanlar öğrenci katılım sayısını göstermektedir. 3 puan,  3 öğrenciyi ; 2 puan,  2 öğrenciyi ; 1 puan,  
1 öğrenciyi temsil etmektedir. 

Öğretimin tanıtılması 

Veri toplama araçlarının kontrol edilmesi ve uygulamaya ayrılması gereken sürenin belirlenebilmesi 
amacıyla; Bursa’nın Harmancık ilçesinde araştırmacının dersine girmediği 32 öğrenci üzerinde pilot uygulama 
gerçekleştirilmiştir. Pilot çalışmanın ardından yapılan gerekli düzenlemeler sonucunda aynı uygulama, önceden 
yansız olarak belirlenmiş olan kontrol ve deney grubu öğrencileri üzerinde gerçekleştirilmiştir. Araştırmacı 
araştırması ile ilgili verileri bizzat toplamıştır. Araştırmacı uygulamaya başlamadan, uygulama süresinde 
kullanılacak olan kitabı bütün deney grubu öğrencilerine dağıtmıştır. 12 haftalık uygulama sürecinin gidişatı, 
ders içinde işlenen ve ödev olarak verilen sorular Tablo3’de gösterilmiştir. 

Tablo 3.  

Haftalık çözülen sorular 

HAFTALAR Ders İçinde İşlenen Sorular Ödev Sorusu 

I. HAFTA *Ön test uygulaması   

II.HAFTA 
*Koçlar 
*Memur Alımı 
*Maraton 

*Fotoğraf Çerçevesi 

III.HAFTA 
*Otlak 
*Teras 

*Badana 

IV.HAFTA 
*Elmalar 
*Bilyeler 

*Bozuk Hesap Makinesi 

V. HAFTA 
*Renkli Şekerler 
*Öğretim Yöntemi 

*Satılık Daire 

VI. HAFTA 
*Kız Kardeşler 
*Yarışma 

*Gazete Satmak 

VII. HAFTA 
*Garaj 
*Oyun 

*Yemek Menüsü 

VIII. HAFTA 
*Evin Havası 
*Karışım 

*Bahçe Sulama 

IX. HAFTA *Arsa *Şifre 
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*Petek 

X. HAFTA 
*Çocuk Ayakkabıları 
*Kitaplık 

*Uçak Bileti 

XI. HAFTA 
*İkindi Vakti 
*Lise 

*Başarı Notu 

XII.HAFTA 
*Kitap Kolisi 
*Su deposu 

*Memur Alımı 

XIII.HAFTA *Posta Ücretleri  
XIV.HAFTA *Son Test Uygulaması  

Dersin işlenişi sürecinde ilk olarak öğrenciler soruları okuyup önce bireysel cevaplamayı denemişler, 
ardından grup arkadaşları ile buldukları cevapları kıyaslayarak ortak bir cevaba ulaşmışlardır. Öğrencilerin 
cevaba ulaşmaya çalıştıkları bu süreçte, araştırmacı herhangi bir müdahalede bulunmadan öğrencilerin 
cevapları hakkında değerlendirme yapmamıştır. Araştırmacı, grupların hepsi cevaplama işini bitirdikten sonra ilk 
olarak soruyu yanlış cevaplayan öğrencilerin soru ile ilgili düşüncelerini belirtmelerini söylemiştir. Ardından 
soruyu doğru cevaplayan veya sonuca yaklaşan öğrencilerin, sorunun çözümünde izledikleri stratejileri sınıf 
arkadaşlarıyla paylaşmalarını istemiş ve sınıf içi tartışma ortamı oluşturmuştur. İlk etapta soruyu yanlış 
cevaplayan öğrenciler, sınıf tartışması sonrasında yaptıkları hatanın farkına vararak yanıtlarını düzeltmiş ve 
doğru sonuca varmışlardır. 

Uygulamadaki ilk sorunun bu şekilde çözüme ulaştırılmasının ardından, belirlenen diğer sorular da aynı 
şekilde cevaplanmıştır.Uygulama sürecinde cevaplanması beklenen 2 matematik okuryazarlığı örnek sorusu 
şöyledir.  

Soru 1.  Fotoğraf Çerçevesi: Bir fotoğraf çerçevesi yapılırken fotoğrafın kenar boşluklarının üst 
yanlarından eşit, alttan onların iki katı kadar boşluk olmasına dikkat edilir. Üst boşluğu 5cm seçiliyor. Fotoğrafın 
boyutları 21cmx30cm ise bu fotoğrafa çerçeve yaptırmak için kaç m çerçevelik kullanılması gerekir  (Altun, 
2015)? 

Soru 2.  Koçlar: Satışa sunulan bir sürüdeki koçların ağırlığı 55-60 kg gelmektedir. Canlı koçların yaklaşık 
%55 oranında et verdiği bilinmektedir. Bir koça müşteri olduğunuzu varsayın. İki seçeneğiniz var: 

• Canlı hayvanı kilosu 15 liradan alabilirsiniz. Canlı aldığınız takdirde 50 lira da kesim parası ödemeniz 
gerekiyor. 

• Kesilmiş hayvanın etini ise kilosu 27 liradan alabilirsiniz 

Hangi seçeneği tercih edersiniz? Neden (Altun, 2015)? 

Dersin bitiminde ise araştırmacının belirlediği 1 soru öğrencilere bir sonraki eğitime kadar evde inceleyip 
çözüme ulaşabilmeleri için verilmiş ve soruyu çözerken aile üyeleriyle de fikir alış verişi yapabilecekleri 
söylenmiştir. Araştırmacının verdiği ödevlerin kontrolünün sağlanabilmesi için matematik okuryazarlığı 
dersinden önceki gün, öğrencilerden uygulama kitapları toplanmış ve ders günü yeniden dağıtılmıştır. 
Araştırmacının yapmış olduğu kontrol sayesinde öğrenciler ödev sorularını ciddiye alarak cevaplamış ve 
öğrencilerin ödev soruları hakkındaki görüşleri araştırmacı tarafından incelenmiştir. Uygulamaya, araştırmacının 
belirlediği ödev sorusu sınıf ortamında cevaplanarak başlanmış, bu sayede öğrencilerin hepsinin doğru sonuca 
erişmeleri kolaylaştırılmıştır. 

Ayrıca her hafta uygulamanın hemen sonrasında öğrencilerden o günkü ders hakkındaki düşüncelerini 
belirten matematik günlükleri yazmaları istenerek yazılan günlükler araştırmacının kendisi tarafından analiz 
edilmiştir. Böylece öğencilerin matematiğe karşı tutumlarındaki farklılaşmalar da incelenmiştir. Öğrencilerin 
tutmuş oldukları matematik günlüklerini desteklemek amacıyla, araştırmacının kendisi tarafından oluşturulan 
sınıf içi gözlem formu da her hafta uygulama sürecinde araştırmacı tarafından doldurulmuştur. Bu günlükler ve 
sınıf içi gözlem formu ile toplanan veriler araştırmacının tarafından haftalık rapor haline getirilerek analizi 
yapılmıştır. 12 haftalık eğitim bittikten sonra deney grubu öğrencilerinden eğitim sürecinde hisssettiklerini 
belirten birer mektup yazmaları istenerek, mektuplar daha sonra araştırmacı tarafından içerik analizine tabi 
tutulmuştur. 

Verilerin analizi 

Yapılan çalışma doğrultusunda cevapları aranan alt problemlere ait veriler üzerinde istatistiksel 
çözümlemeler yapılmıştır. Verilerin analizinde SPSS 16.0 programından yararlanılmıştır. 
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Bulgular 

Araştırmanın ana problemi “Sekizinci sınıf öğrencilerine verilen matematik okuryazarlığı eğitimi, 
öğrencilerdeki matematik okuryazarlığı başarısını ve motivasyonlarını arttırır mı ve derse karşı tutumları 
üzerinde etkisi var mıdır?” şeklindedir. Belirlenen alt problem cümlelerini inceleyerek ana probleme daha 
kapsamlı bir cevap belirlenmeye çalışılmıştır. 

Verilen matematik okuryazarlığı eğitiminin matematik okuryazarlık başarısına ilişkin bulgular. 

Araştırmada, sekizinci sınıf öğrencilerine verilen matematik okuryazarlığı eğitiminin matematik 
okuryazarlığı başarısı üzerindeki etkisi araştırılmıştır. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin, eğitim 
öncesinde uygulanan öntest ve eğitim sonunda uygulanan sontestten elde ettikleri puanlar göz önünde 
bulundurularak probleme cevap aranmıştır. Bu probleme cevap aranırken gruplara uygulanan matematik 
okuryazarlık öntestinden alınan puanlara bağımsız gruplar için t-testi uygulanmıştır. Ulaşılan sonuçlar Tablo 
4’deki gibidir. 

Tablo 4.  

Deney ve kontrol grubunun ön test puanları t-Testi sonuçları 

Ön Test      
Grup N X S t P 

Deney 15 16,20 10,564 0,586 
 

0,563 
 Kontrol 14 14,21 7,234 

Tablo 4‘e göre, deney grubunun ön test puanlarına ait ortalama ile kontrol grubunun ön test puanlarına 
ait ortalama arasında anlamlı bir fark bulunmadığı görülmüştür(p>0,05). Bu verilere göre çalışmanın başında 
deney ve kontrol gruplarının denk olduğu yorumlanabilir. 

Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin matematik okuryazarlık son testinden almış oldukları 
puanların öğretim stratejisinden etkilenip etkilenmediğini yorumlayabilmek için ko-varyans analizi (ANCOVA) 
uygulanmıştır. Analiz sonucunda olması gereken varyans homojenliğinin (F=2,434, sd1=3, sd2=25, 
p=0,089>0,05) geçerli olduğu gözlenmiştir. Deney ve kontrol gruplarının ön test puanlarına göre düzeltilmiş son 
test puanları Tablo 5’te gösterilmiştir. 

Tablo 5.  

Deney ve  kontrol gruplarının düzeltilmiş son test puanları 

Grup N Öntest 
Ortalama 

Sontest 
Ortalama 

Düzeltilmiş 
Ortalama 

Deney 15 16,20 37,07 37,154 
Kontrol 14 14,21 19,93 21,088 

Tablo 5 incelendiğinde, deney grubundaki öğrencilerin son test puan ortalamaları 37,07 ; kontrol 
grubundaki öğrencilerin son test puan ortalamaları ise 19,93 olarak belirlenmiştir. Deney grubu öğrencilerinin 
düzeltilmiş son test ortalamaları ise 37,154 olarak bulunurken, kontrol grubu öğrencilerinin düzeltilmiş son test 
ortalamaları 21,088 olarak hesaplanmıştır. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin son testten aldıkları puan 
ortalamalarının farklılığının anlamlılık düzeyini belirlemek amacıyla ANCOVA testi yapılmış ve ulaşılan bulgular 
Tablo 6’da gösterilmiştir. 

Tablo 6.  

Ön teste gore düzeltilen matematik okuryazarlık sontest ortalama puanlarının deney ve kontrol gruplarına göre 
ANCOVA sonuçları 

Varyans 
Kaynağı 

Kareler 
toplamı 

Sd Kareler 
ortalaması 

F P 

Ön Test 3318,559 1 3318,559 42,762 0,000 
Gruplar 1796,488 1 1796,488 23,149 0,000 
Hata 1862,538 24 77,606   
Toplam 31627,0 29    

Tablo 6’ya göre, öğrencilerin ön test puanlarına göre düzeltilen son test ortalama puanları arasındaki 
ilişkinin anlamlı olmadığı gözlenmektedir (F(1-24)=23,149, p=0,000<0,05). Elde edilen sonuçlar doğrultusunda, 
uygulanan iki farklı strateji de öğrencilerdeki başarı düzeyini arttırmıştır. Lakin matematik okuryazarlığı eğitimi 
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verilen deney grubundaki öğrencilerin başarılarının, matematik öğretim programının dışına çıkmadan eğitim 
verlilen kontrol grubundaki öğrencilerin başarılarından daha fazla arttığı gözlenmektedir. Hesaplanan etki 
büyüklüğü (effect size) ise η2=0,49’dur. Grafik 1’de, matematik okuryazarlığı eğitimi verilen deney grubundaki 
öğrencilerin matematik başarı seviyesi yüksek, orta ve düşük olan öğrencilerin ön test ve son testten aldıkları 
puanlar karşılaştırılmıştır. 

 

 

 

 

 

 

 

Grafik 1. Deney grubundaki matematik başarı seviyesi yüksek, orta ve düşük öğrencilerin ön ve son test puanları 

Grafik 1’e göre, matematik okuryazarlığı eğitimi verilen deney grubu öğrencilerinden matematiksel 
başarı seviyesi düşük olan öğrencilerin, ön test ve son test sonuçları arasındaki farkın anlamlı olmadığı; 
matematiksel başarı seviyesi orta ve yüksek düzeyde olan öğrencilerin ön test son test sonuçları arasındaki 
farkın ise anlamlı olduğu gözlemlenmiştir.  Matematik başarısı yüksek olan öğrencilerin ön test ortalamaları 
23,80 iken son test ortalamaları 50,40 olarak ; orta düzeydeki öğrencilerin ön test ortalamaları 16,80 iken son 
testten aldıkları puanların ortalaması 35,80 ve düşük seviyedeki öğrencilerin öntestten aldıkları ortalama puan 
8,00 iken son testten elde ettikleri puan ortalaması 25,00 olarak belirlenmiştir. Bu veriler doğrulturusunda 
deney grubu öğrencilerine uygulanan matematik okuryazarlığı eğitiminin, matematiksel başarı düzeyi orta ve 
yüksek olan öğrencilerin matematik okuryazarlık başarısını anlamlı seviyede arttırdığı , ancak matematiksel 
başarı düzeyi düşük olan öğrencilerin matematik okuryazarlık başarıları arasında anlamlı ilişkinin bulunmadığı 
söylenebilir.  

Matematik okuryazarlığı eğitiminin öğrencilerin matematiğe karşı tutumlarına ilişkin bulugular 

Burada deney grubu öğrencilerine uygulanan tutum ön testi ile tutum son testi sonucunda ortaya çıkan 
puanlar doğrultusunda, matematik okuryazarlık eğitiminin öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarındaki 
tesiri araştırılmıştır. Alınabilecek en yüksek puanın 130 olduğu tutum ölçeği sonuçlarını değerlendirebilmek 
amacıyla ilişkili örneklemler için t-testi kullanılmıştır. Yapılan t-testi sonuçları Tablo 7’deki gibidir.  

Tablo 7.  

Deney grubuna uygulanan tutum ön test ve son test puanlarının t-testi sonuçları 

Test N X S t p 

Ön Test  15 75,00 9,024 -0,837   0,417 
Son Test  15 78,33   11,721   

Tablo 7’de verilen sonuçlara göre, deney grubu öğrencilerine uygulanan tutum ön testi ile tutum son 
testi sonuçları arasındaki farkın anlamlı olmadığı görülmektedir (p>0,05). Bunun nedeninin, öğrencilere 
matematik okuryazarlığı eğitimi verilmeden önce de araştırmacı tarafından matematik derslerinin çeşitli 
uygulamalarla zenginleştirilerek işleniyor olmasından kaynaklandığı düşünülmektedir. 

Matematik Okuryazarlığı Eğitimi Verilen Öğrencilerin Uygulama Süreci Hakkındaki Düşünceleri 

12 haftalık matematik okuryazarlık eğitimi bittikten sonra deney gurubu öğrencilerinden eğitim 
sürecinde hisssettiklerini anlatan birer mektup yazmaları istenerek, mektuplar daha sonra araştırmacı 
tarafından içerik analizine tabi tutulmuştur. Yapılan içerik analizi sonucunda iki farklı temanın ortaya çıktığı 
görülmüştür. Bu temalar, duyuşsal ve öğrenmeye yönelik temalar olarak belirlenmiştir. Ortaya çıkan 
temalardan oluşan görüş ve düşünceler de Tablo 8’deki gibi alt kategorilerde gösterilmiştir. 

 

 

 

 

0

10

20

30

40

50

60

Ön Test Son
Test

yüksek

orta

düşük



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

758 
 

Tablo 8.  

Öğrenci mektup temaları ve alt kategorileri 

Tema Alt Kategori Frekans Yüzde 

Duyuşsal Boyut Matematiği sevme 9 60 
Eğlenceli bulma 10 66 
Motive edici bulma 3 20 
Sıkıcı bulma 1 6 

Öğrenmeye Yönelik 
Boyut 

Farklı bakış açısı  
kazandırma 

 
6 

 
40 

Yaşamsal  7 46 
Öğretici  4 26 
Zorlayıcı 2 13 
Kafa karıştırıcı 2 13 
Mantıksal 1 6 
Zeka geliştirici 
Kalıcı  
Başarı artırıcı 
Etkili  

2 
1 
4 
1 

13 
6 
26 
6 

Duyuşsal boyut temasında “sıkıcı” olmak üzere bir adet olumsuz alt kategoriye rastlanmıştır. Ancak bu 
ifadeyi kullanan öğrencinin mektubunda, okuryazarlık eğitiminin ilerleyen haftalarda eğlenceli bir derse 
dönüştüğü de belirtilmektedir. Öğrencilerin dersi eğlenceli bulmalarının sebebinin, ders öğretmeni olan 
arştırmacının öğrencileri tarafından sevilen bir öğretmen olmasından ve kendilerini özgürce ifade edebildikleri 
bir öğrenme ortam oluştrulmasından kaynaklandığı düşünülebilir. Öğrenmeye karşı tema başlığının alt 
kategorilerinde de “zorlayıcı ve kafa karıştırıcı” olarak 2 olumsuz düşünce olduğu görülmüş ; bununla birlikte bu 
olumsuz düşüncelere sahip olan öğrencilerin mektupları incelendiğinde olumlu duyuşsal ifadelere de yer verdiği 
görülmüştür. Genel olarak yazılan mektuplar analiz edildiğinde öğrencilerin matematik okuryazarlık eğitimi 
boyunca uygulamadan keyif aldıkları, matematik dersini daha çok sevdikleri, farklı bakış açıları kazanarak 
öğrendikleri bilgi ve becerileri günlük hayata adapte edebildikleri görülmektedir. Matematik okuryazarlığı 
eğitiminde edinilen bilgi ve becerilerin, öğrencilerin bazılarında kalıcı olduğu ve başarı düzeyini olumlu yönde 
etkilediği, ancak bazı öğrencilerin de uygulamadan sıkıldıkları ve eğitim sırasında çözülen soruları kafa karıştırıcı 
ve zorlayıcı buldukları görülmektedir. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Araştırma sonucunda ortaya çıkan bulgulara göre, sekizinci sınıf öğrencilerine verilen matematik 
okuryazarlığı eğitiminin, öğrencilerde oluşan matematik okuryazarlık başarısını anlamlı ölçüde arttırdığı 
belirlenmiştir.Eğitim öğretim süreci devam ettiği için, matematik öğretim programında yer alan ilkelere bağlı 
kalınarak öğretime devam edilen kontrol grubundaki öğrencilerin başarı düzeylerinde de artış görülmüş fakat 
son testten elde edilen sonuçlar incelendiğinde deney grubundaki öğrencilerin başarı düzeylerindeki artışın 
daha fazla fark edilebilir düzeyde olduğu görülmektedir.  

Korkmaz ve Yenilmez (2016) çalışmalarında, matematik uygulamaları dersinin, altıncı sınıf öğrencilerinin 
matematik okuryazarlığını arttırdığını ortaya koymuşlardır. Gellert (2004) matematiği günlük yaşamla 
ilişkilendirilen örneklerin, ma-tematik okuryazarlığını kazandırmak için önemli olduğunu belirtmiştir. Gürbüz ve 
Altun (2014), öğretmen adaylarıyla yaptıkları çalışmada uygulanan öğretim sonucunda öğretmen adaylarının 
PISA matematik okuryazarlık düzeylerinde önemli bir artış olduğunu ifade etmişlerdir. Elde edilen bu sonuçlara 
göre matematik okuryazarlığı eğitiminin matematiksel başarı üzerinde olumlu yönde etkiye sahip olduğu 
görülmektedir. 

Matematik Okuryazarlık eğitimi sonunda, sekizinci sınıf öğrencilerindeki matematiğe karşı tutum 
puanlarında artış gözlenmiş ancak bu artış anlamlı derecede bir artış olmamıştır. Bunun nedeninin, öğrencilere 
matematik okuryazarlığı eğitimi verilmeden önce de araştırmacı tarafından matematik derslerinin çeşitli 
uygulamalarla zenginleştirilerek işleniyor olmasından kaynaklandığı düşünülmektedir. Literatürde, genel olarak 
matematiğe yönelik tutumun matematik okuryazarlığıyla pozitif bir ilişkisinin olduğu sonucuna ulaşan 
çalışmalar olduğu görülmektedir (İş, 2003; Ziya, 2008; 162Akyüz ve Pala, 2010; Demir, Kılıç ve Ünal, 2010). 
Özgen ve Pesen (2008) çalışmalarında günlük yaşamda karşılaşılan problem durumlarının ve bu problem 
durumlarına göre hazırlanan etkinliklerin öğrencilerin matematik dersine olan ilgisinde ve sevgisinde artış 
olduğunu belirtmişlerdir. Meydana gelen artışın sebebinin, öğrencilerin öğrendiklerini yaşamsallaştırabildikleri 
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için, dersten daha fazla zevk almalarından kaynaklanıyor olduğu düşünülebilir. Çok fazla olmasa da 
matematiksel başarı ile matematiğe karşı tutum arasındaki ilişkinin pozitif yönlü olmadığı veya anlamlı olmadığı 
sonucuna ulaşan araştırmalar olduğu da görülmektedir (Doğan ve Barış, 2010).  

Çalışmanın araştırmaya konu olan bir diğer kısmı da öğrencilerin başarı düzeylerine göre matematik 
okuryazarlığı başarısındaki değişimin incelenmesidir. Matematik Okuryazarlığı eğitiminin, sekizinci sınıfta 
öğrenim gören ve araştırmaya konu olan deney grubundaki öğrencilerinden, matematik başarısı yüksek ve orta 
seviyede olan öğrencilerin başarısını anlamlı derecede arttırdığı gözlemlenmiştir. Ancak matematik başarısı 
düşük seviyede olan öğrencilerden oluşan grubun ön test puanları ile son test puanları arasındaki farkın anlamlı 
olmadığı belirlenmiştir. Kükey ve Aydoğdu (2013), yaptıkları çalışmada matematiksel başarı ile matematik 
okuryazarlığı arasındaki ilişkinin pozitif yönde anlamlı olduğunu ifade etmişlerdir. 

Uygulama sürecinde öğrencilerin yazdıkları matematik günlükleri ve uygulamanın bitiminde 
öğrencilerden yazmaları istenilen mektuplar analiz edildiğinde, öğrencilerdeki matematiğe olan bazı 
önyargıların yıklıdığı ve matematiğe karşı olumlu fönde farklı tutumlar geliştirdikleri gözlenmiştir. Artık derslerin 
daha keyifli hale geldiğini, uygulama sırasında karşılaştıkları birçok problemin aslında günlük hayatta 
karşılaştıkları problemlere çok benzediğini ve problem çözerken daha istekli hale geldiklerini belirtmişlerdir. 
Aynı zamanda öğrencilere verilen matematik okuryazarlığı eğitimi sayesinde öğrencilerin sınıf içi performanları 
da olumlu anlamda etkilenerek özgüvenlerinde artışa sebep olmuştur. 

Araştırmadan elde edilen bulgu ve sonuçlar doğrultusunda, matematik okuryazarlığı eğitimi hakkında 
şöyle önerilerde bulunulmuştur: 

1. Daha önce altıncı sınıf, bu çalışmayla birlikte de sekizinci sınıf düzeyinde yapılan matematik okuryazarlığı 
eğitiminin öğrencilerde oluşturduğu etkinin daha detaylı olarak incelenmesi için beş ve yedinci sınıf 
seviyesinde de benzer çalışmalara yer verilebilir. 

2. Yapılan çalışma sadece bir okuldaki öğrencilere bir dönem verilen matematik okuryazarlığı eğitimiyle 
sınırlıdır. Daha güvenilir sonuçlar elde edebilmek için daha fazla öğrenci ile benzer çalışmalar yapılabilir. 

3. Disiplinler arası yaklaşımla, matematikle ilişkilendirilebilecek dersler ve konular belirlenerek öğrencilerdeki 
matematik okuryazarlık becerisini geliştirebilecek çalışmalar uygulanabilir. 

4. Cinsiyet, çevre sosyo ekonomik düzey gibi değişkenlerin matematik okurya-zarlığı becerisi üzerindeki 
etkilerini inceleyen araştırmalar yapılabilir. 

5. Bu araştırma ile öğrencilere verilen matematik okuryazarlık eğitiminin matematik okuryazarlık becerisi 
üzerindeki etkisi incelenmektedir. Farklı bir çalışma ile öğrencilere verilen matematik okuryazarlık 
eğitiminin matematiksel başarıyı istatistiksel yönden tahmin etme durumu incelenebilir. 

6. Matematik okuryazarlık eğitimi alan öğrencilerin matematiksel başarı düzeylerinin gelişimsel sürecinin 
takibini uzun vadeli olarak gerçekleştirebilmek amacıyla boylamsal çalışmalar yapılabilir. 

7. Sınıf ortamında öğrencilerin karşılaşabilecekleri problem durumlarında kullanılan sayıların ve bilgilerin 
günlük hayatta karşılarına çıkabilecek gerçeklikte olması sağlanarak, ezberden uzak gerçekçi ve mantıksal 
düşünmeleri desteklenebilir. 

8. Sınıf ortamında matematik okuryazarlık eğitimini verecek olan kişinin bu beceri bakımından tam donanımlı 
olması amacıyla, halen üniversitelerde öğrenim görmekte olan öğretmen adaylarına “matematik 
okuryazarlık eğitimi” verilebilir. 

9. Halihazırda öğretmen olan ancak matematik okuryazarlık eğitimi bakımından kendini yetersiz gören 
öğretmenlere MEB tarafından “matematik okuryazarlık eğitimi” kapsamında hizmet içi eğitim veya 
seminerler verilebilir. 
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Öz 

Bu çalışma da ortaokul öğrencilerinin bir proje kapsamında köşegen kavramının öğretimine yönelik MIT 
App Inventor kullanarak köşe kapmaca oyunu tasarlayarak mobil uygulama geliştirmeleri amaçlanmıştır. 
Projede ortaokul öğrencilerinin, köşegen kavramının öğreniminde kullanılması amacıyla android uygulamaları 
oluşturmanın bir yolu olarak sürükleyerek bırakma tekniği ile herhangi bir yazılım dili bilmeden android cep 
telefonlarında kullanılabilen köşe kapmaca oyunu tasarlama etkinliği geliştirme çalışmaları incelenmektedir. 
MIT App Inventor programı sayesinde öğrenciler algoritma mantığı ve mobil uygulama geliştirme platformu ile 
tanışmışlardır. Bu doğrultuda kendi projelerini geliştirerek özgün fikirlerini uygulama fırsatı bulmuşlardır. 
Uygulama geliştirme aşamasında kodlama ile matematik kavramlarını başarılı bir şekilde ilişkilendirmişlerdir ve 
uygulama sonunda geliştirdikleri oyunları oynarken yeni fikirler ortaya çıkararak oyuna önerilerde 
bulunmuşlardır. Uygulama geliştirme süresince öğrencilerin fazlasıyla aktif, üretken ve sorgulama yaptıkları 
görülmüştür. Bu bağlamda araştırmada öğrenciler kenar, köşe kavramlarını hatırlayarak köşegen kavramının 
öğretiminde MIT App Inventor programında geliştirdikleri geleneksel köşe kapmaca oyununu bilgisayar 
oyununa uyarlamaları onların ilgisini çektiği ve öğrenmelerini desteklediği söylenebilir. Köşe kapmaca oyununu 
mobil uygulama üzerinde gerçekleştirerek teknoloji, tasarım ve matematik gibi farklı disiplinlerarası etkileşim 
sağlanmıştır. Proje bu anlamda teorik bilgiden ürüne ulaşılan bu yolda fen, teknoloji, mühendislik ve 
matematiğin birbiriyle etkileşim içinde öğretilmesini içeren bir eğitim yaklaşımı olarak tanımlanan STEM eğitimi 
ile de ilişkilendirilebilir. 

Anahtar Kelimeler: Android uygulama, köşegen kavramı, MIT app inventor. 

Abstract 

The aim of this study is to develop the mobile application by designing catch the corner game by using 
MIT App Inventor for teaching the concept of diagonal within the aim of a project for middle school students. In 
the project, the development of the design of catch the corner game design activity which can be used in 
android mobile phones without any programming language is examined with drag-and-drop technique as a way 
of creating android applications for the purpose of learning the concept of diagonal. Thanks to the MIT App 
Inventor program, students are introduced to the algorithm logic and mobile application development 
platform. In this direction, they had the opportunity to develop their own projects and implement their original 
ideas. During the development phase of the application, they successfully linked the concepts of coding and 
mathematics, and at the end of the application they made suggestions to the game by revealing new ideas 
while playing the games. During the application development, the students were found to be extremely active, 
productive and questioning. In this context, the students remembered the concepts of edge and corner, the 
concept of diagonal in the teaching of the concept of the MIT App Inventor program developed in the 
traditional game of the game can be said to have attracted their attention and support their learning. By 
performing cathing the corner game on mobile application, different interdisciplinary interaction like 
technology, design and mathematics has been provided. In this sense, the project can also be associated with 
STEM education, which is defined as an educational approach involving the teaching of science, technology, 
engineering and mathematics in interaction with each other in this way from theoretical knowledge to product. 

Keywords: Android applications, diagonal concept, MIT app inventor. 

Not 1: Bu çalışma TÜBİTAK tarafından desteklenen 1919B011702767 no’ lu projenin bir bölümüdür. 

Giriş 

Çokgenlerde kenar, köşe ve köşegen kavramları hakkındaki kavram yanılgılarını en az düzeye 
indirebilmek için yapılandırmacı yaklaşım modellerinden 5E modeli kapsamında öğrenciler ile mobil uygulama 
geliştirme programı olan MIT App Inventor uygulamasında köşe kapmaca oyununun geliştirilmesi 
amaçlanmıştır. Bu doğrultuda öğrenciler köşe kapmaca oyununu geliştirirken aslında disiplinler arası etkileşim 
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hedeflenmiştir. Köşe oyununu hem oyunlaştırarak hem de bilgisayar destekli hazırlayarak öğrencilerin ilgisini 
çekmek planlanmıştır. Aynı zamanda köşe kapmaca oyununu öğrencilere hatırlatarak geleneksel oyunların 
tekrar canlanması hedeflenmiştir. 

Uluslararası alanyazın incelendiğinde Bilgi İşlemsel Düşünme (Computational Thinking) kavramının ilk 
olarak 1996 yılında Papert tarafından kullanıldığı görülmektedir. Kavrama ilişkin tanımlama ise Wing’in (2006) 
çalışmasında yer almaktadır. Buna göre en genel anlamda Bilgi İşlemsel Düşünme “bilgisayar biliminin 
kavramlarından yararlanarak problem çözme, sistem tasarlama ve insan davranışlarını anlama” olarak 
tanımlanabilir(Bahadır Kert, Gülbahar ve Kalelioğlu, 2018). Bu bağlamda araştırma kapsamında tasarlanan köşe 
kapmaca oyununun, bilgi işlemsel düşünme becerilerine katkı sağladığı düşünülmektedir. Köşe kapmaca 
oyununun MIT App Inventor uygulamasında geliştirme basamakları; problemin soyutlanması, veri toplama, veri 
analizi, oyunun ekran tasarımı, algoritma ve süreçlerin oluşturulması, eş zamanlı çalışma, oyunun apk 
formatında telefona yüklenmesi, test etme, hata ayıklama ve genelleme olarak sıralanabilir. Bu doğrultuda köşe 
kapmaca oyununun geliştirme basamaklarının bilgi işlemsel düşünme sürecini barındırdığı görülmüştür(Bahadır 
Kert et al., 2018). 

Tablo 1.  

Problem çözme süreci olarak bilgi işlemsel düşünme (Gülbahar, Kalelioğlu ve Kukul, 2016) 

Problem Çözme Süreci Bilgi İşlemsel Düşünme Süreci 

Problemi Tanımlama Soyutlama, ayrıştırma 
Veri toplama, sunma ve görselleştirme Veri toplama, veri analizi, örüntü tanıma, 

kavramsallaştırma, veri sunma 
Çözümü planlama, seçme ve genelleme Matematiksel sorgulama, algoritma ve süreçleri 

oluşturma, eş zamanlı çalışma 
Çözümü uygulama Otomasyon, modelleme ve simülasyon 
Çözümü değerlendirme ve iyileştirme için geliştirme Test etme, hata ayıklama, genelleme 

Tablo 1’de problem çözme basamaklarının bilgi işlemsel düşünme süreci ile ilişkisi görülmektedir. Bu 
doğrultuda MIT App Inventor uygulamasında etkinlik geliştirme süreci tablo bağlamında incelenmiştir. 

Literatür incelendiğinde MIT App Inventor uygulamasında, blok tabanlı geliştirilen projeler farklı 
düzeydeki öğrencilerde bilgi işlemsel düşünme becerilerini geliştirdiği görülmektedir(Kong et al., 2017; Lao, 
2017; Kong et al., 2018; Abelson, Sheldon ve Tissenbaum, 2019). 

Algoritma ilk olarak El-Harezmi tarafından ortaya çıkmıştır. Bir probleme çözüm üretmek veya belirlenen 
amaca ulaşabilmek için tasarlanmış yola ve birbirini takip eden işlem adımlarına algoritma denir. Belirlenen 
amaca ulaşmak için çözüm yolları ve aşamaları belirlenmektedir. Doğru geliştirilen bir algoritma belirlenen 
aşamaları takip ederek en mantıklı çözüme ulaşacaktır(Aytekin, Kulaözü, Sönmez Çakır ve Yücel, 2018). Bu 
araştırmada da algoritma tasarımı köşe kapmaca oyununun, MIT App Inventor uygulaması kapsamında 
kodlaması yapılırken büyük önem taşımaktadır. Öğrenciler köşe kapmaca oyununun kodlamasını yapmadan 
önce oyunun algoritmasını oluşturmuşlardır. Sonrasında oyunu MIT App Inventor uygulamasında 
geliştirmişlerdir.  

MIT App Inventor uygulamasının öğrenciler tarafından en ilgi çekici yanının mobil platformlar için 
uygulama geliştirilmesi olduğu görülmüştür. Bunun nedenleri arasında günümüzde popüler olarak mobil 
cihazların kullanılmasını gösterebiliriz. Bu bağlamda mobil platformda hazırlanan uygulamaların öğrencilere 
zamandan ve mekândan bağımsız olarak erişilebilirlik,   daha fazla etkileşim ve görsellik sağlaması, eşzamanlı 
öğrenme sunması, kullanım esnekliği vermesi gibi özelliklerinden dolayı tercih edildiği düşünülmektedir 
(Mehdipour ve Zerehkafi, 2013). 

 MIT App Inventor uygulamasında geliştirilen proje; kenar, köşe ve köşegen kavramının oyunlaştırılması 
ve bilgisayar destekli verilmesi ile aslında öğrencilerin disiplinler arasında etkileşim kurmasına olanak 
hazırlanmıştır. Teorik bilgiden ürüne ulaşılan bu yolda fen, teknoloji, mühendislik ve matematiğin birbiriyle 
etkileşim içinde öğretilmesini içeren bir eğitim yaklaşımı olarak tanımlanan STEM eğitimi ile de 
ilişkilendirilmiştir. Geliştirilen köşe kapmaca oyununda STEM’in teknoloji-bilim aşaması için internet üzerinde 
MIT App Inventor programını kullanabilme, mühendislik aşaması için oyunda ulaşılabilecek farklı 
konumlar(prototip) oluşturabilme ve matematik aşaması içinse 7.sınıf ortaokul matematik ders programında 
yer alan kenar, köşe ve köşegen kavramı ile ilgili kazanımlarla birebir bağlantı olacak şekilde ilişkilendirilmiştir. 
Bu doğrultuda öğrencilerin kazanmaları gereken bilgileri kendilerinin keşfetmelerine ve oluşturmalarına olanak 
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tanınmıştır. Bu aşamalarda öğrencilerin matematiğe daha fazla ilgi duymalarına ve matematik öğrenirken daha 
fazla zevk almalarına olanak tanınacağı düşünülmektedir. 

 Yapılan çalışmalarda geometrinin temel kavramlarında ağırlıklı olarak kavram yanılgıları tespit edilmiş 
fakat yanılgıları gidermeye yönelik özellikle köşegen kavramı ile ilgili çalışmalar çok azdır (Bülbül, Danışman, 
Güler ve Türkdoğan, 2014; Güven, Koparan ve Yıldız, 2010). Güven, Koparan ve Yıldız (2010), çalışmalarında 
sekizinci sınıf öğrencilerine Cabri 2D software ile yapılan çizim çalışmalarıyla çokgenlerde köşegen kavramını 
göstermişlerdir.  Golan ve Roberts (2011) çalışmalarında öğretim içeriği geliştirerek, geometri öğretiminde 
ortaokuldaki öğrencilerin origatmetria olarak adlandırdıkları etkinlikler ile ardışık olmayan iki köşeyi kullanarak 
katlama yaparak köşegen kavramını yapılandırabileceğini belirtmiştir. Bu araştırmada ise köşe kapmaca 
oyununda bir köşeden diğerine köşegen boyunca hareket etmeleri gerektiğinden MIT App Inventor 
programında bu kurala uygun program geliştirerek köşe, kenar ve köşegen kavramlarını oyunlaştırarak kodlama 
ile öğreneceklerdir. Böylece köşeleri kullanarak, köşegen oluşturarak köşe ve köşegen kavramları arasındaki 
farkı ve köşegen oluştururken köşe kavramını kullandığını bu iki kavramın ilişkili olduğunu yaparak yaşayarak 
öğrenmiş olacaklardır.  

MIT App Inventor Uygulaması 

MIT App Inventor, Google’dan Mark Friedman ve MIT profesörü Hal Abelson arasındaki işbirliği sonucu 
2009 yılında geliştirilmiştir. App Inventor, Massachusetts Institute of Technology (MIT) tarafından desteklenen, 
akıllı telefonlar ve tabletler için tamamen işlevsel uygulamalar geliştirmelerine olanak tanıyan, herkesin, hatta 
çocukların bile kullanabileceği sezgisel, görsel bir programlama ortamıdır. MIT App Inventor uygulamasına yeni 
başlayanlar ilk 30 dakikadan daha az bir sürede uygulamasını tasarlar ve çalıştırır. Dahası, blok tabanlı araç, 
geleneksel programlama ortamlarından çok daha az sürede karmaşık, yüksek etkili uygulamaların 
oluşturulmasını kolaylaştırır. MIT App Inventor projesi, tüm insanları, özellikle de gençleri, teknoloji 
tüketiminden teknoloji oluşumuna geçmeye teşvik ederek yazılım geliştirmeyi demokratikleştirmeyi 
amaçlamaktadır. Profesör Hal Abelson liderliğindeki küçük bir CSAIL personeli ve öğrencileri ekibi, uluslararası 
bir mucit hareketinin çekirdeğini oluşturmuştur. MIT App Inventor uygulamasında lider eğitime yönelik 
tanıtımlara ve bunun etkileri üzerine araştırmalar yürütmeye ek olarak, bu çekirdek ekip, 6 milyondan fazla 
kayıtlı kullanıcıya hizmet veren ücretsiz çevrimiçi uygulama geliştirme ortamını sürdürmektedir. Blok tabanlı 
kodlama programları entelektüel ve yaratıcı güçlenmeye ilham verir. Bu doğrultuda program insanların kısa 
zamanda kullanışlı ve özgün mobil uygulamalar geliştirmesine olanak tanır (Explore MIT App Inventor, 2019). 

Mart 2019 itibariyle, 195 ülkede haftalık 367.800 aktif kullanıcı ve 8,2 milyon kayıtlı kullanıcı 
bulunmaktadır, toplam 34 milyon başvuru yapılmıştır(Explore MIT App Inventor, 2019). 

MIT App Inventor Uygulamasının Eğitimde Kullanımı 

MIT App Inventor, android uygulamalarının geliştirilmesinde demokratikleşme hedefiyle tasarlanmış bir 
web hizmetidir. Serbestçe kullanılabilir müfredat ve öğreticiler aracılığıyla, MIT App Inventor ayrıca ortaokul ve 
lise öğrencilerine programlamanın temellerini öğretmeyi amaçlamaktadır. Servis, açık kaynaklı blok tabanlı bir 
programlama çerçevesi olan Blockly'i kullanmaktadır. MIT Mobil Öğrenme Merkezi'ndeki bir proje olarak, 
programlama geçmişi olmayan gençlere ve insanlara programlamayı daha erişilebilir hale getirmeyi 
amaçlamaktadır. MIT App Inventor, android için programlamada içsel olan zorlukların çoğunu hafifletir; bu, 
uygulama geliştiricilerin, android uygulamaları tasarlarken ve geliştirirken daha iyi bir deneyim yaşamalarına 
yardımcı olur. Ayrıca, MIT App Inventor, geleneksel kod satırlarını, kod oluşturmada daha grafiksel ve dokunsal 
bir yöntemle değiştirerek programlamayı öğrenmeyi kolaylaştırmaya çalışır (Colter, 2016). 

MIT App Inventor programının ara yüzü incelendiğinde iki temel yapıya sahip olduğu görülür; bunlar 
“Tasarım” ve “Bloklar” bölümleridir(Bkz. Şekil 1 ve Şekil 2). 
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Şekil 1. MIT app inventor programının tasarım bölümü. 

Programın tasarım bölümünde, geliştirilecek uygulamanın ara yüzü tasarlanır. Bu bölüm içerisinde 
palette, viewer, components, media ve properties olmak üzere beş farklı yapı barındırır. Palette bölümünde 
geliştirilen uygulamaya eklenebilecek bileşenler yer alır, viewer bölümünde geliştirilen uygulamanın 
arayüzünün çıktısı düzenlenir, components bölümünde geliştirilen uygulamada kullanılan bileşenler listelenir, 
media bölümünde bilgisayarınızdan uygulamaya resim ve video eklemenize fırsat tanır ve properties bölümü 
geliştirilen uygulamaya eklenen bileşenlerin özelliklerini barındırmaktadır.  

Şekil 2. MIT app inventor programının bloklar  bölümü. 

Programın bloklar bölümünde ise uygulamanın kodlaması yapılmaktadır. Bu bölüm içerisinde blocks, 
media ve viewer olmak üzere üç farklı yapı barındırır. Blocks bölümünde kodlama blokları yer alır. Bu bloklar 
programlamanın temel yapılarını içerir ve uygulamaya işlevsel yapıların kazandırılması amacıyla kullanılır. Media 
bölümü bilgisayarınızdan uygulamaya eklediğiniz resim ve videoların kodlama kısmında kullanmasını sağlarken 
viewer bölümü kod bloklarının birleştirildiği, ilişkilendirildiği alandır.  

MIT App Inventor programı aynı zamanda, geliştiricilerin uygulamalarını başkalarıyla paylaşıp arkadaş 
kazanmalarına ve eleştirisel bir bakış açısıyla uygulamaların yorumlanmasına ve kullanıcılardan geri dönütlerde 
bulunulmasına fırsat tanır. Geliştiriciler program üzerindeki birçok bileşeni kullanarak tanıyor, bilgi ve tecrübe 
kazanarak, geliştirdikleri uygulamaları kullanıcılara sunabiliyor. MIT App Inventor programının basit ara yüzü ve 
blok tabanlı kodlama yapısını içermesinden dolayı birçok eğitim alanına uyarlanabileceği düşünülmektedir.  
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MIT App Inventor Uygulaması ile Etkinlik Geliştirme: Köşe Kapmaca Oyunu 

MIT App Inventor uygulamasında “Köşe Kapmaca Oyunu” geliştirilerek geometrinin temel kavramları 
öğrencilere hatırlatılmış ve köşegen kavramının öğretimi öğrencilere mobil uygulama geliştirilerek sağlanmıştır. 
Etkinlik geliştirme sürecinde ilk olarak oyunun tasarımı sonrasında oyunun kodlaması yapılmıştır. Öğrenciler 
verilen talimatları takip ederek kendi oyunlarını geliştirmişlerdir. Etkinlik geliştirme sürecini ve programlama 
hakkında temel kavramları içeren bilgi katalogları öğrencilere uygulama geliştirme sürecinde yol göstermiştir. 

 Aşağıda verilen ekran görüntülerinde öğrencilerin MIT App Inventor programında oyun geliştirme 
süreci boyunca araştırmacı rehberliğinde izleyecekleri aşamalar verilmiştir. 

 

Şekil 3. MIT app inventor’da köşe kapmaca oyunun tasarım ekranı. 

Öğrenciler Şekil 3’de görüldüğü üzere köşe kapmaca oyunun tasarımını geliştirmiştir. Bu ekranda tasarım 
bileşenlerini kullanarak üçgen için tasarım yapılmıştır. Sonrasında dörtgen ve beşgen şekilleri için de tasarım 
geliştirilmiştir. 

 

Şekil 4. MIT app inventor’da köşe kapmaca oyunun kod ekranı. 

Çokgenler için tasarım ekranında arayüzler geliştirildikten sonra sırayla her çokgen için Şekil 4’de 
görüldüğü üzere programa işlevsellik kazandırmak adına kodlaması yapılmıştır. Şekil 4’de düğmelere renk 
ataması yapılmıştır. 
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Şekil 5. MIT app inventor’da köşe kapmaca oyunun kod ekranı. 

Şekil 5’de ekran üzerinde çizim yapabilmek için kodlar eklenmiştir. Sonrasında kaydet düğmesine 
işlevsellik kazandırılmıştır. 

 

Şekil 6. MIT app inventor’da köşe kapmaca oyunun kod ekranı. 

Son olarak Şekil 6’da görüldüğü üzere temizle düğmesine işlevsellik kazandırılmış ve bir sonraki ekrana 
geçmek için gerekli kod blokları eklenmiştir. 

 Aşağıda verilen ekran görüntülerinde öğrencilerin geliştirdikleri oyunun uygulanmasının araştırmacı 
rehberliğinde izleyecekleri aşamalar verilmiştir. Uygulama çalıştığında sırayla karşımıza Üçgen, Kare ve Beşgen 
sayfaları aşağıda Şekil 7’de olduğu gibi gelmektedir. 
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Şekil 7. Kodlama sonrası ekran çıktısı. 

 Şekil 7’de görüldüğü üzere uygulama kurulduktan sonra açtığımızda karşımıza ilk olarak üçgen sayfası 
gelir. Uygulama içinde diğer çokgenlere geçmek için “ileri” ve “geri” düğmeleri kullanılır. “Temizle” düğmesi ile 
yanlış çizimler silinir ve “Kaydet” düğmesi ile oluşturulan çokgenler telefona kayıt edilir.  

Bu aşamada köşe noktaları kullanılarak uygun çokgenler çizilir(Bkz. Şekil 8). 

 

Şekil 8. Köşe noktaları yardımıyla elde edilen çokgenler. 

 Şekil 8’de görüldüğü üzere verilen köşe noktalarını birleştirilerek oluşan çokgen hakkında 
öğrencilerden açıklama yapılması istenir. Örneğin oluşan çokgenin ismi, köşe ve kenar sayısı hakkında yorum 
yapması beklenir. 

Bu aşamada çokgenlerin köşegenleri farklı renkler kullanılarak belirtilir (Bkz. Şekil 9). Daha sonra öğrenci 
bu renkleri sayarak çokgenlerin köşegen sayılarını bulabilir. 
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Şekil 9. Çokgenlerin köşegenlerinin oluşturulması. 

 Şekil 9’da görüldüğü üzere öğrenciler oluşturdukları çokgenlerde, komşu olmayan iki köşeyi 
birleştirerek köşegen kavramına ulaşır. Buradaki her köşegeni farklı bir renkle göstererek toplam köşegen 
kavramını söyleyebilir. 

Yöntem 

 Çalışma nitel olarak desenlenmiş bir eylem araştırmasıdır. Araştırma, araştırmacı öğretmen modeli 
bağlamında geliştirilmiştir.  

Katılımcılar 

 Araştırmanın katılımcılarını Eskişehir ilinin bir ortaokulunda, yedinci sınıfta öğrenim görmekte olan ve 
araştırmaya katılma konusunda gönüllü 15 öğrenci oluşturmaktadır. 

Veri Toplama Araçları 

Veri toplama aracı olarak araştırmacı gözlemi ve video kullanılmıştır. Araştırma sonucunda elde edilen 
veriler betimsel olarak analiz edilmiştir.  

Bulgular 

 MIT App Inventor uygulamasında tasarlanan etkinlik geliştirme sürecinin bilgi işlemsel düşünme süreci 
ile ilişkilendirilmesi incelendiğinde Tablo 2’deki veriler elde edilmiş ve tasarlanan etkinlik geliştirme sürecinin 
bilgi işlemsel düşünmenin alt boyutlarını kapsadığı görülmüştür(Bahadır Kert et al., 2018). 

Tablo 2.  

MIT App Inventor Uygulamasında Tasarlanan Etkinlik Geliştirme Sürecinin Bilgi Işlemsel Düşünme Süreci Ile 
Ilişkilendirilmesi 

Bilgi İşlemsel Düşünme Süreci MIT App Inventor Uygulamasında Etkinlik Geliştirme 
Süreci 

Soyutlama, ayrıştırma Çokgenlerde köşe, kenar ve köşegen kavramlarını 
ilişkilendirmek, farklılıklarını ayırt edebilmek. 
 

Veri toplama, veri analizi, örüntü tanıma, 
kavramsallaştırma, veri sunma 

Geometrinin temel kavramlarını geleneksel oyunlarımızdan 
köşe kapmaca oyunu ile hatırlamak, köşe kapmaca oyununu 
mobil ortama uyarlamak. 

Matematiksel sorgulama, algoritma ve Köşe kapmaca oyununu mobil ortamda tasarlarken gerekli 
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süreçleri oluşturma, eş zamanlı çalışma basamakları oluşturmak, MIT App Inventor tasarım 
kısmında ekran görünümünü hazırlamak, bloklar kısmında 
gerekli kodlamayı yapmak. 

Otomasyon, modelleme ve simülasyon Hazırlanan oyunu .apk formatında android telefona 
indirebilmek ve kurulumunu gerçekleştirmek. 

Test etme, hata ayıklama, genelleme Hazırlanan oyunu ilk olarak üçgen şeklinde test etmek, 
sonrasında oluşan hataları giderebilmek ve oyunu dörtgen, 
beşgen, altıgen vb. şeklinde çokgenlerde genelleyebilmek. 

Tablo 2’de bulunan veriler doğrultusunda MIT App Inventor uygulamasında etkinlik geliştirme sürecinin 
öğrencilerin bilgi işlemsel düşünme becerilerini geliştirdiği söylenebilir. MIT App Inventor uygulamasında 
etkinlik geliştirme sürecinin çokgenlerde köşe, kenar ve köşegen kavramlarını ilişkilendirmek, farklılıklarını ayırt 
ederek tanımlayabilmesi aşaması bilgi işlemsel düşünme sürecinde “soyutlama, ayrıştırma” aşaması ile 
ilişkilendirilmiştir. Bu aşamada öğrenciler konu kavramlarını diğer kavramlardan ayırt edebilmesi ve aralarındaki 
ilişkilerin farkına varması amaçlanır. Etkinlik geliştirme sürecinin, geometrinin temel kavramlarını geleneksel 
oyunlarımızdan köşe kapmaca oyunu ile hatırlamak, köşe kapmaca oyununu mobil ortama uyarlayabilme 
aşaması bilgi işlemsel düşünme sürecinde “veri toplama, veri analizi, örüntü tanıma, kavramsallaştırma, veri 
sunma” aşaması ile ilişkilendirilmiştir. Bu aşamada öğrencilerden giriş etkinlikleri ile konu kavramlarını analiz 
etmesi, gerekli verileri toplaması ve mobil ortama uyarlama konusunda konu kavramlarını organize etmesi 
amaçlanır. Etkinlik geliştirme sürecinin, köşe kapmaca oyununu mobil ortamda tasarlarken gerekli basamakları 
oluşturmak, MIT App Inventor tasarım kısmında ekran görünümünü hazırlamak, bloklar kısmında gerekli 
kodlamayı yapabilme aşaması bilgi işlemsel düşünme sürecinde “matematiksel sorgulama, algoritma ve 
süreçleri oluşturma, eş zamanlı çalışma” aşaması ile ilişkilendirilmiştir. Bu aşamada öğrenciler uygulamanın 
algoritmasını hazırlayarak MIT App Inventor uygulamasında eş zamanlı tasarımını ve kodlamasını yapması 
amaçlanır. Etkinlik geliştirme sürecinin, hazırlanan oyunu .apk formatında android telefona indirebilmesi ve 
kurulumunu gerçekleştirebilmesi aşaması bilgi işlemsel düşünme sürecinde “otomasyon, modelleme ve 
simülasyon” aşaması ile ilişkilendirilmiştir. Bu aşamada öğrencilerden geliştirilen uygulamanın android 
telefonlara kurulabilir formata getirebilmeleri amaçlanır. Etkinlik geliştirme sürecinin, hazırlanan oyunu ilk 
olarak üçgen şeklinde test etmek, sonrasında oluşan hataları giderebilmek ve oyunu dörtgen, beşgen, altıgen 
vb. şeklinde çokgenlerde genelleyebilmesi aşaması bilgi işlemsel düşünme sürecinde “test etme, hata ayıklama, 
genelleme” aşaması ile ilişkilendirilmiştir. Bu aşamada öğrencilerden geliştirdikleri uygulamaları test etmeleri 
beklenir ve ortaya çıkan hataları gidererek uygulamanın çalışabilir düzeye getirilmesi amaçlanır.  

MIT App Inventor uygulaması sayesinde öğrenciler algoritma mantığı ve mobil uygulama geliştirme 
platformu ile tanışmıştır. Bu doğrultuda kendi projelerini geliştirerek özgün fikirlerini uygulama fırsatı 
bulmuşlardır. Uygulama geliştirme aşamasında kodlama ile matematik kavramlarını başarılı bir şekilde 
ilişkilendirmişlerdir ve uygulama sonunda geliştirdikleri oyunları oynarken yeni fikirler ortaya çıkararak oyuna 
önerilerde bulunmuşlardır. 

 MIT App Inventor mobil uygulama geliştirme platformunun entegrasyonu ile tasarlanan proje 
sürecinde öğrencilerin, disiplinler arası etkileşim kurduğu, kavramların oyunlaştırılması ve bilgisayar destekli 
verilmesi ile ilgi ve motivasyonlarında artış olduğu gözlemlenmiştir. Proje sürecinde köşe kapmaca oyunundan 
esinlenilmesi doğrultusunda geleneksel oyunlar öğrencilere hatırlatılmıştır. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Öğrencilerin kenar, köşe ve köşegen kavramlarına ilişkin yanılgılarını gidermeye yönelik araştırmada MIT 
App Inventor programı kullanılarak mobil uygulama geliştirilmesi amaçlanmıştır. Çalışma bulgularına göre 
aşağıdaki sonuçlar elde edilmiştir. 

Proje süresince çokgenlerde kenar, köşe ve köşegen kavramları üzerinde durulmuştur. Proje planı 5E 
öğretim modeli kapsamında tasarlanmış ve öğretim planının keşfetme aşamasında MIT App Inventor mobil 
uygulama geliştirme programı ile köşe kapmaca oyunu tasarlanmıştır. Bu doğrultuda köşe kapmaca oyunundan 
esinlenmesi geleneksel oyunların canlanması adına önemli bir süreçtir. MIT App Inventor uygulamasında 
geliştirilen oyun sayesinde öğrencilerde kenar, köşe ve köşegen kavramlarındaki yanılgıların giderilmesi 
planlanmıştır.  

MIT App Inventor uygulamasında kodlama sürecinde öğrencilerin algoritma kavramı ile tanıştıkları ve 
oyunlarını algoritma mantığını kullanarak geliştirdikleri gözlemlenmiştir. Bu doğrultuda MIT App Inventor 
uygulamasında blok tabanlı kodlama süreci öğrencilerin bilgi işlemsel düşünme becerilerine katkı sağladığı 
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görülmüştür. Aynı zamanda öğrencilerin yaparak yaşayarak sürece dâhil olması ile özgün uygulamalarını 
geliştirme fırsatı tanınmıştır.  

MIT App Inventor mobil uygulama geliştirme platformu alternatif bir ölçme aracı olarak teorik bilginin 
gerçek yaşamla bağlantı kurulması noktasında geometrinin birçok konusunda kullanılabileceği 
düşünülmektedir. Aynı zamanda oyunun mobil platformda geliştirilmesi ile öğrenciler zamandan ve mekândan 
bağımsız olarak oyuna ulaşabilir. Tasarlanan köşe kapmaca oyunu 7.sınıf matematik dersinde köşegen 
kavramının öğretilmesinden sonra öğrencileri değerlendirmek adına alternatif bir ölçme aracı olarak da 
kullanılabilir.  
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Öz 

Okul matematiği ile gerçek yaşam arasındaki kopukluğun giderilmesi matematik öğretimi alanının önemli 
araştırma konularından biri olmaya devam etmektedir. Bu araştırma esas itibariyle bu konu kapsamında olup 
araştırmanın amacı dördüncü sınıf matematik derslerinde matematik okuryazarlığı sorularının kullanılmasının 
matematiksel yeterlikleri ne ölçüde ortaya çıkaracağı, geliştireceği ve bu kopukluğu ne ölçüde gidereceğini 
incelemektir. Bu çalışmanın yöntemi, betimsel araştırmalardan örnek olay (özel durum) yöntemidir. Çalışma 
kapsamında, ilkokul öğrencileri gerçek yaşamla ilişkilendirilen soruları çözümlerken açığa çıkan matematiksel 
yeterlikler derinlemesine incelenmiştir. Veri toplama araçları matematik okuryazarlığı alanında PISA tarafından 
serbest bırakılan matematik okuryazarlık sorularının 4. Sınıf seviyesine uyarlanmış formlarıdır. Uygulanan 
sorular, ilkokul dördüncü sınıfa devam eden iki öğrenciye yöneltilmiştir. Veriler, sesli ve görüntülü video 
kayıtları, gözlemci notları ve öğrencilerin yazılı cevaplarından elde edilmiştir. Öğrencilerin matematiksel 
yeterliklerini belirlemeyi amaçlayan sorulara verdiği cevapların betimsel analizi yapılmıştır. Elde edilen 
sonuçlardan öğretimde yararlanılabilecek güçlü ipuçları elde edilmiştir. Bunların başında, matematik 
öğretiminde yaşamsal soru kullanılmasının matematiksel yeterliklerin gelişmesine katkıda bulunduğu, özellikle 
muhakeme ve argüman üretme, temsil ile gösterim ve modelleme yeterliliklerinin gelişmesi ve önemli katkıları 
olduğu gözlemlenmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Matematik Okuryazarlığı, 4. Sınıf Matematik Dersi Öğretim Programı, Matematiksel 
Yeterlikler 

Abstract 

The removal of the gap between the school mathematics and real life continues to be one of the most 
important research topics in the field of mathematics teaching. The present study is mainly within the scope of 
this topic and the purpose of this study is to investigate the extent to which the use of real life questions 
related to the teaching of mathematical subjects in fourth grade mathematics courses will improve the 
mathematical competencies and to what extent it will narrow down the gap in question. The method of this 
study was specified as a “special case study” in terms of examining a special topic in a small group. The special 
case study is done in-depth around a specified case study. Data collection tools were in the field of 
mathematics literacy questions that were released by PISA and the ways in which these questions were 
produced and adapted for 4th grade level. The questions produced to students attending the fourth grade in 
primary school and their responses were analyzed. Strong clues were obtained from the quantitative and 
qualitative analyses of their responses. It was revealed that the most salient of these clues were that in the 
mathematics teaching the use of real life questions contributed to the development of mathematical 
competences, and they were especially beneficial in the production of mathematical arguments, epresentation 
and modeling competencies there was progress. 

Keywords: Word Mathematical Literacy, Basic Mathematical Competences, 4th Class Mathematics Course 
Curriculum 

Giriş 

Okul matematiği ile gerçek yaşam arasındaki kopukluğun giderilmesi matematik öğretimi alanının önemli 
araştırma konularından biri olmaya devam etmektedir. Bu durum bir ölçüde bütün dünya ülkelerinin bir sorunu 
olup Ekonomik İşbirliği ve Kalkınma Teşkilatı (Organization of Economic Cooperation and Development [OECD]) 
tarafından finanse edilen, eğitimin işlevini ölçmek ve değerlendirmek amacıyla yapılan Uluslararası Öğrenci 
Değerlendirme Programı (The Programme for International Student Assessment olan PISA) uygulamaları ile gün 
yüzüne çıkmış ve eğitim literatüründeki yerini almıştır. PISA değerlendirmeleri üç alanda yapılmakta olup, 
matematik özelinde bu konu matematik okuryazarlık olarak tanımlanmaktadır. PISA, zorunlu eğitimi bitiren 
öğrencilerin temel bilgi ve becerilerini gerçek yaşamdaki soru bağlamları ile ölçmektedir. Gelişen ve değişen 
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dünyada eğitim, bireylere bilgiler kazandırma amacının yanında, kazandırdığı bilgileri kullanma, yaşama 
aktarma ve yeni durumlara uyarlama amaçları doğrultusunda şekillenmektedir (OECD, 2016, s. 6) 

2000 yılından itibaren üç yılda bir yapılan PISA araştırması OECD üyesi ülkeler ve diğer katılımcı 
ülkelerdeki (dünya ekonomisinin yaklaşık olarak %90’ı) zorunlu eğitimi bitiren öğrencilerin modern toplumda 
yerlerini alabilmeleri için gereken temel bilgi ve becerilere ne ölçüde sahip olduklarını ölçmeyi hedeflemektedir. 
Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programının hedef kitlesi 7. sınıf ve üzeri sınıf düzeylerinde örgün eğitime 
kayıtlı olan 15 yaş grubu öğrencilerdir (OECD, 2016, s. 10).  

Matematik Okuryazarlığı   

Bir birey kapasitesi olarak matematik okuryazarlığı; farklı bağlamlarda öğrencilerin matematiği formüle 
etme, kullanma ve yorumlama kapasitesini ölçmeye odaklanmaktadır (OECD, 2016). PISA’ da önemli olan 
sadece matematiksel bilgiler değil, bilgileri kullanma ve uygulama yani öğrencilerin bildiklerinden nasıl anlam 
çıkaracaklarını, yeni ve alışagelmedik durumlar da dahil olmak üzere matematik bilgilerini nasıl 
uygulayabileceklerini değerlendirmeyi amaçlar. PISA matematik ünitelerinin ve sorularının çoğu, bir problemi 
çözmek için matematiksel becerilerin gerekli olduğu gerçek yaşamdaki durumlarla ilgilidir (OECD, 2016). 

McCrone ve Dossey (2007) ise matematik okuryazarlığını, matematiğin günlük hayattaki rolünü anlama, 
günlük hayatta karşılaşılan sorunların çözümünde matematiği kullanabilme kapasitesi olarak özetlemiştir (Altun 
ve Bozkurt, 2017, s. 172). 

Matematik okuryazarlığı değerlendirmelerinde okullarda ne öğretildiği değil, öğretilenle yaşamda ne 
yapılabildiği, öğretilenlerin bireyin toplum yaşamına katkıda bulunduğu ve ne düzeyde etkili olduğu 
ölçülmektedir (Berberoğlu ve Kalender, 2005, s. 26).  

Temel Matematiksel Yeterlikler 

PISA değerlendirmelerinde öğretimde öğrencilere kazandırılması gereken 7 temel yeterlik vardır. 
Bunlardan ilk üçü matematik yapmayla diğer dördü matematik yapma eylemlerine yardım etmekle ilgilidir. 
Matematik yapma ile ilgili olanlar; matematikleştirme, akıl yürütme, problem çözme stratejisi tasarlama, 
matematik yapma eylemlerine yardımcı olanlar; iletişim ya da ilişkilendirme, temsil ile gösterim, sembolik, 
formel ve teknik dil ve işlemleri kullanma, matematiksel araçları kullanma yeterlikleridir. 

i. Matematikleştirme (Model oluşturma, Modelleme), bir problemi kesin matematiksel formda ifade etmeye 
yönelik spesifik eylemleri ifade etmektedir. Örneğin modelleme, yapısal gösterim, varsayımlarla tanımlama, 
formülleştirme bu tür eylemler arasındadır (PISA, 2012 Ulusal Nihai Rapor). Dahası kurulan bir yapı ya da 
modele yönelik matematiksel çıktıların elde edilmesi ve yorumlanması eylemleri de matematikleştirme kavramı 
içerisinde değerlendirilebilmektedir.   Modelleme çalışmaları öğrencilerin küçük takımlarla çalıştığı sosyal 
deneyimlerdir (English, 2010). Araştırma bulgularının bazı önerilerle etkili modelle öğretimi için; modelleme 
etkinlikleri yapılırken öğrencilerin maksimum bağımsızlığı ve öğretmen tarafından minimum rehberlik arasında 
kalıcı bir denge gerçekleşmesi gerekir, öğrencilerin bireysel modelleme yollarını destelemek ve çok yönlü 
çözümlerini teşvik etmek önemlidir, bunun için öğretmenin görev alanına hakim olması gerekir, öğretmenler 
öğrencilerin modelleme etkinliklerini çözme stratejilerinin yeterli düzeyde nasıl destekleneceğini bilmelidir. 
Aşağıda modelleme çalışmaları için dört aşamalı şema verilmiştir (Yıldırım ve Işık, 2014). 

 

Şema: Modelleme süreci 
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ii. Akıl Yürütme ve Kanıt Gösterme (Muhakeme ve Argüman Üretme), problemin unsurlarını açıklama ve bu 
unsurları ilişkilendirme, çıkarımlar yapma, verilenleri doğrulama, verilen ya da üretilen önerme ve çözümlerin 
doğruluğunu sağlama süreçlerini içermektedir. 

iii. Problem Çözme Stratejisi Tasarlama, problem çözmede matematiksel bilgi ve becerilerin kullanılmasına 
yönelik bir plan ya da stratejinin seçilmesi ya da tasarlanmasını ifade etmektedir. Aynı zamanda problem çözme 
sürecinin herhangi bir aşamasında kullanılabilecek bir yetenek olarak görülmektedir. 

iv. İletişim ya da ilişkilendirme bir temel matematik yeterliliği olarak, problem çözme sürecinin aşamaları 
içerisindeki ya da arasındaki iletişimin sağlanabilmesi yeteneğini ifade etmektedir. Bir problemin çözümü 
öncelikle okuma, yeniden kodlama, ifade, soru, görev ve verilenleri yorumlama gibi problemi anlama ve 
tanımaya yönelik birçok bireysel eylemin gerçekleştirilmesini gerektirmektedir. 

v. Gösterim ya da sunum (Temsil İle Gösterim), bir duruma hakim olmak, bir problemle etkileşim kurmak ya da 
bir çalışmayı sunmak için seçme, yorumlama, dönüştürme ve çeşitli gösterim biçimlerini kullanma olarak 
tanımlanmaktadır. Pratikte gösterim, grafik, tablo, diyagram, resim, denklem, formül ve diğer görsel araçları 
ifade etmektedir.  

vi. Sembolik, Formel ve Teknik Dil ve İşlemleri Kullanma, matematiksel kurallarla ifade edilen bir matematiksel 
içeriğe yönelik olarak sembol gösterimlerini anlama, yorumlama, manipüle etme ve kullanma davranışlarının bir 
bütününü içermektedir. Aynı zamanda tanımlama ve kurallara dayalı formel yapıların ve formel sistemlerin 
anlaşılmasını ve kullanılmasını, ayrıca bu anlama ve kullanma süreçlerinde algoritmaların da kullanılmasını 
içermektedir.  

vii. Matematiksel Araçları Kullanma, matematiksel araçlar, ölçme aracı gibi psikolojik araçlar olabileceği gibi 
hesap makinesi gibi işlemci ya da bilgisayar tabanlı araçlar da olabilmektedir. Bunun yanı sıra bu tür araçların 
sonuçların ilişkilendirilmesinde kullanımı da önemlidir (PISA, 2012 Ulusal Nihai Rapor). 

Matematik okuryazarlığı ve matematiksel yeterliklerle bu çalışmanın konu ilgisi bakımından 4. sınıf 
Matematik Öğretim Programı aşağıda tanıtılmaktadır. 

4. Sınıf Matematik Dersi Öğretim Programı 

Matematik Dersi Öğretim Programı’nın Özel Amaçları MEB öğretim programında 13 madde halinde 
sıralanmış ve bunlardan ilki doğrudan matematik okuryazarlığı ile ilgili olup “1. Matematiksel okuryazarlık 
becerilerini geliştirebilecek ve etkin bir şekilde kullanabilecektir.” şeklinde ifade edilmiştir. İkinci madde “2. 
Matematiksel kavramları anlayabilecek, bu kavramları günlük hayatta kullanabilecektir.” şeklinde ifade edilmiş 
olup, matematiksel becerilerin günlük hayatta kullanımına atıfta bulunmaktadır.  

Üçüncü madde “3. Problem çözme sürecinde kendi düşünce ve akıl yürütmelerini rahatlıkla ifade 
edebilecek, başkalarının matematiksel akıl yürütmelerindeki eksiklikleri veya boşlukları görebilecektir.” şeklinde 
ifade edilmiş olup, matematik okuryazarlıkla ilgili yeterliklerden muhakeme etme ve argüman üretmeye, vurgu 
yapmaktadır. Dördüncü madde “4. Matematiksel düşüncelerini mantıklı bir şekilde açıklamak ve paylaşmak için 
matematiksel terminolojiyi ve dili doğru kullanabilecektir.” şeklinde ifade edilmiş olup, sembolik, formel ve 
teknik dil ve işlemleri kullanma yeterliğini, beşinci madde “5. Matematiğin anlam ve dilini kullanarak insan ile 
nesneler arasındaki ilişkileri ve nesnelerin birbirleriyle ilişkilerini anlamlandırabilecektir.” ifadesi iletişim ya da 
ilişkilendirme yeterliğini, sekizinci madde “8. Kavramları farklı temsil biçimleri ile ifade edebilecektir.” ifadesiyle 
temsil ile gösterim yeterliğini vurgulamaktadır (MEB, 2018). 

İlkokul 4. Sınıf Matematik Dersi Öğretim Programı; Sayılar ve İşlemler, Geometri, Ölçme ve Veri İşleme 
olmak üzere dört öğrenme alanından oluşmaktadır.  

Tüm öğrenme alanlarına her sınıf seviyesinde yer verilirken bazı alt öğrenme alanları belirli bir sınıftan 
sonra devreye girmektedir. Bu Öğretim Programı'nda yer alan öğrenme alanlarını ve kazanım sayılarını aşağıda 
grafikteki gibi özetlemek mümkündür: 
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54%

15%

27%

4%

Sayılar ve İşlemler, 34 kazanım

Geometri, 12 kazanım

Ölçme, 21 kazanım

Veri İşleme, 4 kazanım

 
Grafik: Matematik öğrenme alanları, kazanım sayısı ve yüzdelik dağılımı (MEB, 2018) 

Matematik okuryazarlığı ve matematiksel yeterlikler birlikte ele alındığı bu çalışmanın amacı, ilkokul 
öğrencilerinin, dördüncü sınıf matematik öğretim programı kazanımlarına göre uyarlanmış matematik 
okuryazarlığı sorularına verdiği cevaplar analiz edilerek açığa çıkan temel matematiksel yeterlikleri 
incelemektedir.  

Dördüncü sınıf programının amaçlarının birçoğu matematik okuryazarlığı ile ilgili becerilerle doğrudan 
ilgilidir. Dördüncü sınıf, matematik okuryazarlığının bütün programa entegrasyonu bakımından matematik 
okuryazarlığı eğitimine başlanabileceği sınıflardan biridir. Çalışmamız bu aşamaya katkı vermesi bakımından 
önemlidir. Araştırmada aşağıdaki probleme cevap aranmıştır: 

• Günlük yaşamla ilişkilendirilen matematik okuryazarlığı soruları, dördüncü sınıf öğrencilerinin 
matematiksel yeterliklerinin gelişimini nasıl etkilemektedir? 

• Matematiksel yeterliklerin gelişim süreci nasıldır?   

Yöntem 

Bu çalışmada betimsel araştırmalardan örnek olay (özel durum) yöntemi kullanılmıştır. Örnek olay 
tarama modeli, evrendeki belli bir ünitenin derinliğine ve genişliğine, kendi içinde ve çevre ile olan ilişkilerin 
araştırıldığı, özellikle bireysel yürütülen çalışmalar için uygundur (Çepni, 2014,  Karasar, 2018).   

Çalışma Grubu 

Bu araştırma, gerekli izinler alınarak, 2018-2019 eğitim öğretim yılının ikinci döneminde Çanakkale ilinde 
öğrenim gören iki 4. Sınıf öğrencisi ile yapılmıştır. Araştırma, sınıf öğretmeni tarafından matematik dersinde 
başarılı olduğu bilinen ve birinci dönem matematik dersi yıl sonu ortalamasına göre belirlenen iki gönüllü 
öğrenci ile yapılmıştır. Öğrenciler, Aylin ve Zehra olarak kodlanmıştır (Aylin yıl sonu ortalaması: 100, Zehra’nın 
yıl sonu ortalaması: 99.80). Ayrıca, çalışma, araştırmacının görev yaptığı okuldan farklı bir okulda 
gerçekleştirilmiştir. 

Veri Toplama Araçları ve Verilerin Toplanması 

Öğrencilere matematik okuryazarlığı ile ilgili 1’i çoktan seçmeli, 11’si açık uçlu olmak üzere toplam 12 
soru yöneltilmiştir. Matematik okuryazarlığı soruların hazırlanması için MEB tarafından yayımlanan PISA ulusal 
raporlar, serbest bırakılan PISA soruları ve matematik okuryazarlığı uzmanlarından olan yazarların kitaplarından 
yararlanılmıştır (Demir ve Altun, 2018). Bu sorular, ayrıca ilköğretimin ilkokul kısmını kapsayan 4. Sınıf 
matematik öğretim programı kazanımları dikkate alınarak seviyeye göre araştırmacı tarafından uyarlanmış olup 
görsellerle somutlaştırılmıştır. Ayrıca soruların matematiksel yeterliklere göre tasnifi yapılmıştır. Sorular 
uygulanmadan önce, matematik okuryazarlığı alanında uzmanların ve iki sınıf öğretmenin değerlendirmesine 
sunulmuş ve uygun olduğu belirlenmiştir. Öğrenciler, bireysel olarak okul yönetimince belirlenen sınıfta farklı 
zamanlarda bir ders saati süresince soruları yanıtlamışlardır. Araştırmacı, on beş hizmet yılına sahip sınıf 
öğretmenidir ve katılımcı gözlemci olarak çalışmaya dahil olmuştur. Daha sonra matematik okuryazarlığı 
soruları matematiksel yeterliliğe göre tasnif edilmiştir. Öğrencilere uygulama öncesinde bir öğretim 
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yapılmamıştır. Veriler, görüntülü ve sesli video kayıtları, gözlemci notları ve öğrenci çalışma kağıtlarından 
toplanmıştır.  

PISA’ da kullanılan matematik okuryazarlığı soruları, bu yeterliliklerden herhangi birini veya birkaçını 
birlikte içerebilmektedir (Güler, 2013). Aşağıdaki tabloda matematik okuryazarlığı sorularında açığa çıkan 
matematik yeterlikler verilmiştir. Soruya ait birden fazla yeterlik vardır. Daha etkin olan yeterlik kalın puntoda 
belirtilmiştir.  

Tablo:  

Matematik Okuryazarlığı Sorularında Etkin Olan Matematiksel Yeterlikler 

SORULAR                                                   ETKİN OLAN MATEMATİKSEL YETERLİKLER            

BİSİKLETLER 
ÜRETİCİ 
LEGOLAR 
KURBAĞA 
MERDİVEN 
YEMEK MENÜSÜ A 
OTEL 
YEMEK MENÜSÜ B 
İP ÇEKME OYUNU 
ÇADIR KURMA 
REZERVASYON 
ÇERÇEVE 

İletişim, Temsil İle Gösterim 
İletişim, Temsil İle Gösterim 
İletişim, Temsil İle Gösterim 
İletişim, Temsil İle Gösterim 
İletişim, Temsil İle Gösterim 
İletişim, Problem Çözme Stratejisi Tasarlama 
İletişim, Problem Çözme Stratejisi Tasarlama 
İletişim, Muhakeme Ve Argüman Üretme 
İletişim, Muhakeme Ve Argüman Üretme 
İletişim, Muhakeme Ve Argüman Üretme 
İletişim, Muhakeme Ve Argüman Üretme 
İletişim, Modelleme 

Veri Analizi 

Öğrencilerin sorulara verdiği cevaplar, doğru ve yanlış yanıtlar olarak bir rubrik oluşturulmuştur. Süreç 
içerisinde doğru ve yanlış cevaplara göre bir puanlama ve değerlendirme yapılmamıştır. Bu çalışmada 
matematik okuryazarlık sorularının uygulama sürecine ait sesli ve görüntülü kayıtlar önce yazıya dökülerek 
metin haline getirilmiştir. Oluşturulan metinler, gözlem notları ve öğrencilerin çalışma kâğıtları incelenerek 
oluşan bilişsel süreçlerdeki matematiksel yeterlikler betimsel analizle değerlendirilmiştir. Doğrudan 
çözümlemeli betimlemelerin yapıldığı tekil tarama çalışmalarında nitel verilerin toplanıp değerlendirildiği 
araştırmalardır (Karasar, 2018, 33. basım). Betimsel analiz, daha yüzeysel olup, araştırmanın kavramsal yapısı 
önceden açık biçimde belirlenerek organize edilen veriler gerekli yerlerde doğrudan alıntılarla sonuca bağlanır 
(Çepni, 2014). Ayrıca veri analizinin güvenirliği farklı iki alan uzmanı tarafından öğrenci cevap kağıtları 
değerlendirilerek yapılmıştır.          

Bulgular 

Bulgular, soruların ilgili bulunduğu yeterlikler esas alınarak aşağıda açıklanmıştır.  

İletişim matematiksel yeterliliği tüm sorularda mevcut olup, sorunun anlaşılmasındaki zihinsel süreci 
ifade etmektedir. Araştırma süresi boyunca öğrencilerle sözlü ve yazılı iletişim yeterliliği Bisikletler, Üretici, 
Legolar, Kurbağa, Merdiven, Yemek Menüsü A, Otel, Yemek Menüsü B, İp Çekme Oyunu, Çadır Kurma, 
Rezervasyon, Çerçeve sorularında etkin bir şekilde açığa çıkmıştır. 

Temsil İle Gösterim yeterliği, Bisikletler, Üretici, Legolar, Kurbağa, Merdiven sorularına öğrencilerin 
verdiği cevaplar aşağıda analiz edilmiştir. 

Bisikletler 

İki öğrenci de soruya ait metni ve tabloyu okuyarak anladı ve doğru yanıtladı. Polat’ın tekerleklerin 
dönüş sayısına göre gidilen yolu tabloda verilen veriler arasındaki kuralı bularak cevapladılar. Her iki öğrenci de 
500 cm’ lik yola denk gelen dönüş sayısını yazarak tabloyu tamamladı. Çözümleme sürecinde temsili tablo, şekil, 
şema veya grafiği kullanarak temsil ile gösterim yeterliliğinin ortaya çıktığı görülmektedir. 
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                 Aylin                                                                         Zehra 

Üretici 

Üretici sorusunda Aylin ve Zehra sütun grafiğinde verilen kiraz ve erik üretiminin gösterildiği grafiği 
doğru yorumlayarak cevapladı. Aylin doğru cevabı bulduğundan emin olmak için grafik üzerinde verilmeyen 
fakat soru metninde verilen rakamı yazma ihtiyacı hissetti, Zehra ise, seçeneklerdeki sütun grafiklerini 
inceleyerek en uygun olanını işaretledi. Temsil ile gösterim yeterliliği, çözüm sırasında temsili şekil, şema veya 
grafik kullanma ve çözümde yararlanma hatta grafik üzerinde değişiklik yaparak ortaya çıkmıştır. 

   

                          Aylin                                                                             Zehra 

Legolar 

 Aylin karşılaşılan problem durumuna ait şekli düzgün olarak tamamlayıp sayarak doğru cevabı buldu, 
Zehra ise önce problemdeki verilen verileri çarpma işlemi yaparak yanlış cevaba ulaştı fakat sonucun fazla 
olduğunu yorumlayarak soru bağlamında bulunan şekli tamamlamaya karar Verdi. Şekli tamamlarken ilişkili 
eylemlere dikkat etmeden yanlış çizim yaparak soruyu yanlış cevapladı. Her iki öğrencide şekli tamamlama 
işlemi ile temsil ile gösterim yeterliliğinin ortaya çıktığı gözlemlenmektedir. Doğru cevabı ise Aylin vermiştir.  

 

               Aylin                                                                           Zehra 

Kurbağa 

İki öğrenci de soruyu doğru yanıtladı. Aylin, bu soruda önce problemi anlayıp strateji belirleyerek 
yapması gereken matematiksel işlemleri aşama aşama listeledi ve doğru sonuca ulaştı. Problemle etkileşim 
kurarak çözümünü çeşitli gösterim biçimlerini kullanarak yanıtladı. Aylin’in cevabında temsil ile gösterim 
yeterliliğinin ortaya çıktığı görülmektedir. Zehra ise gerekli olan çözümü zihinden yaparak doğru sonuca ulaştı.  

       

                       Aylin                                                             Zehra 
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Merdiven 

Aylin ve Zehra farklı stratejilerle soruyu doğru yanıtladılar. Aylin, soruyu matematik dersinde öğrenmiş 
olduğu örüntüler konusu ile ilişkilendirdi. Önce verilen şekli tablodaki veriye göre tamamladı daha sonra 
rakamların arasındaki kuralı bularak ikinci yolla da ifade etmek istedi. Zehra, tablodaki rakamlar arasındaki 
kuralı bularak doğru cevabı verdi, şekli tamamlamaya ihtiyaç duymadı. Her iki öğrencinin yaptığı çizimler, temsil 
ile gösterim yeterliliğinin açığa çıktığını göstermektedir. 

 

                             Aylin                                                                 Zehra 

Problem çözme stratejisi tasarlama yeterliği Yemek Menüsü A ve Otel sorularının analizi aşağıda yapılmıştır. 

Yemek Menüsü A 

Aylin ve Zehra bir yemek menüsü oluşturabilmek için üç yemeği de toplayarak doğru sonuca ulaştı. İki 
öğrenci de problemi anlayarak işlem yaptı. Bu soruda problem çözme stratejisi tasarlama yeterliliği diğerlerine 
göre daha etkindir. Rutin problem çözme startejileri tasarlanarak soru çözümlenmiştir.  

 

 

                        Aylin                                                            Zehra 

Otel 

Soruda karşılaşılan durumun matematiksel bir plana ya da stratejiye göre her iki öğrenci de doğru 
yanıtladı. Aylin problemin çözümünde verilen sayısal değerleri listeleyerek strateji oluşturdu. Daha sonra 
toplama işlemi yaparak sonucu buldu. Zehra da tüm sayısal değerleri toplayarak soruyu cevapladı. Otel 
sorusunda problem çözme için stratejiler oluşturma yeterliliğinin öğrencilerde ortaya çıktığı gözlemlenmektedir. 

 

                       Aylin                                                                 Zehra 

Muhakeme ve argüman üretme yeterliğini açığa çıkaran Yemek Menüsü B, İp Çekme Oyunu, Çadır Kurma, 
Rezervasyon sorularının analizi aşağıda yapılmıştır. 

Yemek Menüsü B 

Aylin, yemek menüsünden ikili eşleştirmeler yaparak üç öneride bulundu ve daha az kaloriye ait olan 
yemek menüsü belirleyerek Celal Bey’e pilav ve yoğurt önerisinde bulundu. Zehra ise, en az kalorili menü için 
en uygun olanın tek çeşit yemek olduğunu düşünerek tek çeşit  yemek önerisinde bulundu. Her iki öğrenci de 
menüye ait kalori miktarının 500’ü geçmeyecek şekilde hesaplamalar ve önerilerde bulunulması problem 
unsurlarını açıklama, ilişkilendirme, çıkarımlarda bulunma yeterliklerinden olan muhakeme ve argüman üretme 
yeterliğinin oluştuğu görülmektedir. 
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                                Aylin                                                           Zehra 

İp Çekme Oyunu 

Aylin ve Zehra oyun kurgusu ile verilen problemi kalanlı bölme işlemini yaparak doğru cevabı verdiler. 
Soruda gerekli halatların 5 cm olması, kalan ipin işe yaramaması gerekçesinden dolayı öğrenciler çıkarımlarda 
bulundu. Yapmış oldukları çıkarımlar nedeni ile öğrencilerde muhakeme ve argüman üretme yeterliliğinin 
ortaya çıktığı görülmektedir.  

 

                          Aylin                                                              Zehra 

Çadır Kurma 

Aylin ve Zehra kalanlı bölme işlemi yaparak 4 öğrencinin kaldığını onlar için de bir çadıra ihtiyaç 
olduğunu ifade ettiler. Bölme işleminin bölüm kısmındaki sonuca rağmen iki öğrenci de geriye kalan dört 
öğrencinin de kalması gereken bir çadır olduğunu savunmaları muhakeme ve argüman üretme yeterliliğinin 
açığa çıktığını göstermektedir.   

 

                                       Aylin                                                    Zehra 

Rezervasyon 

Aylin, bir önceki yani Çadır Kurma sorusu ile Rezervasyon sorusunun aynı olduğunu belirtti. Yine her iki 
öğrenci de kurgulanmış gerçek yaşam durumunu anlayarak, yorumladılar. Kalanlı bölme işlemi sonucunda 3 
kişinin ayakta kaldığı, onlar için de bir masaya ihtiyaç olduğunu ifade ederek soruyu doğru cevapladılar. Bölme 
işlemi sonucuna rağmen soruyu farklı yanıtlamaları gerekçe veya savunma üretmeleri muhakeme ve argüman 
üretme yeterliliğinin göstermektedir.  

 

                              Aylin                                                    Zehra 



International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education                  Proceeding Book (Full-texts)                                                                                           

779 
 

Modelleme yeterliğini açığa çıkaran Çerçeve sorusuna ait sorunun analizi aşağıda verilmiştir. 

Çerçeve 

Çerçeve sorusu bir modelleme ya da matematikleştirme sorusudur. Gerçek problemi anlama ve bir 
model kurma yeterliğini içeren Çerçeve sorusu öğretmenin rehberliğinde her iki öğrenci ile bireysel olarak 
çözümlenmiştir.  

Aylin ile yapılan modelleme çalışması: Ö: Öğretmen ifadeleri, A: Aylin’in ifadelerini belirtmektedir. 

Aylin soruyu okudu ve sorudaki fotoğrafı, çerçevenin dış ve iç kısmını anlamak için resim üzerinde uzun bir süre 
düşündü.  

Ö1: Soruyu dikkatlice okuyarak ne anladığını söyler misin? İstersen soruyu birkaç kere okuyabilirsin. 

A1: Buralarda 5 cm’ lik boşluk olduğunu anladım. 

Çerçeve ve fotoğraf arasındaki dört kenara da “5 cm” ifadelerini yazdı ve boş olan iç kısma fotoğrafa benzetmek 
için resim çizdi. 

Ö2: Boyutları, a ve b ifadesinden neyi anlıyorsun? 

İç kısımda yer alan fotoğrafın kenarını a ve b olarak isimlendirdi. 

Ö3: Şimdi fotoğrafın çerçeve kenarlarını, a ve b cinsinden ifade edebilir misin? 

A2: Çerçevenin alt kenarına b’ye 5 cm ekleyeceğim.  

Fotoğrafın sağındaki 5’i gösterdi. 

Ö4: Tekrar resme dikkatlice bak, yaptığın işlem doğru mu?  

A3: Evet, doğru olduğunu düşünüyorum, bu boşluk kısmı ekleyeceğim. 

Ö5: Bir yanlışlık veya eksiklik olabilir mi? 

A4: Ha burası ( diğer soldaki boş çerçeve kısmını göstererek) için de 5 cm var. İkisi 10 cm yapar diyerek yanlış 
hesaplama yaptığının farkına vardı. 

İki yandan da kenardaki boşluğun ortasındaki fotoğrafa eklenmesi gerektiğini ifade etti. 

Ö6: Şimdi çerçevenin alt ve üst kenarlarını b cinsinden ifade ettin. Peki çerçevenin sağ ve sol kenarlarını a 
cinsinden ifade edebilir misin?  

A5: Burada a var, a’ya da 10 cm ekleyeceğim.  

Üstten ve alttan çerçevenin boş kısımlarını gösterdi. 

Ö7: Çerçevenin kenarları için istenilen ifadelere ulaştın, bunu yazarak gösterebilir misin? 

Sorunun altına, görselin tüm boyutlarına ait gösterimde bulunmadı, görselin karşılıklı kenarlarının eşit 
olduğundan a+10 ve b+10 ifadelerini yazdı.  

Öğrencide öğretmen rehberliğiyle soru yanıtlama sürecinde modelleme yeterliliğini ortaya çıkmıştır. 

 

Zehra ile yapılan modelleme çalışması: Ö: Öğretmen ifadeleri, Z: Zehra’nın ifadelerini belirtmektedir. 

Ö1: Soruyu okuyarak ne anladığını ifade eder misin?  
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Z1: Fotoğrafın içine 5 cm’lik boşluk bırakmam gerekiyor, toplam dört kenarından da bırakmam gerekiyor. 
Toplam da 20 cm olur. 

Ö2: Düşündüklerini görsel üzerinde gösterebilirsin, istersen soruyu birkaç kere daha okuyabilirsin. 

Soruyu tekrar okumaya karar verdi.  

Ö3: Soruyu daha kolay anlamlandırabilmen için görsel üzerinde çizimler de yapabilirsin. 

Z2: Şekil daha çok kareye benziyor.  

Çerçevenin ortasındaki boş kısma fotoğrafı anımsatacak annesi ve kendisini simgeleyen resim çizdi. Tekrar 
soruyu anlamak için soruyu okudu. 

Fakat fotoğrafa ait a ve b ifadelerini çerçevenin kenarlarına yazdı. 5 cm’lik değerleri görsel üzerinde tam olarak 
gösteremedi. Zehra, verilen sadece 5 cm’lik sayısal değerle dört işlem yapamadığını ifade etti.  Matematik 
derslerinde sıklıkla karşılaştıkları rutin problemlerden farklı olması Zehra’yı biraz tedirgin etti.  

Z3: “Diğer sorulardan farklı” diyerek düşüncesini ifade etti ve soruyu yanıtlamadı. 

 

Analizleri yapılan matematik okuryazarlığı sorularında daha etkin olan matematiksel yeterlikler, yüzdelik 
dağılımları ve öğrencilerin süreçte başarı yüzdeleri aşağıdaki tabloda verilmiştir.  

Ayrıca çalışmanın sonunda sorular ve süreç hakkında ne düşündükleri öğrencilere soruldu? 

A6: Sorular resimli olduğu için çok eğlenceli geçti. Ben biraz daha zor olacağını düşünüp stres yapmıştım. Ama 
sorular tam benlikti.   

Z4: “ Biraz derslerdekinden farklıydı, güzeldi.” diyerek düşüncelerini ifade ettiler. 

Tartışma ve Sonuç 

Bu çalışmanın amacı, ilkokul öğrencilerinin, 4. Sınıf matematik öğretim programı kazanımlarına göre 
uyarlanmış matematik okuryazarlığı sorularına verdiği cevaplarda gözlemlenilen temel matematiksel yeterlikleri 
incelemek ve bu yeterliklerin ne ölçüde kazanıldığını tespit etmekti. Uygulama sonucunda günlük yaşamla 
ilişkilendirilen ve görsellerle desteklenen soruları cevaplamada her iki öğrenci de yüksek başarı göstermiştir. 
Matematik okuryazarlığı soruları ile karşılaşan ilkokul dördüncü sınıf öğrencileri soruları yanıtlamada 
zorlanmamıştır. Sorular hakkında düşüncesini belirten, Sayfa 13, Z4: “…derslerdekinden farklıydı…” öğrenci 
ifadesindeki gibi bu soruları çoğunlukla iki öğrenci de doğru yanıtlamıştır. Bu çalışmada da ilkokul öğrencileri, 
rutin problemlerden farklı olan günlük yaşamla ilişkilendirilen soruları kendi düşüncelerine göre organize etmiş 
ve sonuca doğru ulaşmışlardır.  

Bulgular incelendiğinde, öğrencilerde açığa çıkan matematiksel yeterlikler; iletişim, temsil ile gösterim, 
muhakeme ve argüman üretme, problem çözme ve stratejiler oluşturma, modelleme gözlemlenmektedir. 
İletişim yeterliliği, okuma, anlama ve problem çözme süreci aşamalarında kendini gösterdiği için tüm sorularda 
mevcuttur. Temsil ile gösterim yeterliliği, Bisikletler, Üretici, Legolar, Kurbağa, Merdiven sorularının çözümünde 
gözlemlenmiştir. Bir duruma hakim olmak, yorumlama, dönüştürme, pratikte gösterim, grafik, tablo, diyagram, 
resim vb. araçları kullanmayı gerektirir. Akıl yürütme ve kanıt gösterme yeterliliği, Yemek Menüsü B, İp Çekme 
Oyunu, Çadır Kurma ve Rezervasyon sorularının çözümünde açığa çıkmıştır. Matematikleştirme (modelleme) 
yeterliliği, Çerçeve sorusunda değişkenler açısından “b+10, a+10” şeklinde yazmakla ortaya çıkmıştır. 
Öğrencilerin yaş grubu itibari ile somut işlemler döneminden soyut işlemler dönemine geçiş aralığında olması 
dikkate alındığında bu anlatım biçimi modelleme olarak değerlendirilebilir. Dolayısıyla modelleme sorusunda 
öğrencilerden biri doğru cevaba ulaşmış diğeri ulaşamamıştır.  

English (2010), matematiksel modelleme ile ilgili çalışmalar, genelde ortaokul öğrencileri ile yapılmış 
olmasına rağmen son yıllarda ilkokul öğrencilerinin de anlamlı modelleme faaliyetlerine başarıyla 
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katılabileceklerini belirtmiştir. Yıldırım ve Işık (2014)’ ın da ifade ettiği gibi öğrencilerin ilköğretimden itibaren 
matematiksel modelleme etkinlikleriyle karşılaşması sonraki dönemlerde de bu yöntemin daha etkili 
kullanılabilmesini sağlar. Yapılan bu çalışma, ifade edilen düşünceleri doğrulamaktadır. Şahin ve Eraslan (2016), 
model oluşturma etkinlikleri ile öğretim ortamlarının oluşturulması gerektiğini belirtmişlerdir. Çalışma sırasında 
öğrencilerle olan diyaloglar (11. Sayfa A4 ve A5  “Ha burası için de 5 cm var. İkisi 10 cm yapar”, “Burada a var, 
a’ya da 10 cm ekleyeceğim” ifadeleri) öğrenme ortamının modelleme yeterliğini geliştirmede etkili olacağını 
düşündürmüştür. Biliş ve biliş-ötesi düşünme süreçlerini içeren modelleme yaklaşımlarının öğrencilere okulun 
ilk yıllarından yükseköğrenime kadar her seviyede tanıtılmasının gerekliliği (Örneğin; Şahin ve Eraslan, 2016) 
dikkate alındığında bu çalışmanın benzerlerinin öğretimde yer alması gerektiğini işaret etmektedir. Problem 
çözme stratejisi tasarlama yeterliliği, Yemek Menüsü A ve Otel sorusunu cevaplarken gözlemlenmiştir.  

Matematik okuryazarlığı sorularında özellikle temsil ile gösterim, muhakeme ve argüman üretme 
yeterlikleri ile ilgili problem çözme çalışmalarının yapılabileceği modelleme yeterliği ile ilgili çalışmalarda ise 
seviyenin dikkate alınarak giriş niteliğindeki sorularla yapılan yetinilmesinin uygun olacağı sonucuna ulaşılmıştır. 
Sonuç olarak iki ilkokul öğrencisinin matematik okuryazarlığı sorularına yaklaşımları olumlu yöndedir.  

Öğrencilerin 14. Sayfa A6 ve Z4’teki “Sorular resimli olduğu için çok eğlenceli geçti. Ben biraz daha zor 
olacağını düşünüp stres yapmıştım. Ama sorular tam benlikti”, “Biraz derslerdekinden farklıydı, güzeldi” 
ifadeleri matematik okuryazarlığı ile ilgili düşüncelerini belirtmektedir. Aylin soruları eğlenceli bulduğu ve zor 
olmadığını söylemesi, Zehra’nın soruları matematik derslerinden farklı bulması matematik okuryazarlığı 
sorularının ders kitaplarındaki rutin problemlerden ayırt edebildiklerini göstermektedir. Özellikle temel 
matematik becerilerinin kazandırıldığı ilkokul seviyesine göre matematiksel yeterlikleri ortaya çıkaran 
matematik okuryazarlığı eğitim içerikleri oluşturulup geliştirilebilir. Ayrıca çalışmada, sembolik, formel ve teknik 
dil ve işlemleri kullanma yeterliği ile matematiksel araçları kullanma yeterliğine ait matematik okuryazarlığı 
soruları ve çözümleme süreci yer almamaktadır. Tüm matematiksel yeterlikleri kapsayan çalışmalar da 
yapılabilir.  
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ile ilişkilendirir.  
M.4.1.3. Doğal Sayılarla Çıkarma İşlemi 

     M.4.1.3.1. En çok dört basamaklı doğal sayılarla çıkarma işlemini 
yapar. 

M.4.4.1. Veri Toplama ve Değerlendirme  
      M.4.4.1.4. Sütun grafiği, tablo ve diğer grafiklerle gösterilen bilgileri 

kullanarak günlük hayatla ilgili problemler çözer. 
M.2.3.1. Uzunluk Ölçme* 

     M.2.3.1.2. Standart uzunluk ölçme birimlerini tanır ve kullanım 
yerlerini açıklar.  

*2. Sınıf kazanımı 

Ü
R

ET
İC

İ 
 

İletişim, 
Temsil ile 
gösterim 

M.4.4. VERİ 
İŞLEME 

M.4.4.1. Veri Toplama ve Değerlendirme  
     M.4.4.1.1. Sütun grafiğini inceler, grafik üzerinde yorum ve tahminler 

yapar.        
     M.4.4.1.4. Sütun grafiği, tablo ve diğer grafiklerle gösterilen bilgileri 

kullanarak günlük hayatla ilgili problemler çözer. 

LE
G

O
LA

R
  

 

İletişim, 
Temsil ile 
gösterim 

M.3.2. GEOMETRİ M.3.2.3. Geometrik Örüntüler* 
      M.3.2.3.1. Şekil modelleri kullanarak kaplama yapar, yaptığı kaplama 

örüntüsünü noktalı ya da kareli kâğıt üzerine çizer. 
*3. sınıf kazanımı 

K
U

R
B

A
Ğ

A
  

 

İletişim, 
Temsil ile 
gösterim 

M.4.1. SAYILAR VE 
İŞLEMLER 

 
 
 
 
 

M.2.3. ÖLÇME 

M.4.1.3. Doğal Sayılarla Çıkarma İşlemi  
     M.4.1.3.1. En çok dört basamaklı doğal sayılarla çıkarma işlemini 

yapar. 
M.4.1.2. Doğal Sayılarla Toplama İşlemi 

      M.4.1.2.1. En çok dört basamaklı doğal sayılarla toplama işlemini 
yapar. 

M.2.3.1. Uzunluk Ölçme* 
     M.2.3.1.2. Standart uzunluk ölçme birimlerini tanır ve kullanım 

yerlerini açıklar.  
*2. Sınıf kazanımı 

   
 M

ER
D

İV
EN

 
 

 
İletişim, 

Temsil ile 
gösterim 

 
M.4.1. SAYILAR VE 

İŞLEMLER         
 

M.3.2. GEOMETRİ 

M.4.1.1. Doğal Sayılar 
      M.4.1.1.6. Belli bir kurala göre artan veya azalan sayı örüntüleri 

oluşturur ve kuralını açıklar. 
M.3.2.3. Geometrik Örüntüler* 

      M.3.2.3.1. Şekil modelleri kullanarak kaplama yapar, yaptığı kaplama 
örüntüsünü noktalı ya da kareli kâğıt üzerine çizer. 

*3. sınıf kazanımı 

Y
EM

EK
 

M
EN

Ü
SÜ

 A
 

 

İletişim, 
Problem 

çözme için 
stratejiler 
tasarlama 

M.4.1. SAYILAR VE 
İŞLEMLER 

 
 

M.4.1.2. Doğal Sayılarla Toplama İşlemi 
      M.4.1.2.4. Doğal sayılarla toplama işlemini gerektiren problemleri 

çözer. 
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O

TE
L 

 
İletişim, 
Problem 

çözme için 
stratejiler 
tasarlama 

M.4.1. SAYILAR VE 
İŞLEMLER 

 
 

M.4.1.2. Doğal Sayılarla Toplama İşlemi 
      M.4.1.2.4. Doğal sayılarla toplama işlemini gerektiren problemleri 

çözer. 

Y
EM

EK
 

M
EN

Ü
SÜ

 

B
  

İletişim, 
muhakeme 
ve argüman 

üretme 

M.4.1. SAYILAR VE 
İŞLEMLER 

 
 

M.4.1.2. Doğal Sayılarla Toplama İşlemi 
      M.4.1.2.4. Doğal sayılarla toplama işlemini gerektiren problemleri 

çözer. 

İP
 Ç

EK
M

E 
O

Y
U

N
U

 
 

İletişim, 
muhakeme 
ve argüman 

üretme 

M.4.1. SAYILAR VE 
İŞLEMLER 

 
 
 

M.2.3. ÖLÇME 
 
 

M.4.1.5. Doğal Sayılarla Bölme İşlemi 
      M.4.1.5.2. En çok dört basamaklı bir sayıyı bir basamaklı bir sayıya 

böler. 
M.2.3.1. Uzunluk Ölçme* 

     M.2.3.1.2. Standart uzunluk ölçme birimlerini tanır ve kullanım 
yerlerini açıklar.  

*2. Sınıf kazanımı 

Ç
A

D
IR

 K
U

R
M

A
 

 

İletişim, 
muhakeme 
ve argüman 

üretme 

M.4.1. SAYILAR VE 
İŞLEMLER 

 
 
 
 

M.4.1.5. Doğal Sayılarla Bölme İşlemi 
      M.4.1.5.2. En çok dört basamaklı bir sayıyı bir basamaklı bir sayıya 

böler. 

R
EZ

ER
V

A
SY

O
N

 
 

İletişim, 
muhakeme 
ve argüman 

üretme 

M.4.1. SAYILAR VE 
İŞLEMLER 

 
 
 
 
 

M.4.1.5. Doğal Sayılarla Bölme İşlemi 
      M.4.1.5.2. En çok dört basamaklı bir sayıyı bir basamaklı bir sayıya 

böler. 

Ç
ER

Ç
EV

E 
 

İletişim, 
modelleme 

   
        M.4.3. ÖLÇME 

 
        M.4.2. 
GEOMETRİ 

 
 
 
 

M.4.3.2. Çevre Ölçme 
     M.4.3.2.1. Kare ve dikdörtgenin çevre uzunlukları ile kenar 

uzunlukları arasındaki ilişkiyi açıklar. 
M.4.2.1. Geometrik Cisimler ve Şekiller 

     M.4.2.1.1.  Üçgen, kare ve dikdörtgenin kenarlarını ve köşelerini 
isimlendirir. 

               

SORULARIN YANITLANMASINA İLİŞKİN OLUŞTURULAN RUBRİK 

SORULAR Doğru Yanıtlar Yanlış Yanıtlar 

BİSİKLETLER 5 , 
5 dönüş 
 

Diğer Yanıtlar 
Boş 
 

ÜRETİCİ A seçeneği 
 

Diğer Yanıtlar 
Boş 
 

YEMEK MENÜSÜ A 577 kalori,                                                                                                                                         
577                                                                                      
 

Diğer Yanıtlar 
Boş 
 

YEMEK MENÜSÜ B Pilav, 
Yoğurt, 
Et sote,                                                                           
Pilav-et sote, 

Diğer Yanıtlar 
Boş 
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Pilav-yoğurt, 
Et sote-yoğurt                        
 

İP ÇEKME OYUNU 2 tane ip çekme halatı 
yapılır, 
2 

Diğer Yanıtlar 
Boş 
 

ÇADIR KURMA 4 çadır kurarlar, 
4 

Diğer Yanıtlar 
Boş 
 

REZERVASYON 3 masa rezervasyonu yapılır, 
3 

Diğer Yanıtlar 
Boş 
 

LEGOLAR 25 legoya ihtiyaç vardır, 
25 

Diğer Yanıtlar 
Boş 
 

KURBAĞA 4 hamlede kuyudan çıkabilir. 
4 

Diğer Yanıtlar 
Boş 
 

OTEL 2100 müşteri konaklıyor, 
2100 

Diğer Yanıtlar 
Boş 
 

MERDİVEN Merdiveni tamamlayıp 
sayarak tuğla sayıları 
sırasıyla 10, 15, 21, 
Ya da örüntü kuralını bularak 
10, 15, 21 

Diğer Yanıtlar 
Boş 
 

 
ÇERÇEVE 

   
a+10 ve b+10,                                              Diğer Yanıtlar 
10+a  ve 10+b                                              Boş 
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Portakal Tadı Yoğun Olan Karışımları Belirleme: Yedinci Sınıf Öğrencilerinin 

Orantısal Düşünme Stratejileri 
 

Rukiye Ayan, Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Türkiye, rayan@metu.edu.tr 

Mine Işıksal Bostan, Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Türkiye, misiksal@metu.edu.tr 

Öz 

Oran, orantı ve orantısal düşünme matematik eğitiminde önemli çalışma alanlarındandır. Birçok 
çalışmada bu kavramların önemi ve öğrencilerin bu konularda yaşadıkları zorluklardan bahsedilmektedir. 
Öğrencilerin orantısal düşünme becerilerini belirlemek amacıyla, bu çalışmada yedinci sınıf öğrencilerinin, farklı 
miktarda su ve portakal suyu içeren karışımlardan hangisinin en güçlü ve en az portakal tadına sahip olduğunu 
belirlerken kullandıkları stratejiler incelenmiştir. Bu amaca yönelik olarak, Noelting’in çalışmasından bir soru 
uyarlanmış ve 60 yedinci sınıf öğrencisinden bu soruya yazılı olarak cevap vermeleri istenmiştir. Buna ek olarak, 
bu öğrencilerden 10’u ile düşünme biçimleri ve strateji kullanımlarının derinlemesine incelenmesi için birebir 
görüşmeler yapılmıştır. Çalışmanın bulguları öğrencilerin farklı stratejiler önerebildikleri ve kullanabildiklerini 
göstermiştir. Bu stratejiler (1) bileşenlerin arasındaki farka odaklanma, (2) parça-parça oranı oluşturup 
kıyaslama, (3) parça-bütün oranı (yoğunluk) oluşturup kıyaslama (4) bileşenlerden birini her iki karışımda 
eşitleyerek kıyaslama olarak sınıflandırılmıştır. Öğrencilerin muhakeme biçimlerinin ve strateji kullanımlarının 
ortaya konulmasının öğretmenlerin öğrencilerinin düşünüş biçimlerini anlamaları ve oran ve orantı öğretimini 
geliştirmeleri açısından faydalı olduğu düşünülmektedir.  

Anahtar Kelimeler: Matematiksel stratejiler, orantısal düşünme, ortaokul öğrencileri. 

Abstract 

Ratio, proportion and proportional reasoning are one of the most important fields of study in 
mathematics education. The importance of these concepts and the difficulties students experience in them 
have been reported in lots of studies. In this research study, in order to examine proportional reasoning of 
students, we explored the different strategies used by seventh grade students while they were deciding on the 
mixtures with the most and least orange-y taste. For this purpose, a question was adapted from the study of 
Noelting, and 60 seventh grade students were asked to answer the question. In addition, 10 students were 
interviewed in order to delve into their reasoning and strategy use. Findings of the study showed that students 
were able to suggest and use multiple strategies. These strategies were classified as (1) focusing on the 
difference between the components, (2) constructing part-part ratios and comparing these ratios, (3) 
constructing part-whole ratios and comparing these ratios, (4) equating one of the components in both 
mixtures and comparing these ratios. It is believed that documenting students’ reasoning process and strategy 
use would help teachers to understand their students’ thinking and to improve instruction on ratio and 
proportion.  

Keywords: Mathematical strategies, middle school students, proportional reasoning. 

Giriş 

Oran ve orantı konusu işlenirken, öğretim süresinin çoğunluğu bu kavramların sembolik gösterimine ve 
işlemsel becerilere ayrılır. Geleneksel olarak, 6. sınıfta oranın tanımı çoklukların çarpımsal olarak kıyaslanması 

olarak verildikten sonra sembolik gösterimi 
𝑎

𝑏
, a:b, a/b olarak öğretilir. Sonraki süreçte ise çokluklar 

𝑎

𝑏
 şeklinde 

yazdırılıp bu değerin en sade hali bulunarak iki çokluğun birbirine oranı buldurulur (MEB, 2018). 7. sınıfta ise, 

geleneksel olarak, orantının tanımı iki oranın birbirine eşitliği olarak öğretilerek orantının sembolik gösterimi  
𝑎

𝑏
 

= 
𝑐

𝑑
 şeklinde verildikten sonra bu orantıda değerlerden herhangi biri verilmediğinde o değeri buldurmaya 

yönelik problemlere yer verilir (MEB, 2018). Ortaokul matematik öğretimi programı kapsamında “orantısal 
düşünme” becerisinden söz edilmez. Oysaki uluslararası alan yazında matematik, fen ve günlük hayattaki birçok 
konunun temelinde orantısal düşünme becerisinin yattığından bahsedilmektedir (Karplus, Pulos, & Stage, 
1983). Dolayısıyla, orantısal düşünme becerisi geniş kapsamlı, birleştirici ve diğer kavramların gelişiminde 
önemli rol oynayan anahtar bir beceridir. 

 Orantısal düşünme becerisi,  
𝑎

𝑏
 = 

𝑐

𝑑
 şeklinde temsil edilebilen durumlar ile ilgili verilmeyeni bulmanın 

yanı sıra, bu şekilde temsil edilebilen ve edilemeyen durumlar hakkında akıl yürütmeyi ve çıkarımlar yapmayı da 
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gerektirir (Cheng, Star, & Chapin, 2013). Diğer bir deyişle, 
𝑎

𝑏
 = 

𝑐

𝑑
 gösterimi ile temsil edilebilen durumlarda 

değerler değişse dahi ilişkiler ve eşitliklerin değişmeyeceği hakkında çıkarımlar yapma (Lobato &Ellis, 2010) ve 
bir günlük hayat durumunun orantısal olup olmadığının belirleme (Cramer & Post, 1993) becerilerini de kapsar. 
Fakat, geleneksel olarak kitaplarda yer alan üç çokluğun verildiği ve dördüncü çokluğun sorulduğu verilmeyeni 
bulma problemleri orantısal düşünme becerilerini ölçmek için yetersiz kalmaktadır (Duatepe, Çıkla, & Kayhan, 
2005). Bunun sebebi, bu problemlerin yalnızca orantısal durumları içermesi ve içler dışlar çarpımı gibi 
algoritmalarla çözülebilmesidir.  

Tipik verilmeyeni bulma problemlerinin dışına çıkan ve öğrencilerin orantısal düşünme becerilerinin 
ölçüldüğü çalışmaların en önemlilerinden biri Noelting (1980)’in çalışmasıdır. Noelting, bu çalışma kapsamında 
6 ve 16 yaş aralığındaki öğrencilerden farklı miktarda portakal suyu ve su içeren karışımların hangisinin daha 
güçlü portakal tadına sahip olacağını belirlemelerini istemiştir. Öğrencilere verilen her bir durumdaki portakal 
suyu miktarı ile su miktarı arasındaki ilişki değişkenlik göstermektedir. Örneğin, bir durumda karışımlardaki su 
miktarı eşitken portakal suyu miktarı farklı, diğer bir durumda karışımlardaki portakal suyu ve su miktarları 
farklıdır. Çalışma kapsamında portakal suyu ve su miktarları arasındaki ilişkilerin değişkenlik gösterdiği kolaydan 
zora sıralanmış 8 temel aşamadan oluşan ve 25 soru içeren bir test hazırlanarak öğrencilerden her bir durumda 
hangi karışımın daha güçlü portakal tadına sahip olacağını belirtmeleri istenmiştir. Çalışmanın sonuçları, 1. ve 2. 
sınıf öğrencilerinin dahi ilk aşamalardaki karışımları başarılı olarak kıyaslayabildiklerini, diğer bir taraftan ise 8 ve 
daha üst sınıf öğrencilerinden bazılarının üst aşamalardaki karışımları kıyaslamada başarısız olduklarını 
göstermiştir. Spinillo ve Bryant (1999) bu testte bulunan ilk aşamalardaki durumların daha kolay yapılmalarının 
sebebinin işlem yapmayı gerektirmemeleri ve cevaplarının yalnızca sezgisel olarak bulunabileceğinden 
kaynaklandığını; daha sonraki durumlarda ise öğrencilerin kıyaslamaları yapmaları için iki değişken arasındaki 
çarpımsal ilişki ile ilgili işlemleri yapmaları gerektiğinden daha zor olduklarını belirtmişlerdir. Diğer bir deyişle, 1 
bardak portakal suyu ve 2 bardak su içeren karışım ile 1 bardak portakal suyu ve 5 bardak su içeren karışımın 
kıyaslanmasında portakal suyu miktarları eşit olduğu için yalnızca su miktarları arasında kıyaslanma yapılması 
gerekirken; 3 bardak portakal suyu ve 2 bardak su içeren karışım ile 4 bardak portakal suyu ve 3 bardak su 
içeren karışımın kıyaslanmasında hem portakal suyu miktarları hem de su miktarlarının kıyaslanması 
gerekmektedir. Noelting (1980)’in matematik eğitimi alan yazınına en büyük katkılarından biri farklı orantısal 
düşünme becerilerinin ölçülmesi için kolaydan zora sıralanmış bir ölçme aracını geliştirmesidir. Çalışmasında 
öğrencilerin görüşmelerde verdikleri cevaplara değinse de öğrenci stratejilerini sınıflandırmamıştır; bunun 
yerine, testin her bir bölümündeki soruların karakteristik özelliklerini sınıflandırmıştır. Bu çalışmanın amacı ise 
yedinci sınıf öğrencilerinin farklı miktarda su ve portakal suyu içeren karışımlardan hangisinin en güçlü ve en az 
portakal tadına sahip olduğunu belirlerken kullandıkları stratejilerin incelenmesidir.  

Yöntem 

Yedinci sınıf öğrencilerinin farklı miktarda su ve portakal suyu içeren karışımlardan hangisinin en güçlü ve 
en az portakal tadına sahip olduğunu belirlerken kullandıkları stratejiler incelenirken ilk olarak öğrencilerden 
yazılı bir teste cevap vermeleri istenmiştir. Daha sonrasında, bu öğrencilerin bir kısmıyla birebir görüşmeler 
yapılmıştır. Bu sebeplerden dolayı bu çalışmanın yöntemi karma yöntemdir (Fraenkel & Wallen, 2006).  

Katılımcılar  

Çalışmanın amaçlarına yönelik olarak geliştirilen yazılı ölçme aracı 60 yedinci sınıf öğrencisine 
uygulanmıştır. Bu öğrenciler Ankara’nın Altındağ ilçesinde bulunan ve genellikle düşük sosyoekonomik 
düzeydeki öğrencileri barındıran bir devlet okulunda öğrenim görmektedirler. Bu öğrenciler 7. sınıfta oran ve 
orantı öğretimini henüz almamış öğrencilerdir. Buna ek olarak, bu öğrencilerden 10’u ile düşünme biçimleri ve 
strateji kullanımlarının derinlemesine incelenmesi için birebir görüşmeler yapılmıştır. Bu öğrenciler yazılı teste 
verdikleri cevaplar göz önünde bulundurulduğunda farklı strateji kullanımları ortaya koyabilecek potansiyele 
sahip öğrencilerdir. 

Veri Toplama Araçları 

Çalışmanın verileri Noelting (1980) çalışmasından uyarlanan bir yazılı ölçme aracı yoluyla ve birebir 
görüşmeler aracılığıyla yapılmıştır.  

Yazılı ölçme aracı 

Noelting (1980)’in çalışmasında öğrencilere birçok farklı iki durum verilip bu iki durumu kıyaslamaları ve 
hangisinin daha güçlü portakal tadına sahip olacağını belirlemeleri istenilirken, bu çalışmada kullanılan ölçme 
aracında içerisinde farklı miktarlarda su ve portakal suyu bulunan beş sürahideki karışımların tatlarının ikili ikili 
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kıyaslanması ve son olarak en güçlü/en zayıf portakal tadına sahip karışımları belirlemeleri istenmiştir. Bu ölçme 
aracının bir kısmı aşağıda Şekil 1’de verilmiştir.  

 

Şekil 1. Noelting (1980)’in çalışmasından uyarlanan yazılı ölçme aracı 

Birebir görüşmeler 

Yazılı ölçme aracına cevap veren 60 öğrencinin strateji kullanımları incelenerek bu öğrencilerden 10’u ile 
düşünme biçimleri ve strateji kullanımlarının derinlemesine incelenmesi için birebir görüşmeler yapılmıştır. Bu 
görüşmelerin her biri 25-40 dakika arasında sürmüştür. Görüşmeler sırasında öğrencilere “Bu soruyu nasıl 
çözdüğünü açıklar mısın?”, “Neden bu şekilde düşündün?” gibi yazılı cevaplarını açıklayıcı soruların yanı sıra, 
“Bu soruyu farklı bir şekilde çözebilir misin?”, “Buradaki su/portakal suyu miktarı … yerine … olsaydı nasıl 
cevaplardın?” gibi öğrencileri farklı şekillerde düşünmeye yönlendirecek sorular da sorulmuştur.  

Bulgular 

Bu çalışmanın amacı yedinci sınıf öğrencilerinin farklı miktarda su ve portakal suyu içeren karışımlardan 
hangisinin en güçlü ve en az portakal tadına sahip olduğunu belirlerken kullandıkları stratejilerin incelenmesidir. 
Çalışmanın sonuçlarına göre, öğrencilerin karışımların tatlarını kıyaslamada dört temel strateji kullandıkları 
görülmüştür: (1) bileşenlerin arasındaki farka odaklanma, (2) parça-parça oranı oluşturup kıyaslama, (3) parça-
bütün oranı (yoğunluk) oluşturup kıyaslama ve (4) bileşenlerden birini her iki karışımda eşitleyerek kıyaslama. 
Bu stratejilere örnek olarak öğrencilerin yazılı ölçme aracına verdikleri cevaplar ve bu cevapların altında yatan 
düşünüş biçimlerini ortaya koyacak olan birebir görüşmelerde verdikleri cevaplar aşağıdaki bölümlerde birlikte 
sunulacaktır. 

Strateji 1: Bileşenlerin Arasındaki Farka Odaklanma 

 Birçok ikili kıyaslama için öğrenciler her iki sürahideki portakal suyu ve su miktarlarının birbiri 
arasındaki farka odaklanarak cevap verebilmişlerdir. Aşağıda Şekil 2’de bu stratejiye yönelik yazılı öğrenci 
cevaplarına yer verilmiştir.   

  

 

Şekil 2. Bileşenlerin arasındaki farka odaklanma stratejisine yönelik yazılı öğrenci cevapları. 

Öğrenci 1 (Ö1), Öğrenci 7 (Ö7), ve Öğrenci 2 (Ö2)’nin birebir görüşme sırasında verdikleri cevaplar da 
aşağıdaki gibidir:  

Görüşmeden alıntı 1: [Öğrenci 1 (Ö1) A ile B sürahilerindeki karışımları kıyaslıyor] 

Öğrenci (Ö1): A’ya portakal suyu 2 bardak konulmuş su da 1 bardak konulmuş.  Diğerinde ise ikisi de 3er bardak 
konulmuş. O zaman A’da portakal suyu sudan fazla ama B’de eşit. Bu yüzden A’da portakal tadı daha fazla olur. 

Araştırmacı (A): Başka bir şekilde çözebilir misin? 
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Ö1: Oranlarım bunları…Birinde 2 bölü 1 birinde yani 2 tam oluyor. Diğeri 3 bölü 3. Üstte portakal olduğu için 
büyük olunca daha portakal tadında oldu. 

A: Ne demek istedin portakalın üstte olması ile ilgili? 

Ö1: Payda portakal olduğundan portakalın suya oranı oldu bunlar. 

A: Evet, portakalın suya oranı olması ne söyler? 

Ö1: Portakalın suya oranı olduğunu…Yani büyük olunca daha portakal tadı fazla olduğunu. 

Görüşmeden alıntı 2: [Öğrenci 2 (Ö1) C ile D sürahilerindeki karışımları kıyaslıyor] 

Ö2: C’de portakal suyu 4 bardak D’de 5 bardak ama su miktarlarına da bakacağız. Su miktarları C’de 3 bardak 
D’de 5 bardak. D’de yani portakal suyu ile su miktarı eşit. Yani, portakal suyuna karşılık gelen su miktarı eşit. 
Ama C’de portakal suyu su miktarından daha fazla. 1 bardağa karşılık gelen portakal suyu miktarı daha fazla. 
Birisinde tam karşılık geliyor bir bardağa bir bardak ama diğerinde 1 bardak suya daha fazla portakal karşılık 
geliyor. O zaman C sürahisindeki karışımın daha portakal tadı var.  

Görüşmeden alıntı 3: [Öğrenci 7 (Ö7) B ile D sürahilerindeki karışımları kıyaslıyor] 

Ö7: Her ikisinde de aynı miktarda su ve portakal suyu var. Tatları aynı olur.  

A: Ne demek istedin her ikisinde de aynı miktarda su ve portakal suyu var derken? 

Ö7: B’de 3’e 3 D’de 5’e 5. İkisindeki toplam miktarlar farklı ama her bir bardağa karşılık bir bardak geliyor.   

Görüşmeden alıntı 3’ün devamı: [Öğrenci 7 (Ö7) C ile D sürahilerindeki karışımları kıyaslıyor] 

Ö7: C’de daha az su var portakaldan. D’de aynı su ve portakal miktarı. Su, tadını azalttığı için D’deki daha az 
portakal tadında olur.  

A: Diyelim ki, başka bir sürahi var onda da 5 bardak portakal suyu var, 4 bardak su var. C ile bu sürahinin 
portakal tadını kıyaslar mısın? 

Ö7: C’de 1 bardak daha az var, o zaman bunda da 1 bardak daha az su var. İkisinin de tadı aynı olur o zaman.  

Yukarıda Şekil 2’de verilen öğrenci cevaplarına ve görüşmelerden alınan bilgiye dayanarak Ö1, Ö2 ve 
Ö7’nin karışımları kıyaslarken karışımın bileşenleri arasındaki farka odaklandıkları anlaşılmıştır. Diğer bir 
yandan, Ö1 ve Ö2 görüşmede bu düşünüş biçimlerini geliştirerek birim parça-parça oranına (Ö1) veya birim 
orana (Ö2) bağlantı kurabilirken Ö7 her iki bileşenin arasındaki farkın aynı olduğu farklı bir durum verildiğinde 
karışımların tatlarının aynı olduğu yanılgısına düşmüştür.  

Strateji 2: Parça-parça Oranı Oluşturup Kıyaslama 

Öğrencilerin sıklıkla kullandıkları stratejilerden birisi de portakal suyu ve su miktarları arasında oran 
kurup bu oranların karşılaştırılması olmuştur. Bu strateji kullanımına yönelik yazılı öğrenci cevapları aşağıda 
Şekil 3’te verilmiştir. 

 

  

Şekil 3. Parça-parça oranı oluşturup kıyaslama stratejisine yönelik yazılı öğrenci cevapları. 

Öğrenci 4 (Ö4), Öğrenci 8 (Ö8), ve Öğrenci 9 (Ö9)’un birebir görüşme sırasında verdikleri cevaplar da 
aşağıdaki gibidir:  

Görüşmeden alıntı 1: [Öğrenci 4 (Ö4) B ile D sürahilerindeki karışımları kıyaslıyor] 

Ö4: B’de portakal suyu 3 bardak su da 3 bardak. D’de portakal suyu ile su miktarı yine burada da eşit. D’ye daha 
çok portakal suyu konmuş ama daha çok da su konmuş. 

T: O zaman portakal suyu tadını kıyaslarken neye dikkat ettin? 

Ö4: Hem portakal suyu miktarına hem de su miktarına. Birbirine göre oranına.  
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T: Bu iki karışımda portakal suyu miktarı ile su miktarının birbirine göre oranı hakkında ne söyleyebilirsin?  

Ö4: 1’dir her ikisinde de. 

T: Bu bize ne söyler?  

Ö4: Oranlarının eşit olduğunu, yani tatlarının eşit olduğunu.  

Görüşmeden alıntı 2: [Öğrenci 8 (Ö8) B ile C sürahilerindeki karışımları kıyaslıyor] 

Ö8: Güçlü olanı bulmak için payı paydaya böldüğümde 1 çıkar, 4’ü 3’e böldüğümde hiç uğraşmadım bir virgüllü 
(1,…) bir şey çıkar.  

A: Ne demek o bulduğun 1 ve 1 virgüllü sayılar? Yani ne anlama geliyor? 

Ö8: Bunun tadının numarası oluyor şimdi. Bunların keskinliklerini anlatıyor, tadının da sert olduğunu anlatıyor. 
Mesela başka bir tane olsaydı 0,5 olsaydı bunun (B) tadının yarısı olurdu.  Mesela B 3’e 3 ya 1,5’a 3 olsaydı 
bunun tadı 0,5 olurdu. Yani, B’nin tadının yarısı kadar portakallı olurdu.  

Görüşmeden alıntı 3: [Öğrenci 9 (Ö9) A ile D sürahilerindeki karışımları kıyaslıyor] 

Ö9: Portakal suyu sudan daha fazladır A’da. O zaman A daha portakallı olur. Çünkü 1 tamdan fazla, 1 tam 1 bölü 
2 diğerinde ise bir tam.  

A: Peki, suyu portakal suyuna oranlasan, yani suyu üste yazsan? 

Ö9: O zaman küçük olana bakacaktık. O zaman payı az olan daha fazla portakal tadına sahip olacaktı. Çünkü 
öyle olunca su oranına bakmış oluyoruz. 

Yukarıda Şekil 3’te verilen öğrenci cevapları ve görüşmelerden alınan bilgiye dayanarak Ö4, Ö8 ve Ö9’un 
karışımları kıyaslarken her iki karışımdaki portakal suyu miktarının su miktarına oranını yazdıkları ve bu oranları 
kıyasladıkları söylenebilir. Buna ek olarak, Ö9’un her iki karışımdaki su miktarlarını portakal suyu miktarlarına 
oranladıkları durumda su oranına bakıldığını öne sürerek payı az olanın daha fazla portakal tadında olacağına 
yönelik çıkarımlarda bulunduğu söylenilebilir.  

Strateji 3: Parça-Bütün Oranı (Yoğunluk) Oluşturup Kıyaslama 

 Öğrencilerin kullandıkları diğer bir strateji ise her iki karışımdaki portakal suyu ya da su miktarlarından 
biri ile tüm karışım arasında oran kurup bu oranların kıyaslanması olarak bulunmuştur. Bu strateji kullanımına 
yönelik yazılı öğrenci cevapları aşağıda Şekil 4’te verilmiştir. 

  

Şekil 4. Parça-bütün oranı oluşturup kıyaslama stratejisine yönelik yazılı öğrenci cevapları. 

Öğrenci 1 (Ö1)’in birebir görüşme sırasında verdiği cevap aşağıdaki gibidir:  

Görüşmeden alıntı 1: [Öğrenci 1 (Ö1) B ile E sürahilerindeki karışımları kıyaslıyor] 

Ö1: E az B’de tat daha fazla.3 bardak çünkü portakal suyu var 6 bardak diğerinde var. Birinde 3’e 3 diğerinde 
6’ya 7. B’de toplam 6 bardaktan yarısı portakal suyu ama E’de toplam 13 bardaktan yarısından azıcık az bir 
miktarı portakal suyu var.  

A: O zaman hangisindeki karışım daha portakallıdır?  

Ö1: B’deki. Çünkü karışımın yarısı portakal diğeri yarısından azı portakal.  

Yukarıda Şekil 4’te verilen öğrenci cevaplarına ve görüşmelerden ortaya çıkan sonuçlar Ö1’in karışımların 
tatlarını kıyaslarken her iki karışımdaki portakal suyu oranını (karışımın yoğunluğu) bulduğunu göstermiştir.  

Strateji 4: Her İki Karışımda Bileşenlerden Birini Eşitleyerek Kıyaslama 

Öğrencilerin kullandıkları diğer bir strateji, iki karışımdaki su miktarı veya portakal suyu miktarının 
eşitlenerek aynı miktar su/portakal suyuna karşılık gelen portakal suyu/su miktarlarının kıyaslanmasıdır. Bu 
durum bazen oranların sayısal olarak genişletilmesi (payda eşitleme) olarak görülürken bazı durumlarda zihinsel 
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süreçler olarak ortaya konmuştur. Bu strateji kullanımına yönelik yazılı öğrenci cevapları aşağıda Şekil 5’te 
verilmiştir. 

 

 

Şekil 5. Her iki karışımda bileşenlerden birini eşitleyerek kıyaslama stratejisine yönelik öğrenci cevapları. 

Öğrenci 9 (Ö9), ve Öğrenci 6 (Ö6)’nın birebir görüşmeler sırasında verdikleri cevaplar da aşağıdaki gibidir:  

Görüşmeden alıntı 1: [Öğrenci 9 (Ö9) A ile C sürahilerindeki karışımları kıyaslıyor] 

Ö9: A’da 2 bardak portakal suyu ve 1 bardak su var C’de ise 4 bardak portakal suyu ve 3 bardak su var. O zaman 
ben C’de de 2 bardak portakal suyu olacak şekilde yapsam 1,5 bardak su katmam gerekir. O zaman ikisinde de 2 
bardak portakal suyu varken C’de daha fazla su oluyor. O zaman A’nın tadı daha portakallıdır.  

A: Peki, sular aynı olacak şekilde yapsan?Ö9: A’da da 3 bardak su olsa 3 çarpı 2 6 bardak portakal suyu olmalı. O 
zaman suları eşitleyince A’da daha çok portakal oluyor. Yine A buldum. 

Görüşmeden alıntı 1: [Öğrenci 6 (Ö6) B ile E sürahilerindeki karışımları kıyaslıyor] 

Ö6: Ben payda eşitleyerek buldum burada B’de daha çok portakal tadı hissedilir.  

A: Paydaları neden eşitledin? 

Ö6: Çünkü o zaman her iki karışımda da 21 bardak su oluyor.  

A: Nasıl karar verdin hangisinde daha güçlü portakal tadı olacağına?  

Ö6: 21 bardak su olunca her ikisinde B’de 21 bardak portakal suyu oluyor ama E’de daha az yani 18 bardak 
portakal suyu oluyor.  

 Yukarıda Şekil 5’te verilen öğrenci cevaplarına ve görüşmelerden elde edilen cevaplara göre Ö9, A ve C 
karışımlarındaki portakal suyu miktarlarını eşitleyerek aynı miktar portakal suyuna karşılık daha az su denk 
gelen A karışımının daha güçlü portakal tadına sahip olacağına yönelik bir çıkarım yapmıştır. Benzer şekilde, Ö6 
ise, B ve E karışımlarında portakal suyunun suya oranını yazarak payda eşitlemesi yoluyla her iki karışımdaki su 
miktarını eşitleyerek aynı miktarda suya denk gelen portakal suyu miktarı fazla olan B sürahisindeki karışımın 
daha çok portakal tadına sahip olduğunu ifade etmiştir. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

 Çalışmanın sonuçlarına göre öğrenciler birçok strateji üretmişlerdir. Bu stratejiler dört ana başlıkta 
toplanarak yedinci sınıf öğrencilerinin Noelting (1980)’in çalışmasından uyarlanan karışımların tatlarının 
kıyaslanması ile ilgili soru için kullandıkları stratejiler olarak sınıflandırılmıştır. İlk strateji olan bileşenlerin 
arasındaki farka odaklanma stratejisi bazı kıyaslamalar (örn. 2 bardak portakal suyu-1 bardak su, 3 bardak 
portakal suyu-3 bardak su) için doğru sonuca ulaştırsa da bazı kıyaslamalar (örn. 4 bardak portakal suyu-3 
bardak su, 5 bardak portakal suyu-4 bardak su) için öğrencilerin alan yazında yanlış toplamsal düşünme (Van 
Dooren, De Bock, & Verschaffel, 2010) olarak bilinen yanılgıya düşmesine neden olmuştur.  Bu sebepten 
dolayı, bu stratejinin kullanımında dikkatli olunmalıdır. Diğer bir yandan, yanlış toplamsal düşünme yanılgısı 
karışımların tatlarının kıyaslanması ile ilgili sorularda da karşımıza çıkmıştır. Buradan yola çıkarak karışımlarının 
tatlarının kıyaslanmasını gerektiren sorularda bu durum göz önüne alınarak bileşenlerin arasındaki farkın sabit 
olduğu değerler mutlaka bulundurulmalıdır. Diğer bir yandan, geriye kalan üç strateji bilişsel olarak daha yüksek 
bir düşünme biçimi gerektirmektedir. Ayrıca, bu üç strateji kapsamında karışımdaki bileşenlerin arasındaki 
çarpımsal (kat) ilişkisine odaklanıldığı için her durumda doğru sonuca götürebilmektedir. 

 Çalışmanın sonuçları öğrencilerin yalnızca Noelting (1980)’in çalışmasından uyarlanan karışımların 
tatlarının kıyaslanması ile ilgili bir soruya verdikleri yazılı cevaplar ve birebir görüşmelerde ortaya koydukları 
düşünme biçimlerinden oluşmaktadır. Bu sebepten dolayı, öğrencilerin farklı bağlamlardaki oranları kıyaslama 
strateji kullanımlarına genellenemez. Öğrencilerin farklı bağlamlar içeren (örn. hızların kıyaslanması, en hesaplı 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

792 
 

alışveriş için fiyat-miktar oranının kıyaslanması vb.) problemlerde oranları kıyaslama için kullandıkları 
stratejilerin incelenerek sınıflandırılması ileriki bir çalışmanın konusu olabilir.  Bu sayede, Ortaokul Matematik 
Programı (MEB, 2018) kapsamında ele alınmayan oranların kıyaslanması ile ilgili öğrenci stratejilerine yönelik 
bir sınıflandırma ortaya konularak matematik eğitimi alan yazınına katkı sağlama imkânı doğabilir.  
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Öz 

Alan yazında dinamik geometri yazılımlarının öğrenme ortamlarında kullanılmasının önerildiği birçok 
araştırmaya rastlanmaktadır. Bu araştırmalarda genellikle dinamik geometri yazılımlarının akademik başarıyı 
arttırdığı, matematiğe yönelik tutumları olumlu yönde etkilediği belirtilmektedir. Genelde teknolojinin özelde 
ise dinamik geometri yazılımlarının sadece işlenen konuyu görselleştirme veya yapılan sunumu zenginleştirme 
olmadığını vurgulayan çalışmalarda ise, yazılımın matematiksel kavramlar üzerindeki akıl yürütme, problem 
çözme gibi becerileri ön plana çıkaracak şekilde kullanılması vurgulanmaktadır. Öğrenme bir etkileşim sürecidir 
ve bu etkileşim sayısını arttırmak, etkileşimi verimli kılmak önemli noktalardan biridir. Dinamik geometri 
yazılımlarından GeoGEBRA ile gerçekleştirecek olan bu çalışmada bu etkileşim sürecinde, yazılım ile kullanıcı 
arasındaki ilişkinin ortaya konulması amaçlanmaktadır. Teknoloji ile matematik öğrenme sürecindeki öğrenme 
ortamı yazılım ortamıdır. Yazılım ortamı öğrencilerin matematik yapabileceği bir mikro dünyadır. Öğrenciler 
mikro dünyalarında zihinsel süreçlerinin dışavurumunu gerçekleştirebilirler. Bilgisayar yazılımları bu sürece 
yükseltici ve yeniden düzenleyici olarak etkilemektedir. Çalışma için oluşturulan kavramsal çerçevede yer alan 
diğer kavramlar ise beyaz kutu-kara kutu kavramlarıdır. Özetle, dinamik geometri ortamında matematik yapan 
bir öğrencinin öğrenme sürecine yazılımın nasıl hizmet ettiğinin ortaya konulması planlanmaktadır. 
Araştırmanın konusunu oluşturan kazanım matematik dersi öğretim programında yer alan “8.3.1.1 Üçgende, 
kenarortay, açıortay ve yüksekliği inşa eder.” kazanımıdır. “Öğrencilerin GeoGEBRA ortamında kenarortay, 
açıortay ve yükseklik inşa süreçleri nasıldır?” sorusu araştırmanın problemidir. Nitel araştırma olan bu çalışma 
bir durum çalışması olarak yürütülmüştür. İlgili kazanımı henüz öğrenmiş GeoGEBRA kullanmayı bilen iki 8. Sınıf 
öğrencisi araştırmanın katılımcılarıdır. Öğrencilerin matematiksel akıl yürütmelerine müdahil olunmadan bir 
tasarı sürecinde; yazılımın belirtilen rolleri ile öğrenci davranışları üzerinden betimsel analiz yapılmış ve bazı 
sonuçlara ulaşılmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Açıortay, dinamik geometri yazılımı, kenaortay, üçgen, yükseklik. 

Abstract 

In the literature, there are many researches about dynamic geometry software which are recommended 
to use dynamic geometry software in learning environment. In these studies, it is stated that dynamic 
geometry software generally increases academic achievement and positively affects attitudes towards 
mathematics. it is emphasized that the software should be used to highlight the skills such as reasoning and 
problem solving on mathematical concepts. Learning is a process of interaction and it is important to increase 
the number of these interactions and to make the interaction more efficient. In this study we used GeoGEBRA 
which is one of the most common dynamic geometry software and we aim to show the relationship between 
user and software. The software is a micro world where students can do math. Students will be able to 
externalize their mental processes in their micro world. Computer software affects this process as amplifiers 
and reorganizers. Other concepts in the conceptual framework created for the study are white box and black 
box concepts. These concepts that will reveal the mathematical knowledge of the students when using 
software. In summary, we claim to reveal how the software serves the learning process of a student doing 
mathematics in GeoGEBRA. The focus of research is the learning outcome that “8.3.1.1. Construct height, angle 
bisector and median in triangle.” in mathematics’ curriculum. In this regard the problem of the research is: 
How is the students’ behavior about drawing process the height, angle bisector and median in triangle. This 
research is a case study which is one of the qualitative methods. Examination was made with two students who 
have learned the outcome which is 8.3.1.1. In a drafting process without being included in mathematical 
reasoning; descriptive analysis of student behaviors with the roles of software. 

Keywords: Angle bisector, dynamic geometry software, height, median, triangle 

Giriş 

Günümüz sınıf ortamlarına teknoloji entegrasyonu için yapılan en yaygın uygulama sınıfların etkileşimli 
akıllı tahtalar ile donatılmasıdır. Bu bilgisayarlara istenilen yazılımlar yüklenerek dersler işlenebilmektedir. 
GeoGEBRA, Geometer Sketchpad gibi yazılımlar matematik eğitimi için geliştirilmiş yazılımlardan bazılarıdır. 
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Öğretmenler genellikle geleneksel kuramın etkisinden çıkamamış sınıflarda derslerini bu bilgisayarda aktif rol 
alarak işlemekte ve bu bilgisayarları sunum-görselleştirme aracı olarak kullanmaktadır. Örneğin GeoGEBRA 
yazılımını kullanmayı bilen bir öğretici, öğrencileri izleyici olarak konumlandırarak öğrenim sürecini 
yönetmektedir. Yazılımların bu şekilde kullanılmasının günümüz eğitim felsefesine uygun olmadığı 
düşünülmektedir. Ayrıca yazılımın sunduğu fırsatların da farkında olunmadığı söylenebilir. Dinamik geometri 
yazılımlarının kullanıldığı pek çok araştırmada, yazılımın akademik başarıyı artırdığı (Aydoğan, 2007; Baki, Güven 
ve Karataş, 2004; Başaran Şimşek, 2012; Clark, 2004; Filiz, 2009; Güven ve Karataş, 2009; İçel 2011) ve 
matematik dersine yönelik tutumları olumlu yönde etkilediği belirtilmektedir (Akgül, 2014; Barutcu Akyar, 
2010; Güven ve Karataş, 2009). Yazılımların matematik öğrenmeyi nasıl etkilediği konusunda gerçekleştirilen 
çalışmalarda ise öğrencilerin kendi öğrenmelerini gerçekleştirdikleri, kendi fikirlerini test edebildikleri ve bu 
sayede keşfederek öğrendikleri sonucuna ulaşıldığı belirtilmektedir (Güven, 2002; Güven ve Karataş, 2003; 
Yavuzsoy Köse, Tanışlı, Erdoğan ve Ada, 2012). Bu bağlamda düşünecek olursak, öğrenmenin bir etkileşim 
süreci olduğu ve yazılım ile öğrenci arasındaki etkileşim sayısının ve verimliliğinin önemli olduğu söylenebilir. 

Araştırmanın odağı Ortaokul Matematik Dersi Öğretim Programında yer alan 8. Sınıf kazanımlarından 
“8.3.1.1. Üçgende açıortay, kenarortay ve yüksekliği inşa eder.” Kazanımıdır. Buradan yola çıkılarak araştırma 
problemi “Öğrencilerin GeoGEBRA ortamında üçgenin açıortay, kenarortay ve yükseklik inşa çabaları nasıldır?” 
olarak belirlenmiştir. Yazılımın öğrenmeye nasıl hizmet ettiği konusunda bir açıklama getirmek 
amaçlanmaktadır.  

Yöntem 

Bu araştırma nitel araştırma yöntemlerinden durum çalışması olarak yürütülmüştür. Nitel araştırmalar 
belirlenen durum üzerinde derinlemesine inceleme yapmak için kullanılmaktadır (Ekiz, 2009).  

Katılımcılar 

Araştırmanın katılımcılarını 8. Sınıf düzeyinde öğrenim görmekte olan iki erkek öğrenci oluşturmaktadır. 
Üçgende açıortay, kenarortay ve yükseklik kavramlarıyla ilgili konuyu henüz öğrenmiş, GeoGEBRA’yı kullanmayı 
bilen, ayrıca düşüncelerini açıklamada iyi olan ve İzmir ili Menemen ilçesinde bir devlet okulunda öğrenim 
görmekte olan öğrencilerdir. Araştırmada yer alan isimler öğrencilerin kimliklerini gizlemek için araştırmacı 
tarafından verilen takma isimlerdir. Güney ile Ege takma isimler olarak belirlenmiştir. 

Veri Toplama Araçları 

Veriler araştırmacılar tarafından geliştirilen görev temelli görüşme formu ile toplanmıştır. Koichu ve 
Harel'a (2007) göre görev temelli görüşmeler; araştırmacının ve katılımcıların bir görev üzerinde etkileşim 
halinde bulunduğu görüşme türü olarak ifade edilmektedir. Öğrenciler GeoGEBRA ortamında farklı tipteki 
üçgenler üzerinde sırasıyla açıortay, kenarortay ve yükseklik çizimleri gerçekleştirmişlerdir. Görüşmeler ses 
kayıt cihazı ile kaydedilmiş ve aynı zamanda araştırmacı tarafından gözlem notlarıyla veri kaybı yaşanmamasına 
özen gösterilmeye çalışılmıştır. Görüşmeler ses kaydı üzerinden transkript edilerek kodlanmıştır. 

Verilerin Analizi 

Verilerin analizinde betimsel analiz yaklaşımı kullanılmıştır. Daha önceden oluşturulan kavramsal çerçeve 
ışığında transkript edilen veriler araştırmacılar tarafından kodlanmış ve yazılımın kavramların yapısının 
öğrenilmesine nasıl hizmet ettiği konusunda bir açıklama getirilmiştir. Çalışmada kullanılan temalar ve 
temaların ilişkili olduğu durumlar Tablo 1’de verilmiştir.  

Tablo 1.  

Temalar ve temaların ilişkili olduğu durumlar 

Temalar Temaların İlişkili Olduğu Durumlar 
Dinamiklik 1) Taşıma, 

2) Hareket ettirme,  
3) Döndürme, 
4) Şeklini değiştirme,  
5) Sürükleme 

Yükseltici 1) Bir durum hakkında birden fazla örneğe hızlı erişim sağlaması, 
2) Yazılımın insan aklının limitlerini aşan hesaplamalar ve ölçümler yapması 
3) Keşfederek öğrenmeye yardımcı olması 

Yeniden Düzenleyici 1) Yazılımdaki eylemlerin ardından ekrandaki görüntülere göre süreci gözden 



International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education                  Proceeding Book (Full-texts)                                                                                           

795 
 

geçirip, yanlış eylemdeyse doğru eyleme yönelme 
2) Yazılımdan alınan geri bildirimlere göre bilgisini düzenleme 

Beyaz Kutu Yazılım ortamında yürütülen matematiğin farkında olunması durumu 
Kara Kutu Yazılım ortamında yürütülen matematiğin farkında olunmaması durumu 

Bulgular 

Bu bölümde öğrencilerin GeoGEBRA yazılımı üzerindeki etkinlikleri aktarılmaktadır. Öğrenciler yazılım 
ortamını matematik öğrenilebilecek bir öğrenme ortamı olarak, bir mikro dünya olarak kullanabilmişlerdir. 
Ayrıca içinde bulundukları görevlerde yazılım üzerinde kendilerine gerekli olan araçları genellikle yerinde 
kullanabilmişlerdir. 

Üçgenin Açıortayı ile İlgili Bulgular 

Açıortay görevi için öğrencilerden açılarına göre üçgen çeşitlerinin her biri için birer üçgen çizmeleri ve 
bu üçgenlerin açıortaylarını belirlemeleri istenmiştir. Görev sonrası ekran görüntüsü Şekil 1’de verilmiştir. 

 

Şekil 1. Açıortay görevinin ekran görüntüsü. 

Öğrencilerin açıortayın bir doğru olarak çizilmesini ekrandan gördükleri geribildirime göre sorguladıkları 
görülmüştür. Bu bilginin öğrenciler için kara kutu olduğu söylenebilir. Öğrencilerin açıortayın bir ışın olduğu 
konusundaki matematik bilgisinin etkinlik ile beyaz kutuya dönüştüğü söylenebilir. Ayrıca yazılımdan alınan geri 
bildirime göre öğrenciler bilgilerini gözden geçirerek yeniden düzenleme fırsatı bulmuştur. Yazılımın doğru 
matematik dilini konuşması da öğrenciler için yükseltici bir etki yapmıştır. Öğrenciler çizilen yardımcı elemanı 
ekranı sürükleyerek takip etmiş ve çizilenin bir doğru olduğunu yazılımın dinamikliği sayesinde öğrenmişlerdir. 

Açıortayların üçgenler değişse de her zaman üçgenin iç bölgesinde bir noktada kesiştikleri bilgisi yine 
öğrenciler tarafından gözlemlenerek öğrenilmiştir. Bu bilginin öğrenilmesinde yazılımın yükseltici olarak etki 
ettiği söylenebilir. Öğrenciler üçgenin köşe noktasından tutup sonsuz sayıda üçgeni kısa sürede gözleyebilme 
fırsatı bulmuş ve açıortayların her zaman iç bölgede bir noktada kesiştiklerini görmüşlerdir. 

Üçgenin Kenarortayı ile İlgili Bulgular 

Kenarortay görevi için öğrencilerden açılarına göre üçgen çeşitlerinden her biri için birer üçgen çizmeleri 
ve bu üçgenlerin kenarortaylarını belirlemeleri istenmiştir. GeoGEBRA ekran görüntüsü Şekil 2’deki gibidir. 
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Şekil 2. Kenarortay görevinin ekran görüntüsü. 

GeoGEBRA’nın öğrencilerin kolaylıkla yapamayacağı işlemleri yapabilmesinin yükseltici rolü olduğundan 
bahsedilmişti. Kenarortay görevinde de öğrenciler kenarortayların üçgenin iç bölgesinde bir noktada kesiştiğini 
görmüşler ve bu merkezin adının ağırlık merkezi olduğunu bilmektedirler. Doğru araç gerek kullanımı ve ölçme 
ile benzer bir sonucun farklı ortamlarda da elde edilmesi ve öğrenmeye olumlu etkisi mümkündür. Bu çalışmada 
yazılımın yükseltici gibi belirtilen kavramsal çerçeve ışığında nasıl etkilediği açıklanmaya çalışılmaktadır. Ayrıca 
GeoGEBRA oluşturulan çokgenlerin alanlarını da tek tıklama ile kullanıcıya sunmaktadır. Kenarortayı çizilen bir 
üçgen ve alanları ile ilgili görsel Şekil 3’te yer almaktadır. 

 

Şekil 3. Kenarortay alan ilişkisi. 

Kenarortay ile ilgili yer alan görevlerden bir diğeri de Şekil 3 ile ilgilidir. Bu görev sürecinde öğrenciler ile 
geçen diyalog aşağıda verilmektedir: 

Araştırmacı: “Bir üçgen ve bu üçgene ait bir kenarortay çiziniz. Ardından oluşan üçgenlerin alanlarını bulunuz ve 
ulaştığınız sonuçlarını paylaşınız.” 
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... (Görevi gerçekleştiriyorlar.) 

Güney: “Alanlar eşitmiş.” 

Ege: “Yani kenarortay alanı da mı ikiye bölüyor?” 

Öğrencilerle ile yaşanan etkileşimden anlaşıldığı gibi GeoGEBRA’nın öğrenci bilgisine yükseltici ve 
yeniden düzenleyici olarak etki ettiği söylenebilir. Öğrenciler yazılım sayesinde rastgele bir üçgenin alanı 
öğrenerek bir çıkarım yapmışlardır. Yazılımın araçları sayesinde istenilen görevi yerine getirmiş ve yazılımdan 
aldığı geri bildirimler doğrultusunda kenarortay ile alan arasında bir çıkarım yapmıştır. Ayrıca burada beyaz-kutu 
ve kara-kutu kavramları gündeme gelmektedir. Öğrenciler için üçgende çizilen bir kenarortayın alanı eşit olarak 
böldüğü bilgisi kara kutudur. Bu bilginin gerçekleştirilen görev sonrasında beyaz kutuya dönüştüğü söylenebilir. 
Ayrıca öğrenciler üçgenin alanını hesaplamayı bilmiyor veya hatırlamıyorsa, üçgenin alanını bulma durumu yine 
öğrenciler için kara-kutu ve beyaz kutu kavramlarıyla ilişkilendirilebilir.  

Üçgenin Yüksekliği ile İlgili Bulgular 

Yükseklik çizme görevi için öğrencilerden açılarına göre üçgenleri çizmeleri ve bu üçgenlerin tüm 
yüksekliklerini belirlemeleri istenmiştir. Göreve ait GeoGEBRA ekran görüntüsü Şekil 4’te verilmiştir.  

 

Şekil 4. Yükseklik görevinin ekran görüntüsü. 

Yükseklik görevi için gerçekleştirilen görev incelendiğinde yüksekliklerin kenarortay ve açıortayda olduğu 
gibi üçgenin iç bölgesinde bir noktada kesişmedikleri görülmektedir. GeoGEBRA’nın bu görevde de yükseltici ve 
yeniden düzenleyici rolünde olduğundan söz edilebilir. Öğrenciler ile geçen diyalog şöyledir: 

Araştırmacı: “Sizce yükseklik için de aynı şekilde mi olacak? Yani yükseklikler de üçgenin iç bölgesinde bir 
noktada kesişecekler mi?” 

Ege: “Yani aynı olur herhalde.” 

Güney: “Kenarortayda oldu, açıortayda oldu. Yükseklikte de olacak.” 

Güney: “Evet bakın oluyor.” (Dar açılı üçgen için çizdikten hemen sonra.” 

Araştırmacı: “Tamam. Şimdi dik ve geniş açılı için de yapın bakalım.” 

Ege: “Bunda olmuyor içinde kesişmedi.” 

Öğrenciler görev sonrasında dar açılı üçgende yüksekliklerin üçgenin iç bölgesinde bir noktada, dik açılı 
üçgende üçgenin üzerinde bir noktada ve geniş açılı üçgende üçgenin dış bölgesinde bir noktada kesiştiklerini 
görmüşlerdir. Öğrenciler tarafından sıkça karıştırılan bu bilginin yazılımın yükseltici ve yeniden düzenleyici 
olması ile keşfedilerek öğrenmesi sağlanmıştır. 

 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

798 
 

Eşkenar ve İkizkenar Üçgen ile İlgili Bulgular 

Öğrencilere açılarına göre üçgen çeşitlerine açıortay, kenarortay ve yükseklik çizdikten sonra kenarlarına 
göre üçgen çeşitleri için bir görev durumu daha sunulmuştur. Bilindiği üzere eşkenar ve ikizkenar üçgende 
yardımcı elemanlar için özel bir durum söz konusudur. Örneğin eşkenar üçgen için çizilen yardımcı elemanlar 
çakışıktır. Bu durumu ait ekran görüntüsü Şekil 5’te verilmiştir. Öğrencilere sunulan görev durumu şöyledir: 

Araştırmacı: “Düzgün çokgen aracını kullanarak bir eşkenar üçgen çiziniz. Bu üçgenin A açısına ait açıortayı, BD 
kenarına ait kenarortayı ve yüksekliğini çiziniz.” 

(Açıortayı çizdikten sonra “dik doğru” aracını kullanarak yüksekliği çizin öğrenciler) 

Ege: “Ee nereye gitti?” 

Araştırmacı: “Çizildi bak seçili olarak belli oluyor aslında.” 

Ege: “Üst üste mi oluyor yani?” 

Araştırmacı: “Sence? D noktasındaki açıyı da ölç bir istersen.” 

 

Şekil 5. Eşkenar üçgen için olan görevin ekran görüntüsü. 

Şekil 5’te yer alan görüntüyle karşılaşan öğrenciler açıortayın, kenarortayın ve yüksekliğin üst üste 
olduğunu, çizilecek bir elemanın diğer iki yardımcı elemanında özelliklerini taşıdığını keşfederek öğrenmişlerdir. 
Yazılımın dinamikliği sayesinde bu durum öğrenci bilgisini yükseltmiş ve yeniden düzenlemiştir. Aynı zamanda 
görevden önce kara kutu olan bu bilgi öğrenciler için beyaz kutuya dönüşmüştür.  

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu araştırmanın amacı ortaokul 8. Sınıf öğrencilerinin dinamik geometri yazılımı GeoGEBRA ile üçgenin 
açıortay, kenarortay ve yükseklik çizme süreçlerinin nasıl olduğunu derinlemesine incelemek; bu sürecin 
dinamiklik, yükseltici, yeniden düzenleyici, beyaz kutu ve kara kutu bağlamlarında nasıl olduğunu ortaya 
çıkarmaktır. Bu amaca yönelik olarak ilgili kavramları henüz öğrenmiş 8. Sınıfta öğrenim görmekte olan 2 
öğrenci ile bu çalışma gerçekleştirilmiştir ve bazı sonuçlara ulaşılmıştır. Yapılandırmacılık kuramına uygun bir 
öğrenme ortamı tasarlanarak öğrencilere matematik yapabileceği bir mikro dünya oluşturulmuştur. 
Öğrencilerin mikro dünyalarında üçgenin açıortay, kenarortay ve yüksekliğinin yapısını öğrendikleri, kavramlar 
ile ilgili ilişkileri keşfettikleri görülmüştür. Dinamik geometri yazılımlarının keşfederek öğrenmeyi sağladığı 
konusundaki çalışmalar ile bu yönüyle paralellik göstermektedir (Güven ve Karataş, 2003; İçel, 2011). Öğrenciler 
GeoGEBRA ortamında kendi fikirlerini test etme imkânı bulmuştur. Yükseklik görevinde açıortay ve 
kenarortayda olduğu gibi iç bölgede bir noktada kesişeceğini düşünen öğrenciler GeoGEBRA ortamında bu 
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durumu test etmişlerdir. Bu yönüyle Güven ve Karataş’ın (2005) sonuçlarına paralel bir sonuç olduğu 
söylenebilir. Öğrencilerin bu araştırmada yakaladığı öğrenme ortamı gibi fırsatlar okullardaki öğrenme 
ortamlarında sağlanarak teknolojiden araştırmadaki gibi faydalanılması düşünülebilir. Çalışma 2 öğrenci ile 
gerçekleştirilmiştir. Daha büyük bir katılımcı grubu ile benzer bir çalışma gerçekleştirilerek sonuçları 
değerlendirilebilir. Okullarda etkileşimli akıllı tahtalar ile giriş yapılması istenen EBA ağına benzer etkinlikler 
yüklenerek kullanıma açılabilir veya bir ders planlanabilir.   
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Öz 

Günümüz bilim ve teknolojinin çok hızlı geliştiği, bunun sonucu olarak da bilgi üretiminin ve paylaşımının 
dolayısıyla da bilgi tüketiminin inanılmaz hızlı şekilde geliştiği açıkça görülmektedir. Bu hız, problem durumları 
karşısında birden çok alanın ürettiği bilgiyi aynı anda kullanma olanağı sunmaktadır. Böylece günümüz 
problemlerinin çok boyutlu olarak ele alınabilmesi sağlanmaktadır. Problemlerin çok boyutlu olarak ele alınması 
disiplinlerarası yaklaşımı zorunlu hale getirmektedir. Öğrencilerin okul dışında karşılaşacakları gerçek hayat 
problemleri pek çok disipline ait beceriler gerektirirken okuldaki derslerin tek disipline ait becerileri 
geliştirmeye yönelik tasarlanması onlar için sorunlara yol açmaktadır. Disiplinlerarası yaklaşımla çözülebilen 
gerçek hayat problemlerinin yer aldığı PISA gibi sınavların sonuçları bu sorunu kısmen de olsa göstermektedir. 
Bu noktadan hareketle bu çalışmada bütünleştirilebileceği düşünülen astronomi ve matematik disiplinleri ele 
alınmıştır. Astronomi biliminin gelişimine oldukça büyük katkılar sağlamış olan, güneş, yıldızlar ve gezegenlerin 
konumlarına ilişkin pek çok problemin çözümünde kullanılan Usturlabın matematik eğitiminde kullanılmasına 
ilişkin öğretmen adaylarının görüşleri alınarak ve Usturlabın matematik eğitiminde kullanımına ilişkin etkinlikler 
tasarlamaları istenmiştir.   Durum çalışması modeli ile tasarlanan çalışmanın BİT destekli matematik öğretimi 
dersini alan 56 matematik öğretmen adayı ile gerçekleştirilmiştir. Öğretmen adaylarına öncelikle Usturlap 
teknik olarak tanıtılmış ve kendi Usturlablarını yapmaları sağlanmıştır. Ardından Matematik Öğretim 
Programı’nda yer alan uygun kazanımları belirleyerek etkinliklerini geliştirmeleri istenmiştir. Son olarak 
öğretmen adaylarının, Ustrulabın matematik eğitiminde kullanımına ilişkin görüşleri, araştırmacılar tarafından 
hazırlanan açık uçlu sorular ile toplanarak nitel olarak değerlendirilmiştir. Sonuç olarak öğretmen adaylarının 
bazı çekinceleri olsa da usturlabın matematik eğitiminde kullanılmasına ilişkin olumlu görüş bildirdikleri, sınıf 
içerisinde kullanılacak nitelikli etkinlikler geliştirdikleri görülmüştür. 

Anahtar Kelimeler: usturlab, disiplinlerarası yaklaşım, matematik eğitimi, öğretmen adayları 

Abstract 

It is clear that today's science and technology is developing very rapidly, and as a result of this the 
production and sharing of information and thus the consumption of information develop quickly. This speed 
provides the opportunity to use the information generated by multiple disciplines at the same time in case of 
problems. Thus, multidimensional problems can be handled today. The multidimensional approach of the 
problems necessitates an interdisciplinary approach. While the real-life problems that students will encounter 
outside the school, require many different disciplinary skills, the design of the courses in the school to develop 
single discipline skills leads to problems for them. The results of exams such as PISA, where real-life problems 
can be solved with an interdisciplinary approach, partially show this problem. From this point of view, 
astronomy and mathematics disciplines which are thought to be integrated in this study are discussed. The 
preservice teachers were asked to use astrolabe in mathematics education which was used to solve many 
problems related to the positions of the sun, stars and planets, which made a great contribution to the 
development of astronomy science. The study was designed with case study model and it was carried out with 
56 preservice mathematics teachers who took ICT supported mathematics teaching course. Preservice teachers 
were first introduced to Astrolabe technically and they were provided to make their own Astrolabes. They were 
then asked to identify the appropriate achievements in the Mathematics Curriculum and develop their 
activities. Finally, preservice teachers' opinions about the use of Astrolabe in mathematics education were 
evaluated by qualifying by gathering open-ended questions prepared by the researchers. As a result, it was 
seen that the preservice teachers reported positive opinions about the use of astrolabe in mathematics 
education, even though they had some reservations, and they developed qualified activities to be used in the 
classroom. 

Keywords: Astrolabe, interdisciplinary approach, mathematics education, preservice teachers 
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Giriş 

Günümüz bilim ve teknolojinin çok hızlı geliştiği, bunun sonucu olarak da bilgi üretiminin ve paylaşımının 
dolayısıyla da bilgi tüketiminin inanılmaz hızlı şekilde geliştiği açıkça görülmektedir. Bu hız, problem durumları 
karşısında birden çok alanın ürettiği bilgiyi aynı anda kullanma olanağı sunmaktadır. Böylece günümüz 
problemlerinin çok boyutlu olarak ele alınabilmesi sağlanmaktadır. Problemlerin çok boyutlu olarak ele alınması 
disiplinlerarası yaklaşımı zorunlu hale getirmektedir. Öğrencilerin okul dışında karşılaşacakları gerçek hayat 
problemleri pek çok disipline ait beceriler gerektirirken okuldaki derslerin tek disipline ait becerileri 
geliştirmeye yönelik tasarlanması onlar için sorunlara yol açmaktadır. Disiplinlerarası yaklaşımla çözülebilen 
gerçek hayat problemlerinin yer aldığı PISA gibi sınavların sonuçları bu sorunu kısmen de olsa göstermektedir.  

Bu noktadan hareketle bu çalışmada bütünleştirilebileceği düşünülen, astronomi ve matematik 
disiplinleri ele alınarak Astronomi biliminin gelişimine oldukça büyük katkılar sağlamış olan, güneş, yıldızlar ve 
gezegenlerin konumlarına ilişkin pek çok problemin çözümünde kullanılan usturlabın matematik eğitiminde 
kullanılmasında öğretmen adaylarının görüşleri alınmış ve Usturlabın matematik eğitiminde kullanımına ilişkin 
etkinlik tasarlamaları istenmiştir. 

Usturlab Nedir? 

Usturlab, Güneş’in ve yıldızların konumlarıyla 
ve zamanla ilgili problemlerin çözümünde kullanılan 
astronomik bir alettir.  Astronomi problemlerinin 
çözümü için  matematiksel hesaplamalarda 
yararlanılır. Usturlab Yunanca’da “yıldız” anlamına 
gelen “Aster” ve “almak, ölçmek, yakalamak, tutmak, 
anlamak ve kavramak”  anlamlarına gelen 
“Lambanein” kökünden gelmektedir.  Usturlab 
gökyüzünün  haritası ve astronomik problemleri çözen 
taşınabilir bir alettir (Morrison 2016). 

Bilim tarihine baktığımız zaman insanoğlu var 
olduğu günden beri çevresinde olup biteni anlama, kavrama, sorularına cevap bulma, doğayı anlamaya 
çalışmıştır. Dikkatlerini çeken gökyüzünden Güneş’in ve Ay’ın doğup batması, Ay’ın geceleri evrelerinin 
değişmesi yıldızların gökyüzündeki görüntüsü, farklı mevsimlerin yaşanması insanları araştırmaya 
yönetmiştir.Gökcisimlerinin hareketlerinin konumlarını boyutlarını ve birçok astronomi problemlerini, 
usturlabın ön yüzü ve arka yüzü  kullanılarak çözülür. 

Usturlabın önündeki bütün parçalar, gökyüzünün aynı izdüşümünün kullanılması üzerine yapılmıstır.Üç 
boyutlu uzayın, iki boyutlu bir yüzeye yansıtılmasını “stereografik izdüşüm” yöntemi ile astronomi problemleri 
çözülmeye çalışılır.Üç boyutlu izdüşüm yönteminde astronomi dışında, kristalografi ve kartografide 
kullanılır. Stereografik izdüşümün, astronomi problemlerini çözen iki temel özelliği vardır; 

1-) Stereografik izdüşümde göksel küre daireleri, izdüşüm düzleminde tasarlanır Yükseklikleri ve azimut 
yayları korunur. Bu anlamda özellikle,dönencelerin Dünya’nın ekseni ile ortak merkezli paylaşımlarından 
itibaren daire olarak gösterilmelerini kolaylaştırmıştır. 

2-) Küre üzerindeki açılarla, nesnelerin izdüşümleri arasındaki açı aynıdır. Bu stereografik düzlemlerde, 
açıların doğrudan ölçülmesine izin verir. 

Gökyüzündeki ölçülen açılar ile izdüşümdeki ölçülen açılar aynıdır. Usturlabın önündeki bütün parçalar 
da gökyüzünün aynı izdüşümünün kullanılması üzerine çizilmiştir. (Bir, 1996) 

Usturlabın  Temel Parçaları 

Hücre ana parçayı oluşurmaktadır. Genelde pirinçten yapılmaktadır. Levha zaman ve dereceleri gösteren 
kısmı tanımlamaktadır. Belli bir enlemde gökyüzünün stereografik izdüşümünü göstermektedir. Meri, şebeke 
üzerinde saat  kısmını ifade eden amacı ; zaman bulmak için kullanılan parçadır.Urve, usturlabı asmak için 
kullanılan halka anlamına gelen kısımdır. Bütün usturlabların arka kısmında yer alan idâde; gözlem yapmak için 
dereceli bir cetveldir (Tağman, 2007; Sayılı, 1988 ) 
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Usturlabın Ön  Yüzü 

 

Usturlabın ön yüzü zamanı ve dereceyi  tablolar halinde görsel olarak  içerir. Gök kürenin stereografik iz 
düşümünü oluşturmaktadır. Ön yüzün temel parçası olan levha yerel ufuk ile azimut ve yükseklik dairelerinin 
stereografik izdüsümünü içermektedir. 

Levhanın dış kısmı Oğlak Dönencesidir. Alt yaylar bölgesel ufuktur. Gözlem noktasında ki  bir nesne eğer 
ufuk üzerinde ise görülebilir.  Eğer Güneş’in ya da yıldızın yüksekliği 30° üzerinde ise, nesnenin konumunun 
stereografik izdüşümü, 30° yükseklik yayında bulunur. Yükseklik yayları genelde “Mukantarâ” diye adlandırılır. 
Zenit tepededir. Görünüşte zenitten gelip yayılan yaylar, azimut açılarını gösterir.  Ümm’ün kenarı olan hücre, 
sağ açıklık ya da saat açılarını temsil eden derece tablolarını ve günün 12 saatlik iki parçaya bölündüğü, zaman 
tablosunu da içerir.  Öğle üstte, gece yarısı alttadır. Ümm’ün üstünde kürsî yer alır, burada aletin yapım yılı ve 
yeri ile ilgili bilgi yer alır. Kürsînin üzerinde halka yer alır, usturlab gözlem yapmak için buradan asılır (Kimg, 
1986; North, 1974) 
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Usturlabın Arka Yüzü 

 

Usturlabın arkasındaki eşit olmayan saatler cetveli evrensel niteliktedir. Bu saatler meridyenden ve 
Güneş’in yüksekliğinden mevsimsel saatlerin tahmini hesaplamalarında kullanılır. Çizimde belirtilen gölge 
kareleri (tanjant çeyrekleri) basit trigonometrik problemlerin çözümünde kullanılır (Van Rossum, 2003 akt. 
Tağman, 2007). 

Usturlab Hangi Amaçlarla Kullanılır? 

• Güneş’in yüksekliğinin bulunması, 

• Bir yıldızın yüksekliğinin bulunması, 

• Günün saatlerinin bulunması, 

• Güneş’in doğuşu ve batış zamanının belirlenmesi, 

• Bir yıldızın doğuş ve batış zamanının belirlenmesi, 

• Namaz zamanlarının belirlenmesi, 

• Mekke’nin yönünün bulunması, 

• Bir yerin saatinin bilinmesi ve buradan başka bir yerin yerel saatinin bulunması 

• Zodyak (takım yıldızı’nda)’ta belirtilen bir zamandan Güneş’in konumunun bulunması, 

• Güneş’in bilinen boylamına karşılık gelen deklinasyonun (yıldızın gök kürede ekvator düzlemine göre 
açısal uzaklığı ) bulunması, 

• Coğrafi enlemin bulunması, 

• Coğrafi enlemden, Güneş’in veya bir yıldızın deklinasyonunun bulunması, 

• Tarih bilinmeden, Güneş’in boylamının bulunması, 

• Güneş’in ve yıldızın yüksekliğinden zamanın bulunması gibi amcalar için kullanılır (King, 2019; Kennedy, 
Kanitzsch ve Larch, 1999) 

Usturlab Nasıl Kullanılır? 

Usturlabın kullanımında tüm hesaplamalarının dayandığı Ümm’ün yüzeyi doğu, batı, kuzey, güneyi 
oluşturan 4 bölüme ve her bölüm burç sembolleri için 30°lik 3 bölüme ; 90˚lik bölümlere ayrılır, böylece 360˚lik 
bölüm elde edilmektedir. Bu çizimler aynı zamanda sinüs cetvelidir ve bu çizgilerle yıldızların yükseklikleri 
hesaplanmaktadır. Diskin merkez noktasından dışarı doğru dairesel yaylar yer alır ve bunlar saat çizgileri olarak 
nitelendirilir. Günün saatini ölçmek için saatlerin sayılmasına güneşin doğuşundan başlanır 

Örümceğin döndürülmesiyle sabit yıldızların günlük konumları belirlenir. Örümceğe özel bir konum 
verildiğinde, üzerinde bulunan yıldızların, burçların, güneşin ve gezegenlerin ufuk üzerindeki yükseklik ve 
azimutları örümceğin altında bulunan disk üzerinde okunur. Güneşin bulunduğu burç yerinin izdüşümünden ya 
da saat çizgilerinin bulunduğu burçtaki güneşin tam karşısında duran noktanın izdüşümünden, güneşin 
doğuşundan ve batışından itibaren geçen saatler bulunur (North, 1974) 
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Yöntem 

Araştırma bir tarama çalışması olarak tasarlanmıştır. Tarama çalışmaları araştırmacıların müdahale ve 
manipülasyonda bulunmadıkları, geçmişte olan ya da hala devam etmekte olan bir durumu, değişşikliğe 
uğramadan, olduğu gibi betimlenmesini veya iç yüzünü ortaya çıkarmayı hedefleyen çalışmalardır (Christensen,  
Johnson  ve  Turner,  2015; Büyüköztürk,  2014; Karasar, 2012). Bu amaca uygun olarak açık uçlu sorular 
kullanılmış ve bu sorulardan elde edilen veriler içerik analizine tabi tutularak bulgulara ulaşılmıştır. 

Ek olarak öğretmen adaylarının hazırladıkları etkinlikler değerlendirilmiş ve açık uçlu sorulara verdikleri 
yanıtlarda yer alan görüşlerini, hazırladıkları ders etkinliklerinde yansıtma durumları kontrol edilmiştir. 

Katılımcılar 

Araştırma 2018-2019 öğretim yılı içerisinde 3. sınıfta öğrenimlerini sürdüren 51 kadın (%89) ve 6 erkek 
(%11) toplam 57 matematik öğretmen adayı ile gerçekleştirilmiştir. KAtılımcıların dağılımı Tablo 1’de verilmiştir. 
Uygulama süreci Bilgi ve İletişim Teknolojileri Destekli Matematik Öğretimi dersi kapsamında yapılmıştır. 
Böylece öğretmen adaylarının normal öğrenme süreçlerinin bir parçası olarak kullanılmış ve otantik ortam 
korunmaya çalışılmıştır. 

Tablo 1:  

Katılımcıların dağılımı 

Cinsiyet f % 

Kadın 51 89% 
Erkek 6 11% 
Toplam 56 100% 

Veri Toplama Aracı 

Çalışmada, araştırmacılar tarafından hazırlanan ve 3 açık uçlu sorudan oluşan «Matematik Öğretmen 
Adaylarının Matematik Eğitiminde Usturlab Kullanımına İlişkin Görüşleri» başlıklı veri toplama aracı 
kullanılmıştır. 

Araştırma kapsamında öğretmen adaylarına, 

Genel olarak Usturlab hakkındaki görüşleri, 

Matematik eğitiminde usturlab kullanımına ilişkin görüşleri sorulmuş, 

Son olarak da usturlab kullanarak MEB tarafından 2018 yılında yayımlanan, Matematik Dersi Öğretim 
Programı’nda yer alan 5-8. sınıf kazanımlarına uygun şekilde sınıf içi bir etkinlik geliştirmeleri istenmiştir. 

Uygulama Süreci 

Araştırma sürecinde öncelikle öğretmen adayları ile Feza Gürsey Bilim Merkezi’nde düzenli olarak 
gerçekleştirilen uygulamalı usturlab kullanımı çalıştayının bir benzeri gerçekleştirilmiştir. 

Çalıştay akışı aşağıdaki şekilde ilerlemiştir. Bulgular bölümünde yer alan veriler de bu akışa göre 
sunulmuştur.   

• Usturlab nedir? 

• Tarihsel Gelişimi 

• Kullanım alanları 

• Bileşenleri 

• Örnek bir uygulama başlıkları ele alınmıştır. 

Çalıştayın ardından öğretmen adaylarının görüşlerine başvurulmuştur. 

Son olarak ise MEB tarafından 2018 yılında yayımlanan, Matematik Dersi Öğretim Programı’nda yer alan 
5-8. Sınıf kazanımları dahilinde, sınıf içerisinde kullanılacak etkinlikler tasarlamaları istenmiştir.  

Bulgular ve Yorum 

Çalışmanın bulguları çalıştayda yer alan dönütler ve ölçme aracına verilen cevaplara göre düzenlenmiştir. 
Ölçme aracından önce Usturlab ile ilgili önceki bilgileri ve görüşleri sorulmuştur. Bu sorunun cevabı ilk izlenim 
başlığı altında sunulmuştur. Ardından Usturlabın genel kullanımı ve matematik dersine özel kullanımı 
sorgulanmıştır. Bu cevaplarda dikkati çeken hususlardan birisi de öğretmen adaylarının “ancak” ifadesi ile dile 
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getirdikleri çekinceleridir. Matematik dersi özelinde, Usturlabın kullanılabileceği konular ve kazanımlar 
sorulmuştur. Bu şekilde öğretmen adaylarının aynı zamanda etkinlik geliştirme sorusuna hazırlanmaları 
hedeflenmiştir. Devamında matematik dersi dışında hangi derslerle ilişkilendirilebileceği ve Usturlab kullanımı 
ile öğrencilerde geliştirilebilecek beceriler sorulmuştur. Son olarak ise öğretmen adaylarından birer sınıf içi 
etkinlik hazırlamaları istenmiştir.  

İlk İzlenim: 

Katılımcılardan yalnızca bir tanesi usturlabı daha önce duyduğunu ama görmediğini ifade etmiştir. Geriye 
kalan 56 katılımcı usturlabı ilk kez duyduklarını ve kullandıklarını ifade etmişlerdir. İlk kez usturlab ile karşılaşan 
katılımcıların usturlaba ilişkin ilk izlenimlerinin olumlu olduğu görülmüştür. Bu görüşlerini:  Keyif verici/zevkli, 
Pratik/kullanışlı, Bilgi verici, Eğlenceli, İlgi çekici, Karmaşık, İlham verici, çok amaçlı ifadeleri ile ortaya 
koymuşlardır. 

Usturlabın Genel Kullanım Amaçları: 

Öğretmen adaylarının, kendilerine yöneltilen “usturlabın genel kullanımı”na ilişkin görüşlerinin 
sorulduğu soruya verdikleri cevaplar Tablo 2’deki temalar altında toplanmıştır: 

Tablo 2:  

Usturlabın Genel Kullanım Amaçları 

Amaçlar İfade edilme sayısı (n) 

Güneş, ay, yıldızlar ve gezegenlerin yükseklikleri,  10 

Rakım/yükseklik ölçme 10 

Güneşin doğuş batış zamanı,  7 

Trigonometrik hesaplamalar 2 

Namaz vakitler,  2 

Enlem bulma,  2 

Öğretmen adaylarının en çok görüş bildirdiği kullanım amaçları: 

Güneş, ay, yıldızlar, gezegenlerin yükseklikleri (n=10) ve 

Rakım/yükseklik ölçme (n=10) olarak ortaya çıkmaktadır. 

Buna karşın hazırladıkları etkinliklerinde sıkça kullandıkları «güneşin doğuş batış zamanı» ve 
«trigonometrik hesaplamalar»dan daha az bahsettikleri görülmüştür.  

Matematik Eğitiminde Usturlab Kullanımına İlişkin Çekinceler: 

Öğretmen adayları matematik eğitiminde usturlab kullanımının uygun olduğunu dile getirirken 
«Ancak…» ifadelerini de ekleyerek bu konudaki temkinli duruşlarını ortaya koymuşlardır. Öğretmen adayları 
tarafından ancak ifadesi ile belirtilen çekinceler şu şekilde dile getirilmiştir: 

8. sınıf ve üstü yaş gruplarına uygundur,  

M.8.3.3 Eşlik ve benzerlik konusuna uygundur, 

Uygulamanın uzun zaman gerektirir, 

Tüm ortaokul sınıflarına uygundur. 

Burada ortaya çıkan durum hazırlanan etkinliklerde de kendini göstermiştir. Çoğunlukla 8. sınıf 
konularına odaklanılmış ve o konuların daha uygun olduğu varsayımına dayanarak etkinlikler geliştirmişlerdir. 
Az da olsa bazı öğretmen adayları diğer sınıf seviyeleri için de uygun olacağını dile getirerek o sınıf seviyelerine 
etkinlik üretmişlerdir.  

Matematik dersinde usturlabın kullanılabileceği içerikler: 

Öğretmen adayları ortaokul 5-8. sınıflar öğretim programı dahilinde usturlabın kullanılabileceği ders 
içerikleri ve konuları tablodaki şekliyle ifade etmişlerdir: 

Bu veriler yine hazırlanan etkinliklerin yoğunlukla yer aldığı 8. sınıf eşlik ve benzerlik, uzunluk ve 
yükseklik hesaplama, açılar ve açı ölçme, trigonometri, dik üçgenler ve Pisagor teoremi konularının ağırlığını 
göstermektedir (Bkz. Tablo 3).  
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Tablo 3:  

Usturlabın kullanılabileceği konuların dağılımı 

Konu İfade edilme sayısı (n) 

Üçgenler, Eşlik ve Benzerlik 15 

Uzunluk/Yükseklik hesaplama 12 

Açılar ve Açı ölçme 10 

Trigonometri 8 

Dik üçgen ve Pisagor teoremi 7 

Zaman ölçme / Derece – dakika dönüşümleri 6 

Oran orantı 6 

Gece gündüz süreleri 4 

Eğim 1 

Çok önemli bir diğer nokta ise her konu için öğretmen adayları tarafından somut materyal ve günlük 
hayat ilişkilendirmesi vurgularının yapılmış olmasıdır. 

Matematik dersi dışında ilişki kurulabilir dersler: 

Öğretmen adayları matematik dersi dışında usturlabın diğer pek çok disiplinle ve konuyla 
ilişkilendirilebileceğini vurgulamışlardır. Günlük hayat problemlerinin gerektirdiği çok disiplinli yapılar burada 
öğretmen adayları tarafından gözden kaçırılmamıştır.  

Matematik ile en fazla «coğrafya», ardından «Fen Bilgisi» ve «Tarih», «Astronomi» ve «Denzcilik» 
alanları ilişkilendirilmiştir (Bkz. Tablo 4). 

Tablo 4:  

Matematik dersi dışında ilişki kurulabilir dersler 

İlişkilendirilecek Alan İfade edilme sayısı (n) 

Coğrafya 15 

Fen Bilimleri 8 

Astronomi 3 

Tarih 3 

Denizcilik 2 

Bu durum öğretmen adaylarının aynı zamanda gerçek hayat problemlerinin farkında oldukları şeklinde 
yorumlanmaktadır. 

Geliştirilebilir beceriler: 

Öğretmen adaylarının bir kısmı ise usturlab ile hazırlanan etkinliklerin derste kullanılması ile gelişmesi 
muhtemel beceriler konusunda öngörüde bulunmuşlardır.  Bu öngörüde gelişmesi beklenen beceriler şu şekilde 
sunulmuştur: «tahmin becerisi», «akıl yürütme», «problem çözme» ve «iletişim» olarak sıralanmaktadır. 

Geliştirilen Etkinlikler: 

57 katılımcıdan elde edilen etkinliklerin bir kısmı (n=8) usturlab kullanımına uygun hazırlanmış olmadığı 
için çalışma dışı tutulmuştur. Geçerli 49 etkinlik değerlendirildiğinde etkinliklerin sınıf düzeyleri ve kazanımlara 
ilişkin dağılım Tablo 5’te görülmektedir.  

Tablo 5:  

Geliştirilen etkinliklerin sınıflara ve konulara göre dağılımları 

Sınıf Seviyesi Etkinlik sayısı İlgili Konu(lar) 

5 4 M.5.2.3. Uzunluk ve Zaman Ölçme 

7 3 M.7.1.4. Oran ve Orantı 

8 42 
M.8.3.1. Üçgenler 
M.8.3.3. Eşlik ve Benzerlik 
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Bu veriler ölçme aracında diğer sorulara verilen cevaplar ile tutarlılık göstermektedir. Öğretmen 
adaylarının diğer sorulara verdikleri cevaplarda olduğu gibi daha çok 8. Sınıfa uygun bir araç olduğunu 
düşünmeleri ve 8. Sınıf konularına odaklandıkları görülmektedir. Katılımcıların 6. Sınıfa ilişkin hiç etkinlik 
geliştirmemiş olmaları da diğer şaşırtıcı bir bulgudur. Çalıştayda yapılan örnek çalışmaların, öğretmen 
adaylarının ilgili konuları seçmesinde etkisi olduğu varsayılabilir.   

Sonuç ve Öneriler 

Sonuç olarak bulgular incelendiğinde usturlabın matematik derslerinde kullanımının, matematik 
öğretmen adayları tarafından kabul edilebilir olduğu görüşü ortaya konulmuştur. 

Öğretmen adaylarının zaman ve yaş grubuna uygunluk konularındaki çekincelerine uygun şekilde daha 
faza uygulama yapılarak, usturlabın uygun olacağı yaş ve sınıf seviyeleri belirlenebilir.  

Pek çok konuda ve kazanımda somut materyal olarak ve gerçek hayat problemlerini modelleyecek bir 
araç olarak görülmektedir. Matematik problemleri oluşturulurken usturlab gibi araçlardan faydalanılması ve 
gerçek problem durumları yaratılması uygun olacaktır. 

Geliştirilen etkinliklerde de somut materyal kullanımı ön planda tutulmuş ve görüşlerin etkinliklerle 
desteklendiği görülmüştür.  

Usturlab kullanımı için daha çok alana ilişkin beceriler kullanılabilir ve böylece disiplinlerarası etkinlikler 
geliştirmeye yönelik çalışmalar yapılabilir. 
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Ortaokul Öğrencilerinin Yaratıcı Problem Çözme Özelliklerinin Belirlenmesi 
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Öz 

Yaratıcı problem çözme becerisi, bireylerin karşılaştıkları sorunları yeniden tanımlamasını, yeni fikirler 
oluşturmasını ve bu fikirler üzerinden harekete geçmesini sağlayarak bireylerin matematiksel becerilerinin 
gelişimine yardımcı olur (Mitchell & Kowalik, 1999). Öğrencilerin matematiksel becerilerinin gelişiminde kritik 
ve belirleyici bir işleve sahip olan yaratıcı problem çözme özelliklerinin belirlenmesi oldukça önem taşımaktadır. 
Bu bağlamda bu çalışmada ortaokul öğrencilerinin yaratıcı problem çözme özelliklerini belirlemek ve bu 
özelliklerin cinsiyet ve sınıf düzeyi değişkenlerine göre farklılık gösterip göstermediğini ortaya koymak 
amaçlanmıştır. Araştırmada nicel araştırma yöntemlerinden betimsel tarama modeli kullanılmıştır. Araştırmanın 
verileri Lin (2010) tarafından geliştirilen ve Baran-Bulut, İpek ve Aygün (2018) tarafından Türkçe’ ye uyarlanan 
Yaratıcı Problem Çözme Özellikleri Envanteri (YPÇÖE) ile elde edilmiştir. Ölçek 5’li likert tipinde olup 40 
maddeden oluşmaktadır. Araştırmanın katılımcıları 61’i 5. Sınıf, 56’sı 6. Sınıf, 91’i 7. sınıf ve 64’ü 8. sınıf olmak 
üzere toplam 272 öğrenciden oluşmaktadır. Araştırmanın verileri nicel analiz teknikleri kullanılarak analiz 
edilmiştir. Araştırmadan elde edilen verilere göre ortaokul öğrencilerinin yaratıcı problem çözme özelliklerinde 
cinsiyet değişkeninin bir fark oluşturmadığı tespit edilmiştir. Bununla birlikte ortaokul öğrencilerinin yaratıcı 
problem çözme özelliklerinin sınıf düzeyi değişkenine göre farklılaştığı sonucuna ulaşılmıştır. 5, 6 ve 7. sınıf 
öğrencilerinin yaratıcı problem çözme puanlarının, 8. sınıf öğrencilerinin puanlarından yüksek olduğu tespit 
edilmiştir. Araştırmadan elde edilen bulgulara göre ortaokul öğrencilerinin yaratıcı problem çözme özelliklerine 
ilişkin puanlarının orta düzeyde olduğu ve yaratıcı problem çözme becerisi özellğiklerine ait alt faktörlerden 
yakınsak düşünme puan ortalamalarının ıraksak düşünme puan ortalamalarına göre daha yüksek olduğu 
sonucuna ulaşılmıştır. Araştırmadan elde edilen sonuçlardan hareketle sınıflarda bilimsel ve matematiksel 
düşünme, problem çözme ve yaratıcı etkinliklerle ilgili uygun ortamlar oluşturulması önerilmiştir.  

Anahtar Kelimeler: Iraksak düşünme, ortaokul öğrencileri, yakınsak düşünme, yaratıcı problem çözme 

Abstract 

Creative problem solving ability helps individuals to develop mathematical skills by redefining the 
problems they face, creating new ideas and acting on these ideas (Mitchell & Kowalik, 1999). It is very 
important to identify the creative problem-solving features that have a critical and decisive role in the 
development of students' mathematical skills. In this context, the aim of this study is to determine the creative 
problem solving features of secondary school students and to determine whether these characteristics differ 
according to gender and class level variables. The descriptive screening model was used in the study. The data 
of the study was obtained by the Creative Problem Solving Features Inventory which was developed by Lin 
(2010) and adapted to Turkish by Baran-Bulut, İpek and Aygün (2018). The scale is 5-point Likert type and 
consists of 40 items. The participants of the study consisted of 272 students, 61 of were in the 5th grade, 56 
were in the 6th grade, 91 were in the 7th grade and 64 were in the 8th grade. The data of the research were 
analyzed using quantitative analysis techniques. According to the findings, it was found that the gender 
variable did not make a difference in the creative problem solving characteristics of secondary school students. 
However, it was concluded that the creative problem solving characteristics of secondary school students 
differed according to the grade level variable. The creative problem solving scores of 5th, 6th and 7th grade 
students were found to be higher than the scores of 8th grade students. According to the findings obtained 
from the research, it was concluded that the scores of the secondary school students regarding the creative 
problem solving characteristics were at the middle level and the mean scores of the convergent thinking scores 
of the sub-factors of the creative problem solving skills were higher than the divergent thinking scores. Based 
on the results of the research, it was proposed to create suitable environments for scientific and mathematical 
thinking, problem solving and creative activities in the classroom. 

Keywords: Convergent thinking, creative problem solving, divergent thinking, middle school students 

Giriş 

Hızla değişen ve gelişen dünya düzeni değişimlerle birlikte çeşitli yeni ihtiyaçları da beraberinde 
getirmektedir. Çağın yeni ihtiyaçları ise yeni problemler ortaya çıkarmaktadır. Bu değişimle birlikte oluşan bu 
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problemler, beklenti ve ihtiyaçlar bakımından çağın gereksinimlerine göre farklılaşmakta ve çözülmesi için 
bireylerin yaratıcı özellikler taşımalarını gerekli kılmaktadır. Başka bir ifade ile bu problemlerle birlikte 
karşılaşılan güçlüklerin aşılması açısından eleştirel, çok boyutlu, yaratıcı düşünmeleri için bireyleri 
zorlamaktadır. Bireylerin yaratıcı düşünme becerisinin kullanımını gerektiren yaratıcı problem çözme süreci, 
özellikle belli bir amaca ulaşırken karşılaşılan zorlukları ortadan kaldırmak için gerekli olan bir dizi çabayı 
kapsamaktadır (Önol, 2013). Yaratıcı problem çözme, problemlere yaratıcı ve yenilikçi bir şekilde yaklaşılmasını 
ve bireylerin karşılaştıkları sorunları yeniden tanımlamasını, yeni ve farklı fikirler ortaya atmalarını sağlar 
(Mitchell & Kowalik, 1999).  Yaratıcılık ve problem çözme; mevcut problemin tanımlanması, problemle ilişkili 
fikirlerin üretilmesi, çeşitli olasılıkların ortaya konulması ve son olarak bu durumlara bağlı uygun sonuçların 
sunulması açısından birbiriyle ilişkilidir (Guilford, 1959). Yaratıcı problem çözme sürecinde özellikle problem 
çözme becerisinden farklı olarak; bireylerin yetenekleri, düşünme biçimleri, motivasyonları ve ait oldukları 
sosyal çevrenin etkisi büyüktür (Doğan, 2007). Özellikle Cho (2003) yaratıcı problem çözme sürecini bir beceri 
türü olarak değerlendirmiş ve bu beceriyi oluşturan bileşenler arasında dinamik bir etkileşim olduğunu ifade 
etmiştir. Bu doğrultuda Şekil 1’de yer alan modeli ortaya koymuştur. 

 

Şekil 1. Cho’nun (2003) yaratıcı problem çözme modeli. 

Cho (2003), Şekil 1’deki modeline göre bir problemi çözmek için motivasyon, çevre, genel bilgi ve 
becerilerin yaratıcı problem çözme yeteneğinin temelini oluşturduğunu belirtmiştir. Bu beceriler için bireylerin 
ıraksak ve yakınsak düşünme biçimlerinin bir aracı konumunda olduğunu vurgulamıştır. Iraksak düşünme; tek 
bir doğru cevabın bulunmadığı, bireylerin açık uçlu düşünme ve akıcı biçimde çok sayıda fikir üretmesini içeren, 
bir soruna esnek, özgün ve özenli yaklaşılmasını gerektiren düşünme biçimi olarak tanımlanmaktadır. Yakınsak 
düşünme ise; bireylerin problem çözümü için birçok alternatif arasından en iyi cevabı seçmesi ve tek bir doğru 
cevaba yönelik düşünme biçimi olarak ifade edilmektedir. Bireylerin sahip olduğu bu düşünme biçimleri aracı 
olup, bu düşünme biçimlerinin temelinde bireylerin motivasyonu, ait oldukları sosyal çevre ve genel bilgi ve 
becerileri yer almaktadır. Tüm bu unsurlar bireylerin yaratıcı problem çözme becerilerini oluşturmaktadır. 
Bireylerin sahip oldukları motivasyon, onların bir probleme başlama, takip etme ve istekliliğini etkileyen 
duyuşsal faktörler olup merak etme, risk alma ve sabırlı olması ile ilişkilidir. Bir diğer temel bileşen olan çevre, 
ebeveynlerinin yarattığı ve oluşturduğu atmosfer olarak tanımlanmaktadır.  Son olarak yaratıcı problem 
çözmede yer alan diğer temel bileşen olan genel bilgi ve beceri; probleme uygulanabilecek bilgi ve becerileri 
herhangi bir alanda uygulanmasını içeren bilgileri kapsamaktadır. 

Yaratıcı problem çözme becerisine sahip bireyler problemi soyut bir yapıdan somut bir yapıya 
dönüştürebilir, karmaşık yapıda ise onu daha sade bir hale dönüştürebilirler. Problemleri farklı yöntem ve 
tekniklerden yararlanarak çözebilir ve aynı zamanda farklı düşünce yapılarından en doğru olanı seçmeye 
çalışırlar (Cemgil, 2006). 

Çalışmanın Amacı 

Yaratıcı düşünme ve problem çözme becerilerinin geliştirilmesi, ilkokuldan üniversiteye kadar bütün 
eğitim kademelerinde çağın ihtiyaçlarını karşılayabilmek ve bilimsel gelişmelerde ön planda olma arzusundan 
ötürü önemli bir amaç olarak görülmektedir. Yaratıcı düşünme becerisinin kullanımını gerektiren birçok 
yöntemden biri yaratıcı problem çözme sürecidir. Yaratıcı Problem Çözme, yaratıcı performansın yükselme 
olasılığını arttıran, engellerin üstesinden gelmeyi, hedeflere ulaşmayı ve en önemlisi yaratıcılığı kullanarak 
problem çözmeye yardımcı olmayı sağlayan metodolojik bir çatıdır (Isaksen, Dorval, & Treffinger, 1994). Yaratıcı 
problem çözme becerisi, bireylerin karşılaştıkları sorunları yeniden tanımlamasına, yeni fikirler oluşturmasına ve 
bu fikirler üzerinden harekete geçmesini sağlayarak bireylerin matematiksel becerilerinin gelişimine yardımcı 
olur (Mitchell & Kowalik, 1999). 
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Eğitim sistemimizin genel durumu hem ulusal hem de uluslararası sınav sonuçları göz önüne alınarak 
değerlendirildiğinde matematik dersi açısından başarının düşük olduğu ifade edilebilir. Bu doğrultuda başarıyı 
yükseltmek ve bilimsel gelişmelerde çağın gerisinde kalmamak amacıyla eğitim sistemimizde uygulanılan 
programlarda bir takım değişimlere gidilmiştir. Belirlenen amaçlar doğrultusunda özellikle geleneksel öğretim 
yöntemlerinin öğrencileri bilgi deposu olarak gördüğü bunun yerine öğrencilerin yaratıcılığını ön planda tutan 
yenilikçi yaklaşımların uygulanmasının daha iyi olacağı sonucuna varılmıştır. Bu bağlamda özellikle problem 
çözme becerisinin geliştirilmesinde yaratıcılığı içeren yöntemlere geçilmesinin daha yararlı olacağı 
düşünülmektedir. Bu anlamda öğrencilerin yaratıcılığını geliştirmek amacıyla yaratıcı düşünme becerilerinin 
öğretilmesi ve geliştirilmesi eğitim ile gerçekleştirilebilir (Sternberg, 2003). Özellikle yaratıcı problem çözme 
becerisi ile ilgili çalışmalar yaratıcı problem çözme eğitimi ve uygulama imkânı verildiğinde bireylerin yaratıcı 
problem çözmeye yönelik yeteneklerinin ve tutumlarının geliştiğini göstermiştir (Kandemir, 2006; Özkök, 2005; 
Pannells, 2010; Reilly, 2008). Bu çalışma ile öğrencilerin yaratıcı problem çözme becerilerinin bazı değişkenler 
(sınıf düzeyi ve cinsiyet) açısından incelenmesi hedeflenmiştir. Böylelikle mevcut durumun ortaya çıkarılması ve 
yaratıcı problem çözme becerisinin önemine dikkat çekmek amaçlanmıştır. Öğretmenlerin sınıf içinde 
uygulayacakları yöntem ve teknikler ile öğrencilerin yaratıcı problem çözme becerilerini geliştirebileceği göz 
önünde bulundurulduğunda mevcut durumun resmedilmesi açısından bu araştırma önem taşımaktadır. Scott, 
Leritz ve Mumford (2004), yaratıcı düşüncenin en çok yaratıcı problem çözme programı uygulandığında başarılı 
olunabileceğini ileri sürmektedir. Özellikle Milli Eğitim Bakanlığı (MEB, 2018) ilkokul ve ortaokul matematik 
öğretim programı yaratıcılığın önemine vurgu yapmaktadır. Bu bağlamda okullarımızda öğrencilerimizin yaratıcı 
problem çözme seviyelerinin tespit edilmesi önemli görülmektedir.  

Yöntem 

Araştırmada nicel araştırma desenlerinden betimsel tarama modeli kullanılmıştır. Bu model geçmiş veya 
halen var olan bir duruma (Karasar, 1995) veya bir değişkene ilişkin sayısal değerlerin toplanması, betimlenmesi 
ve sunulmasına olanak sağlamaktadır. Bu çalışmada ortaokul öğrencilerinin yaratıcı problem çözme 
özelliklerinin cinsiyet ve sınıf düzeyi değişkenlerine göre farklılaşıp farklılaşmadığı inceleneceğinden araştırma 
betimsel tarama modeline göre tasarlanmıştır.  

Katılımcılar  

Araştırma 2018-2019 eğitim-öğretim yılında Kars ilindeki bir ortaokulda öğrenim gören 125’i erkek, 
147’si kız olmak üzere toplam 272 öğrencinin katılımıyla gerçekleştirilmiştir. Katılımcıların 61’i 5. sınıf (% 22.43), 
56’sı 6. sınıf (%20.59), 91’i 7. sınıf (%33.45) ve 64’ü 8. sınıf (%23.53) öğrencisidir. 

Veri Toplama Araçları 

 Araştırmanın verileri Lin (2010) tarafından geliştirilen ve Baran-Bulut, İpek ve Aygün (2018) tarafından 
Türkçe’ye uyarlanan Yaratıcı Problem Çözme Özellikleri Envanteri (YPÇÖE) ile elde edilmiştir. Ölçek ıraksak 
düşünme, yakınsak düşünme, motivasyon, çevre, genel bilgiler ve beceriler olmak üzere 5 alt faktörden ve 40 
maddeden oluşmaktadır. Ölçeğin derecelendirilmesi ve puanlanması “her zaman” (5 puan) “sık sık” (4 puan), 
“bazen” (3 puan), “nadiren” (2 puan) ve “hiç bir zaman” (1 puan) şeklindedir. Ölçeğin güvenirlik katsayısı .91 
olarak hesaplanmıştır.  

Verilerin Analizi 

Verilerin analizi aşamasında öncelikle verilerin normal dağılıp dağılmadığına bakılmıştır. Yapılan analiz 
sonucunda ölçeğin genelinde ve her bir alt boyutunda çarpıklık ve basıklık katsayılarının -1 ile +1 arasında 
olduğu görülmüş ve verilerin normal dağıldığı sonucuna ulaşılmıştır. Bu nedenle verilerin analizinde parametrik 
testlerden yararlanılmıştır. Ortaokul öğrencilerinin yaratıcı problem çözme özellikleri ile cinsiyet değişkeni 
arasında anlamlı bir ilişki olup olmadığını belirlemek amacıyla bağımsız örneklemler için t-testi kullanılmıştır. 
Öğrencilerin yaratıcı problem çözme özelliklerinin sınıf düzeyine göre değişip değişmediğini belirlemek içinse 
tek yönlü varyans analizi (One Way ANOVA) kullanılmıştır. Ayrıca cinsiyet ve sınıf düzeyi değişkenlerinin her 
birinin alt faktörlerle ilişkisi analiz edilmiştir. İstatistiksel değerlendirmeler için önem düzeyi olarak 𝛼= .05 kabul 
edilmiştir. Ortaokul öğrencilerinin ölçekten aldıkları puanlara göre düzeylerini belirlemek amacıyla ölçeğin aralık 
genişliği, “dizi genişliği/yapılacak grup sayısı” formülünden yararlanılmıştır. Öğrencilerin aldıkları puanlara göre 
düzeyleri ‘yetersiz, düşük, orta ve yüksek’ olmak üzere 4 aşamada değerlendirilmiştir. Bu bağlamda öğrencilerin 
yaratıcı problem çözme düzeyleri değerlendirilirken 1-1,99 yetersiz, 2-2,99 düşük, 3- 3,99 orta ve 4-5 yüksek 
düzey şeklinde yorumlanmıştır. 
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Bulgular 

Araştırmanın bu bölümünde, öncelikle ortaokul öğrencilerinin yaratıcı problem çözme düzeyleri ile ilgili 
bulgulara, ardından yaratıcı problem çözme özellikleri ile cinsiyet ve öğrenim görülen sınıf düzeyi arasında 
yapılan karşılaştırmalara yer verilmiştir. Ortaokul öğrencilerinin yaratıcı problem çözme düzeylerine ait bilgiler 
Tablo 1’de verilmiştir. 

Tablo 1. 

Ortaokul Öğrencilerinin Yaratıcı Problem Çözme Düzeyleri (n=272) 

Alt Faktörler En düşük 
puan 

En yüksek 
puan 

 x̅ Ss Düzey 

Iraksak düşünme 1.3 4.9 3.277 .732 Orta 

Yakınsak düşünme 1.38 5 3.652 .807 Orta 

Motivasyon  1.17 5 3.479 .900 Orta 

Çevre  1 5 3.809 .850 Orta 

GBB 1 5 3.194 .894 Orta 

TOPLAM  1.7 4.98 3.518 .664 Orta 

Tablo 1’den görülebileceği gibi ortaokul öğrencilerinin, yaratıcı problem çözme özellikleri envanterinin 
ıraksak düşünme ( x̅=3.277), yakınsak düşünme ( x̅=3.652), motivasyon (3.479), çevre ( x̅=3.809), genel bilgi ve 
beceriler ( x̅=3.194) alt faktörlerinden ve ölçeğin genelinden ( x̅=3.518) orta düzeyde puanlar aldıkları 
görülmektedir.  Ortaokul öğrencilerinin yaratıcı problem çözme puanlarının cinsiyet değişkenine göre farklılaşıp 
farklılaşmadığını belirlemek amacıyla yapılan t-testi sonuçları Tablo 2’de verilmiştir. 

Tablo 2.  

Ortaokul Öğrencilerinin Yaratıcı Problem Çözme Puan Ortalamalarının Cinsiyet Faktörüne Göre Karşılaştırılması 

Cinsiyet N  x̅ Ss Sd t p 

Erkek 125 3.4638 .0808 270 -1.254 .211 

Kız  147 3.5651 
    

P<.05 

Tablo 2’den görülebileceği gibi cinsiyet değişkeni ile öğrencilerin yaratıcı problem çözme puanları 
arasında anlamlı bir farklılık tespit edilmemiştir [t=-1.254, p>.05]. Cinsiyet değişkeninin alt faktörler ile ilişkisine 
ise Tablo 3’te yer verilmiştir. 

Tablo 3.  

Cinsiyet Değişkeninin Yaratıcı Problem Çözme Özellikleri Alt Faktörlerine Göre Karşılaştırılması 

 Alt Faktörler Cinsiyet N  x̅ Ss Sd t p 

Iraksak düşünme Erkek 125 3.2976 .08922 270 .423 .673 
Kız 147 3.2599 

    

Yakınsak düşünme Erkek 125 3.5580 .09786 270 -1.780 .076 
Kız 147 3.7321 

    

Motivasyon  Erkek 125 3.3893 .10932 270 -1.531 .127 
Kız 147 3.5567 

    

Çevre  Erkek 125 3.7193 .10318 270 -1.612 .108 
Kız 147 3.8856 

    

Genel Bilgi ve Beceri  Erkek 125 3.1728 .10900 270 -.374 .708 

Kız 147 3.2136 
    

P<.05 

Tablo 3’ten görülebileceği gibi yaratıcı problem çözme özelliklerinin ıraksak düşünme [t=-.423, p>.05], 
yakınsak düşünme [t=--1.780, p>.05], motivasyon [t=--1.531, p>.05], çevre [t=--1.612, p>.05], genel bilgi ve 
beceri [t=--.374, p>.05] alt faktörleri ile cinsiyet değişkeni arasında anlamlı bir farklılık tespit edilmemiştir. 
Ortaokul öğrencilerinin yaratıcı problem çözme puan ortalamalarının sınıf düzeyi değişkenine göre farklılaşıp 
farklılaşmadığını belirlemek amacıyla yapılan One Way Anova testi sonuçları Tablo 4’te verilmiştir.  
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Tablo 4.  

Yaratıcı Problem Çözme Puan Ortalamalarının Sınıf Düzeyi Değişkenine Göre Karşılaştırılması 

Sınıf Düzeyi N  x̅ Ss F p Anlamlı fark 

5. sınıf 61 3.5836 .08249 12.315 .000 5>8 
6>8 
7>8 

6. sınıf 56 3.6375 .08167   
7. sınıf 91 3.6904 .06627   
8. sınıf 64 3.1082 .07694    

P<.05 

Tablo 4 incelendiğinde ortaokul öğrencilerinin yaratıcı problem çözme puanlarının sınıf düzeyine göre 
farklılaştığı görülmektedir [F=12.315, p<.05]. Farklılığın hangi sınıflardan kaynaklandığını bulmak amacıyla 
yapılan çoklu karşılaştırma testlerinden Tukey HSD testine göre, yaratıcı problem çözme özellikleri puan 
ortalamalarına bakıldığında, sekizinci sınıf öğrencilerinin beşinci, altıncı ve yedinci sınıf öğrencilerine göre daha 
az yaratıcı problem çözme özelliğine sahip olduğu tespit edilmiştir. Yaratıcı problem çözme özelliklerinin alt 
faktörlerinden elde dilen puanlar sınıf düzeylerine göre Tablo 5’te karşılaştırılmıştır. 

Tablo 5. 

Yaratıcı Problem Çözme Alt Faktörlerinin Sınıf Düzeylerine Göre Karşılaştırılması  

Alt 
Faktörler 

Sınıf Düzeyi N  x̅ Ss F p Anlamlı 
Fark 

Iraksak 
Düşünme 

5. sınıf 61 3.2705 .08462 11.233 .000 5>8 
6>8 
7>8 

6. sınıf 56 3.4411 .08998 

7. sınıf 91 3.4747 .07610 

8. sınıf 64 2.8594 .08697 

Yakınsak 
Düşünme 

5. sınıf 61 3.7480 .10133 8.599 .000 5>8 
6>8 
7>8 

6. sınıf 56 3.7188 .09520 

7. sınıf 91 3.8434 .07905 

8. sınıf 64 3.2305 .10510 

Motivasyon  5. sınıf 61 3.5683 .11193 8.900 .000 5>8 
6>8 
7>8 

6. sınıf 56 3.5714 .12041 

7. sınıf 91 3.6996 .08917 

8. sınıf 64 3.0026 .10483 

Çevre  5. sınıf 61 3.9001 .09756 4.828 .003 5>8 
6>8 
7>8 

6. sınıf 56 3.9302 .10676 

7. sınıf 91 3.9171 .09449 

8. sınıf 64 3.4631 .10318 

Genel Bilgi 
ve Beceri 

5. sınıf 61 3.2689 .09705 7.336 .000 5>8 
6>8 
7>8 

6. sınıf 56 3.3357 .10884 

7. sınıf 91 3.3670 .09419 

8. sınıf 64 2.7562 .11865 

P<.05 

Tablo 5 incelendiğinde ortaokul öğrencilerinin yaratıcı problem çözme özelliklerinin alt faktörlerinden 
aldığı puanlar sınıf düzeyine göre karşılaştırıldığı zaman her bir alt faktör açısından sınıflar arasında anlamlı bir 
fark olduğu görülmektedir. Ortaokul öğrencilerinin öğrenim gördükleri sınıflara göre, yaratıcı problem çözme 
özellikleri ıraksak düşünme [F=11.233, p<.05], yakınsak düşünme [F=8.599, p<.05], motivasyon [F=8.900, 
p<.05], çevre [F=4.828, p<.05] ve genel bilgi ve beceri [F=7.336, p<.05] alt faktörlerinde anlamlı biçimde 
farklılaşmaktadır. Farklılığın hangi sınıflardan kaynaklandığını bulmak amacıyla yapılan çoklu karşılaştırma 
testlerinden Tukey HSD testi sonuçlarına göre, yaratıcı problem çözme özelliklerinin tüm alt boyutlarının puan 
ortalamalarına bakıldığında, sekizinci sınıf öğrencilerinin beşinci, altıncı ve yedinci sınıf öğrencilerine göre daha 
az yaratıcı problem çözme özelliğine sahip olduğu tespit edilmiştir. 
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Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Yapılan çalışma sonucunda ortaokul öğrencilerinin yaratıcı problem özelliklerine ilişkin puanlarının orta 
düzeyde olduğu tespit edilmiştir. Topaktaş (2001) meslek lisesinde okuyan öğrencilerin yaratıcılığını 
değerlendirmek amacıyla yaptığı çalışmanın sonucunda öğrencilerin yaratıcı problem çözme özelliklerine ilişkin 
puanlarının orta düzeyde olduğu sonucuna ulaşmıştır. Çalışmanın yürütüldüğü bölüm öğrencilerinin diğer 
meslek lisesi bölüm öğrencilerine göre yaratıcılık düzeylerinin daha iyi olabileceğini çünkü bu bölüm 
öğrencilerinin tasarım gücü yüksek problem çözebilen öğrenciler olduğunu ifade etmiştir. Öğrencilerin yaratıcı 
problem özelliklerine ilişkin puanlarının orta düzeyde olmasının sebebinin öğretmenlerden kaynaklanabileceğini 
belirtmiş ve öğretmenlerin öğretim sürecinde yaratıcı problem çözme yöntem ve tekniklerinden 
yararlanmamalarına bağlamıştır. Benzer şekilde bu araştırmada da öğrencilerin yaratıcı problem çözme 
özelliklerinin orta düzeyde olması öğretmenlerin öğretim sürecinde kullandıkları öğretim yöntem ve 
tekniklerden kaynaklanabilir. Oğuz (2002) ilköğretim 5. sınıf fen bilgisi dersinde yaratıcı problem çözme 
yönteminin öğrencilerin başarılarına ve fen bilgisi dersine yönelik tutumlarına etkilerini araştırmaya yönelik 
yapmış olduğu çalışmasında yaratıcılığın gelişmesine yönelik yöntemler kullanıldığında öğrencilerin yaratıcı 
problem çözme becerilerinin geliştiği ve düzeylerinde artış olduğunu tespit etmiştir. Bu bağlamda 
öğretmenlerin de öğretim sürecinde yaratıcı problem çözme becerilerine yönelik çalışmalara yer vermeleri 
önerilebiler. 

Araştırmanın bir diğer sonucu olarak ortaokul öğrencilerinin yaratıcı problem çözme özelliklerine ilişkin 
cinsiyet değişkeninin bir fark oluşturmadığı tespit edilmiştir. Benzer şekilde Sonmaz (2002), problem çözme 
becerisiyle yaratıcılık ve zeka arasındaki ilişkiyi incelemiş ve bu çalışmasında cinsiyete göre bir farklılık olmadığı 
sonucuna ulaşmıştır. İleride yaoılacak çalışmalarda sınıf içi gözlemlere de yer verilerek araştırmadan elde edilen 
sonuçlar desteklenebilir.  

Araştırmadan elde edilen bir diğer sonuç ise ortaokul öğrencilerinin yaratıcı problem çözme özelliklerinin 
sınıf düzeyi değişkenine göre farklılık göstermesidir. 5, 6 ve 7. sınıf öğrencilerinin yaratıcı problem çözme 
puanlarının, 8. sınıf öğrencilerinin puanlarından yüksek olduğu tespit edilmiştir.  Bu durumun özellikle 8. sınıfta 
öğrencilerin Liselere Giriş Sınavı’na (LGS) hazırlanmaları ile ilgili olabileceği düşünülmektedir. Sınava hazırlanma 
sürecinde müfredat konularının daha erken bitirilmeye çalışılması, öğrencilerin sınavdan dolayı test 
yeteneklerini geliştirmeye yönelik çalışmarın yapılması ve öğrencilerin kaygı düzeylerinin daha yüksek olması 
onların yaratıcı problem çözme becerilerini etkileyebilir. Rıza (2001) öğrencilerin eğitiminde bireysel 
gelişmelerinden ziyade mantıksal düşünmelerine yönelik yapılan eğitimin, öğrencilerin yaratıcılığını etkilediğini 
ifade etmiştir. Bu durumda 8. sınıfta alınan eğitimden kaynaklı öğrencilerin yaratıcı problem çözme becerilerinin 
daha düşük olduğu ifade edilebilir. Yaratıcı problem çözme programının uygulanması ile öğrencilerin yaratıcı 
düşünme becerilerinin geliştirebileceği (Puccio & Murdock, 2001; Scott, Leritz & Mumford, 2004) göz önünde 
bulundurularak özellikle sınıflarda bilimsel ve matematiksel düşünme, problem çözme ve yaratıcı etkinliklerle 
ilgili uygun ortamlar oluşturulması önerilmektedir. 

Yaratıcı problem çözme özelliklerinin alt faktörleri karşılaştırıldığında ise en yüksek puan ortalamalarının 
çevre alt faktöründe, en düşük puan ortalamalarının ise genel bilgi beceri alt faktöründe olduğu sonucuna 
ulaşılmıştır. İyi kurulmuş bir ortam, teşvik edici ve rahat bir çevre yaratıcılığın karakterize edilmesi için oldukça 
önemlidir (Csikszentmihalyi, 1996). Bir çok çalışmada yaratıcı bireylerin ebeveynlerinin daha az otoriter olduğu, 
çocuklarını yargılamadığı, çocuklarının başarısızlıklarını tolere ettikleri tespit edilmiştir (Cook, Wiitg & Treffinger, 
2004; Deving & Taft, 1973; Gute, Nakamura & Csikszentmihalyi, 2008). Bu bağlamda bu çalışmada ölçek 
maddelerine verilen cevaplar doğrultusunda öğrencilerin çevresel etmenler açısından yaratıcılıkları için uygun 
ortama sahip oldukları söylenebilir.                                                                                        

Öğrencilerin yaratıcı problem çözme özellikleri alt faktörler açısından incelendiğinde puanların genellikle 
orta düzeyde olduğu ancak alt faktörlerden yakınsak düşünme puan ortalamalarının ıraksak düşünme puan 
ortalamalarına göre daha yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Bu bağlamda öğretmenlerin öğrencilerinin 
yaratıcı düşünme becerilerini geliştirmeye yönelik farklı etkinliklere yeteri kadar yer vermediği ya da 
öğrencilerin ders içerisinde yeteri kadar fikir ve düşüncelerini paylaştıkları bir ortamın olmadığı ifade edilebilir. 
Matematik eğitiminde, yaratıcılığın önemli bir yer oluşturduğu göz önünde bulundurulursa; matematik 
eğitiminde yaratıcılığı geliştirmek için günlük hayatla ilişkili açık uçlu sorularla oluşturulmuş ve herkesin bireysel 
söz hakkı aldığı duygu ve düşüncelerini rahatlıkla ifade ettiği bir sınıf ortamı sağlanabilir. Matematik eğitiminde 
sürekli çoktan seçmeli ya da klasik sorulara yani rutin problemlere yer verilmesi problem çözmede öğrencilerin 
tek tip düşünmesine sebep olabilir. Bu bağlamda sınıf içi problem çözme çalışmalarında öğrenciyi daha fazla 
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düşünmeye yönlendirecek rutin olmayan problemlere yer verilmesi, farklı çözümlerin ve düşüncelerin 
paylaşılması önerilmektedir.  
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Matematik Öğretmen Adaylarının Matematiksel Kavram Yanılgılarına İlişkin 

Metaforları  
 

Dr. Öğr. Üyesi Bahadır YILDIZ, Hacettepe Üniversitesi, Türkiye, bahadir@bahadiryildiz.net 

Öz 

Kavram yanılgıları, bireylerin sistematik hataya neden olan kavram algıları olarak tanımlanabilmektedir. 
Matematik gibi birikimle ilerleyen bir alanda özellikle temel kavramların öğrenilmesi sürecinde ortaya çıkan 
kavram yanılgıları teşhis edilip düzeltilmezse ilerleyen tüm öğrenme yaşamını etkileyecektir. Bu ise matematik 
öğrenme konusunda çok ciddi sorunlara neden olmaktadır. Bu sorunların önüne geçebilmek için öğretmen 
adaylarının muhtemel kavram yanılgılarını ve çözümlerini bilmesi beklenmektedir. Bu çalışmanın amacı metafor 
kullanımı ile kavram yanılgıları konularını bir araya getirmek ve matematik öğretmeni adaylarının matematiksel 
kavram yanılgılarına ilişkin olan algılarını metafor kullanarak belirlemektir. Metaforlar temel olarak bir olguyu 
başka bir olguyu kullanarak, yeni olgunun özelliklerini diğerine aktararak tanımlamaya yarayan zihinsel 
modellerdir. Çalışma bir devlet üniversitesinde okumakta 40 öğretmen adayı ile gerçekleştirilmiştir. Çalışma 
grubunda yer alan öğretmen adayları matematiksel kavram yanılgılarının teşhisi ve düzeltilmesine yönelik 
olarak verilen hata kaynakları dersini almışlardır. Öğretmen adaylarının matematiksel kavram yanılgılarına 
ilişkin algılarını ortaya koyabilmeleri için “Matematikteki kavram yanılgıları …………… gibidir, çünkü:……” açık 
uçlu sorusu sorulmuştur ve noktalı yerleri tamamlamaları istenmiştir. Verilen cevaplar içerik analizi tekniğiyle 
çözümlenmiştir. Analiz sonucunda öğretmen adaylarının matematiksel kavram yanılgılarına ilişkin 32 geçerli 
metafor ürettikleri belirlenmiştir. Dersin değerlendirmesi için de kullanılan metafor çalışması sonucunda 
öğretmen adaylarının kavram yanılgılarının temel noktaları olan “bildiğinin yanlış olduğunu bilmemek” ve 
“sistematik hata” konularının vurgulandığı görülmüştür. Bunun yanında süreçten çok ön öğrenmelere ve sonuca 
odaklandıkları dikkati çekmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Matematik öğretimi, Metafor, Kavram yanılgısı, Öğretmen adayı 

Abstract 

Misconceptions can be defined as the concept perceptions of individuals that cause a systematic error. 
In a field that progresses with accumulation such as mathematics, the misconceptions that occur in the process 
of learning basic concepts in particular will affect the whole learning life. This causes serious problems in 
mathematics learning. In order to prevent these problems, it is expected that pre-service teachers will be able 
to know the possible misconceptions and solutions. The aim of this study is to determine the perceptions of 
preservice mathematics teachers about misconceptions by using metaphors. Metaphors are basically mental 
models that use a case to describe another phenomenon by transferring the characteristics of the new 
phenomenon to another.  The study was carried out with 40 preservice mathematics teachers who studied at a 
public university. The preservice mathematics teachers in the study group took the course of sources, diagnosis 
and correction of mathematical misconceptions. In order to reveal the perceptions of preservice teachers 
about mathematical misconceptions, “mathematical misconceptions are like ……,  because:……………” open-
ended question is used and they are asked to fill the blanks. The answers were analyzed by content analysis. As 
a result of the analysis, it was determined that preservice teachers produced 32 valid metaphors related to 
mathematical misconceptions. As a result of the metaphor study used for the evaluation of the course, it was 
seen that the main points of the misconceptions are emphasized. 

Keywords: Mathematics instruction, metaphors, misconceptions, preservice teachers 

Giriş 

Kavram ifadesi TDK tarafından “Bir nesnenin veya düşüncenin zihindeki soyut ve genel tasarımı” ve 
“Nesnelerin veya olayların ortak özelliklerini kapsayan ve bir ortak ad altında toplayan genel tasarım” şeklinde 
tanımlanmaktadır. Buradan da açıkça anlaşıldığı üzere kavramlar ifade etmek ya da anlamak için ihtiyacımız 
olan temel yapıtaşlarıdır. Çevremizdeki tüm inançlarımızı, bilgilerimizi ve eylemlerimizi tanımlamak için 
kullandığımız kavramlar (Elliott, Kratochwill, Littlefield Cook ve Travers, 2000), aynı zamanda fiziksel ve sosyal 
dünyayı anlamamızı sağlar (Demircioğlu, 2003). 

Her alanda olduğu gibi matematik alanında da öğrenmenin doğru şekilde gerçekleşebilmesi için 
kavramların doğru anlaşılması ve kullanılması zorunludur. Öğrenciler eski tecrübelerine ilişkin inanç düşünce ve 
algılarını öğrenme ortamına taşırlar. Yeni öğrenmeleri de bu eski tecrübelerle ilişkilendirerek 
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gerçekleştirirler(Driver ve Easley, 1978; Murphy ve Alexander, 2004). Bu noktada önceden öğrenilenlerin doğru 
olmasının önemi ortaya çıkmaktadır. Önceki öğrenmelerde yaşanacak yanlış anlamaların, yeni kavramların da 
anlaşılamaması ya da yanlış anlaşılması sonuçlarına neden olacağı açıktır (Şandır, Ubuz ve Argün, 2007; Baki, 
1999; Driver & Easley, 1978). Ek olarak yapılan çalışmalar incelendiğinde kavram yanılgılarının başarıya ve 
matematiğe karşı tutuma ilişkin olumsuz etkileri olduğu görülmektedir (McDermott,1991 ; Akın, 2002; Yenilmez 
ve Yaşa, 2008).  

Tanner ve Jones (2001) bir konuya başlamadan önce o konuya ilişkin kavram yanılgılarının tespit edilmesi 
ve dikkate alınması gereğini vurgulamıştır. NRCS (1997) ve benzer şekilde Ryan ve Williams (2007) etkili 
öğrenme sağlanabilmesi için öğrenenlerin kavram yanılgılarının belirlenmesini ve öğrenenlerin bu yanılgılarla 
yüzleşmeleri gerektiğini vurgulamaktadır. Tanner ve Jones (2001) bu görüşleri destekler nitelikte, öğrencilerin 
düşüncelerini özgürce ifade edebilecekleri, hata yapmaktan korkmayacakları ortamların oluşturulması ve 
böylece öğrencilerin kavram yanılgıları ile yüzleşmelerine fırsat tanınması gerektiğini belirtmektedir. 

Alanyazında öğrenmeye engel olan yanlış öğrenmelerle ilgili pek çok tanım yer almaktadır. Bu çalışmada 
öğrenenler tarafından yanlış olduğunun fark edilmesi ve düzeltilmesi oldukça güç olan kavram yanılgıları ele 
alınacaktır. Kavram yanılgıları kısaca kendi içinde tutarlı olan ve sistematik hataya neden olan yanlış 
öğrenmelerdir. Bu açıdan bakıldığında öğrenenler tarafından yanlış olarak algılanmamaktadır. 

Kavram yanılgısı kavramı için yapılan tanımlar şu şekilde özetlenebilir; 

• Fisher (1983): “yanlış fikirler”,  
• Hashweh (1988): “tam olgunlaşmamış kavramlar”,  
• Smith, Disessa ve Roschelle (1993): “sistematik bir şekilde hata üreten öğrenci kavrayışı”, 
• Hammer (1996): “belli bir konuda uzmanların görüşlerinden çok farklı veya yanlış anlamlara sahip 

algılar”, 
• Elby (2001): “yanlış uygulama”,  
• Baki (2006) “kişinin herhangi bir konuyu, alan uzmanından farklı bir şekilde anlamlandırması” 
• Zembat (2008): “bir konuda uzmanların üzerinde hem fikir oldukları konudan uzakta kalan algı ya da 

kavrama”, 
• Ojose (2015): “yanlış anlamlardan türetilen bir tür yanlış anlama ve yanlış yorum”. 

Tanımlar incelendiğinde; “uzman görüş”, “farklılaşmış, hatalı, eksik kavramsallaştırma” ve “sistematik 
hata üretilmesi” gibi ortak noktalar olduğu dikkati çekmektedir. Bu tanımlardan yola çıkarak, bu çalışmada 
kavram yanılgısı “öğrenenlerin, bir konuyu, uzman görüşten farklılaşmış ve sistematik hata üretecek şekilde 
kavramsallaştırması” şeklinde tanımlanmıştır. 

Kavram yanılgılarının pek çok kaynağı olabilir. Bu kaynakları genel bir açıdan değerlendiren Cornu (1991), 
epistemolojik, psikolojik ve pedagojik olmak üzere 3 temel sebep kategorisi tanımlamıştır. Cornu bu sebepleri 
şu şekilde tanımlamaktadır: eğer zorluk kavramın doğasından kaynaklı ve kavramın gelişimi sürecinde de 
yaşanmış bir durum ise epistemolojik, eğer zorluk kişinin kendi geçmişi, ön bilgileri ya da becerileri ile ilgiliyse 
psikolojik, eğer zorluk kavramın öğretiminin biçimine, yöntemine, içeriğine, öğretene bağlı ise bu durumda da 
pedagojik olarak isimlendirmektedir.  

Kavram yanılgılarının temellerini bilmek ve anlamak, kavram yanılgılarının tespiti için oldukça önemli bir 
adımdır. Hatanın kaynağına inmeden yapılacak düzeltme çabaları eksik kalacaktır, ve bu hataların farklı 
şekillerde yeniden ortaya çıkması muhtemeldir. Ek olarak matematik gibi disiplinlerde öğrenme daha önceki 
öğrenmelerin üstüne inşa edilmektedir ve ön öğrenmelerin doğru ve eksiksiz olması yeni öğrenmelerin de 
doğru şekilde oluşmasına olanak sağlayacaktır. Tanner ve Jones (2001) muhtemel kavram yanılgıları hakkında 
bilgi sahibi olmanın o konunun öğretimi için etkili olduğunu vurgulamaktadır. 

Kavram yanılgılarına ilişkin alan yazın tarandığında çalışmaların genellikle öğrencilerin (Akkaya ve 
Durmuş, 2006; Altun, 2004; Bilgin ve Akbayır, 2002; Küçük ve Demir, 2009; Pesen, 2007; Şandır, Ubuz, ve Argün, 
2007) ya da öğretmen adaylarının (Akbayır, 2004; Akbulut ve Işık, 2005; Moralı, Köroğlu, ve Çelik, 2004) 
matematik konularında sahip oldukları kavram yanılgıları üzerine odaklanıldığı görülmektedir. Ancak öğretmen 
adaylarının kavram yanılgılarına ilişkin metaforları ve algılarına ilişkin çalışmaya rastlanmamıştır. 

Metaforlar teknik olarak bir terimin algılanan özelliklerinin diğer bir nesneye benzerlik temelinde 
aktarılmasıdır. Ancak bu aktarım tek taraflı değil her iki yönde de işe yarar. (Pugh, Hicks, Davis ve Venstra, 1992) 
Aristotle (2006) ise metafor için dehanın göstergesi olduğunu söylemiştir. Çünkü metafor, farklılıkların 
içerisindeki benzerlikleri sezgisel olarak algılanmasını gerektirir. Metaforik düşünme bir alandaki bilgiyi başka bir 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

818 
 

alanda bilgi edinme amacıyla rehber olarak kullanmaktır. Böylece her iki yönde bilgi aktarımı yapılarak konu ve 
disiplinler üstü bir hal almaktadır. Bu açıdan bakıldığında metafor kullanmanın düşünsel olarak üst düzey 
beceriler içerdiğini görmek oldukça kolaydır. Bu üstünlüğü nedeniyle, öğretmen adaylarının kavram yanılgılarına 
ilişkin algılarını ortaya çıkarmak amacıyla metaforik düşünmeye odaklanılmıştır.  

Yöntem 

Matematik öğretmen adaylarının matematiksel kavram yanılgılarına ilişkin algılarını, metaforlar 
aracılığıyla ortaya çıkarma amacına yönelik olarak gerçekleştirilen bu araştırma nitel araştırma yöntemlerinden, 
olgu bilim (fenomenoloji) deseninde tasarlanmıştır. Olgu bilim çalışmalarında amaç katılımcıların dünyasına ya 
da olgulara ilişkin fikir edinmek, tapkilerini ve algılarını tanımlamaya çalışmaktır. Bu araştırma türünde 
araştırmacılar insanların aynı olguları algılamaları ve yorumlamaları sürecinde benzerlikler olduğunu öne sürer 
ve bu benzerlikleri ortaya koymaya çalışır (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012). Bu çalışmada da matematik 
öğretmen adaylarının kavram yanılgıları konusundaki benzer algılarını ortaya koymak hedeflenmiştir.  

Katılımcılar 

Araştırmanın çalışma grubu, 2018-2019 öğretim yılında, bir devlet üniversitesinin dördüncü sınıfında 
öğrenim görmekte olan, matematiksel kavram yanılgılarının teşhisi ve düzeltilmesine yönelik verilen hata 
kaynakları dersini başarı ile tamamlamış, gönüllü katılım gösteren 40 adet ilköğretim matematik öğretmen 
adayından oluşmaktadır. Katılımcıların yalnızca 3 tanesi erkek olduğu için bulgularda cinsiyete ilişkin bir 
değişkenlik sorgulanmamıştır. 

Veri Toplama Araçları 

Araştırmada veri toplama aracı olarak yarı-yapılandırılmış bir form kullanılmıştır. Tek sorudan oluşan 
ölçme aracında katılımcıların matematiksel kavram yanılgılarına ilişkin algılarını ortaya çıkarmak amacıyla 
“Matematikte kavram yanılgıları ………………. Gibidir, çünkü …………………………..” cümlesindeki boş bırakılan 
yerleri ayrıntılı olarak doldurmaları istenmiştir.  

Katılımcılara metafor konusunda bir ön bilgilendirme yapılmamış ve tecrübeleri sorgulanmamıştır. Bu 
durumun bir eksikliğe neden olmaması için ölçme aracının giriş kısmına alanyazından elde edilen ve bu 
çalışmanın konusundan farklı iki metafor örneği eklenerek katılımcıların metafor konusunda bilgi sahibi olmaları 
hedeflenmiştir. 

Verilerin Analizi 

Katılımcılardan yazılı olarak toplanan veriler öncelikle temel bir içerik taramasına tabi tutularak metafor 
özelliği taşımayan veya boş bırakılan formlar belirlenmiştir. Bu tarama sonucunda 2 adet boş ve 6 adet metafor 
özelliği içermeyen toplam 8 form analiz dışı bırakılmış ve sonuç olarak 32 adet geçerli formun analiz edilmesine 
karar verilmiştir. 

Elde edilen geçerli veriler öncelikle dijital ortama aktarılmıştır. Ardından içerik analizi yapılarak ortak 
noktalar belirlenmiş ve kategoriler oluşturulmuştur. Bu süreçte araştırmacı dışında iki uzmandan destek alınmış 
ve araştırmacıdan bağımsız olarak temalar oluşturmaları istenmiştir. Üç farklı kişi tarafından oluşturulan 
temalar bir araya getirilmiş ve temalar üzerinde fikir birliğine varılmıştır. 

Ek olarak geçerliği arttırmak amacıyla bulguların sunumunda katılımcılardan doğrudan alıntılar 
yapılmıştır. 

Bulgular ve Yorum 

Araştırmada elde edilen 40 veriye uygulanan içerik taraması sonucunda analize uygun olmayan formlar 
olduğu görülmüştür. Boş (n=2) ve metafor niteliği taşımayan (n=6) formlar çalışma dışı bırakılmıştır. Sonuç 
olarak matematiksel kavram yanılgılarına ilişkin 32 adet geçerli metafor elde edilmiştir.  

Elde edilen geçerli formlara içerik analizi uygulanmıştır ve analiz sonucunda metaforların 2 temel 
yaklaşımla ele alındığı görülmüştür. Birinci grup metaforlar kavram yanılgılarının temelleri ve ön öğrenmelere 
odaklanırken, ikinci grubun problem çözme süreçlerine odaklandığı ortaya çıkmıştır. 

Birinci grup metaforlar incelendiğinde öğretmen adaylarının kavram yanılgılarının kaynaklarına 
epistemolojik, psikolojik ya da pedagojik anlamda değinmedikleri, yalnızca ön öğrenmelere odaklandıkları 
sonucuna ulaşılmıştır. Ön öğrenmelere ilişkin kavram yanılgıları metaforları şu şekilde ifade edilmiştir: 

Eski dostluklar 
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“her zaman onun yanında olduğunu düşünürsün, senin için iyi bir arkadaş olduğunu düşünürsün, onu öyle 
tanırsın Ama zamanla yanılgıya düştüğünü anlarsın” 

Aşk 

“sana doğru gelen, körü körüne bağlandığım doğrular yanlış olabilir” 

Her şeyi bildiğini sanan ama bilmeyen insan 

“Bu insan bir konu hakkında eksik ya da yanlış bilgiye sahip olsa bile doğru bildiğini sanır.” 

Dıştan pişmiş görünen içi çiğ kalan kek 

“dıştan biliyor gibi görünüp Aslında o konu ile ilgili bilgileri ölçüldüğünde eksiklikleri olduğu farkına varılır.” 

Halının altına itilmiş tozlar 

“O tozları her seferinde halının altına iteriz. yeter ki göze görünmesin. Ortadaki yanlışlar, hatalar var ama 
bunları göz ardı ediliyor. ” 

Doğrular içindeki yanlışlar 

“Aslında bize doğru görünen durumlardır kavram yanılgıları mantıklı yanlış yapmalar olduğu için öğrenci 
kavram yanılgısı yaptığının farkına varmaz” 

Yanlış arkadaş 

“başka insanlar arkadaşlığımızı bitirmeniz i istese de bu size mantıklı gelmez. ne zaman bunun yanlış 
davranışına şahit olsanız, o zaman yaptığınız yanlışın farkına varırsın.” 

Bu gruptaki kavram yanılgıları metaforları, öğretmen adaylarının kavram yanılgılarının temellerine 
odaklandıklarını ancak bunu kavramsal olarak epistemolojik, psikolojik ya da pedagojik anlamda ele 
almadıklarını göstermektedir. Kavram yanılgılarının teşhis edilmesi ve düzeltilmesi için öncelikle kavram 
yanılgılarının temellerinin ortaya konulması ve teşhisin bu temellere dayandırılarak yapılması oldukça önemlidir 
(NRCS, 1997; Ryan ve Williams, 2007). Bu açıdan bakıldığında öğretmen adaylarının kavram yanılgılarının 
temellerine odaklanmış olmaları, bir içerik aktarımından önce muhtemel kavram yanılgılarının farkında olmaya 
çalışacakları şeklinde yorumlanabilir. Ek olarak Tanner ve Jones (2001) belirttiği gibi öğrencilerin kendilerini 
rahat ifade edebilecekleri ve hata yapmaktan korkmayarak kavram yanılgıları ile yüzleşmelerini sağlayacak 
ortamlar oluşturulması için de farkındalığa sahip oldukları yorumu yapılabilir. 

İkinci grupta yer alan ve problem çözme süreçlerine odaklanan metaforlar incelendiğinde ise 3 aşamalı 
bir yapı olduğu görülmüş ve 3 aşama aşağıdaki şekilde gruplandırılmıştır: 

1- Problem çözme sürecini tamamen durduran, ilerlemesine engel olan kavram yanılgıları metaforları: 

İpteki bir düğüm: 

“burada ip kavram yanılgısına düşülen konuysa, düğüm o akışı engelleyen bir pürüzdür” 

Şeffaf bir perde: 

“kavram yanılgıları birçoğumuz için yok gibi görünmesine rağmen var olan” olgulardır 

Tatlıya şeker yerine atılan tuz: 

“tatlıya şeker yerine ona görsel olarak çok benzeyen bir şeyi (tuzu)  kattığımızda hiç kalkmasam daha iyi bir şey 
olabileceğinden dolayı düzeltmesi çok zor olan bir durum haline geliyor.”   

Sis: 

“kavram yanılgısında da sis gibi yanlış anlamlandırmadan dolayı bilgilerin doğru şekilde 
konumlandırılanmaması gerçekleşiyor” 

Bozuk bir fırın: 

“her giren yemeğin hatalı oluşmasına yol açabilecek bozuk bir fırın” 

Bu kavram yanılgıları meraforları incelendiğinde, ortaya konulan metaforların öğrencilerin farkında 
olmadıkları ve doğru kabul ettikleri kavramsal anlamalarının ancak kullanıma geçtiklerinde doğru olmadığını 
anlayacakları kabulü yer almaktadır. Bu tür kavram yanılgıları, problem çözme sürecinde kullanılması ile çözüm 
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sürecini tamamen durduracaktır, öğrenciler bu düşünme biçimlerinin yanlış olduğuyla yüzleşmek zorunda 
kalacaklardır. Bu süreç NRCS (1997) ve Ryan ve Williams’ın (2007) önerilerine paralellik göstermektedir. Bu 
şekilde metafor üreten öğretmen adaylarının yine öğretimleri sürecinde kavram yanılgılarını göz önünde 
bulunduracakları ve öğrencilerin muhtemel kavram yanılgılarına ilişkin çözüm önerileri sunacakları 
öngörülmektedir. 

2- Problem çözme sürecini durdurmayan ancak sürece zarar veren kavram yanılgıları metaforları: 

Arabanın patlak tekeri 

“tekeri patlamış araba yolda ilerlemekte güçlük çeker. ilerlemeye devam ettikçe teker parçalanır ve jant yere 
sürtmeye başlar” 

Bozuk plak 

“plak bir yerinden çizildiğinde hata vermeye başlar. çizik yere her geldiğinde çıkan ses rahatsız edicidir. Bu 
bakımdan sistematik hata üreten öğrenci düşüncesi gibidir” 

Şekli doğru rengi yanlış yapboz parçası 

“kavram yanılgıları kendi içerisinde tutarlıdır ve anlamlıdır. yapboz tamamlandığında O bir parçanın renk olarak 
diğerlerini olmadığı fark edilir.” 

hücrenin DNAsını değiştiren virüs DNAsı 

“hücre kendi DNAsın'ın yerine virüsün DNAsının geçtiğini fark etmez.  kendisi için gerekli olan proteinleri 
ürettiğini zannederek virüs üretimi yapmaya devam eder.” 

Dişte kalan maydanoz 

“Hoş olmayan bir durum vardır.  tek başınıza fark edemediğiniz ancak birilerinin sizi uyardığın da ya da belli bir 
kaynaktan hata yaptığınızın farkına vardığınız da bunu düzeltebilirsiniz.” 

İkinci grup metaforlar incelendiğinde ilk grup kadar kesin şekilde problem sürecini sonlandırmayan ancak 
sürece zarar veren ve aksaklıklara neden olan bir bakış açısıyla kavram yanılgılarının ele alındığı görülmektedir. 
Bu noktada ele alış biçimi açısından “uzman görüşten uzak, sistematik hata üreten öğrenci algısı” tanımı ile 
tutarlı bir yapı göze çarpmakla birlikte bu sistematik hatanın süreçte gözardı edilebileceği ancak uzun vadede 
büyük sonuçlara varacağı kabulü göze çarpmaktadır. Burada sürecin ve süreçteki aksaklıkların yerine sonuca 
odaklanıldığı yorumu yapılabilir. Öğretmen adaylarının bu açıdan kavram yanılgılarını ele alması anlık geri 
bildirim sunulmasını ve dolayısıyla öğrencilerin hataya düştükleri anda hatalarını farketmelerini güçleştirecektir. 
Bu durum ise alan yazında yer alan öğrencilerin hatalarıyla yüzleşmeleri önerileri ile çelişmektedir. Ek olarak 
öğrenciler temelde yer alan hatalarının farkında olmadan yeni kavramlar öğrenmeye çalışabilir ve kavram 
yanılgılarının yeni hata kaynaklarına sebep olmasına yol açabilir. Öğretmen adayları ile bu duruma ilişkin bir 
bilgilendirme toplantısı yapılmıştır.  

3- Problem çözme sürecini durdurmayan, sürece zarar vermeyen ancak fark edilmezse uzun vadede ciddi 
sonuçlara neden olacak kavram yanılgılarına yönelik metaforlar: 

Kış Lastiği 

“Kavram yanılgılarının farkında olunup düzeltmeler yapılmazsa ya da önlemler alınmazsa yani kar lastiği 
takılmazsa kazalar meydana gelir” 

Kana karışan zehir 

“Öğrenci bir noktada bir yanılgıya düşer ve bir süre sonra yanlış düşündüğünü fark edemez (zehirlenir).” 

Nankör Kedi 

“kavram yanılgısına bulduğunda onu düzeltmek için uğraş verdiğin de yeni bir kavram yanılgısı çıkabiliyor.  
Matematikteki kavram yanılgıları nankördür.”  

Yemekteki tuz 

“tuz asıl tadı gizler.  kavram yanılgısı da bunun gibidir.  Keşfedilmemiş,  altta kalmıştır,  tutup çıkarırsak tuzsuz 
yemek gibi daha sağlıklı,  güzel olacak.” 
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Üçüncü grup metaforlar ise doğrudan sonuç odaklı olarak ele alınmıştır. Yani kavram yanılgılarının 
problem çözme sürecinde ve süreci kesintiye uğratacak bir etkisi olmadığı, doğrudan uzun vadede sonuca etkisi 
olacağı kabulü üzerine kurulmuştur. Örnek olarak kış lastiği takılmamış olsa da normal süreçte araç bir sorun 
yaşamayacaktır. Ancak muhtemel kaymalara önlem amacıyla kış lastiği takılmalıdır. Kavram yanılgılarının 
farkında olmadan da problem çözme sürecinin ilerleyebileceği ancak sonuçta hataların olabileceği 
öngörülmektedir. Ancak burada da temel sorun ikinci grup gibi süreçte kavram yanılgılarının ele alınmamış 
olması ve öğrencilerin kavram yanılgılarının farkına varmalarına ve onlarla yüzleşmelerine olanak 
sunmamasıdır. Bu metaforlarla kavram yanılgısı tanımlayan öğretmen adaylarının olası kavram yanılgıları 
bilgisine sahip olmaları ve öğrencilerin bu kavram yanılgılarına ilişkin göstergelerini ortaya çıkaracak 
uygulamalara öncelik vermeleri beklenmektedir. 

Sonuç ve Öneriler 

Sonuç olarak öğretmen adaylarının,  

matematiksel kavram yanılgılarının varlığı, 

Ortaya çıkması durumlarındaki yaşanabilecek muhtemel sorunları, 

Kavram yanılgılarının sistematik hatalara neden olduğunu, 

Ve kavram yanılgılarının giderilmesinin önemi konularında bilgi sahibi oldukları görülmüştür.  

Bu görüşlerini güçlü bir zihinsel araç olan metaforlarla ifade edebilmiş olmaları «kavram yanılgısı» 
ifadesinin kavramsal olarak iyi öğrenilmiş olduğu şeklinde yorumlanmaktadır. Ancak bulgular incelendiğinde 
öğretmen adaylarının epistemolojik, psikolojik ya da pedagojik anlamda kavram yanılgılarının temellerine 
odaklanmadıkları görülmektedir. Kavram yanılgısı ifadesinin daha çok tanımı üzerinden ele alındığı ve 
metaforların bu açıdan üretildiği dikkati çekmektedir. Bu durumda kavram yanılgıları dersinde epistemolojik, 
psikolojik ya da pedagojik  temellerin daha çok vurgulanması ve örneklendirilmesi gerektiği ortaya çıkmaktadır. 
Yine bulgularda daha çok ön öğrenmeler ya da sonuca odaklanıldığı oldukça dikkati çeken bir diğer veridir. Ön 
öğrenmeler ve sonuç kadar sürecinde önemi üzerinde durulmalıdır. Süreçte muhtemel kavram yanılgılarına 
ilişkin örneklere daha çok yer verilmesi, kavram yanılgılarını gösteren öğrencilere anlık geri bildirimler 
sağlanması böylece kavram yanılgıları ile yüzleşmeleri sağlanmalıdır. Ardından düzeltilmesine yönelik etkinlikler 
tasarlanmalı ve sunulmalıdır. 
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Matematik Öğretmenleri ve Öğretmen Adayları Hesapsal Tahmin Yaparken 

Hangi Stratejileri Kullanıyorlar? 
 

Doç. Dr. Burçin GÖKKURT ÖZDEMİR, Bartın Üniversitesi, Türkiye, gokkurtburcin@gmail.com 

Öz 

Matematiğin temel amaçlarından biri olan tahmin becerisi,  önceki öğretim programlarında yer almasına 
rağmen uygulamalarda kendini hissettirmemiştir. Matematik Dersi Öğretim Programında tahmin etme ve 
zihinden işlem yapma becerilerinin etkin bir şekilde kullanılmasına odaklanılmış ve öğrencilerde tahmin etme 
becerisinin geliştirilmesiyle ilgili uygulamalara ağırlıklı olarak yer verildiği görülmektedir. Günümüzde hesap 
makineleri ve bilgisayarlar çok sık kullanılsa da birçok araştırmacı,  tahmin becerisinin önemli olduğunu ve 
bireylerin bu beceriye sahip olmaları gerektiğini vurgulamaktadır. Bu kapsamda, araştırmada matematik 
öğretmenlerinin ve öğretmen adaylarının hesapsal tahmin yaparken hangi tahmin stratejilerini kullandıkları 
incelenmiştir. Araştırmada nitel araştırma yöntemlerinden durum çalışması yöntemi kullanılmıştır. Araştırma 
2018-2019 eğitim öğretim güz yarıyılında gerçekleştirilmiştir. Araştırma grubunu, Türkiye’nin Batı Karadeniz 
Bölgesi’nde yer alan bir ilde farklı ortaokullarda çalışan 6 matematik öğretmeni ile bir devlet üniversitesinin son 
sınıfında öğrenim gören 6 öğretmen adayı oluşturmaktadır. Katılımcıların belirlenmesinde amaçlı örnekleme 
yöntemlerinden kolay ulaşılabilir örnekleme yöntemi kullanılmıştır. Veri toplama aracı olarak, Sulak’ın (2008) 
çalışmasında yer alan farklı tahmin stratejileri dikkate alınarak 16 açık uçlu sorudan oluşan görüşme formu 
hazırlanmıştır. Veriler,  yarı yapılandırılmış görüşme tekniği ile toplanmıştır. Verilerin analizinde nitel veri analizi 
teknikleri kullanılmıştır. Çalışmanın sonunda, hem öğretmenlerin hem de adayların çoğunun tahmin yaparken 
sıklıkla yuvarlama stratejisini kullandıkları,  farklı stratejileri kullanan katılımcıların sayısının oldukça az olduğu 
ortaya çıkmıştır.  

Anahtar kelimeler: Hesapsal tahmin, matematik öğretmeni, öğretmen adayı, tahmin stratejisi.  

Abstract 

Being one of the primary purposes of mathematics; the skill of estimation does not come to the 
forefront in applications although it was included in former curriculum. It is seen that the Mathematics Lesson 
Curriculum focuses on the effective use of the skills of estimation and mental arithmetic and gives weight to 
applications concerning the development of the skill of estimation in students. Although calculators and 
computers are used frequently today, many researchers stress the importance of the skill of estimation and the 
necessity for individuals to have that skill. In this context, the study examined the estimation strategies used by 
mathematics teachers and preservice mathematics teachers while making computational estimations. The 
study was carried out using case study method, which is among qualitative research methods. The study was 
implemented in the fall term of the school year of 2018-2019. The study group consists of 6 mathematics 
teachers working in different secondary schools in a province located in the Western Black Sea region of Turkey 
and 6 senior preservice mathematics teachers studying in a public university. The participants were determined 
using convenience sampling method, which is among purposeful sampling methods. As an instrument of data 
collection, an interview form consisting of 16 open-ended questions was prepared by considering the different 
estimation strategies in the study Sulak (2008). The data were collected with semi-structured interview 
technique. In the data analysis, qualitative data analysis techniques were used. At the end of the study, it was 
determined that majority of both teachers and preservice teachers often used rounding strategy while making 
estimations and there were too few participants using different strategies.    

Keywords: Computational estimation, mathematics teacher, preservice mathematics teacher, estimation 
strategy 

Giriş 

Günlük yaşamda matematiği kullanabilme gereksinimi önem kazanmakta ve her geçen gün artmaktadır. 
Bilim ve teknoloji alanında meydana gelen değişimler, matematik yapmanın ve iletişim kurmanın yollarını 
sürekli değiştirmektedir. Bu değişim bireylere bilgiyi üreten, ürettiği bilgiyi günlük yaşamına aktarabilen, 
problem çözebilen, eleştirel düşünme becerisine sahip, topluma katkı sağlayan roller yüklemektedir (Milli 
Eğitim Bakanlığı [MEB], 2009b). Bu değişmeler eğitim programlarını etkilemiş ve matematik dersinin kapsamı 
yenilenmiştir. Matematiğin temel amaçlarından biri olan tahmin becerisi, önceki öğretim programlarında yer 
almasına rağmen uygulamalarda kendini hissettirmemiştir. Son güncellenen Matematik Dersi Öğretim 
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Programı’nda (2018) tahmin etme ve zihinden işlem yapma becerilerinin etkin bir şekilde kullanılmasına 
odaklanılmış ve tahmin etme becerisinin uygulamalarda fazlasıyla yansıdığı  görülmektedir (MEB, 2018).  

Tahmin etme ve tahmini sonuçla karşılaştırma, zihinden işlem yapma ve benzeri kazanımlarla 
öğrencilerin fikirlerini harekete dönüştürme yeteneğini geliştirir. Ayrıca bireylerin kişisel beceri ve yeteneklerini 
ortaya çıkartma ve geliştirme, sosyal faaliyetlere katılımı destekleme, karşılaştığı sorunlara çözüm üretebilme 
becerileriyle girişimcilik yetkinliklerini geliştirmeye yardımcı olur (MEB, 2017). Matematik derslerinin yanı sıra 
farklı derslerde de tahmin etme becerisi gözlenmektedir. Türkçe dersinde verilen metin içinden kelimenin 
anlamını belirlemede (MEB, 2009d), İngilizce derslerinde verilen ipuçlarından yararlanarak tahmin etme 
etkinliklerinde (MEB, 2006), Fen Bilimleri derslerinin geliştirmeyi hedefledikleri bilimsel süreç becerilerinde 
(MEB, 2009c; Osborne, 2005) kullanıldığı söylenebilir. Ayrıca iktisat, kimya, fizik, biyoloji, madencilik, jeoloji gibi 
alanlarda ve farklı mesleklerde özellikle matematiksel modelleme yapılırken ve karar verme süreçlerinde 
tahminler kullanılmaktadır (Lesh, Hoover, Hole, Kelly, & Post, 2000).  Reys (1985) tahmin becerisinin, eğitim 
programlarında nasıl ele alınması gerektiğiyle ilgili olarak “Tahmin becerisinin aynı problem çözme becerisi gibi 
birçok beceriyi kapsadığını ifade etmiştir. Ayrıca tahmin becerisinin gelişmesinin zaman aldığını, matematik 
dersi öğretim programı içerisinde etkin bir şekilde geliştirilmesi ve kullanılması için öğrencilerin teşvik edilmesi 
gerektiğini vurgulamıştır. Uluslararası Öğrenci Başarısını Değerlendirme Programı (PISA) sınavları 
incelendiğinde, tahminle ilgili sorularda yıllar içinde artış olduğu dikkat çekmektedir. Matematik sınavlarında 
tahminle ilgili 2000-2003 yılları arasında bir soru yer alırken; 2006-2012 yılları arasında ise üç sorunun yer aldığı 
görülmektedir  (Akt. Boyraz & Aygün, 2017). 

Alanyazın incelendiğinde, tahmin, genel olarak üçe ayrılır. Bunlar yığın tahmini, ölçüsel tahmin ve 
hesapsal tahmindir (Hanson & Hogan 2000; Munakata, 2002; O’Daffer, 1979; Segovia & Castro 2009; Sowder, 
1992). Yığın tahmininde en çok bir parçadan hareketle bütün hakkında tahminde bulunulmaya çalışılır. Örneğin 
bir kavanozun kaç avuç dolusu şekerle dolabileceğini tahmin etmek için öncelikle bir avuç dolusu şeker 
kavanoza konur. Sonrasında kapladığı hacme göre kavanozun toplamda kaç avuç şeker alacağı tahmin edilir 
(Baroody & Gatzke, 1991). Ölçüsel tahmininde benzer şekilde referans noktası alınır. Örneğin, bir sınıfın boyunu 
tahmin ederken, uzunluğu daha önceden bilinen bir başka eşya referans alınarak; sınıfın boyunun bu eşyadan 
kaç tane oluştuğu tahmin edilebilir (Sulak, 2008). Hesapsal tahminde ise matematik problemlerinde gerçek 
hesaplamalar yapmadan, zihinden yaklaşık cevaplar verilmeye çalışılır (Dowker, 1992).  

Tahmin becerileri üzerine yurtdışında yapılan araştırmalar çok eski yıllardan itibaren yapılmasına karşın 
(Corie 1963; Crawford & Zylstra 1952; Hogan & Brezinski 2003; Lovie & Lovie 1976; Pike & Forrester 1997; Reys 
1984) Türkiye’de 2000’li yıllardan bu yana yapılmış olup sayısal işlemde ve ölçmede tahminle ilgili bilimsel 
çalışmalara rastlanmıştır (Aytekin & Toluk-Uçar 2014; Boz 2004; Çilingir & Türnüklü 2009; Olkun & Toluk-Uçar 
2006). Hesapsal tahmin için sınırlı sayıda çalışmaların olduğu, bu çalışmaların daha çok  sınıf öğretmeni adayları 
(Sulak, 2008), sınıf öğretmenleri (Çağlayan, 2018) ya da öğrenciler (Hanson & Hogan, 2000; Reys & Yang, 1998) 
ile yapıldığı görülmektedir. Matematik öğretmeni adayları ile yapılan çalışmaların oldukça az olduğu 
görülmektedir (Yemen-Karpuzcu, Kandil, & Işıksal-Bostan, 2017). Boyraz ve Aygün (2017), “Türkiye’de 
matematikte tahmin konusuyla ilgili yapılmış çalışmalar” başlıklı araştırmasında, öğrenciler üzerine çok fazla 
çalışma yapıldığını,  öğretmen adayları ve öğretmenlerle yürütülen çalışma sayısının sınırlı olduğunu, özellikle 
de öğretmenlerin çalışma grubu olarak iki çalışmada yer aldığını  ifade etmiştir. Her ne kadar günümüzde hesap 
makineleri ve bilgisayarlar yaygın olarak kullanılsa da birçok araştırmacı tahmin becerisinin önemli olduğunu ve 
bireylerin bu beceriye sahip olmaları gerektiğini vurgulamaktadırlar. Bu becerinin öğretmenler tarafından 
kazandırıldığı dikkate alınırsa, matematik öğretmenlerinin ve hizmet öncesinde öğrenim gören öğretmen 
adaylarının tahmin stratejilerini etkin olarak kullanmaları gerektiği aşikârdır. Bu doğrultuda, araştırmada 
matematik öğretmenlerinin ve öğretmen adaylarının hesapsal tahmin yaparken hangi tahmin stratejilerini 
kullandıkları incelenmiştir.   

Yöntem 

Bu araştırmada nitel araştırma yöntemlerinden durum çalışması yöntemi kullanılmıştır. Durum 
çalışmasında, belli bir durum derinliğine araştırılarak sonuçlar ortaya konur (Büyüköztürk, vd., 2018). 
Öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının tahmin sorularında kullandıkları stratejilerinin neler olduğunu 
öğrenebilmek, çalışılan durum içinde olay ve olguları yakından izlemek, derinlemesine belirlemek ve 
yorumlamak için bu yöntemin kullanılması tercih edilmiştir. 
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Katılımcılar  

Araştırma grubunu, Türkiye’nin Batı Karadeniz Bölgesi’nde yer alan bir ilde farklı ortaokullarda çalışan 6 
matematik öğretmeni ile bir devlet üniversitesinin son sınıfında öğrenim gören 6 öğretmen adayı 
oluşturmaktadır. Katılımcıların belirlenmesinde amaçlı örnekleme yöntemlerinden kolay ulaşılabilir örnekleme 
yöntemi kullanılmıştır. Katılımcıların isimleri gizlilik esasına dayanarak verilmemiş, ortaokul matematik 
öğretmenleri için MÖ1, MÖ2…MÖ6; öğretmen adayları için de ÖA1,ÖA2…ÖA6 kodları kullanılmıştır.  

Veri Toplama Araçları ve Verilerin Analizi 

Matematik öğretmenlerinin ve öğretmen adaylarının hesapsal tahmin stratejilerini belirlemek için 
alanyazındaki farklı hesapsal tahmin stratejileri ele alınmıştır. Alanyazında hesapsal tahmin stratejileri üç ana 
başlık altında toplanmıştır (Heinrich, 1998). Bunlar; sayıların yeniden düzenlenmesi, işlemlerin yeniden 
düzenlenmesi ve düzenleme-düzeltmedir. (LeFevre, Greenham, &  Waheed, 1993; Reys ve arkadaşları, 1991). 
Bu araştırmada veri toplama aracı olarak, Sulak’ın (2008) çalışmasında yer alan farklı tahmin stratejileri dikkate 
alınarak 16 açık uçlu sorudan oluşan görüşme formu hazırlanmıştır. Bu soruların dağılımı Tablo 1’de verilmiştir. 
Soruların hangi stratejiye ait olduklarını belirlemek için sorulara kodlar verilmiştir. Örneğin basamakları 
düzenleme tahmin stratejisine ilişkin hazırlanan sorular için Ba1, Bb2; sayıların uyuşması tahmin stratejisine 
ilişkin hazırlanan sorular için Sa1, Sb2; yuvarlama tahmin stratejisine ilişkin hazırlanan sorular için Ya1, Yb2,  Yc3; 
üslü sayılar şeklinde yazma tahmin stratejisine ilişkin hazırlanan soru için Ü1 şeklinde baş harfleri stratejileri 
temsil edecek şekilde kodlar verilmiştir. 

Tablo 1. 

Görüşme Formunda Yer Alan Soruların Hesapsal Tahmin Stratejilerine Göre Dağılımı 

Hesap Tahmin 
Stratejileri 

Hesapsal Tahmin Strateji Çeşitleri Hesapsal Tahmin 
Strateji Çeşitlerine 
Göre Soru Dağılımı 

Sayıların Yeniden 
Düzenlenmesi 

Basamakları Düzenleme  
Basamakları Kullanma 
5-10-100’ün katı olan en yakın başka bir sayıya 
yuvarlama  

2 soru (Ba1, Bb2) 

Sayıların Uyuşması 
Uyuşan Sayıları Kullanma  
Sayının Dengini Kullanma  

2 soru (Sa1, Sb2) 

Yuvarlama 
Bir Sayıyı Yuvarlama 
İki Sayıyı Yuvarlama 
Çok Aşamalı Yuvarlama 

3 soru (Ya1, Yb2, 
Yc3) 

Üslü Sayılar Şeklinde Yazma  1 soru (Ü1) 

İşlemlerın Yeniden 
Düzenlenmesi 

İşlemlerin Sırasını Değiştirme  1 soru (İ1) 

Gruplandırma 1 soru (G1) 

Dağılma 1 soru (D1) 

Çarpanlarına Ayırma 1 soru (Ç1) 

Eksik Kalmış İşlemsel Bölümler 2  soru (E1, E2) 

Düzenleme-
Düzeltme 

İşlem Başında Yapılan Düzenleme-Düzeltme  1 soru (İB1) 

İşlem Sonunda Yapılan Düzenleme-Düzeltme  soru (İS1) 

Veriler, yarı yapılandırılmış görüşme tekniği ile toplanmıştır.  Verilerin analizinde tahmin stratejileri 
kodlar olarak ele alındığından betimsel analiz tekniği kullanılmıştır. Araştırmada, farklı tahmin stratejilerine 
ilişkin soru hazırlansa da katılımcıların beklenen strateji dışında farklı stratejileri kullandıkları görülmüştür. 
Örneğin  Sayıların Uyuşması stratejisinde katılımcıların Uyuşan Sayıları Kullanma ve Sayının Dengini Kullanma 
stratejisini kullanmaları için soru sorulması amaçlansa da çoğunun bu stratejide yuvarlama stratejisini 
kullandıkları tespit edilmiştir. Bu kapsamda, sorularda katılımcıların beklenen stratejiler dışında strateji 
kullandılarsa bu stratejileri temsil etmek için “*” sembolü kullanılmıştır. 

Bulgular 

Bu bölümde, öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının hesapsal tahmin stratejilerine ilişkin verdikleri 
cevaplara ilişkin bulgular yer almaktadır. Araştırmada katılımcıların kullandıkları strateji çeşitlerini belirlemek 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

826 
 

amaçlandığından bulgular her sorunun analizi yerine sayıların yeniden düzenlenmesi, işlemlerin yeniden 
düzenlenmesi ve düzenleme-düzeltme  stratejileri şeklinde alt başlıklar halinde sunulmuştur.  

Sayıların Yeniden Düzenlenmesi Strajesine Ilişkin Bulgular 

Sayıların yeniden düzenlenmesi stratejisine ilişkin hazırlanan sorulara ilişkin katılımcıların kullandıkları 
stratejiler Tablo 2’de verilmiştir.  

Tablo 2.   

Öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının sayıların yeniden düzenlenmesi stratejisine ilişkin kullandıkları stratejiler 

Sayıların Yeniden 
Düzenlenmesi 

Katılımcıların Sorularda Kullandıkları 
Stratejiler 

Katılımcılar 

Basamakları 
Düzenleme  
 

Basamakları kullanma  CY 

5-10-100’ün katı olan en yakın başka bir 
sayıya yuvarlama  (Ba1, Bb2) 

MÖ1,MÖ2 MÖ3,MÖ4, 
MÖ5,MÖ6,ÖA1,ÖA2, 
ÖA3,ÖA4,ÖA5,ÖA6 

Sayıların Uyuşması Yuvarlama* (Sa1) MÖ1,MÖ2,MÖ5,MÖ6, 
ÖA1,ÖA2,ÖA3,ÖA4,  
ÖA5,ÖA6 

Yuvarlama* (Sb2) MÖ1,MÖ2,MÖ3,MÖ4, 
ÖA1,ÖA2,ÖA4,ÖA5,ÖA6 

Uyuşan sayıları kullanma (Sa1) MÖ3,MÖ4 

Uyuşan sayıları kullanma (Sb2) MÖ5,MÖ6,ÖA3 

Sayının dengini kullanma  CY 

Yuvarlama Bir sayıyı yuvarlama  CY 

İki sayıyı yuvarlama (Ya1, Yb2) MÖ1,MÖ2,MÖ3,MÖ4, 
MÖ5,MÖ6,ÖA1,ÖA2, 
ÖA3,ÖA4,ÖA5,ÖA6 

Çok aşamalı yuvarlama (Yc3) MÖ1,MÖ2,MÖ3,MÖ4, 
ÖA2,ÖA3,ÖA4,ÖA5,ÖA6 

Uyuşan sayıları kullanma*(Yc3) MÖ5,MÖ6,ÖA1 

Üslü Sayılar Şeklinde 
Yazma 

Sayının dengini kullanma/yuvarlama*(Ü1) MÖ1,MÖ2,MÖ3,ÖA4, ÖA5,ÖA6 

Yuvarlama*(Ü1) MÖ4,MÖ5,MÖ6,ÖA1, ÖA2,ÖA3 

*: Katılımcıların soruda kullanması beklenen strateji dışında kullandığı strateji 

CY: İlgili stratejide cevap çıkmamıştır. 

Tablo 2 incelendiğinde, hem öğretmenlerin hem de öğretmen adaylarının  “Basamakları Düzenleme 
Tahmin Stratejisi” kodunda sorulan iki soru için 5-10-100’ün katı olan en yakın başka bir sayıya yuvarlama 
stratejisini kullandıkları, hiçbir katılımcının basamakları kullanma yani sol başta yer alan ilk ya da ilk iki basamağı 
toplayarak sonuca ulaşma stratejisini kullanmadıkları görülmektedir. Görüşme formunda iki stratejiye (5-10-
100’ün katı olan en yakın başka bir sayıya yuvarlama ve basamakları kullanma stratejileri) yönelik soru 
hazırlansa da katılımcıların yuvarlama stratejisini tercih ettikleri ortaya çıkmıştır. Bununla ilgili olarak MÖ3’ün 
cevabı Şekil 1’de aynen verilmiştir.  

 

Şekil 1. MÖ3’ün 5-10-100’ün katı olan en yakın başka bir sayıya yuvarlama stratejisini kullanmasına ilişkin 
cevabı 
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Şekil 1 incelendiğinde, katılımcının “Ba1: 71254 + 92765 + 78903 – 81974 + 8008 = ?” sorusunda verilen 
sayıları yüzlüğe yuvarlayarak sonucu tahmin ettiği görülmektedir. Diğer katılımcıların cevapları incelendiğinde, 
benzer şekilde yuvarlama stratejisini kullandıkları, birler basamağı, onlar basamağı, yüzler basamağı binler 
basamağı, on binler basamağı gibi farklı basamaklara göre yuvarlama stratejisini kullandıkları görülmektedir. 
Binler basamağına göre yuvarlayıp sonucu tahmin eden MÖ2’nin cevabı Şekil 2’de aynen verilmiştir.  

 

Şekil 2. MÖ2’nin 5-10-100’ün katı olan en yakın başka bir sayıya yuvarlama stratejisini kullanmasına ilişkin 
cevabı 

Sayıların uyuşması stratejisine ilişkin bulgular incelendiğinde, katılımcıların çoğunun uyuşan sayıları 
kullanma ve sayının dengini kullanma stratejisini kullanmaları beklenirken,  yuvarlama stratejisini kullandıkları, 
sadece beş katılımcının uyuşan sayıları kullanma stratejisini kullandıkları görülmektedir. Bu stratejiyi kullanan 
MÖ3’ün Sa1 sorusuyla ilgili cevabı Şekil 3’te aynen verilmiştir.  

 

Şekil 3. MÖ3’ün uyuşan sayıları kullanma stratejisini kullanmasına ilişkin cevabı 

Şekil 3 incelendiğinde, katılımcının “Sa1: 823 + 804 + 889 + 826 + 871 + 857 + 830 = ? ” uyuşan sayıları 
seçtiği diğer bir deyişle birbiriyle işlem yapması daha kolay olan sayıları seçtiği görülmektedir. Sonrasında 
katılımcının ilk iki basamağı alarak toplama işlemi yaptığı ve 4900 sonucuna ulaştığı görülmektedir. Katılımcı 
kalan küsüratları ekleyerek 5900 sonucunu bulmuştur.  MÖ3 öğretmeninin 5900 sonucuna nasıl ulaştığı yazılı 
açıklamasına dayalı olarak anlaşılmamış ve görüşmede bu sonuca nasıl ulaştığı aşağıdaki gibi sorulmuştur. 

Araştırmacı: …4900’a nasıl ulaştığınızı anladım. Ancak 5900’u nerden buldunuz? Açıklayabilir misiniz? 

MÖ3: İlk iki basamakları topladım ya. Orada 80, 30 ve 60 sayıları arttı. Bunları toplarsak 170 eder. Sonrasında 
toplama işlemine katmadığım 830 ile bu sayıyı toplarsam 1000 eder. Bu sayılarda birbiriyle uyumlu olduğu için 
doğrudan topladım. 4900 ile 1000’i toplarsam 5900 olur. 

Araştırmacı: Teşekkür ederim.  

Yukarıdaki açıklamadan anlaşılacağı üzere katılımcının stratejiyi etkili kullandığı hatta işlemin doğru 
sonucu olan 5900’a tam ulaştığı görülmektedir. Benzer şekilde  Sb2 sorusu için bu stratejiyi kullanan ÖA3’ün 
cevabı Şekil 4’te aynen verilmiştir.  
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Şekil 4. ÖA3’ün uyuşan sayıları kullanma stratejisini kullanmasına ilişkin cevabı 

Şekil 4’e göre, ÖA3 öğretmen adayı “Sb2: 
𝟒𝟎𝟐 𝐱 𝟖

𝟔𝟑
=?”  sorusunda uyuşan sayıları kullanmış, 63 yerine 8 

sayısının katı olan 64’ü, 402 yerine benzer şekilde 8’in katı olan 408 sayısını alarak tahmin yapmıştır.  

Tablo 2’deki yuvarlama stratejisine ilişkin bulgular incelendiğinde, hem öğretmenlerin hem de öğretmen 
adaylarının iki sayıyı yuvarlama ve çok aşamalı yuvarlama stratejisini kullandıkları görülmektedir. Az sayıda 
katılımcının beklenen yuvarlama stratejisi dışında uyuşan sayıları kullanma stratejisini kullandıkları tespit 
edilmiştir. İki sayıyı yuvarlama stratejisini kullanan iki katılımcının cevabı Şekil 5’te aynen verilmiştir.  

 

Şekil 5. MÖ6 ve ÖA4’ün iki sayıyı yuvarlama stratejisini kullanmasına ilişkin cevabı 

Çok aşamalı yuvarlama stratejisini kullanan katılımcılar,  “Yc3: 
  𝟏𝟏

𝟏𝟐
+

𝟓

𝟖
+

𝟏

𝟏𝟒
=?” sorusunda genellikle 

bütüne, yarıma ve sıfıra yakınlıkları düşünerek yuvarlama yapmışlardır. Sulak (2008), çok aşamalı yuvarlama 
stratejisinde işlemi yapabilmek için kesirlerin paydalarını eşitlemek zor olduğu için kesirlerin 0-1 ya da 0,5’e 
yakınlıklarına bakıldığını ifade etmiştir.  Bununla ilgili olarak MÖ5’in cevabı Şekil 6’da aynen verilmiştir.  

 

Şekil 6. MÖ5’in çok aşamalı yuvarlama stratejisini kullanmasına ilişkin cevabı 

Üslü sayılar şeklinde yazma stratejisine ilişkin bulgular incelendiğinde, katılımcıların bu stratejiyi 
kullanmayı tercih etmedikleri, yuvarlama ve sayının dengini kullanma stratejisini kullandıkları görülmüştür. 
Sayıların dengini kullanma stratejisinde katılımcılar, soruda verilen sayılara denk olan kesre dönüştürüp, sonra 
da yuvarlama yaparak tahminde bulunmuşlardır.  “Ü1: 0,53 x 0,29=?” sorusu için ÖA1’in sayıların dengini 
kullanma ve yuvarlama stratejisini kullanmasına ilişkin cevabı Şekil 7’de verilmiştir.  

 

Şekil 7. ÖA1’in sayıların dengini kullanma ve yuvarlama stratejisini kullanmasına ilişkin cevabı 



International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education                  Proceeding Book (Full-texts)                                                                                           

829 
 

İşlemlerin Yeniden Düzenlenmesine İlişkin Bulgular 

İşlemlerin yeniden düzenlenmesi stratejisine ilişkin hazırlanan sorulara ilişkin katılımcıların kullandıkları 
stratejiler Tablo 3’te verilmiştir.  

Tablo 3.   

Öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının işlemlerin yeniden düzenlenmesi stratejisine ilişkin kullandıkları 
stratejiler 

İşlemlerin Yeniden 
Düzenlenmesi 

Katılımcıların Sorularda 
Kullandıkları Stratejiler 

Katılımcılar 

İşlemlerin Sırasını 
Değiştirme  

Yuvarlama*(İ1) MÖ1,MÖ2,MÖ3,MÖ4, MÖ5,MÖ6,ÖA1,ÖA2 
ÖA3,ÖA4,ÖA5,ÖA6 

Gruplandırma Yuvarlama*(G1) MÖ2,MÖ3,MÖ5,ÖA1, ÖA2,ÖA3,ÖA5,ÖA6 
Gruplandırma (G1) MÖ1,MÖ4,MÖ6,ÖA4 

Dağılma Yuvarlama*(D1) MÖ1,MÖ2,MÖ3,MÖ4, MÖ5,MÖ6,ÖA1,ÖA2,  
ÖA3,ÖA4,ÖA5,ÖA6 

Çarpanlarına Ayırma Yuvarlama*(Ç1) MÖ1,MÖ2,MÖ3,MÖ4, MÖ5,MÖ6,ÖA1,ÖA2 
ÖA3,ÖA4,ÖA5,ÖA6 

Eksik Kalmış İşlemsel 
Bölümler 

Yuvarlama*(E1, E2) MÖ1,MÖ2,MÖ3,MÖ4, MÖ5,MÖ6,ÖA1,ÖA2 
ÖA3,ÖA4,ÖA5 ÖA6 

Tablo 3 incelendiğinde, katılımcıların “İ1: 2314 – 815 + 1743 = ?” sorusunda verilen işlemlerin sırasını 
değiştirmedikleri, yuvarlama stratejisini kullanarak tahminde bulundukları görülmüştür. Gruplandırma stratejisi 
ile ilgili G1 sorusunda katılımcıların çoğunlukla yuvarlama stratejisini tercih ettikleri,   dört katılımcının 
gruplandırma stratejisini kullandıkları,  katılımcılar arasında da adaylara nazaran bu stratejiyi daha çok 
öğretmenlerin tercih ettikleri ortaya çıkmıştır. Bununla ilgili olarak MÖ6’nın gruplandırma stratejisini 
kullanmasına ilişkin cevabı Şekil 8’de verilmiştir.  

 

Şekil 8.  MÖ6’nın gruplandırma stratejisini kullanmasına ilişkin cevabı 

Şekil 8’e göre katılımcı soruda verilen sayıları belirli bir değere (700) yakın olmasını dikkate almış ve 
sayıları bu değeri baz alarak gruplandırma yapmıştır. Benzer şekilde MÖ4 ise 700 ve 800 değerlerine yakın 
olmasını baz alarak gruplandırma yapmıştır. MÖ4’ün cevabı da Şekil 9’da aynen verilmiştir. 

 

Şekil 9.  MÖ4’ün gruplandırma stratejisini kullanmasına ilişkin cevabı 

Dağılma stratejisine ilişkin bulgular incelendiğinde, katılımcıların hiçbirinin bu stratejiyi tercih 
etmedikleri, yuvarlama stratejisini kullandıkları görülmüştür. “D1: 95 x 28 = ?” sorusunda katılımcıların hiçbiri 
verilen işlemin çarpmanın toplama ya da çıkarma işlemi üzerine dağılması şeklinde düzenleyip işlem 
yapmamışlardır. Çarpanlara ayırma ve eksik kalmış işlemsel bölümler stratejisine ilişkin bulgulara göre benzer 
şekilde katılımcıların tamamının yuvarlama stratejisini kullandıkları görülmüştür.  Çarpanlara ayırma stratejisi ile 
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ilgili  “Ç1: 12.6 x 11.4 = ?”  sorusunda hem öğretmenler, hem de öğretmen adayları genelde 12.6 sayısı yerine 
13, 11.4 sayısı yerine 11 alarak sonucu 13x11=143 olarak tahmin etmişlerdir. Hiçbir katılımcı 12.6 yerine 
(12+0.6), 11.4 yerine (12-0.6) yazarak sonucu çarpanlarına ayırma stratejisini kullanarak (12+0.6)(12-

0.6)=143.64 olarak tahmin etmemişlerdir. Eksik kalmış işlemsel bölümler stratejisi ile ilgili “E1: 486 x  
1

4
  = ?” 

sorusunda da katılımcılardan kullanması beklenen strateji verilen sayılarda işlem yapılması kolay olacak şekilde 
toplamda kendini oluşturacak sayı çiftlerine ayırarak işlem yapması ve elde edilen ara sonuçları birleştirmesiydi. 

Daha açık ifadeyle (400 x  
1

4
 ) + (86 x  

1

4
 ) şekline dönüştürüp tahmin etmesiydi. Bu strateji yerine öğretmenlerin 

ve öğretmen adaylarının 486 sayısını 500 sayısına yuvarlayarak sonucu 125 şeklinde tahmin ettikleri 
görülmüştür.  

Düzenleme-Düzeltme Stratejisine İlişkin Bulgular 

Düzenleme-düzeltme stratejisine ilişkin hazırlanan sorulara ilişkin katılımcıların kullandıkları stratejiler 
Tablo 4’te verilmiştir.  

Tablo 4.   

Öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının düzenleme-düzeltme stratejisine stratejisine ilişkin kullandıkları 
stratejiler 

Düzenleme-Düzeltme  Katılımcıların Sorularda 
Kullandıkları Stratejiler 

Katılımcılar 

İşlem Başında Yapılan 
Düzenleme-Düzeltme  

Yuvarlama*(İB1) MÖ1,MÖ2,MÖ3,MÖ4, MÖ5,MÖ6,ÖA1,ÖA3 
ÖA4,ÖA5,ÖA6 

Gruplandırma/Yuvarlama* 
(İB1) 

ÖA2 

İşlem Sonunda Yapılan 
Düzenleme-Düzeltme  
 

Yuvarlama*(İS1) MÖ1,MÖ2,MÖ3,MÖ4, MÖ5,MÖ6,ÖA1,ÖA2 
ÖA3,ÖA4,ÖA5ÖA6 

Tablo 4 incelendiğinde, işlem başında yapılan düzenleme-düzeltme stratejisinde katılımcıların diğer 
sorularda olduğu gibi çoğunlukla yuvarlama stratejisini tercih ederek tahmin yaptıkları sadece bir öğretmen 
adayının yuvarlama stratejisi ile birlikte gruplandırma stratejisini kullandığı görülmektedir. Bununla ilgili olarak 
ÖA2’nin cevabı Şekil 10’da aynen verilmiştir. 

 

Şekil 10.  ÖA2’nin gruplandırma/yuvarlama stratejisini kullanmasına ilişkin cevabı 

Şekil 10’da görüldüğü üzere, katılımcı ilk üç sayıyı gruplandırarak 60000’e yuvarlamış, sonrasında diğer 
iki sayıyı yuvarlayarak işlem yapmıştır. Bu soruda katılımcılardan beklenen strateji işlem başında yapılan 
düzenleme-düzeltme stratejisini kullanmalarıydı. Bu stratejide zihinsel işleme başlarken hesap yapmayı 
zorlaştıracak ya da zaman kaybettirecek sayıların ya da işlemlerin yok sayılmasıdır. Örneğin ilk dört sayı 60000’e 
yakın, son sayı 60000’e yakın olmadığı için son sayı göz ardı edilerek sonucun 4x60000=240000 olarak tahmin 
edilmesiydi.  İşlem sonunda yapılan düzenleme-düzeltme stratejisine ilişkin bulgular incelendiğinde benzer 
şekilde katılımcıların tamamının yuvarlama stratejisini kullandıkları görülmektedir.  

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu araştırmada, matematik öğretmenlerinin ve öğretmen adaylarının tahmin yaparken hangi stratejileri 
kullandıkları belirlenmeye çalışılmıştır. Bu doğrultuda, öğretmenlere ve öğretmen adaylarına farklı stratejileri 
kullanmayı gerektiren sorular sorulmuştur. Çalışmanın sonunda, hem öğretmenlerin hem de adayların çoğunun 
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tahmin yaparken sıklıkla yuvarlama stratejisini kullandıkları, farklı stratejileri kullanan katılımcıların sayısının 
oldukça az olduğu ortaya çıkmıştır. Bu sonuca dayalı olarak, öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının farklı 
tahmin stratejileri kullanma konusunda yeterli olmadıkları ortaya çıkmıştır. 1948 yılından bu yana matematik 
dersi öğretim programlarında tahmin becerilerine yer verildiği dikkate alınırsa (Bulut, Yavuz & Boz-Yaman, 
2017), öğretmenlerin, öğretmen yetiştiricilerin ve öğretim programı geliştirme çalışmasında yer alan kişilerin 
tahmin becerisine önem vermesi ve tahmin becerilerini geliştirmeleri gerektiği önerilmektedir. 2009 yılı 
ilköğretim matematik dersi öğretimi programında öğrencilerin tahmin stratejileri olarak yuvarlama, 
gruplandırma, uyuşan sayıları kullanma, ilk veya son basamakları kullanma, dağılma stratejilerinin uygulanması 
beklenmektedir (MEB, 2009a, 2009b). Daha sonra takip eden 2013, 2018 öğretim programlarında da tahmin 
becerisi üzerinde durulmuştur (MEB, 2013, 2018).  

Tahmin becerisinin matematiksel kavramları kazandırma (Lemaire, Lecacheur & Farioli, 2000; Patkin & 
Gazit, 2013; Siegler & Booth, 2005); sayı duyusunu geliştirme (Carroll,1996); matematiksel ilişkileri kavrama 
(Dowker, 1992); bilgiyi oluşturma (Osborne, 2005); becerileri gerçek yaşamda kullanma (Siegel, Goldsmith, & 
Madson, 1982) gibi birçok faydası olduğu dikkate alınırsa, matematik öğretmenliği öğrencilerinin tahmin 
becerilerinin geliştirilmesinde uygulanabilecek yöntemler konusunda araştırmaların yapılması hizmet öncesi ve 
hizmet içi eğitimde öğretmenlere yararlı olacaktır.  
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Öğretmen Adaylarının Çokgenler Konusundaki Formüller ve Özelliklere İlişkin 

Kavramsal Anlamaları 
 

Doç. Dr. Burçin GÖKKURT ÖZDEMİR, Bartın Üniversitesi, Türkiye, gokkurtburcin@gmail.com 

Öz 

Matematik derslerinde matematiksel kurallar ve formüller öğretilirken, bu ifadeleri bilmenin ötesinde bu 
formüllerin nereden geldiği üzerine odaklanılmalıdır. Özellikle derslerde en temel formüllerin ve özelliklerin 
mantıksal gerekçeleri öğrencilere kazandırılmalıdır. Bu süreçte önemli bir etken olan öğretmenlerin rolü göz 
önüne alınırsa, hiç şüphesiz ki hizmet öncesi eğitim alan öğretmen adaylarının bu konuda ne kadar donanımlı 
olduklarının araştırılmasının gerekli olduğu düşünülmektedir. Bu araştırmanın amacı, öğretmen adaylarının 
çokgenler konusunda yer alan matematiksel formüller ve özelliklere ilişkin kavramsal anlamalarını incelemektir. 
Araştırma, bir devlet üniversitesinin son sınıfında öğrenim gören 10 (3 Kız, 7 Erkek) öğretmen adayı ile 
yürütülmüştür. Durum çalışması niteliğinde olan bu araştırmada, veri toplama aracı olarak, geometri öğrenme 
alanında dışbükey çokgenlerde sıklıkla kullanılan matematiksel formüller ve özelliklere ilişkin altı açık uçlu 
sorudan oluşan görüşme formu hazırlanmıştır. Klinik görüşme tekniği ile toplanan veriler, nitel araştırma 
teknikleri ile analiz edilmiştir. Araştırmanın sonunda, adayların bazılarının çokgenlerle ilgili formüllerin ve 
özelliklerin altında yatan mantıksal gerekçeyi ifade edebildikleri, bazılarının ise formülleri ezbere bildikleri 
görülmüştür.  n kenarlı konveks bir çokgenin çizilebilmesi için en az kaç elemanın bilinmesi gerektiği konusunda 
adayların tamamının açıklama yapmakta zorlandıkları tespit edilmiştir.  

Anahtar Kelimeler: Çokgen, matematiksel formüller, öğretmen adayı 

Abstract 

Teaching of mathematical rules and formulas in mathematics lessons focuses on knowing the origin of 
these formulas rather than knowing the statements. It is required to bring the logical reasons of basic formulas 
and properties in students especially during lessons. Considering the role of teachers which is an important 
factor in this process; it is undoubtedly believed to be necessary to investigate how equipped the preservice 
teachers are concerning this subject. The purpose of this study is to examine conceptual perceptions of 
preservice teachers towards mathematical formulas and properties related to polygons. The study was 
implemented with 10 (3 Female, 7 Male) final-year preservice teachers studying in a public university. In the 
study which is considered a case study; an interview form consisting of six open-ended questions about 
mathematical formulas and properties being frequently used in convex polygons in the learning domain of 
geometry was prepared as data collection tool. The data which were collected with clinical interview technique 
were analyzed with qualitative research techniques. At the end of the study, it was seen that while some of the 
preservice teachers were able to express logical reasons beneath the formulas and properties related to 
polygons; some of them knew the formulas by heart. It was determined that all of the preservice teachers had 
a hard time explaining at least how many elements they needed to know to draw a convex polygon with n 
sides. 

Keywords: Polygon, mathematical formulas, preservice teacher 

Giriş 

Geometri, yaşam becerilerinin gelişimi, fiziksel-algısal gelişim, görsel-mekansal yönelim ve mantıksal-
matematiksel anlama için esastır (Maxedon, 2003).  Bu yüzden, geometri ve geometrik kavramlar çok 
önemlidir. Geometrik ve mekânsal düşünme sadece kendi içinde değil, aynı zamanda sayı ve aritmetik kavram 
ve becerilerini de destekler (Arcavi, 2003). Geometrik bilgi, matematiksel akıl yürütme ve yüksek oranda orantılı 
akıl yürütme, bilgi ve kavramların uygulanması, veri ve işlem becerilerinin yönetilmesi de dâhil olmak üzere 
diğer matematiksel kavram ve becerilerinin bir araya gelmesiyle ilgilidir (Tatsuoka, Corter, & Tatsuoka 2004). 
Geometri, öğretim programları içerisinde her sınıf düzeyinde yer alan, öğrenilmesi ve öğretilmesinde zorluklarla 
karşılaşılan, matematiğin alt öğrenme alanlarından biridir (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2018). Geometri günlük 
yaşamda ve birçok bilim alanında, matematiksel model ortaya çıkarmada ve problem çözmede sıkça kullanılan 
bir alandır (Aksu, 2005). Geometri bireylere karşılaştırma, genelleyebilme, eleştirebilme, öğrendiklerini şema 
biçiminde ortaya koyabilme, dikkatli, düzenli, sabırlı bir birey olabilmenin yanında düşüncelerini açık bir biçimde 
ifade edebilme gibi beceriler kazandırır (Kılıç, 2003).  Geometri, özellikle öğrencilerin görsel algılarını ve 
mantıksal düşünmelerini geliştirmek için kullanışlı bir alandır (Tapan & Arslan, 2009).  Geometri konularında 
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tanımlar, kavramlar ve semboller oldukça fazladır (Gültekin & Es, 2018). Görsel, uzamsal ve ölçümsel becerileri 
bir arada kullanmayı gerektiren geometrik kavramların, zihinde oluşturulması süreci, zahmetli bir süreçtir 
(Öztoprakçı, 2014). Literatür incelendiğinde, bazı araştırmacılar, öğrencilerin çoğu geometrik kavramı ifade 
etmede sıkıntı yaşadıklarını, dörtgenlerin aralarındaki hiyerarşik ilişkileri belirlemede ve çokgenleri algılamada 
zorlandıklarını ifade etmiştir (Aktaş & Aktaş, 2012a, 2012b; Akuysal, 2017; Ay & Başbay, 2017; Berkün, 2011; 
Özkan, 2015). Clements, Sarama ve Battista (1998), yaptıkları çalışmada öğrencilerin bir üçgenin tabanının yatay 
olması gerektiğini düşündüklerini, aşağı dönük bir eşkenar üçgen örneğini reddettiklerini belirtmişlerdir. Hatta 
Hershkowitz (1987), öğrenciler yanında bazı öğretmen adaylarının ders kitaplarında prototip olan yatay 
pozisyonda olmayan üçgenleri tanımlamakta zorluk çektiklerini tespit emiştir. Ward (2004), öğretmen 
adaylarının çokgenlere ilişkin kavram imajlarını ve çokgenlerin matematiksel tanımlarını inceleyen bir araştırma 
yapmıştır. Öğretmen adaylarının genellikle prototip çokgenleri tanımladıklarını, bazı adayların da çokgen 
tanımlarında eksik bilgiye sahip olduklarını ortaya çıkarmıştır.  

Matematik eğitimcileri, öğrencilerin iki boyutlu geometriyi anlamaları için formülleri ve bu formüller ile 
iki boyutlu geometrik şekiller arasındaki ilişkiyi kurmaları gerektiğini belirtmişlerdir (Craine & Rubenstein, 1993). 
Örneğin dikdörtgenin alan formülünün kavramsal olarak anlaşılması için, bu formülde paralelkenar ve üçgenin 
alan ölçümlerinin bilinmesi gerektiği üzerinde durmuşlardır. Literatür incelendiğinde, matematik öğretiminde, 
genellikle, matematiksel kuralların ve formüllerin anlamları üzerinde durulmadığı, formüllerin ve kuralların 
kavramsal temellerinin vurgulanmadığı, formüllerin ve kuralların ezberlendiği görülmektedir (Barrantes & 
Blanco, 2006; Gökkurt-Özdemir, 2018; Gökkurt, Şahin & Soylu 2012; Huang & Witz, 2011; Jarrah, 2013). Koçak 
(2015), araştırmasında öğretmen adaylarının çoğunun verilen matematiksel formülleri anlamlandırabilme 
becerilerinin istenilen düzeyde olmadığını ve formüller ile ilgili kavramsal bilgiden çok işlemsel bilgilerinin ön 
planda olduğunu ifade etmiştir. Oysa matematiği kodlamanın ve öğrenmenin yollarından birisi de 
matematikteki formüllerdir (Fuentes Sepúlveda, & Ferres, 2012). Bu formüllerin ezberlenmesi yerine kavramsal 
anlamlarının öğrenciler tarafından anlaşılması gerekmektedir. Öğrenciler kendilerinden istenen formülleri 
geliştirdiklerinde, geometrik şekiller arasındaki ilişkiler hakkında genel kavramsal bir anlayışa sahip olacaklardır. 
Örneğin; taban x yükseklik formülüne kendileri ulaşan bir öğrenci, bu formülün diğer tüm alan formülleriyle 
olan ilişkisini daha kolay kavrayabilecektir. Böylece formüllerin nasıl oluşturulduğunu anlayan bir öğrenci 
matematiği daha anlamlı bulacaktır (Van de Walle, Karp, & Bay Williams, 2010).   

Geometride temel konulardan biri olan çokgenler konusunda da pek çok matematiksel formül, kural ve 
özellik yer almaktadır. Bunlar genellikle öğrenciler tarafından kavramsal anlamı üzerinde durulmadan doğrudan 
ezberlenmektedir. Örneğin n kenarlı konveks bir çokgenin bir köşesinden çizilen üçgen sayısı, n kenarlı konveks 
bir çokgenin iç açılarının ölçüleri toplamını veren formül, n kenarlı bir konveks çokgenin tüm köşegenlerinin 
sayısını veren formül birçok öğrenci tarafından ezberlenmektedir. Matematiksel formüller üzerine yapılan 
araştırmalar incelendiğinde, geometride yer alan formüller ile ilgili çalışmaların çoğunlukta olduğu ve genellikle 
alan ve hacim formüllerine odaklanıldığı (Koçak, 2015), çokgenler konusunda sınırlı sayıda araştırmaya 
rastlandığı ve öğretmenlerle (Gökkurt-Özdemir, 2018) çalışıldığı görülmektedir. Bu nedenle hizmet öncesinde 
eğim alan öğretmen adaylarının çokgenler konusundaki formüllere ve özelliklere ilişkin kavramsal anlamalarının 
araştırılmasının önemli olduğu düşünülmektedir. Böylece, söz konusu araştırmanın öğretmen adaylarının 
çokgenler konusundaki formüllere ve özelliklere ilişkin bilgilerindeki eksiklerin tespit edilmesinde, bu eksiklerin 
giderilmesi için öğretmen yetiştirme programları ya da hizmet içi programlarının düzenlenmesinde etkili olacağı 
düşünülmektedir.  

Yöntem 

Bu araştırmada nitel araştırma yöntemlerinden durum çalışması yöntemi kullanılmıştır. Nitel araştırma 
yaklaşımında araştırma süreci esnektir.  Bu yaklaşım verilerin ayrıntılı incelendiği ve araştırmanın sonunda açık 
bir şekilde ifade edildiği bir araştırma yaklaşımıdır (Kohlbacher, 2006). Araştırmada öğretmen adaylarının 
çokgenler konusundaki formüller ve özelliklerle ilgili kavramsal anlamaları detaylı olarak olarak incelendiğinden 
bu yöntem tercih edilmiştir.  

Katılımcılar  

Bu araştırma,  Batı Karadeniz Bölgesi’nde yer alan bir devlet üniversitesinin son sınıfında öğrenim gören 
10 (3 Kız, 7 Erkek) öğretmen adayı ile yürütülmüştür. Öğretmen adaylarının seçiminde amaçlı örnekleme 
yöntemi kullanılmıştır. Öğretmen adaylarına araştırma öncesinde araştırmayla ilgili bilgi verilmiş ve araştırmaya 
istekli katılmaları göz önünde bulundurulmuştur. Katılımcıların demografik özellikleri Tablo 1’de verilmiştir. 
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Tablo 1.  

Öğretmen Adaylarının Demografik Özellikleri 

Katılımcı 
Kodları 

Cinsiyet Akademik Not 
ortalamaları 

ÖA1 Kız 2,72 
ÖA2 Kız 2,72 
ÖA3 Kız 3,57 
ÖA4 Erkek 2,93 
ÖA5 Erkek 3,20 
ÖA6 Erkek 3,23 
ÖA7 Erkek 3,28 
ÖA8 Erkek 3,00 
ÖA9 Erkek 3,29 
ÖA10 Erkek 3,00 

Veri Toplama Araçları  

Bu araştırmada, veri toplama aracı olarak, geometri öğrenme alanında dışbükey (konveks) çokgenlerde 
sıklıkla kullanılan (n kenarlı bir konveks çokgenin iç açılarının ölçüleri toplam formülü  n kenarlı bir konveks 
çokgenin bir köşesinden çizilen köşegenlerin sayısı, n kenarlı bir konveks çokgenin tüm köşegenlerinin sayısını 
veren formül, düzgün konveks çokgenin özellikleri vb.) matematiksel formüller ve özelliklere ilişkin 6 sorudan 
oluşan görüşme formu hazırlanmıştır. Veriler görüşme tekniği kullanılarak toplanarak ses kaydına alınmıştır.  

Verilerin analizi 

Verilerin analizinde betimsel analiz tekniği kullanılarak, Gökkurt-Özdemir’in (2018) kodları kullanılmıştır. 
Bu kodlar: Çözümü Doğru ve Açıklaması Yeterli, Çözümü Doğru ve Açıklaması Yetersiz, Çözümü ve Açıklaması 
Yanlış ve Çözüm Yok olarak şeklindedir. Bu araştırmada bazı adaylar formülleri ya da özellikleri doğru yazmasına 
rağmen hiçbir açıklama yapamamışlardır. Bu bakımdan “Çözümü Doğru ve Açıklaması Yetersiz” koduna Boş 
ifadesi eklenerek “Çözümü Doğru ve Açıklaması Yetersiz/Boş” şeklinde düzenlenmiştir. Çözümü Doğru ve 
Açıklaması Yeterli kodunda katılımcı istenilen formülü ya da özelliği yazılı olarak ifade etmekle birlikte 
açıklamasında mantıksal gerekçesini tam olarak doğru ifade edebilmiştir. Çözümü Doğru ve Açıklaması 
Yetersiz/Boş cevap kodunda katılımcı istenilen formülü ya da özelliği yazılı olarak doğru ifade etmesine rağmen 
açıklaması ya yetersizdir ya da hiçbir açıklama yapamamıştır. Çözümü ve Açıklaması Yanlış cevap kodunda ise 
katılımcının hem yazılı ifadesi hem de açıklaması yanlıştır. Çözüm Yok kodunda ise katılımcı soruyla ilgili 
herhangi bir görüş bildirmemiştir.  

Bulgular 

Bu bölümde, öğretmen adaylarının çokgenlerle ilgili özellik ve formüllere ilişkin yaptıkları yazılı ve sözlü 
açıklamalara ait bulgulara yer verilmiştir. Bulgular, tablolar halinde sunularak, tablolarda adayların cevaplarına 
ilişkin kodlar yer almaktadır.  

Tablo 2.  

Öğretmen Adaylarının Birinci Soruya Verdikleri Cevaplara İlişkin Kodların Dağılımı 

Kodlar Öğretmen Kodları 

Çözümü Doğru ve 
Açıklaması Yeterli 

ÖA1,ÖA3 

Çözümü Doğru ve 
Açıklaması Yetersiz/Boş 

ÖA4, ÖA5,ÖA8 

Çözümü ve Açıklaması 
Yanlış 

 
ÖA6 ,ÖA7,ÖA9,ÖA10 

Çözüm Yok ÖA2 

-: İlgili kodda cevap çıkmamıştır 

Tablo 2’ye göre, öğretmen adaylarının yarısı birinci soruda konveks çokgenin köşegen sayısını ifade eden 
formülü doğru bir şekilde yazılı olarak ifade edebilmişlerdir. Bu formülün mantıksal gerekçesini ise yalnız iki 
adayın açıklayabildiği görülmektedir. Bununla ilgili olarak ÖA1 adayının cevabı Şekil 1’de verilmiştir. 
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Şekil 1. ÖA1‘in Birinci Soruya İlişkin Doğru Çözümü 

Şekil 1’e göre, katılımcının çözümü ve açıklamasının yeterli olduğu, formülün altında yatan mantıksal 
gerekçeyi tam olarak ifade edebildiği görülmektedir.  Benzer şekilde ÖA3, çokgenin köşegen sayısını veren 
formülün altında yatan mantıksal gerekçeyi izah edebilmiş ve ÖA1’den farklı bir yol izlemiştir. Katılımcının 
cevabı Şekil 2’de aynen verilmiştir. 

 

Şekil 2. ÖA3‘ün Birinci Soruya İlişkin Doğru Çözümü 

Şekil 2 incelendiğinde, katılımcının çözümünün doğru olduğu görülmektedir. ÖA3, bu çözümün mantıksal 
gerekçesini yazılı olarak belirtmese de yapılan klinik görüşmede ayrıntılı olarak belirtmiştir. Dolayısıyla cevabı 
çözümü ve açıklaması yeterli kodunda değerlendirilmiştir. Adayın klinik görüşmede araştırmacı ile arasında 
geçen diyaloğa aşağıda yer verilmiştir.  

Araştırmacı: … Yaptığın çözümü detaylı olarak anlatabilir misin? 

ÖA3: Tabi.n kenarlı bir çokgenin köşegen sayısı formülünü bulurken öncelikle köşegen nedir, bu sorunun 
cevabının bilinmesi gerekir. Köşegen ardışık olmayan iki köşeyi birleştiren doğru parçasıdır. n kenarlı bir 
çokgenin n tane köşesi vardır. Bu n köşenin ikili kombinasyonlarını alırsak, bu noktalardan geçen doğru 
parçalarını buluruz. Ancak bu köşelerden aldığımız kombinasyonlar arasında kenar sayısı da var. Bu ikili 
kombinasyonların sayısının n tanesi kenardır. Oluşan doğru parçalarından kenar sayısını çıkartırsak geriye 
kalanlar köşegenlerdir (Öğretmen adayı bu açıklamayı çizim üzerinden anlatır).  

Tablo 3.   

Öğretmen Adaylarının İkinci Soruya Verdikleri Cevaplara İlişkin Kodların Dağılımı 

Kodlar                                 Öğretmen Kodları 

Çözümü Doğru ve 
Açıklaması Yeterli 

- 

Çözümü Doğru ve 
Açıklaması Yetersiz/Boş 

ÖA1,ÖA2,ÖA3,ÖA4,ÖA5,ÖA6 ,ÖA8, ÖA9,ÖA10 

Çözümü ve Açıklaması 
Yanlış 

ÖA7 
 

Çözüm Yok - 
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Tablo 3 incelendiğinde,  öğretmen adaylarının tamamının bir konveks çokgenin iç açılarının ölçülerinin 
toplamını veren formülün mantıksal gerekçesini tam olarak doğru ifade edemedikleri görülmektedir. Adaylar 
genellikle sayısal değerler vererek, çokgenin iç açılarının ölçüleri toplamını veren (n-2).180 formülünü 
göstermeye çalışmışlardır. Bununla ilgili olarak ÖA4 adayının cevabı Şekil 3’te verilmiştir.  

 

 Şekil 3. ÖA4‘ün İkinci Soruya İlişkin Çözümü  

Şekil 3 incelendiğinde, adayın bir altıgen çizdiği ve bu altıgeni üçgensel bölgelere ayırdığı görülmektedir. 
Adayın klinik görüşmede araştırmacı ile arasında geçen diyaloğa aşağıda yer verilmiştir.  

Araştırmacı: Yaptığın çözümü detaylı olarak anlatabilir misin? 

ÖA4: Bir altıgen çizdim. Sonra üçgensel bölgelere ayırdım. Bir üçgenin iç açıları ölçüleri toplamı 1800 olduğundan 
4 ile 180 sayısını çarptım. Altıgenin iç açıları ölçüleri toplamının 7200 olduğunu buldum. Formülde (n-2) 
ifadesinde n yerine 6 koyunca zaten 4 çıkıyor. 

Araştırmacı: (n-2) ifadesi nerden çıktı peki? 

ÖA4: onu tam bilmiyorum açıkçası… Biliyordum ama şimdi hatırlayamadım. 

Araştırmacı: Tamam. 

 Yukarıdaki açıklamaya dayalı olarak katılımcının aslında formülün altında yatan mantıksal gerekçeyi 
bildiği ancak (n-2) ifadesini açıklamakta yetersiz kaldığı görülmektedir. Oysa katılımcı bir köşeden çıkan üçgen 
sayısını 6-2=4 cevabını bulmasına rağmen bulduğu ifadenin bir köşeden ayırdığı üçgensel bölge sayısının 
olduğunun farkına varamamıştır. Benzer cevaplar diğer adaylarda da rastlanmıştır. Sadece ÖA7 adayı, formülün 
nerden geldiğini düzgün çokgen üzerinden çözmeye çalışmış, ancak doğru çözümü yapamamıştır. Bu formül 
tüm konveks çokgenler için geçerlidir. Adayın düzgün çokgen örneği üzerinden sınırlandırması doğru olmadığı 
gibi, formülü doğru kabul ederek işlem yapmaya çalışması da hatalı çözüm yapmasına neden olmuştur. Bununla 
ilgili olarak ÖA7  adayının cevabı Şekil 4’te verilmiştir. 

 

Şekil 4. ÖA7‘nin İkinci Soruya İlişkin Hatalı Çözümü 

Şekil 4 incelendiğinde, adayın iç açılar ölçüleri toplamı yerine dış açılar ölçüleri toplamını bulmaya 
yönelik bir işlem yaptığı görülmektedir.  

Tablo 4.   

Öğretmen Adaylarının Üçüncü Soruya Verdikleri Cevaplara İlişkin Kodların Dağılımı 

Kodlar Öğretmen Kodları 

Çözümü Doğru ve 
Açıklaması Yeterli 

- 

Çözümü Doğru ve 
Açıklaması Yetersiz/Boş 

ÖA1,ÖA2,ÖA3 ,ÖA5,ÖA6,ÖA7 

Çözümü ve Açıklaması 
Yanlış 

ÖA9 
 

Çözüm Yok ÖA4, ÖA8,ÖA10 
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Tablo 4’e göre adayların çoğu, Çözümü Doğru ve Açıklaması Yetersiz/Boş kodunda cevap vermişlerdir.  
Bununla ilgili olarak ÖA5 adayının cevabı Şekil 5’te verilmiştir. 

 

Şekil 5. ÖA5‘in Üçüncü Soruya İlişkin Hatalı Çözümü 

Şekil 5 incelendiğinde, adayın düzgün çokgen örneği üzerinden dış açıları bulmaya çalıştığı, 1800’den bir 
iç açıyı çıkarıp bir dış açıyı bulmaya çalıştığı ve sonrasında n kenarlı çokgen için dış açı sayısını n ile çarparak 
doğru sonuca ulaştığı görülmektedir. Yapılan görüşmede araştırmacı tarafından katılımcıya bu durumu düzgün 
olmayan çokgenler için de göstermesi istendi. Ancak öğretmen adayı tek bir çözüm yolu bulduğunu ve bu 
çözümün de düzgün çokgenler için gösterebildiğini dile getirmiştir. Oysa katılımcı benzer durumu düzgün 
olmaya çokgenler için gösterebilirdi. Örneğin n kenarlı bir çokgenin iç açılarına x1, x2…… xn  dersek dış açılarının 
ölçüleri (180o- x1), (180o- x2 ),…(180o- xn) olur. Bunları toplarsak 180o. n- (x1 + x2 +…+ xn)  ifadesi oluşur. İç açıları 
ölçüleri toplamı (n-2). 180o olduğuna göre yerine yazarsak 180o. n- [(n-2). 180o]= 180o. n- [ 180o.n-360o]=   

180on-180on+ 360o =360o olur.  

Tablo 5.   

Öğretmen Adaylarının Dördüncü Soruya Verdikleri Cevaplara İlişkin Kodların Dağılımı 

 

 

 

 

 

 

Tablo 5 incelediğinde,  öğretmen adaylarının tamamının n kenarlı bir konveks çokgenin bir köşesinden 
çizilen köşegen sayısının çokgeni (n-2) tane üçgensel bölgeye ayırdıklarını bildikleri,  iki adayın da bunun 
gerekçesini tam olarak ifade edebildikleri görülmektedir.  

Tablo 6.   

Öğretmen Adaylarının Beşinci Soruya Verdikleri Cevaplara İlişkin Kodların Dağılımı 

Kodlar     Öğretmen Kodları 

Çözümü Doğru ve 
Açıklaması Yeterli 

 

Çözümü Doğru ve 
Açıklaması Yetersiz/Boş 

ÖA1 

Çözümü ve Açıklaması 
Yanlış 

ÖA2, ÖA3,ÖA4,ÖA5,ÖA6,ÖA7, ÖA8,ÖA9,ÖA10 
 

Çözüm Yok - 

Tablo 6 incelendiğinde,  hiçbir öğretmen adayının beşinci soruya ilişkin tam olarak doğru cevap 
veremedikleri, dokuzunun hatalı çözüm ve açıklama yaptıkları görülmüştür. Sadece bir öğretmen adayı n kenarlı 
konveks bir çokgenin çizilebilmesi için en az 2n-3 elemanının bilinmesi gerektiğini ifade edebilmiş ancak bu 
öğretmen adayı da gerekçesini belirtmede yetersiz kalmıştır. Öğretmen adaylarından beklenen açıklama “Bu 
elemanların (n-2) tanesi kenar (uzunluk); (n-1) tanesi de açı ifadelerini belirtmesiydi. Üç iç açısı verilen 
üçgeni  çizemeyiz. Çünkü kenar uzunluklarını bulamayız. Yani verilecek üç n elemandan en az birisi uzunluk 
olmalıdır. İki açısı, bir kenarı (ya da herhangi bir elemanı) verilen üçgen çizilebilir. Demek ki 3 elemandan birisi 

Kodlar Öğretmen Kodları 

Çözümü Doğru ve 
Açıklaması Yeterli 

ÖA1,ÖA3 

Çözümü Doğru ve 
Açıklaması Yetersiz/Boş 

ÖA2,ÖA4,ÖA5,ÖA6,ÖA7, ÖA8,ÖA9,ÖA10 
 

Çözümü ve Açıklaması 
Yanlış 

- 

Çözüm Yok - 
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kenar (ya da uzunluk) ise, diğer ikisi açıdır. O zaman  n−2 kenar, n−1  de açı ölçüsü olmalıdır. 
Toplamda (n−1)+(n−2)=2n−3 olacaktır. Özhan (2001), benzer şekilde bu özelliği şu şekilde açıklamıştır: 

 “Üçgenin biri uzunluk olmak üzere üç elemanı ile belirlenebileceğini dile getirmiştir. n kenarlı çokgen, bir 
köşesinden çizilen köşegenleri yardımı ile (n-2) tane üçgene ayrılacağından, 3(n-2) tane eleman gereklidir. Bu 
elemanlardan (n-3) tanesi ortak yani köşeden çizilen köşegenler olduğundan; 3(n-2)-(n-3)=3n-6-n+3=2n-3 
bulunur. Öyleyse n kenarlı bir dışbükey çokgen 2n-3 bağımsız elemanı ile bellidir. Bu elemanların n-2 tanesi 
uzunluk, n-1 tanesi de açıdır.” 

 Bununla ilgili olarak yanlış cevap veren adaylar, n-1 kenar bilinmelidir,  1 iç açısı bilinmelidir, 2 tane 
elemanı bilinmelidir. ÖA7 adayının cevabı Şekil 6’da verilmiştir. 

 

Şekil 6. ÖA7‘nin Beşinci Soruya İlişkin Hatalı Çözümü 

Tablo 7.   

Öğretmen Adaylarının Altıncı Soruya Verdikleri Cevaplara İlişkin Kodların Dağılımı 

Kodlar Öğretmen Kodları 

Çözümü Doğru ve 
Açıklaması Yeterli 

ÖA3,ÖA7,ÖA9 

Çözümü Doğru ve 
Açıklaması Yetersiz/Boş 

ÖA1ÖA4, ÖA5, ÖA6, 
 

Çözümü ve Açıklaması 
Yanlış 

ÖA2, ÖA8,ÖA10 

Çözüm Yok - 

Tablo 7’deki bulgular incelendiğinde, öğretmen adaylarının çoğunun düzgün konveks çokgenle ilgili 
olarak doğru çizim yaptıkları ancak özelliklerini tam olarak ifade edemedikleri görülmektedir. Sadece üç aday, 
bütün kenar uzunluklarının eşit ve bütün açı ölçülerinin eşit olduğunu dile getirmiştir. Bazı adaylar sadece kenar 
uzunluklarının eşit olduğuna vurgu yapmıştır. Adaylar, örneğin kenar uzunlukları eşit ancak açı ölçüleri eşit 
olmayan eşkenar dörtgen örneğini düşünememişlerdir. Bazı adaylar da düzgün çokgen örneği olarak kare 
örneğini doğru almalarına rağmen, açı ölçülerinin eşitliğine vurgu yapmamıştır. Hatta kareyi düzgün kare olarak 
isimlendiren ve bir dış açısını 2700 olarak yanlış belirten adaya rastlanmıştır. Bu nedenle adayın cevabı “Çözümü 
ve Açıklaması Yanlış” kodunda değerlendirilmiştir. Bununla ilgili olarak, ÖA8 adayının cevabı Şekil 7’de 
verilmiştir. 

 

Şekil 7. ÖA8‘in Altıncı Soruya İlişkin Hatalı Çözümü 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu araştırmada, öğretmen adaylarının çokgenler konusunda yer alan matematiksel formüller ve 
özelliklere ilişkin kavramsal anlamaları incelenmiştir.  Araştırmanın sonunda, öğretmen adaylarının bazılarının 
çokgenlerle ilgili formüllerin ve özelliklerin altında yatan mantıksal gerekçeyi ifade edebildikleri, bazılarının ise 
formülleri ezbere bildikleri görülmüştür.  n kenarlı konveks bir çokgenin çizilebilmesi için en az kaç elemanın 
bilinmesi gerektiği konusunda adayların tamamının zorlandıkları ve açıklama yapmakta zorlandıkları tespit 
edilmiştir. Bu sonuç, Gökkurt-Özdemir’in (2018) çalışma sonucuyla paralellik göstermektedir. Güler ve Arslan 
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(2018), bazı adayların düzlemde dönme dönüşümü formüllerini ezberlediklerini ifade etmiştir. Aynı şekilde 
Pazarbaşı ve Es’in (2015) matematik öğretmeni adaylarının alan dilini öğrenirken geleneksel yöntemlere 
başvurup ezberlemeye çalıştıklarını tespit etmiştir.  

Araştırmanın genel olarak sonuçları incelendiğinde, bazı öğretmen adaylarının çokgenlerle ilgili bazı 
formüllerin altında yatan mantıksal gerekçeyi ifade etmekte zorlandıkları, düzgün çokgen kavramının tanımında 
eksiklikleri olduğu görülmektedir. Bu kapsamda, lisans eğitimi boyunca, verilen alan ve eğitim derslerinde 
öğretmen adaylarına formüllerin nereden geldiğine ilişkin mantıksal çıkarım yapmaları ve kavramların tanımları 
üzerine odaklanmaları için akıl yürütme becerilerini geliştirici ortamlar sunulması önerilmektedir. Çünkü 
öğretmen adaylarının alan bilgilerinin eksik olması ilerde öğretim yapacakları öğrencilerin yanılgıya düşmelerine 
ya da yanlış bilgi edinmelerine neden olabilir. Örneğin Özkan ve Bal (2018), öğrencilerin çokgenler konusunda 
düşebilecekleri yanılgılarla ilgili öğretmenlerin (n-2).1800 formülünde bulunan (n-2) hakkında, öğrencilerin 
ezber yaptıkları için ne anlama geleceği hakkında fikirlerinin olmayacağı görüşüne sahip olduklarını belirtmiştir. 
Literatürde birçok araştırma da, öğrencilerin çokgenler konusunda kavram yanılgısına sahip olduklarını 
göstermektedir (Ay & Başbay, 2017; Berkün, 2011; Özkan, 2015; Özkan & Bal, 2017). Bu doğrultuda öğretim 
uygulamalarını gerçekleştirecek olan öğretmen adaylarının gelecekte çokgenler konusunun öğretiminde, var 
olan öğrenci yanılgılarını giderici veya yeni kavram yanılgılarının oluşmasını önleyici öğrenme ortamları 
hazırlamada donanımlı olmaları gerektiği söylenebilir.  

Öğrencinin geometri konularında başarılı olması erken yıllarda almış olduğu geometri öğrenme alanıyla 
ilgili temel eğitimle ilişkilidir (Pusey, 2003). Geometrik kavramların, formüllerin ve kuralların yeterince 
ilişkilendirilmemesi ve formal çıkarımların eksik yapılması, kavramsal öğrenmenin tam olarak gerçekleşmediği 
durumlarda, geometri öğretimi için sağlam bir temel oluşmasını zorlaştırmaktadır. Bu kapsamda, formüller, 
kurallar veya özellikler öğretilirken kavramsal öğrenmenin gerçekleşmesi gerçekleşmesi gerektiği 
önerilmektedir. Bu araştırma çokgenler konusuyla sınırlı olup, benzer çalışma formüllerin sıklıkla yer aldığı 
matematik konuları üzerinde yapılarak, adayların formüllerle ilgili alan bilgilerini geliştirici ortamların 
tasarlandığı araştırmalar yapılabilir.  
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Öz 

Matematiğe karşı önyargıları kaldırmak, olumsuz tutumları engellemek için farklı öğretim yöntemleri 
kullanılmalıdır. Matematik tarihinin öğretim sürecinde kullanımının öğrencilerin matematiğe ilişkin olumlu 
düşünceler geliştirmelerine katkıda bulunacağı düşülmektedir. Matematik Tarihi kullanımı ile öğrencilerin ilgisi 
matematiksel kavramların tarihsel gelişimine çekilerek aktif bir öğrenme süreci gerçekleştirilmektedir. Bu 
çalışmanın amacı ortaokul 6. sınıf öğrencilerinin matematik tarihi destekli öğretim sürecine ilişkin 
düşüncelerinin incelenmesidir. Bu amaç doğrultusunda çalışmada öğrencilerin düşüncelerinin ortaya çıkarılması 
için açık uçlu sorular yöneltilmiştir. Öğretim süreci iki farklı sınıfta toplam 44 öğrenci ile gerçekleştirilmiştir. Bir 
araştırmacı uygulama süresince her iki sınıftaki uygulamaları gözlemci olarak izlemiştir. Araştırma sonuçlarına 
göre öğrencilerin tamamına yakını daha önceden benzer bir uygulamaya katılmadıklarını ifade etmişlerdir. 
Öğrenciler matematik tarihi etkinliklerini genel olarak eğitici, eğlenceli ve güzel olarak tanımlamışlardır. Ayrıca 
öğrencilerin önemli bir bölümü etkinliklerin yararlı olduğunu ifade etmişler ve önemli bir bölümü tekrar benzer 
bir etkinliğe katılmak istediğini belirtmiştir. Öğretim sürecinde pi, sayısı, adalet kupası, hanoi kulesi ile ilgili 
uygulamaların ilgilerini çektiklerini belirtmişlerdir.  

Anahtar Kelimeler: Matematik tarihi, 6. Sınıf, Öğrenci düşünceleri 

Abstract 

Different teaching methods should be used to remove prejudices against mathematics and to prevent 
negative attitudes. It is considered that the use of the history of mathematics in the teaching process will 
contribute to the development of positive thoughts about mathematics. With the use of history of 
mathematics, students' interest is drawn to the historical development of mathematical concepts and an active 
learning process is realized. The aim of this study is to examine the thoughts of middle school 6th grade 
students about mathematics lesson which supported with the history of the mathematical concepts. For this 
purpose, open-ended questions were posed to reveal the students' thoughts. The teaching process was carried 
out with 44 students in two different classes. One researcher followed the practices in both classes as 
observers during the application. According to the results of the research, almost all of the students stated that 
they did not participate in a similar practice before. Students defined mathematical history activities as 
educational, fun and beautiful. In addition, a significant portion of the students stated that the activities were 
beneficial and a significant portion of them stated that they would like to attend a similar activity again. They 
stated that they were interested in the applications related to pi, justice cup and tower of hanoi during the 
teaching process. 

Keywords: History of mathematics, 6th grade, Students' thoughts 

Giriş 

Öğrenciler arasında en fazla sorunlar yaşanılan derslerden bir tanesinin matematik olduğu ifade 
edilmektedir. Bu durumun önemli bir nedeni matematik öğretim sürecinin öğrenciler için uygun şekilde 
yürütülmemiş olması olabilir. bu noktada etkili bir matematik öğretiminin gereksinimleri araştırmacılar 
tarafından sürekli sorgulanılan bir konudur.  Battista (1994) matematiğin hayatımızı kolaylaştıran sembollerden 
oluştuğunu, ancak birçok insanın bu sembollere olumsuz tutumlarının olduğunu ifade etmiştir. Matematik 
eğitimin önemli bir amacı öğrencilerin üst düzey beceriler kazanmalarını sağlamaktır. Bu noktada matematik 
eğitiminde istenilen başarıya ulaşılmasında öğrencilerin matematiğe karşı olan olumsuz tutumları önemli bir 
engel olarak ortaya çıkmaktadır.  Matematik tarihi “matematiğin tarihsel gelişimini, diğer bir değişle ilk ortaya 
çıktığı dönemlerden günümüze kadar geçirdiği süreci inceleyen bir araştırma alanıdır” (İdikut, 2007). Matematik 
tarihinin öğretim sürecinde kullanılmasına yönelik çalışmalar yapan araştırmacılar matematik tarihinin 
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öğrencilerin matematiği sevmelerine, matematiğin doğasını tanımalarına, matematiğin günümüze kadar geçtiği 
aşamalar hakkında bilgi sahibi olunmasına katkıda bulunacak bir yol olduğu ifade edilmektedir (Baki, 2008; 
Gürsoy, 2010; Awosanya, 2001; Fried, 2001; Liu, 2003; Marshall, 2000). 

Yukarıda da belirtildiği üzere matematik eğitiminin başarıya ulaşmasındaki en önemli engellerden bir 
tanesi öğrencilerin bu alana yönelik sahip oldukları olumsuz tutumlardır. Bu noktada öğrencilerin sahip 
oldukları ön yargıları ve olumsuz tutumları engellemek için öğretim sürecinde farklılıklara gidilmesi 
gerekmektedir. Matematik tarihinin öğretim sürecinde kullanılmasının bu noktada öğretim sürecini 
zenginleştirerek olumlu katkılar sunacağı söylenebilir (Ersoy & Öksüz, 2016; Karakuş, 2009; Meavilla ve Flores, 
2007) Örneğin Karakuş (2009) çalışmasında kareköklü sayıların hesaplanmasında matematik tarihinde kullanılan 
farklı bir Babil metodunu örnek vermiştir. Bütüner (2008) çalışmasında 8. Sınıf öğrencilerine matematik tarihi 
kullanılarak denklemler konusu öğretilmesini sağlamıştır, Göktepe ve Özdemir (2013) matematik dersinde 
matematik tarihinin kullanımı ile ilgili bir örnek sunmuştur. İdikut (2007) matematik tarihi kullanımının 7. sınıf 
öğrencilerinin tutumlarına, matematik performanslarına ve hatırlama seviyelerine etkisini araştırmıştır. 
Araştırma sonunda etkinliklerin öğrenci tutumlarına etkisi olmadığı belirtilmiştir.  

  Derslerde anlatılan konuların matematik tarihindeki yerine, o konuyla ilgili matematikçilere ve onların 
hizmetlerine yer verilmesi öğretim sürecinin zenginleştirilmesine katkı sağlayabilir. Farklı kaynaklardan 
matematik ve ünlü matematikçiler hakkında ilginç hikayelere ulaşılarak öğrencilere bahsedilmesi öğrencilerin 
motivasyonunu olum yönde artırabilir (Nasibov & Kaçar,2005). Matematik tarihiyle zenginleştirilmiş matematik 
derslerinde öğrenciler, matematiğin sürekli kendini yenileyen ve geliştiren bir bilim olduğunu ve matematiğin 
düşünce dünyamıza nasıl yön verdiğini onu nasıl şekillendirdiğini göreceklerdir (Baki, 2008).  Bunun yanında 
derslerde ünlü matematikçilerin hayat hikâyelerine yer vermek öğrencilerin matematiğin tarihsel gelişimiyle 
diğer bilim dallarının tarihsel gelişimi arasında bir ilişki kurmasını sağlayabilir (Barry, 2000). Matematik tarihi 
öğrencilerin derslerde gördükleri kavramları farklı bir bakış açısıyla analiz etmelerini sağlayarak kavramların 
gelişimi ve farklı özelliklerini daha iyi anlamlandırmaları sağlanabilir (Baki, 2014). 

Bu araştırma da matematik tarihi ile öğrencilerin matematik dersinde kullandıkları sembollerin insan 
ürünü olduğu gösterilerek, müfredatlarında olan bazı konuların günümüze gelene kadarki aşamalarını 
öğrencilerin görmesi sağlanarak derslerinin ilginç kılınması amaçlanmıştır. Alan yazındaki çalışmalara 
baktığımızda birçoğunda matematik tarihi kullanımının bir konu ile sınırlı kaldığı görülmektedir. Bu çalışmada 
ise sekiz haftalık bir uygulama ile birden fazla konuyu barındırması bakımından diğer çalışmalardan farklılık 
göstermektedir. Çalışmamızda birçok konu üzerinden bilgiler verilerek öğrencilerde matematik tarihi kullanımı 
ile öğrencilere zenginleştirilmiş bir öğretim ortamının sunulması hedeflenmiştir. 6. Sınıf müfredatında bulunan; 
Açılar, Alan Ölçme, Çember ve Geometrik Cisimler alt öğrenme alanlarıyla ilgili dersler matematik tarihi ile 
zenginleştirilerek öğretim süreci gerçekleştirilmesi hedeflenmiştir. Derslerde tarihsel anekdotların, ünlü 
matematikçilerin kısa hayat hikâyelerinin ve hayat hikâyelerinin videolarının veya matematikçilerin resimlerinin 
gösterilmesi, Hanoi kulesi, kare tangram ve t tangram gibi oyunlar oynatılarak bu oyunların tarihlerine yer 
verilmesi, Matematik tarih şeridi yapımı ile öğrendikleri bilgiler ile sınıf içi materyal oluşturmaları, Möbius şeridi 
gibi problemler ile öğrencilerin düşündürülmesi ve bunların tarihçeleri, ünlü matematikçilerin hayatlarını konu 
alan drama etkinliği gibi uygulamalara yer verilmiştir. Uygulama sonucunda matematik tarihi destekli 
etkinliklerine yönelik öğrencilerin görüşlerinin belirlenerek matematik tarihi destekli öğretim sürecine yönelik 
algılarının belirlenmesi amaçlanmaktadır.  

Yöntem 

 Katılımcılar 

Çalışmanın katılımcılarını Aydın ili söke ilçesindeki bir ortaokulda okuyan rastgele örnekleme ile seçilmiş 
olan iki ayrı sınıfta öğrenim gören 44 altıncı sınıf öğrencisi oluşturmaktadır . 

Veri Toplama Aracı 

Matematik tarihi ile zenginleştirilmiş öğretim süreci hakkında öğrenci görüşlerinin alınması için 
araştırmacı tarafından geliştirilen açık uçlu sorulardan oluşan anket formu kullanılmıştır.  Form bütün 
uygulamalar tamamlandıktan sonra uygulanmıştır.  Formdaki ilk on soruda genel olarak uygulamaya ilişkin 
sorulara yer verilmiştir. “Daha önce matematik tarihi hakkında bir bilgin var mıydı? Açıklar mısın?”, “Daha önce 
böyle bir çalışma yaptınız mı?” yaptıysanız açıklar mısın?”, “Yapılan aktiviteler hakkında ne düşünüyorsunuz?”, 
“Matematik dersinde matematik tarihi kullanımının sana yararı oldu mu?” Nasıl açıklar mısın?” şeklinde sorular 
yöneltilmiştir. Ayrıca her hafta için ilgili haftadaki matematik tarihi etkinlikleri sizin işlediğiniz hangi konularla 
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ilişkili olduğu, etkinlikte geçen konunun günlük yaşamla ilişkisi ve en çok hangi bölümün ilgisini çektiğinin 
belirlenmesi için sorular yöneltilmiştir.  

Verilerin Analizi 

Öğrencilerin görüşme formundaki ilk on soruya ve her bir hafta için ayrı ayrı sorulan üç soruya yönelik 
cevapları incelenmiştir. Öğrencilerin verdikleri cevaplar belirli kategorilere göre kodlanmış ve frekans 
değerlerine ulaşılmıştır. Tablolar yardımı ile elde edilen kodlara ilişkin frekans ve yüzde değerleri ile bulgular 
sunulmuştur. Ayrıca öğrencilerin direk cevapları örnek ifadeler olarak kullanılmıştır. Öğrencilerin açık uçlu 
sorulara verdikleri cevaplar kodlanırken bazı durumlarda bir öğrencinin cevabı farklı kodlara uygun olabildiği 
gözlenmiştir. Örneğin bir öğrencinin eğlenceli ve eğiticiydi şeklindeki cevabı her iki kategori için 
değerlendirilmiştir. Verilerin analizinde araştırmacılar tarafından ayrı ayrı kodlamalar yapılmış ve tutarsızlık 
olması durumunda tartışma süreci sonucunda görüş birliğine varılması esas alınmıştır.  

Uygulama Süreci 

Matematik tarihi destekli eğitim süreci toplam sekiz hafta boyunca sürmüştür. Uygulama süreciyle ilgili 
genel bilgiler tablo 1 de sunulmuştur.  

Tablo 1. 

 Sekiz Haftalık Uygulama Süreci Hakkında Bilgiler 

Hafta Konu içerik 

hafta Açılar Güneş saati-Usturlap,  Harezmi hakkında bilgi 
Hanoi kulesi hakkında bilgi 

hafta Alan ölçme Eski mısırda alan ölçme (Nil nehri) 
Arşimet hakkında bilgi ve TRT okul videosu 
Tangram 

Hafta Çember  Tarihteki ilk tekerlek, Pi sayısı 

hafta  İlk geometri kitabı, Cahit arf  
Pisagorun Adalet kupası hakkında bilgi 
Satranç, Matematiğin Doğuşu 

hafta  Adalet kupası yapımı, Tangram 

hafta Matematik şeridinin yapımı Pisagor, Thales, Arşimet, Öklid, Harezmi, Pascal  
Soma Küpleri 

hafta Geometrik cisimler  Moskow Papirüsü, Euler ve Öklid’ in çalışmaları 
Leonardo Da Vinci’nin eserlerinde katı cisimleri nasıl kullandığı 

hafta Drama etkinliği Drama yolu ile ünlü matematikçi Pisagor’un hayatı 

Bulgular 

Bu bölümde matematik tarihi ile zenginleştirilmiş matematik öğretim süreci hakkında öğrencilerin 
görüşleri ile ilgili bulgular sunulmuştur. Uygulama tamamlandıkların sonra öğrencilere “Daha önce matematik 
tarihi hakkında bir bilgin var mıydı? Açıklayınız?” şeklinde soru yöneltilmiştir. Bu soruya ilişkin öğrencilerin 
cevapları tablo 2’de sunulmuştur.  

Tablo 2. 

Matematik tarihi hakkında bilgi sahibi olma durumu 

 f % 

Evet bilgim var 8 18,18 
Hayır bilgim yok 36 81,81 

Toplam 44 100 

Tablo 2’ye göre uygulamaya katılan 44 öğrenciden 36’sının matematik tarihi hakkında bir bilgisinin 
olmadığını ifade ettiği görülmektedir.  Öğrencilerin % 82’si matematik tarihi hakkında bir bilgisinin olmadığını 
belirtmişlerdir. Sekiz öğrenci ise matematik tarihi hakkında bilgisinin olduğunu belirtmiştir. Ancak bu 
öğrencilerinde ifadeleri incelendiğinde oldukça sınırlı düzeyde bilgiye sahip oldukları tespit edilmiştir. Öğrenciler 
genel olarak Pisagor ve Arşimet hakkında bilgiye sahip olduklarını ifade etmişlerdir. 
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Öğrencilerin daha önceden benzer şekilde uygulamalara katılıp katılmadıklarının belirlenmesi için  “Daha 
önce böyle bir çalışma yaptınız mı?” şeklinde soru yöneltilmiştir. Öğrencilerin bu soruya verdikleri yanıtların 
dağılımı tablo 3’te sunulmuştur. 

Tablo 3.  

Öğrencilerin Benzer Uygulamaya Katılma Durumu  

 f % 

Katıldım 2 4,54 
Katılmadım 42 95,45 

Toplam 44 100 

Tablo 3’e göre uygulamaya katılan 44 öğrenciden 42’sinin daha önceden matematik tarihiyle ilgili bir 
çalışma yapmadığını ifade ettiği görülmektedir. Öğrencilerin % 95’i benzer bir uygulamaya katılmamıştır. 2 
öğrenci katıldığını belirtmiştir. Ancak bu 2 öğrencinin cevapları incelendiğinde sadece matematik tarih şeridi 
hazırladıkları tespit edilmiştir.  Ayrıca hazırlamış oldukları tarih şeridinin dersleriyle ilişkilendirilmeden proje 
ödevi olarak öğrencilerin hazırlaması için verildiği öğrencilerin açıklamalarından anlaşılmıştır.  

Uygulama sonucunda öğrencilerin yapılan çalışmalar hakkında ne düşündüğünü öğrenmek için 
öğrencilere “Yapılan aktiviteler hakkında ne düşünüyorsunuz?” sorusu sorulmuştur. Öğrencilerin bu soruya 
verdikleri yanıtların dağılımı tablo 4’te sunulmuştur.  

Tablo 4.  

Öğrencilerin Uygulama Hakkındaki Düşünceleri 

 f 

Eğlenceli 14 
Eğitici 14 
Güzel 12 
Olumsuz 2 
Bir şey düşünmüyorum yada Yorum belirtmeyen 10 

Tablo 4’te öğrencilerin aktiviteler hakkındaki düşüncelerinin analizinden 14 öğrencinin uygulamaları 
eğlenceli bulduğu görülmektedir. Yine 14 öğrenci aktivitelerin eğitici olduğunu düşünmektedirler.  Aktivitelerin 
güzel olduğunu düşünen 12 öğrenciden bazıları  (4 öğrenci) aktivitelerde ki yapılanları kullanmadıklarını ancak 
konuları dinlemenin güzel olduğunu ifade etmişlerdir. Eğlenceli, eğitici ve güzel olduğunu düşünen öğrencilerin 
örnek ifadeleri “aktivitelerin çok eğlenceli, bilgilendirici ve öğretici olduğu, grup çalışmalarının eğlenceli 
geçmesinden dolayı güzel buldukları, öğretmenlerinin ve aktivitelerin öğrencileri cesaretlendirdiği, matematiği 
daha çok sevmeye başladım” şeklinde sıralanabilir. Aktiviteler hakkında olumsuz düşünen 2 öğrenciden 
“berbattı” ve “bence kötü” şeklinde yanıtlar alınmıştır. 10 öğrencinin ise bu konuda bir şey düşünmediğini ifade 
ettiği yada boş bıraktığı tespit edilmiştir. 

Uygulama sonucunda öğrencilere yapılan çalışmaların yararı olup olmadığını ve ne gibi yararları 
olduğunu öğrenmek için öğrencilere “Matematik dersinde matematik tarihi kullanımının sana yararı oldu mu?” 
Nasıl açıklayınız?” sorusu sorulmuştur. Öğrencilerin bu soruya verdikleri yanıtların dağılımı tablo 5’de 
sunulmuştur. 

Tablo 5 . 

Uygulamaların Öğrencilere Yararına İlişkin Düşünceleri  

 N % 

Evet, yararı oldu 26 59,09 
Hayır olmadı 16 36,36 

Cevap yok 2 4,55 

Toplam 44 100 

Tablo 5’e göre matematik tarihi etkinliklerinin kendilerine yararı olduğu yönünde düşünen öğrenci 
sayısının 26 olduğu görülmektedir. Bu öğrenciler katılımcıların % 59,09’unu oluşturmaktadır.  Öğrencilerin 
yarıdan fazlasının bu yönde düşünceye sahip olması uygulama adına olumlu bir dönüt olarak düşünülebilir. 
Yararlı olduğunu düşünen öğrencilerin örnek ifadeleri “bir sürü bilgi sahibi oldum, matematik hakkında çok şey 
öğrendim, matematiği sevmeye başladım, farklı bilgiler edindim, suyun kaldırma kuvveti hakkında bilgi sahibi 
oldum ve derslerde kullandığımız terimlerin tarihini öğrendim” şeklinde verilebilir. Diğer taraftan matematik 
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tarihi etkinliklerinin kendilerine yararı olmadığını düşünen öğrenci sayısının 16 olduğu görülmektedir. Bu 
öğrencilerin bütün grubun %36,36’sını oluşturduğu tespit edilmiştir.  Bu öğrencilerin çalışmaya katılan 
öğrencilerin yaklaşık üçte birini oluşturduğu görülmektedir. Yararlı bulmayan öğrencilerden sebep olarak şuan 
da bir yararı olmadığı, sınavlarında çalışmalarda anlatılanlardan soru sorulmadığı, kimsenin etkinliklerde 
anlatılanlar hakkında soru sormadığı, matematik tarihinin biraz gereksiz olduğu ve matematikte tarih 
kullanmadığı için gereksiz bulduğu yanıtları alınmıştır. 

Öğrencilere “İleriki yıllarda bu şekilde matematik tarihi ile ilgili farklı etkinlikler yapmak ister misiniz? 
Niçin açıklayınız?” sorusu sorulmuştur. Öğrencilerin bu soruya verdikleri yanıtların dağılımı tablo 6’da 
sunulmuştur. 

Tablo 6 . 

Benzer Bir Uygulamaya İleride Katılma Durumu 

 N % 

Evet isterim 28 63,63 
Hayır istemem 10 22,72 

Cevap yok 6 13,6 

Toplam 44 100 

Tablo 6’ya göre evet yanıtını veren 28 öğrenci olduğu görülmektedir. Bu öğrencilerin grubun %63,63’ünü 
oluşturduğu görülmektedir. Bu öğrenciler matematik tarihi ile daha çok bilgilenmek istedikleri, etkinlik yapıldığı 
için daha çok akıllarında kaldığı, tarihi sevdiklerinden dolayı ilgilenecekleri ve gizemli buldukları için sevmeleri 
nedeniyle benzer uygulamalara ileride katılabileceklerine yönelik görüş bildirdikleri tespit edilmiştir.  

10 öğrenci ise ileride benzer bir çalışmaya katılmak istemediğini dile getirmiştir.  İleriki yıllarda 
matematik tarihi ile ilgili farklı etkinlikler yapmak istememelerini; ileride başka meslek sahibi olacakları, ders 
saatlerinde çalışmalar yapıldığından ders işlenmediği, dersin kaynıyor oluşu ve gereksiz olduğu yanıtları ile 
açıklamışlardır. 
Uygulama sonucunda öğrencilere “Matematik tarihiyle ilgili hangi uygulamaları hatırlıyorsun?” Sorusu 
sorulmuştur ve Liste halinde sıralayınız denilmiştir. Öğrencilerin bu soruya verdikleri yanıtların dağılımı tablo 
7’de sunulmuştur. 

Tablo 7. 

Uygulamaların Öğrenciler Tarafından Hatırlanma Sıklığına İlişkin Bilgiler 

Uygulama f 

Pi Sayısı 12 
Tangram 6 
Usturlap-güneş saati 6 
Adalet Kupası 6 
Tarih Şeridi 4 
Tiyatro- Skeç 4 
Harezmi 4 
Çember 4 
Hanoi Kulesi 4 
Pisagor 2 
Öklid 2 
Zaman Ölçme 2 
Matematiğin Doğuşu 2 
Cevap yok ya da hatırlamıyorum  8 

Tablo 7’ ye bakıldığında en çok kişi tarafından hatırlanan konunun pi sayısı olduğu görülmektedir. 12 
öğrencinin Pi sayısı ile ilgili bir etkinlik yapıldığını hatırladığı görülmektedir. Çalışmalar esnasında da pi sayısının 
özelliklerinin öğrencilerin çok ilgisini çektiği görülmüştür. Adalet kupası, tangram, usturlap, güneş saati 
yanıtlarının her biri altışar öğrenci tarafından hatırlanmıştır ve hatırlanma sıklığı pi sayısından sonra gelen 
konulardır. Tiyatro, Tarih Şeridi, Harezmi ve Hanoi Kulesi oyunu da dörder öğrenci ve çember, Pisagor, Öklid, 
Zaman Ölçme yanıtları da ikişer öğrenci tarafından verilmiş olup hatırlamayan öğrenci sayısının da 8 olduğu 
tablodan görülmektedir. 
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Öğrencilerin ilgilerini çeken uygulamalara ilişkin bulgular tablo 8’de sunulmuştur. Burada öğrenciler 
birden fazla tercihte bulunmuşlardır.  

Tablo 8. 

 Öğrenciler İçin İlgi Çekici Etkinlikler 

 f 

Pi sayısı 28 
Pisagorun hayatı drama etkinliği 24 
Hanoi kulesi 23 
Adalet kupası 20 
Tarih şeridi 18 
Tangram 16 
Usturlap 9 

Öğrencilerin en fazla ilgisini çeken etkinliğin pi sayısı ve Pisagorun hayatına ilişkin gerçekleştirilen drama 
etkinliğinin olduğu görülmektedir. Pi sayısının gizemli yapısı 28 öğrencinin ilgisini çekmiştir. Öğrenciler en fazla 
pi sayısı hakkında verilen bilgilerden etkilendiğini ifade etmişlerdir. “pi sayısı herşeyimizi içinde bulundurur” 
“her sayı pi sayısı içinde varmış” vb. ifadeler örnek olarak sunulabilir. Pisagorun hayatına ilişkin gerçekleştirilen 
canlandırma da ise öğrenciler kendileri rol aldıkları için ilgilerini çektiğini ifade etmişlerdir. 23 öğrenci hanoi 
kulesinin gizemli hikâyesinden etkilendiklerini ve ilgilerini çektiğini ifade etmişlerdir. Ayrıca evde farklı disk 
sayıları ile oyunu oynamaya devam ettiklerini belirtmişlerdir. 23 öğrenci en ilgilerini çeken etkinlik olarak hanoi 
kulesini tercih etmişlerdir. Öğrenciler adalet kupasının yapısının da ilgilerini çektiğini ifade etmişlerdir. Tarih 
şeridi ise öğrencilerin ilgisini çeken bir diğer etkinliktir. Tangramin ise öğrencilerin önceden bildikleri için daha 
az düzeyde ilgilerini çektiği görülmektedir. Öğrenciler genel olarak birinci haftada yapılan etkinliklerde usturlap- 
güneş saatini ilginç bulduklarını ifade etmişlerdir. “Güneş saatinin tarihi çok ilgili çekti” gibi ifadeler kullandıkları 
tespit edilmiştir. Ayrıca hanoi kulesinin hikâyesini de ilgi çekici bulduklarını ifade etmişlerdir. Örnek öğrenci 
ifadeleri “hanoi kulesi korkup heyecanlandım” “hanoi kulesi korkutucu olduğu için hoşuma gitti” şeklinde 
verilebilir.  

Öğrencilerin açılar konusuna yönelik yapılan etkinlik için derslerinde gördükleri konulardan hangileriyle 
ilişkili olduğuna yönelik görüşleri tablo 9’da sunulmuştur.  

Tablo 9. 

 Açılar Konusunda Yapılan Uygulamalarla İlişkili Kavramlara Yönelik Öğrenci Görüşleri  

 f 

Açılar 20 
Güneş saati- saat 12 
İlişki kuramadım, hatırlamıyorum 12 

Uygulama sonucunda öğrencilere birinci hafta işlenen MT destekli etkinliklerin öğrencilerin gördükleri 
hangi konularla ilişkili olduğu sorulmuştur. Öğrencilerin 20 tanesi açılarla ilişkili olduğunu ifade etmiştir. Öte 
yandan saat veya güneş saati gibi farklı cevaplar veren öğrenciler (12 öğrenci) de bulunmaktadır. 
Öğrencileringüneş saat ile saat ve zaman ölçme ile bir kargaşa yaşadıkları söylenebilir.  Bir ilişkilendirme 
yapmayan öğrenci sayısı ise 12 dir. 

Öğrencilerin alan ölçme konusuna yönelik yapılan etkinlik için derslerinde gördükleri konulardan 
hangileriyle ilişkili olduğuna yönelik görüşleri tablo10’da sunulmuştur.  

Tablo 10 . 

Alan Ölçme Konusunda Yapılan Uygulamalarla İlişkili Kavramlara Yönelik Öğrenci Görüşleri  

 f 

Alan 6 
Arazi ve alan ölçümü 18 
Arazi ölçme birimleri 16 
Hatırlamıyorum yada boş 10 

Öğrencilerin önemli bir bölümünün ikinci haftada işlenen MT etkinliklerini öğretim programındaki alan (6 
öğrenci), alan ölçme (18 öğrenci) ve alan ölçme birimleri (16 öğrenci) ile ilişkilendirebildikleri görülmektedir. 10 
öğrencinin ise yapılan etkinlikleri hatırlamadıkları yada cevap vermedikleri tespit edilmiştir.  
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Öğrencilerin çember konusunda yapılan etkinlik için derslerinde gördükleri konulardan hangileriyle ilişkili 
olduğuna yönelik görüşleri tablo11’de sunulmuştur.  

Tablo 11. 

Çember Konusundaki Uygulamalarla İlişkili Kavramlara İlişkin Öğrenci Görüşleri  

 f 

Çember  12 
Pi 22 
Hatırlamıyorum yada boş 6 

Öğrencilerin önemli bir bölümünün üçüncü haftada işlenen MT etkinliklerini öğretim programındaki 
çember (12) ve pi sayısı(22) ile ilişkilendirdiği görülmektedir. Diğer taraftan 6 öğrencinin ise yapılan etkinlikleri 
hatırlamadıkları yada cevap vermedikleri tespit edilmiştir.  

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu çalışmanın amacı matematik tarihi ile zenginleştirilmiş öğretim sürecinin 6. Sınıf öğrencilerinin 
görüşlerine göre incelenmesidir. Araştırma sonucunda uygulamaya katılan öğrencilerin tamamına yakınının 
daha önceden benzer bir uygulamaya katılmadığı tespit edilmiştir. Matematik öğretim sürecinin öğrenciler 
açısından zevlik hale getirilmesi için farklı uygulamalara yer verilmesi yönünde vurgular yapılmıştır. Ancak 
uygulamanın yapıldığı sınıflardaki matematik öğretmenlerinin daha önceden benzer uygulamalara yer verdiği 
görülmektedir. ayrıca öğrencilerin tamamına yakınının matematik tarihi hakkında bilgi sahibi olmadığı 
anlaşılmaktadır. Matematik tarihi öğrencilere farklı perspektif kazandırması açısından yarar sağlayacaktır. Bu 
nedenle matematik tarihine öğretim sürecinde yer verilmesine ilişkin çalışma bulguları mevcuttur.  Matematik 
tarihi ile zenginleştirilmiş öğretim sürecinde öğrencilerin derse katılımlarının üst düzeyde olduğu tespit 
edilmiştir. ilgili sınıflardaki matematik öğretmenleri de bu yönde görüş bildirmişlerdir. Öğrenciler için farklı bir 
uygulama olan çalışma öğrencilerin ilgisini çekmiş ve derse konsantre olmalarına neden olmuştur. Öğrenciler 8 
haftalık uygulama sürecinde pi sayısı, adalet kupası, pisagorun hayat hikayesine yönelik rol yapma etkinliği, 
usturlap, ünlü matematikçilerin yaşam hikayeleri gibi farklı etkinliklerin ilgilerini çektiğini ifade etmişlerdir. 
Öğrencilerin ilgilerinin derse çekilmesi öğretim sürecinin başarıya ulaşmasında kilit bir görev görmektedir. Bu 
noktada öğretmenlerin derslerin bu tarz farklı etkinliklere yer vermeleri önerilmektedir.  Ayrıca öğrencilerin 
uygulamaya ilişkin olumlu görüşlerinin bir diğer göstergesi ise öğrencilerin ileriki yıllarda benzer çalışmalara 
katılmaya istekli olmalarıdır.  Öğrenciler uygulamayı eğlenceli, eğitici ve güzel bulmuşlardır. Bu ifadelerden 
öğrencilerin bu uygulama hakkında olumlu görüşlerinin olduğu görülmektedir. Bu sonuç uygulamanın başarılı 
bir şekilde amacına ulaştığının bir göstergesidir.  

Öğrenciler genel olarak gizemli buldukları kavramları hatırlamışlardır. Bu noktada öğretmenlere öğretim 
sürecinde öğretecekleri konulara ilişkin farklı hikâyeler bulmaları ve öğrencilerin ilgilerini çekmek için biraz 
gizem içeren matematiksel bilgileri sınıflarında kullanmaları tavsiye edilmektedir.  

 İlişkilendirme becerisi hem matematik dersi öğretim programında hemde uluslararası standart 
dokümanlarda açık olarak matematik öğrenme ve yapma süreçlerinin en önemli becerilerinden bir olarak 
vurgulanmaktadır (MEB, 2018; NCTM 2000).  Matematik tarihi destekli öğretimin birinci haftasında astronomi 
bilimi ve matematik arasındaki ilişkiye dair örnekler sunularak öğrencilere bu ilişki fark ettirilmeye çalışılmıştır. 
Bu ve buna benzer birçok ilişkilendirme matematik tarihi ile zenginleştirilmiş öğretim sürecinde verilebilir. Bu 
noktada öğretmenlerinde matematik tarihi hakkında bilgili olmaları gerekmektedir.  Eğitim fakültelerinde 
verilen matematik tarihi derslerinin ortaokul matematik dersi öğretim programı ile ilişkili olarak verilmesi ve 
öğretmen adaylarına mesleki hayatlarında kullanabilecekleri örnek etkinlik örneklerinin oluşturulması sürecine 
yönelik olarak verilmesi önerilmektedir.   
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Öz 

Problem kurma matematik eğitimi için önemli bir beceridir. Problem kurma becerisinin geliştirilmesi 
hem ulusal hemde uluslararası raporlarda önemli bir beceri olarak vurgulanmaktadır. Ayrıca öğretim sürecinde 
öğrencilere bu becerilerin kazandırılması tavsiye edilmektedir. Matematik dersi öğretim programının farklı 
öğrenme alanlarında problem kurma becerisine yönelik kazanımların yer aldığı görülmektedir. Bu durum 
dikkate alındığında öğretmenlerinde problem kurma becerisine sahip olması beklenmektedir. Bu araştırmanın 
amacı ortaokul matematik öğretmen adaylarının veri işleme öğrenme alanındaki merkezi eğilim ve yayılım 
ölçüleri konularına yönelik problem kurma becerilerini incelemektir. Araştırmaya 55 ortaokul matematik 
öğretmen adayı (13 erkek, 42 kız) katılmıştır. Öğretmen adaylarından ortaokul müfredatına uygun öğrencilerin 
merkezi eğilim ve yayılım ölçülerine ait kazanımlara sahip olup olmadıklarını ölçmek için bir problem kurmaları 
ve bu problemi çözmeleri istenmiştir. Veri analizi için araştırmacılar tarafından hazırlanan analiz şeması 
kullanılmıştır. Öğretmen adaylarının hazırladıkları problemler metnin anlaşılırlığı,mantıksallık durumu, bağlam, 
içerdikleri kavramlar, farklı temsil biçimlerine yer verme durumları bakımından analiz edilmiştir. Araştırma 
bulgularına göre öğretmen adayları metinsel açıdan açık ve anlaşılır problemler kurmuşlardır. Ancak öğretmen 
adaylarının kurdukları problemlerin istatistik raporlarında ifade edilen öğretim sürecini desteklemediği tespit 
edilmiştir. Öğretmen adaylarının kurdukları problemlerin odak noktasının merkezi eğilim ve yayılım ölçülerinin 
hesaplanması olduğu, ve grafiksel gösterimler ve tablolar gibi veri işleme öğrenme alanının bir diğer alt 
öğrenme alanı ile yeterli düzeyde ilişkilendirmenin yapılmadığı tespit edilmiştir. Öğretmen adaylarının 
çoğunluğunun veri setini liste halinde verdiği farklı bir gösterimden yararlanmadıkları tespit edilmiştir. Ayrıca 
bazı öğretmen adaylarının hatalı problemlerde kurdukları gözlemlenmiştir. Araştırmanın sonuçları matematik 
öğretmen eğitimcilerine derslerinde problem kurma konusuna yer verirken karşılaşabilecekleri durumlar ile ilgili 
ayrıntılı bilgiler içermekte ve öneriler sunmaktadır. 

Anahtar Kelimeler: Merkezi eğilim ve yayılım ölçüleri,Ortaokul matematik öğretmen adayı, Problem kurma 

Abstract 

Problem posing is an important skill for mathematics education. The development of problem posing 
skills is emphasized as an important skill in both national and international reports. It is seen that different 
learning areas ın mathematıcs curriculum have learnıng outcomes for problem posing. When this situation is 
taken into consideration, teachers are expected to have the ability to create problems. The aim of this study is 
to investigate the problem-posing skills of prospective mathematics teachers about the measure of central 
tendency and variation  in the field of data processing. 55 prospective mathematics teacher (13 boys, 42 girls) 
participated in the study. The prospective teachers were asked to pose a problem in order to measure whether 
the students had gains related learning outcomes about the measure of central tendency and variation. The 
rubric prepared by the researchers were used for data analysis. Problems are analyzed for the clarity of the 
text, the context, the measures they contain, the different situations of representation. According to the 
findings of the research, the teacher candidates established clear and understandable problems in terms of 
text. However, it was found that the problems established by prospective teachers did not support the teaching 
process stated in the statistical reports. It was found that the central focus of the problems posed by teacher 
candidates was the calculation of measures of central tendency and variation, and that there was not enough 
correlation with the graphical representations and tables. In addition, it was observed that some pre-service 
teachers established wrong problems. The results of the research provide detailed information and suggestions 
to the mathematics teacher educators about the situations that they may encounter while creating problems in 
their courses. 

Keywords: Measures of central tendency and variation, Prospective middle school mathematics teacher, 
Problem posing  

 

 

mailto:rgurel@mehmetakif.edu.tr
mailto:deroglu@mehmetakif.edu.tr


International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education                  Proceeding Book (Full-texts)                                                                                           

853 
 

Giriş 

Problem kurma matematik eğitimi için önemli bir beceri olarak matematiksel düşünmenin gelişimine 
katkı sağlamaktadır. Problem kurma bir zihinsel aktivite olarak öğrencilerin matematiksel araştırma sürecini ve 
bilimsel keşif sürecine aşinalığı açısından önemli görülmektedir. (Silver & Cai, 2005). Araştırmacılar tarafından 
problem kurmanın farklı birçok olumlu etkisi olduğu belirtilmektedir. Problem kurma etkinlikleri sürecinde 
English (1997) öğrencilerin zor olan problemleri çözmede esnek düşünmelerini sağladığını ve aynı zamanda 
tutum ve düşüncelerinin geliştiğini ifade etmektedir.  Problem kurma, yeni problemler üretme veya verilen bir 
problemin yeniden düzenlenerek yada verilen bir durumdan yola çıkılarak çeşitli problemler oluşturulması 
şeklinde tanımlanabilir (Silver, 1993; Leung, 1993). Problem kurma en basit anlamda verilen durum ve olaylara 
yönelik olarak yeni problemler üretebilme becerisidir. Ayrıca Polya’nın problem çözme sürecinin son basamağı 
olan geriye bakma adımında da problemin koşullarının değiştirilmesiyle de problem kurulabileceği ifade 
edilmektedir.  

Problem kurma süreci farklı araştırmacılar tarafından farklı modeller kullanılarak sınıflandırılmıştır. 
Birçok araştırmada yaygın olarak kullanılan sınıflandırmada Stoyanova ve Ellerton (1996) problem kurmayı 
serbest (free problem posing), yarı yapılandırılmış (semi-structured problem posing) ve yapılandırılmış 
(structured problem posing) problem kurma olarak gruplamışlardır. Serbest problem kurmada öğrencilerden bir 
matematiksel problem kurmaları istenmektedir. Yarı yapılandırılmış problem kurma çalışmalarında problem 
kuruculara tam olarak tamamlanmamış bir durum verilmektedir. Yapılandırılmış problem kurma çalışmalarında 
ise problem kurculardan verilen bir problem çözümüne yönelik problem kurmaları istenmektedir (Stoyonova, 
2003). 

Araştırmacılar problem kurma becerisinin en az problem çözme becerisi kadar önemli olduuğunu ortaya 
koymaktadır (Silver & Cai, 2005; Stoyanova, 2003). Ancak problem kurma becerisi problem çözme becerisine 
oranla matematik öğretim programlarında daha geç yerini alabilmiştir. Problem kurmanın problem çözme 
becerisini, akıl yürütme becerisini, matematiksel kavramların anlaşılmasını, matematiksel düşünmenin 
geliştirilmesini ve problemlerin anlaşılmaşılmasını sağladığı   ortaya koyulmuştur (Akay & Boz, 2010; Cai, 2003; 
Cai & Hwang, 2002; Cankoy & Darbaz, 2010; English, 1997; Lavy & Shriki, 2010;  Silver, 2013; Silver & Cai, 1996; 
Van Harpen & Sriraman, 2013). Ayrıca problem kurma çalışmalarının esnek düşünebilme ve matematiksel 
kavramları anlama ve yorumlama becerisine de önemli katkılarının olduğu ifade edilmiştir (Akay, Soybaş & 
Argün, 2006; Akkan, Çakıroğlu & Güven, 2009). Bununla birlikte problem kurmanın öğrencilerin matematik 
kavramları arasında ilişkilendirme becerilerini (Abu-Elwan, 2002; Akay, Soybaş & Argün, 2006) ve yaratıcılıklarını 
(Mallart, Font & Diez, 2017; Mamona- Downs, 1993; NCTM, 2000) destekleyip geliştirdiği tespit edilmiştir. 

Öğrencilere bir çok olumlu katkısı olan problem kurma becerisinin önemi farklı bir çok raporda ifade 
edilmiştir. Ülkelerin matematik dersi öğretim programlarında, problem kurmanın öneminin vurgulandığı ayrıca 
öğretim sürecine entegre edilmesinin tavsiye edildiği belirtilmektedir (Silver, 2013). Dünya genelinde 
matematik eğitimine yönelik önemli bir kaynak olarak görülen Amerikan Ulusal Matematik Öğretmenleri 
konseyi (Naitonal Council of Teachers of Mathematics, [NCTM], 2000) standartlarında matematik derslerinde 
problem kurma etkinliklerin artırılması gerektiği vurgusu yapılmıştır. Aynı şekilde ülkemizde de var olan 
matematik dersi öğretim programlarında da problem kurma becerisinin önemi vurgulanmıştır. 5-8. Sınıflar 
matematik dersi öğretim programında problem kurma problem çözme sürecinin son basamağı olarak yerini 
almış ve verilen probleme benzer veya özgün problemlerin kurma süreçlerine yer verilmesi şeklinde 
vurgulanmıştır(MEB, 2013). Özellikle öğrencilerin sınıf içinde problem kurma deneyimleri yaşamalarının önemli 
olduğu belirtilerek öğretmenlerin öğretim sürecinde problem kurma çalışmalarına yer vermeleri önerilmiştir.  
Örneğin Birinci sınıfta “Problem kurmaya yönelik çalışmalara da yer verilir.”, üçüncü sınıfta “En çok iki işlem 
gerektiren problem kurma çalışmalarına da yer verilir.” ve dördüncü sınıfta “En çok üç işlem gerektiren problem 
kurmaya yönelik çalışmalara da yer verilir.” şeklinde temel eğitimin birinci kademesinden başlamak üzere 
problem kurma çalışmalarına yönelik vurgunun yapıldığı görülmektedir.  

Dede ve Yaman (2004) matematik öğretmeni adaylarının problem çözme becerilerinin yüksek olmasına 
rağmen problem kurma sürecinde zorlandıklarını tespit etmişlerdir. Korkmaz ve Gür’ün (2006) matematik ve 
sınıf öğretmenliği öğretmen adaylarının daha çok matematik ders kitaplarında yer alan ve dört işlem 
problemleri olarak bilinen problemlere benzer problemler kurduklarını, beklenilen matematiksel düşünme ve 
akıl yürütme becerilerini içerecek problem kuramadıklarını tespit etmişlerdir.  Işık (2011), öğretmen adaylarının 
kesirlerde çarpma ve bölme işlemlerine yönelik kurdukları problemlerde öğretmen adaylarının tam sayılı 
kesirlerde çarpma işlemi, iki kesrin bölünmesi ile ilgili işlemler ve kesir sayılarına anlam yükleme konularında 
sorunlar yaşadıklarını tespit etmiştir. Işık, Işık ve Kar (2011) ise görsel ve sözel temsillere ilişkin problem kurma 
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çalışmalarında öğretmen adaylarının farklı temsillerde problem kurma performanslarının düşük olduğunu ve 
basit düzeyde ödev sınıflamasında problemler kurduklarını ifade etmişlerdir. Işık ve Kar (2012) sınıf öğretmeni 
adaylarıyla yaptıkları çalışmada öğretmen adaylarının kurdukları matematik problemlerinin basit matematiksel 
işlemler içeren problemler olduğu ve farklı problemler kurabilme becerilerinin düşük olduğunu tespit 
etmişlerdir. Işık ve Kar (2012) sınıf öğretmeni adaylarının doğal sayılarda dört işlem ile ilgili kurdukları 
problemlere yönelik çalışmada öğretmen adayların, yarı-yapılandırılmış problem kurma etkinliklerinde farklı 
problem kurma sayılarının düşük olduğunu, kalanlı bölme işlemine yönelik problem kurma sürecinde 
zorlandıklarını ve genel olarak kurulan problemlerin matematiksel kavramlar ile verilen ifadeler arasında ilişki 
kurma konusunda sınırlı olduğunu ve basit hesaplama  becerilerine odaklanılan problem kurdukları sonucuna 
ulaşmışlardır. Kar ve Işık (2015) matematik öğretmenlerinin kesirlede toplama ve çıkarma işlemlerine yönelik 
kurdukları problemlerde problemin zorluk düzeyini artırmak için işlem yapısına odaklandıkları ve kurulan 
problemlerde hatalar yaptıklarını tespit etmişlerdir. Şengül ve Katrancı (2015), matematik öğretmeni 
adaylarının oran-orantı konusuna yönelik kurdukları problemlerde matematiksel ilkelere dayalı açık ve anlaşılır 
problemler kurabildiklerini, ancak müfredat bilgisi eksikliğinin öğretmen adaylarını sınırlandırdığını ifade 
etmişlerdir. Bayazit ve Kırnap-Dönmez (2017) ortaokul matematik öğretmeni adaylarının problem kurma 
yeterliklerinin incelendiği araştırmada öğretmen adaylarının yapılandırılmış problem kurmada başarılı oldukları 
ancak yarı yapılandırılmış ve serbest problem kurmada başarının düşük olduğu sonucuna ulaşmışlardır. Ayrıca 
kurulan problemlerin genel olarak işlem becerisine odaklanan rutin problemler olduğu sonucuna varılmıştır. 
Köken ve Gökkurt-Özdemir (2018) öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının yapılandırılmış problem kurma 
durumunda, diğer problem kurma durumlarına kıyasla daha çok zorlandıkları tespit edilmiştir. Öğretmen ve 
öğretmen adaylarının alan bilgilerindeki eksikliklerin problem kurma performanslarını etkilediğini ve zorluk 
yaşamalarına neden olduğu sonucuna ulaşmışlardır.  Crespo ve Sinclair (2008) öğretmen adaylarının problem 
kurma becerilerini inceledikleri çalışmada 22 öğretmen adayının kurduğu toplam 133 problemi incelemişlerdir. 
Sonuç olarak bu problemlerin sadece 6 tanesinin analiz ve akıl yürütme gibi üst düzey becerileri içerdiğini, geri 
kalan problemlerin ise bilgi düzeyinde klasik problemler olduğunu tespit etmişlerdir. Araştırma sonuçları 
öğretmen adaylarının özgün olmayan, yaratıcılıktan uzak problemler oluşturduklarını göstermiştir. Stickles 
(2006) öğretmen ve öğretmen adaylarının problem kurma sürecinde zorluk yaşadıklarını ve verilen 
problemlerin düzenlenmesi durumlarında daha başarılı olduklarını tespit etmiştir. Ayrıca öğretmenlerin geçmiş 
deneyimlerinin, bilgi birikimlerinin ve konuyla alakalı önbilgilerinin problem kurmada etkili faktörler olduğu 
sonucuna ulaşılmıştır. Sonuç olarak hem ulusal hemde uluslara arası çalışmalarda öğretmen adaylarının farklı 
konulara yönelik kurdukları problemlerde sorunlar yaşadıkları tespit edilmiştir. Ancak farklı bir çok konuya 
yönelik yapılan çalışmalarda araştırmacıların veri işleme öğrenme alanına ilişkin bir çalışmaya yer vermedikleri 
tespit edilmiştir.  

Problem kurmanın, öğrencilerin matematiği anlamalarındaki ayrıntıları ortaya koymak için 
kullanılabileceği (Stoyanova,2003)  düşünüldüğünde problem kurma hem bir amaç hem de bir öğretim aracı 
olarak görülebilir ( Kilpatrick, 1987). Problem kurma becerisinin geliştirilmesi için öğretim programlarında 
vurgular yapılmıştır. Ancak bu durum öğrencilerin problem kurma becerilerinin gelişimi için tek başına yeterli 
değildir. Öğrenciler için önemli bir beceri olan problem kurma becerisinin kazandırılmasına rehberlik edecek 
programın uygulayıcı niteliğinde bulunan öğretmenlerin de bu beceriye sahip olmaları ve öğretim sürecinde bu 
beceriye değer vererek yer vermesi beklenmektedir.  Ayrıca problem kurma etkinlikleri öğrencilerin 
matematiksel anlamalarını değerlendirmek içinde kullanılarak öğretim sürecinin buna göre yeniden revize 
edilmesinde yol gösterici olabilir(Leung, 2013; Cai vd., 2015). Bütun bunlar dikkate alındığında öğretmen 
adaylarının  problem kurmaya yönelik öğretim gerçekleştirebilmeleri için bu konuda, bilgi ve beceriye sahip 
olması gerekliliği ortaya çıkmaktadır.  

Ancak Türkiye’de alan yazın incelendiğinde yapılan araştırmalar, öğretmen ve öğretmen adaylarının 
problem kurma ve merkezi eğilim ve yayılım ölçülerine yönelik bilgilerinde sorunlar yaşadıklarını 
göstermektedir. Yapılan çalışmalar kurulan problemlerin karmaşık bir dille yazıldığını ve anlaşılmasının zor 
olduğunu, üst düzey becerilere odaklanmadıkları, tahmin edilebilir çözüme sahip olduklarını ve genel olarak 
ders kitaplarında yer alan problemlere benzer nitelikte olduklarını göstermektedir.  İstatistik konularına yönelik 
yapılan araştırmalar öğretmen ve öğretmen adaylarının özellikle merkezi eğilim ve yayılım ölçülerini 
hesaplayabildiklerini ancak kavramsal düzeyde bu ölçümlerin ne ifade ettiği konusunda sorunlar yaşadığını 
göstermektedir.  

Bu araştırmanın amacı ortaokul matematik öğretmen adaylarının veri işleme öğrenme alanındaki 
merkezi eğilim ve yayılım ölçüleri konularına yönelik problem kurma becerilerini incelemektir.  
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Yöntem 

Bu araştırma betimsel bir yaklaşımla özel durum çalışması yöntemi ile yürütülmüştür. Merriam (1998) bir 
kişiyi, bir programı veya bir grubu derinlemesine incelemek için en uygun yöntemin durum çalışması yöntemi 
olduğunu belirtmiştir. Özel durum çalışması olarak bu çalışmada bir grup öğretmen adayının serbest problem 
kurma çalışmaları kapsamında merkezi eğilim ve yayılım ölçülerine yönelik kurdukları problemlerin 
derinlemesine analiz edilmesi amaçlanmıştır (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2009). 

Katılımcılar  

Bu araştırma, 2017-2018 bahar döneminde Türkiye’de bir eğitim fakültesinin matematik öğretmenliği 
bölümü üçüncü sınıfında öğrenim gören 55 ortaokul matematik öğretmen adayı (13 erkek, 42 kız) ile 
yürütülmüştür. Öğretmen adaylarının seçiminde ölçüt örnekleme ve uygun örnekleme yöntemleri birlikte 
kullanılmıştır. Öğretmen adaylarının özel öğretim yöntemleri I ve istatistik ve olasılık I derslerini başarıyla 
tamamlamaları bir ölçüt olarak alınmıştır. Özel öğretim yöntemleri II dersini alan ve ölçütleri sağlayan öğretmen 
adayları çalışmanın katılımcılarını oluşturmaktadır.  

Veri toplama aracı ve süreci 

Singer , Ellerton ve Cai, (2013) matematik öğretim sürecine problem kurmanın entegre edilmesini 
önermektedir. Bu noktada özel öğretim yöntemleri II dersinde öğretmen adayları ile matematik öğretim 
programlarındaki farklı konulara yönelik problem kurma çalışmalarına yer verilmiştir. Bu çalışmada 2017-2018 
eğitim öğretim yılında özel öğretim yöntemleri dersi kapsamında matematik öğretmen adaylarının merkezi 
eğilim ve yayılım ölçülerine ilişkin kurdukları serbest problemlerin derinlemesine analiz edilmesi amaçlanmıştır. 
Öğretmen adaylarından ortaokul matematik dersi öğretim programındaki merkezi eğilim ve yayılım 
konularındaki kazanımlara yönelik olarak bir problem kurmaları istenmiştir.  

Veri analizi 

Veri analizi için analiz çerçevesinin hazırlanması aşamasında ilgili alan yazından yararlanılmıştır. Problem 
kurma etkinliklerinde kurulan problemlerin oldukça fazla çeşitlilik göstereceği için değerlendirilmesi aşamasında 
çeşitli zorluklarla karşılaşılması muhtemeldir (Silver & Cai, 2005). Özellikle serbest problem kurma 
çalışmalarında katılımcılar tarafından kurulan problemlerin analizi için farklı analiz şemalarının geliştirildiği 
görülmektedir. Alanyazında problem kurma çalışmalarında genel olarak Silver ve Cai (1996) tarafından 
geliştirilen şemanın kullanıldığı görülmektedir.  

Silver ve Cai (2005) problem kurma etkinliklerinin analizi için oluşturdukları kategorilerde; matematiksel 
problemler, matematiksel olmayan problemler ve herhangi bir soru cümlesi içermeyen ifadeler şeklinde 
kategoriler oluşturmuşlardır. Analizin devamında matematiksel olan problemler çözülebilirlik durumuna göre 
incelenmiş ve son aşamada ise dilsel ve matematiksel kamaşıklıkları incelenmiştir.  Farklı çalışmalarda kullanılan 
kategoriler ise problemin verilenler ile çözülebilir olması (Canköy,2014; Kaba & Şengül, 2016; Silver & Cai 1996), 
problem metninin dili (Kaba & Şengül, 2016) ,manıksallık durumu (Canköy, 2014) gibi kriterlerin kullanıldığı 
görülmektedir. Görüldüğü üzere problem kurma çalışmalarında ortak bazı kategorilerin genel olarak kullanıldığı 
ancak bazı çalışmalarda da farklı bazı kategorilerin kullanıldığı görülmektedir. Bu nedenle problem kurmanın 
doğası ve veri işleme öğrenme alanının bir alt öğrenme alanı olan merkezi eğilim ve yayılım ölçüleri konularına 
özgü olarak bir analiz şeması geliştirilmiş ve veriler bu çerçeveye göre analiz edilmiştir.  Araştırma çerçevesinde 
oluşturulan very analiz şeması tablo 1’de sunulmuştur. 

Tablo 1.  

Analiz şeması 

Kategori Alt kategori 
Problem metni Problem metni açık ve anlaşılır değildir. 

Problem metni açık, net ve anlaşılırdır 
Mantıksallık  
 

Problemde verilen bilgilerde mantıksal hatalar vardır. 
Problemde verilen bilgiler mantıksal olarak bir hata içermiyor.  

Verilerin sunuluşu 
 

Veriler tek tek verilmiş 
Veriler farklı şekillerde verilmiş (grup,tablo grafik) 

Verilerin sıralaması 
 

Verilerin büyüklük sırasına göre sıralıdır 
Veriler büyüklük sırasına göre düzenlenmemiştir. 

Veri sayısı Veri setindeki veri sayısı 
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Bağlam 
 

Bağlam kullanılmamış 
Bağlam kullanılmış 

Ölçümler 
 

Aritmetik Ortalama, Ortanca, Tepe Değer 
Açıklık, Çeyrekler Açıklığı, Standart sapma 

Tablo ve grafiklerle ilişki 
 

Tablo ve grafiklerle ilişki yok 
Çetele ve sıklık tablosu 
Çizgi, sütun, daire grafiği 

Yorum 
 

Sadece ölçümleri hesaplama 
Ölçümleri hesaplama ve yorumlama 

Analiz aşamasında öğretmen adaylarının kurdukları problemler öncelikle matematiksel problemler, 
matematiksel olmayan problemler ve herhangi bir soru cümlesi içermeyen ifadeler şeklinde ayrıştırılmıştır.  
Matematiksel problemler analiz şemasına göre her bir kategori için ayrı ayrı incelenmiştir.  

Her iki araştırmacı da kurulan problemleri analiz çerçevesine göre analiz etmiştir. kurulan problemlerin 
analizinde güvenilirliğin belirlenmesi amacıyla iki araştırmacı analizleri ayrı ayrı gerçekleştirmiş ve güvenirlik 

katsayısı  (𝐺ü𝑣𝑒𝑛𝑖𝑟𝑙𝑖𝑘 𝑘𝑎𝑡𝑠𝑎𝑦𝚤𝑠𝚤 =
𝑔ö𝑟üş 𝑏𝑖𝑟𝑙𝑖ğ𝑖

𝑔ö𝑟üş 𝑏𝑖𝑟𝑙𝑖ğ𝑖+𝑔ö𝑟üş 𝑎𝑦𝑟𝚤𝑙𝚤ğ𝚤
) formülü uygulanarak r= 0,87 olarak bulunmuştur. 

Bu oranın mükemmele yakın uzlaşı olduğu görülmektedir. Görüş ayrılığı olan problemler araştırmacılar 
tarafından yeniden tartışılarak görüş birliğine varılması sağlanmıştır 

Bulgular 

Bu bölümde analiz çerçevesindeki her bir kategoriye göre öğretmen adaylarının kurdukları problemlerin 
analizine ilişkin bulgular sırasıyla sunulmuştur.  

Öğretmen adaylarının kurdukları problemler incelendiğinde 55 öğretmen adayından 53 tanesinin 
matematiksel problem kurdukları belirlenmiştir. Şekil 1’de soru cümlesi içermeyen bir problem durumuna 
örnek verilmiştir.  

 

Şekil 1. Soru cümlesi içermeyen problem örneği 

Şekil 1’de görüldüğü üzere öğretmen adayı bağlamı vermiş, verileri sunmuş ancak bir soru cümlesine yer 
vermemiştir. Bu noktadan sonra yapılan incelemelerde 53 öğretmen adayının problemlerine ilişkin analiz 
bulgularına yer verilmiştir. Öğretmen adaylarının kurdukları problemlerin metinsel açıdan incelenmesine ilişkin 
bulgular tablo 2’de sunulmuştur.  

Tablo 2.  

Kurulan problemlerin metinsel açıdan analiz sonuçları 

 Problem metni  f % 

Problem metni açık ve anlaşılır değildir. 9 16.98 
Problem metni açık, net ve anlaşılırdır. 44 83.02 
Toplam 53 100.00 

Tablo 2’ye göre 44 öğretmen adayının probleminin istenilen düzeyde metninin açık, net ve anlaşılır 
olduğu görülmektedir. Diğer yandan dokuz öğretmen adayının ise kurdukları problemin metninin açık ve 
anlaşılır olmadığı görülmektedir.  Bu problemler incelendiğinde istenilenlerin net bir şekilde ifade edilmediği, 
gereksiz bilgilere yer verildiği ve anlatım bozuklukları içerdiği tespit edilmiştir.  Örneğin bir problemde öğretmen 
adayı bağlamda ayakkabı numaralarına yönelik kurduğu problemde öğrenci notlarıyla ilgili bir soru cümlesine 
yer vermiştir.  Aşağıda metninde sorunlar bulunan problemlerin ilkinde, öğretmen adayı “bu grubun modunu,, 
aritmetik ortalamasını, ….” şeklinde anlamsal açıdan sorunlu bir ifadeye yer verdiği görülmektedir. Yine ikinci 
problem metninde ise “en çok hangi hangi gün kitap okuması daha fazladır” şeklinde anlaşırlık bakımından 
sorunlu ifadelere yer verildiği görülmektedir.  
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Şekil 2. Problem metni sorunlu problem örneği 

 

Şekil 3. Problem metni sorunlu problem örneği 

Öğretmen adaylarının kurdukları problemlerin mantıksallık durumuna göre incelenmesine ilişkin bulgular 
tablo 3’de sunulmuştur.  

Tablo 3. 

Mantıksallık durumuna göre kurulan problemlerin analiz sonuçları 

Mantıksallık durumu  f % 

Problemde verilerin bilgilerde mantıksal hatalar vardır. 7 13.20 

Problemde verilen bilgiler mantıksal olarak bir hata içermiyor.  46 86.80 

Toplam 53 100.00 

Tablo 3 incelendiğinde 46 öğretmen adayının kurduğu problemlerin istenilen düzeyde olduğu ve 
mantıksal olarak bir hata içermediği tespit edilmiştir. Ancak yedi problemde mantıksal yönden hataların olduğu 
görülmektedir.  Öğretmen adaylarının kurdukları problemlerde ölçek türlerini dikkate almadıkları için hatalar 
yaptıkları tespit edilmiştir. Özellikle sıralı ölçek türünde verdikleri verilerin aritmetik ortalamalarının 
hesaplanmasını isteyerek mantıksal açıdan hatalar yapmışlardır. Altı öğretmen adayının bu yönde problemler 
kurdukları tespit edilmiştir. Bir öğretmen adayı ise merkezi eğilim ölçülerinin hiçbirine ihtiyaç duyulmadan 
sadece aritmetik işlemlerle çözülebilecek problemler oluşturarak hatalı bir problem kurduğu belirlenmiştir.  Bu 
duruma ait bir örnek şekil 4’te sunulmuştur. 

 

Şekil 4. Mantıksal açıdan sorunlu bir problem örneği 

Yukarıdaki örnekte öğretmen adayının ölçek türünü dikkate almayarak ayakkabı numarası gibi sıralı ölçek 
türünde olan bir veri için aritmetik ortalamayı hesaplamalarını istediği görülmektedir.   Bu soru için çözüm 
yapıldığında aritmetik ortalamanın 36,53 çıkmaktadır. Bu veri seti için bu değer bir anlam ifade etmemektedir.  

Öğretmen adaylarının kurdukları problemlerde verilerin sunuluş şekline göre yapılan incelemeye ilişkin 
bulgular tablo 4’te sunulmuştur.  

Tablo 4.  

Verilerin sunuluş şekline göre yapılan incelemeye ilişkin bulgular 

 Verilerin sunuluş şekli f % 

Veriler tek tek verilmiş 45 84.90 
Veriler frekansları ile birlikte verilmiş (grup halinde) 3 5.70 
Veriler tablo ile verilmiş 5 9.40 

Toplam 53 100.00 
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Tablo 4 incelendiğinde öğretmen adaylarının genel olarak oluşturdukları problemlerde verileri liste 
halinde sıraladıkları ve sıradan probemlerde olduğu şekilde verileri sundukları tespit edilmiştir. Diğer taraftan üç 
öğretmen adayının verileri gruplayarak verdiği, 5 öğretmen adayının ise tablo kullanarak verileri verdiği tespit 
edilmiştir.  Bu yönüyle sekiz öğretmen adayının kurduğu problemlerin diğer öğretmen adaylarının kurduğu 
problemlerde ayrıldığı görülmektedir. Tablo ile frekanslarıyla verilen veriler ve gruplandırılarak verilen veriler ile 
öğrencilerin bu yöndeki alan yazında da belirtilen bazı hatalara sahip olup olmadıklarının tespit edilmesi 
amaçlanabilir. 

Aşağıda tablo ile sunulan verilerin yer aldığı probleme (Ayrıca problemde “bu sınıfın matematik 
sınavındaki merkezi eğilim ve yayılım ölçülerini bulunuz” ifadesinden dolayı dilsel açıdan sorun olduğu 
görülmektedir.) ilişkin görsel bulunmaktadır 

 

Şekil 5. Tablo yardımı ile verilerin sunulduğu problem örneği 

Aşağıda verilerin grup olarak frekans değerleri ile sunulan bir problem cümlesine yer verilmiştir.  

 

Şekil 6. Verilerin grup olarak frekans yardımı ile sunulduğu problem örneği 

Öğretmen adaylarının kurdukları problemlerde veri setlerinde büyüklük sıralamasına yönelik bulgular 
tablo 5’te sunulmuştur.  

Tablo 5.  

Kurulan problemlerde veri sırılamasına ilişkin bulgular 

 Veri sıralaması f % 

Veriler küçükten büyüğe sıralı 20 37.70 
Sıralı değil 33 62.30 

Toplam 53 100.00 

Tablo 5’e göre kurdukları problemlerde verileri sunarken 20 öğretmen adayının verileri büyüklük 
sıralamasına göre sıralı bir şekilde sundukları diğer taraftan 33 öğretmen adayının ise verileri sunarken büyüklük 
bakımından verileri karşık bir sırada sundukları tespit edilmiştir. Öğretmen adaylarının kurdukları problemlerde 
veri setindeki veri sayısına ilişkin bulgular tablo 6’da sunulmuştur.  

Tablo 6.  

Kurulan problemlerin veri sayısına ilişkin bulgular  

Veri sayısı f % 

4 4 7.50 
5 5 9.40 
7 7 13.20 
9 3 5.70 
10 11 20.80 
11 3 5.70 
20 3 5.70 
diğer 17 32.07 

Toplam 53 100 
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Tablo 6 incelendiğinde öğretmen adaylarının kurdukları problemlerde en fazla 10 veri içeren 
problemlerin gözlendiği görülmektedir. 11 öğretmen adayı problemlerin 10 adet veriye yer vermişlerdir. Yedi 
öğretmen adayının ise veri setinde yedi veriye yer verdiği görülmektedir. Ayrıca genel olarak bakıldığında 
öğretmen adaylarının problemlerinde veri setlerindeki veri sayısının tek sayılı olacak şekilde ayarlandığı 
görülmektedir.   

Öğretmen adaylarının kurdukları problemlerde kullandıkları bağlama ilişkin bulgular tablo 7’de 
sunulmuştur.  

Tablo 7.  

Kurulan problemlerde kullanılan bağlama ilişkin bulgular 

Bağlam f % 

Matematik dersi sınav notları 14 26.40 

Ögrenci notları 9 17.00 

Bağlam yok. 5 9.40 

Ögrenci kilosu 4 7.50 

Ögrenci ayakkabı numarası 3 5.70 

Dogru cevaplanan soru sayısı 2 3.80 

Kalem sayısı 2 3.80 

Diğer  14 26.40 

Toplam 53 100 

Tablo 7’ye göre öğretmen adaylarının kurdukları problemlerde kullandıkları bağlamların genel olarak 
ders kitaplarındaki bağlamlara benzediği görülmektedir.  En fazla kullanılan bağlamın matematik dersi notları 
(f=14) olduğu görülmektedir.  Yine farklı derslerde olmak üzere öğrencilerin notları bağlamının 7 farklı 
problemde kullanıldığı tespit edilmiştir. Öğretmen adaylarının öğrenci kilosu, ayakkabı numarası, kalem sayısı 
gibi bağlamları kullandıkları gözlenmektedir. Ancak 5 öğretmen adayının ise hiçbir bağlam kullanmadan sadece 
verileri vererek problemi kurdukları tespit edilmiştir.   

Öğretmen adaylarının kurdukları problemlerde yer verdikleri merkezi eğilim ve yayılım ölçülerine ilişkin 
bulgular tablo 8’de sunulmuştur.  

Tablo 8.  

Kurulan problemlerde yer verilen merkezi eğilim ve yayılım ölçülerine ilişkin bulgular  

Ölçümler N % 

Aritmetik ortalama 50 94.30 

Ortanca 34 64.20 

Tepe değer 41 77.40 

Açıklık 30 56.60 

Çeyrekler açıklığı 4 7.50 

Standart sapma 2 3.80 

Uygun ölçümü belirleme 1 1.90 

Toplam 53 100 

Tablo 8’e göre öğretmen adaylarının kurdukları problemlerde en fazla yer verdikleri ölçümün aritmetik 
ortalama olduğu görülmektedir. 53 öğretmen adayı içerisinde toplamda 50 öğretmen adayı kurdukları 
problemlerde aritmetik ortalamanın hesaplanmasına yönelik bir problem oluşturmuşlardır. Kurulan 
problemlerde sıklıkla karşılaşılan bir diğer ölçümün ise tepe değer olduğu görülmektedir. Ortancaya ise 34 
öğretmen adayı kurdukları problemlerde yer vermişlerdir. Açıklığa yer veren öğretmen adayı sayısı ise 30’dur. 
Öte yandan dört öğretmen adayı çeyrekler açıklığına, iki öğretmen adayı ise standart sapmaya yer vermiştir. 
Sadece bir öğretmen adayı ise diğer arkadaşlarından farklılaşarak uygun ölçümün ne olduğunun belirlenmesine 
yönelik bir problem kurmuştur. Öğretmen adaylarının genelinin çözümde aritmetik ortalamanın 
hesaplanmasına yönelik problemler kurdukları tespit edilmiştir. Ayrıca tepe değerin sorulduğu 41 problemde 
sadece bir problemde iki tepe değere sahip veri seti sunulduğu diğerlerinde ise bir tepedeğer olduğu veri 
setlerine yer verilmiştir.  
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Öğretmen adaylarıın kurdukları problemlerde grafik ve tablolar konuları ile ilişkilendirmeye yer verip 
vermediklerine ilişkin bulgular tablo 9’da sunulmuştur.  

Tablo 9.  

Kurulan problemlerin tablo ve grafiklerle ilişkisine ilişkin bulgular 

Veri sayısı  f f % 

İlişki yok   42 79.20 

İlişki var 

Veriler tabloyla verilmiş 5 

11 20.80 
Çözümde frekans tablosu yapılmış 2 

Çöümde A.O. için denge noktası kullanımı 2 

Çözümde grafik çizimi 2 

Toplam 53   100 

Tablo 9’a göre öğretmen adaylarının büyük çoğunluğunun kurdukları problemlerde veri işleme öğrenme 
alanın bir diğer konusu olan grafik ve tablolarla ilişkilendirmeye yer vermedikleri görülmektdir. 42 öğretmen 
adayının bir ilişkilendirmeye yer vermediği görülmektedir. Sadece 11 öğretmen adayının kurdukları 
problemlerde tablo ve grafiklerle ilişkilendirme yaptıkları tespit edilmiştir. Beş öğretmen adayı probleminde 
verilerin sunumunda tabloları kullanılmıştır. Altı öğretmen adayının ise ilişkilendirmeyi çözüm sürecinde 
gerçekleştirdiği görülmektedir. İki öğretmen adayı frekans tablosunun, iki öğretmen adayı aritmetik 
ortalamanın denge noktasına yönelik bir grafik çizerken, iki öğretmen adayı ise çözümde öğrencilerden grafik 
çizmelerini istediği tespit edilmiştir.  

Öğretmen adaylarının kurdukları problemlerde odaklandıkları becerilere ilişkin bulgular tablo 10’da 
sunulmuştur.  

Tablo 10.  

Kurulan problemlerin odaklandıkları becerilere yönelik bulgular 

Odaklanılan beceri f % 

Hesaplama 50 94.30 
Hesaplama ve Yorum 3 5.70 

Toplam 53 100 

Tablo 9’a göre öğretmen adaylarının tamamına yakınının kurdukları problemlerde hesaplama becerisine 
odaklandıkları görülmektedir. Sadece 3 öğretmen adayının problemlerinde yorumlama becerisine odaklandığı 
tespit edilmiştir. Bu öğretmen adaylarının hangi merkezi eğilim ölçülerinin kullanılması gerektiği yada iki farklı 
sınıfa ilişkin veriler yardımı ile hangi sınıfın daha başarılı olduğuna yönelik problemler oluşturduğu tespit 
edilmiştir.  

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Öğretmenlerin etkili tartışma ortamları oluşturarak öğretim süreçlerini zenginleştirmelerinde 
kendilerinin öğrencilerin ihtiyaçları doğrultusunda kurdukları problemlerle öğrencilerin katılımlarını sağlamaları 
gerekmektedir. Ayrıca kurdukları problemlerin dil ve anlatımsal açıdan hata içermemesi, öğrencilerin hazır 
bulunuşluklarına, ilgi ve ihtiyaçlarına göre olması ve matematiksel kavramların günlük hayatla 
ilişkilendirilmesine olanak sağlayacak gerçekçi, dikkatlerini çekecek problemler kurmaları gerekmektedir.  Ancak 
bu araştırma sonuçları çalışmaya katılan öğretmen adaylarının bu beklentileri karşılama konusunda sorunlar 
yaşayacaklarını göstermektedir.  

Problem kurma etkinlikleri öğretmenlere öğrencilerinin anlamalarına ilişkin bilgiler sunmaktadır. Ancak 
öğretmen adaylarının genel olarak kurdukları problemler öğrencilerin merkezi eğilim ve yayılım ölçülerinde 
yaptıkları hataları ortaya çıkaracak düzeyde değildir. Yapılan çalışmalar öğrencilerin merkezi eğilim ve yayılım 
ölçülerini hesaplayabildiklerini göstermektedir. Öğretmen adaylarının da kurdukları problemlerin geneli sadece 
hesaplama becerisine yöneliktir. Sonuç olarak öretmen adaylarının kendi kurdukları problemleri derste 
kullanmaları durumunda öğrencilerinin alan yazında belirtilen bazı kavram yanılgılarına sahip olup 
olmadıklarının belirlenmesi noktasında sorunlar yaşamalarına neden olabilir.  Araştırma sonuçlarından bir diğeri 
öğretmen adaylarının genellikle ders kitaplarında görülebilecek bilgi ve kavrama düzeyinde problem 
kurmalarıdır. Muhakeme gerektiren problem kuran öğretmen adaylarının sayısı ise olduk azdır.  Öğrenciler 
temel kaynak niteliğindeki ders kitaplarında benzer problemlerle sıklıkla karşılaşmaktadırlar. Öğretmen 
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adaylarının kurdukları bu problemler ile öğrencilerinin ilgilerini çekebilmelerine ve onlar için farklı durumlarda 
tartışma ortamları oluşturmalarına katkı sağlayacağı söylenemez.  

Öğretmen adaylarının tamamına yakını kurdukları problemlerle hesaplama becerilerine önem vermişler 
uygun merkezi eğilim ölçüsünün belirlenmesi veya yorumlama becerilerine önem vermemişlerdir. Farklı 
alanlarda yapılan problem kurma çalışmalarında da öğretmen adaylarının benzer şekilde basit işlemsel 
becerilere yönelik problem kurdukları (Bayazıt, Kırnap-Dönmez, 2017; Işık & Kar 2012;Korkmaz & Gür, 2006) ve 
bu çalışmanın bu yönde bulgularla örtüştüğü görülmektedir. Öğretmen adaylarının (MEB, 2018) öğretim 
programında belirtilen bazı kazanımları ölçmeleri konusunda sorunlar yaşayacakları görülmektedir. Veri işleme 
öğrenme alanının amacının sadece merkezi eğilim ölçülerinin hesaplanması olmadığı aynı zamanda bu 
ölçümlerin hangi durumlarda uygun ölçüm olduğunun belirlenmesi ve ölçümlere ilişkin uygun yorumların 
yapılabilmesini de içeren kavramsal ve işlemsel bilgilerin kazandırılmasının gerekliliği vurgulanmaktadır (MEB, 
2013). Bu noktada öğretmen adaylarının önem verdikleri becerinin sadece hesaplama becerisi olması veri 
işleme öğrenme alanına ilişkin ileride yapacakları öğretim sürecinin odak noktasının istenilen düzeyde 
kavramsal ve işlemsel bilgiyi kapsayan bir süreç olması noktasında sorunlar olabileceğini göstermektedir. Birçok 
çalışma öğretmen ve öğretmen adaylarının kavramların hesaplanması ile ilgili işlemsel bilgilere sahip 
olduklarını, formülleri ve kuralları bildiklerini; ancak işlemlerin altında yatan kavramsal bilgiye sahip 
olmadıklarını göstermektedir (Canada, 2004; Groth ve Bergner, 2006; Leavy, 2006; Leavy ve O’Loughlin, 2006; 
Makar ve Confrey, 2002). Bu noktada öğretmen adaylarının da benzer bilgilere sahip oldukları düşünüldüğünde 
kendi sahip oldukları bilgiler kapsamında problemler oluşturdukları görülmektedir. 

Grafik bir değişkene ait veri kümesinin şekille gösterilmesidir. Ortaokul veri öğrenme alanının önemli bir 
bölümünü grafiksel gösterimler oluşturmaktır. Ayrıca bu konu merkezi eğilim ve yayılım ölçüleriyle ilişkili bir 
konudur. Veri işleme öğrenme alanının bir diğer konusu olan tablo ve grafiklerle merkezi eğilim ve yayılım 
ölçüleri ile ders içi ilişkilendirmelerin yapılması özellikle belirtilmiştir. Ancak öğretmen adayları kurdukları 
problemlerde yeterli düzeyde bir ilişkilendirme yapmamışlardır. İlgili alan yazında da öğretmen adaylarının 
kurdukları problemlerde kavramlar arası ilişkileri dikkate almadıkları tespit edilmiştir (Işık & Kar, 2012). 
Matematikte kavramların birbiri ile ilişkili bir şekilde verilmesi kavramların anlaşılmasına ve istenilen düzeyde 
ilişkisel öğrenmelerin oluşturulmasına katkı sağlayacaktır. Öğretmen adaylarının bu noktalara dikkat etmeleri 
gerekmektedir. Öte yandan Bright Friel ve Brenson (1993) öğretmenlerin genel olarak zihinlerinde kavramsal 
düzeyde ilişkilendirmeler kuramadıklarını ve öğretim sürecinde kavramları birbirinden bağımsız olarak ele 
aldıklarını ifade etmektedir. Öğretmen adaylarının sorularında da kavramlar arasında bir ilişki kurulmadığı ayrı 
ayrı kavramların hesaplanmasının istendiği görülmektedir.  

Öğretmen adayları ile merkezi eğilim ve yayılım ölçülerine yönelik yapılan çalışmalar öğretmen 
adaylarının verilen bir veri setine ait merkezi eğilim ve yayılım ölçülerini hesaplayabildikleri ancak uygun 
merkezi eğilim ve yayılım ölçülerinin belirlenmesi veya yorumlanması süreçlerinde sorunlar yaşadıklarını 
göstermektedir. Öğretmen adaylarının kurdukları problemlerinde bu doğrultuda olduğu görülmektedir. Sonuç 
olarak kendilerinin bilmedikleri bir konu üzerinde problem kurmalarının beklenmemesi gerekmektedir. 
Öğretmen adaylarının kurdukları problemlerden öğretmen adaylarının pedagojik alan bilgisi ile ilgili bilgilerde 
elde edilebilir. Örneğin öğretmen adaylarının kurdukları problemlerden ileriki yıllarda öğretim süreçlerinin 
genel olarak hesaplama becerisine odaklanarak daha çok işlemsel odaklı olacağı söylenebilir. Yine aynı şekilde 
matematik birbiri ile ilişkili kavramlar üzerine kurulu bir bilimdir. Öğretim sürecinde de ilişkilendirmelerin 
yapılması öğrencilerin ilişkisel anlamalarını olumlu yönde etkileceği ifade edilmektedir. Ancak öğretmen 
adaylarının kurdukları problemlerden merkezi eğilim ve yayılım ölçüleri konusunu grafik ve tablo konusundan 
bağımsız olarak işleyecekleri yönünde bir sonuç çıkarılabilir. Bu durum ileride öğrencileri için olumsuz bir durum 
olarak ortaya çıkmaktadır.  

İstatistikte bağlam, verilerin analizinde ve analiz sonucunda elde edilen bulguların yorumlanmasında 
gereklidir (Chance, 2002; Franklin et all., 2005; Gal, 2002). Ayrıca istatistik öğretiminde öğrencilerin kendi 
çevrelerinden veriler üzerinden bir öğretim sürecinin gerçekleştirilmesi tavsiye edilmektedir. Öğretmen 
adaylarının kurdukları problemlerde kullandıkları bağlamların öğrencilerin kendi günlük yaşamlarına uygun 
durumları içerdiği görülmektedir. Ayrıca istatistikte veriler ilgili bağlamlarda anlam kazanmaktadır. Bu noktada 
hiçbir bağlam verilmeden sadece verilerin verilerek belirli ölçümlerin hesaplanmasını içeren problemlerin 
aritmetik problemleri olduğu hiçbir istatistiksel beceriye odaklanamadığı görülmektedir. Bu durum istatistik 
konusunda yapılan çağrılarla çelişmektedir. Yine bazı öğretmen adaylarının kurdukları problemde kullandıkları 
bağlamları dikkatlice incelemedikleri ve veri türünü dikkate almadan istatistiksel bakımdan bir anlam içermeyen 
mantıksız durumlar oluşturmuşlardır.  
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Öğretmen veya öğrencilerle yapılan çalışmalarda hem öğretmen adaylarının hemde öğrencilerin 
bazılarının bütün veri setlerinde bir modun olması yönünde hatalı bir düşünceye sahip oldukları belirtilmiştir. 
Öğretmen adaylarının kurdukları problemlerde de kullandıkları veri setlerinin bir mod değerine sahip olması 
alan yazındaki bu yöndeki bulguları desteklemektedir. Öğretmenlerin öğrencilerin sahip oldukları kavram 
yanılgılarını ortaya ççıkaracak sorular oluşturabilmeleri önem arz etmektedir. Öğretmenlerin öğrencilerine 
yönelik öğretim bilgilerine sahip olmaları öğretim sürecinin başarısı açısından oldukça önemlidir.  

Merkezi eğilim ölçülerine yönelik araştırmalar incelendiğinde bazı öğrencilerin veri setinde çift sayıda 
veri bulunduğu bazı durumlarda ortanca ve çeyrekler açıklığını hesaplarken hatalar yaptıklarını ve ortanca 
değeri bulurken büyüklük sıralaması yapmadan ortadaki değerin ortanca değer olabileceğini düşündüklerini 
belirtmişlerdir (Rosman & Chance, 2004). Öğretmen adaylarının kurdukları problemlerde genel olarak tek 
sayıda veri içeren veri setleri kullanmaları bu noktada düşündürücü bir durumdur. Yine bazı öğretmen ve 
öğrencilerin ortancayı bulurken verilerin büyüklük sırasını dikkate almayarak ortanca değeri hesapladıkları ifade 
edilmektedir. Öğretmen adaylarının kurdukları problemlerde bu durumu dikkate almadıkları görülmektedir.  

Öğretmen adaylarının kurdukları problemler incelendiğinde genel olarak metinsel açıdan açık ve anlaşılır 
problemler kurdukları görülmektedir.  Ancak kurulan problemler genel olarak matematik ders kitaplarında 
bulunan rutin problemlere benzemektedir. Sadece üç problemin rutin olmayan problem türüne uygun olduğu 
ve tamamına yakınının rutin problemler olduğu görülmektedir. Rutin problemler uygun tartışma ortamlarının 
oluşturulmasını sınırlandırmaktadır. Özellikle rutin olmayan problemler öğretim sürecinde farklı tartışma 
ortamlarının oluşturulmasına katkı sağlayarak öğrencilerin öğrenmelerini önemli düzeyde pozitif yönde 
etileyebilir.  

Öğretmen adaylarının genel anlamda istenilen düzeyde problemler kurmadıkları tespit edilmiştir. Bu 
noktada yeni öğretmen yetiştirme programında da yer verilen problem çözme dersinde ve diğer derslerde 
öğretmen adaylarına problem kurma çalışmalarına yönelik uygulamaların yaptırılması önerilmektedir. Problem 
kurma çalışmalarının pedagojik alan bilgilerini değerlendirmek amacıyla kullanılması kadar, öğretmenlerin 
gelişimlerini sağlamak amacıyla araç olarak kullanılması önerilmektedir.  

Kaynakça 

Abu-Elwan, R. (2002). Effectiveness of problem posing strategies on prospective mathematics teachers’ 
problem solving performance. Journal of Science and Mathematics Education, 25(1), 56-69. 

Akay, H., & Boz, N. (2010). The effect of problem posing oriented analyses-II course on the attitudes toward 
mathematics and mathematics self-efficacy of elementary prospective mathematics teachers. Australian 
Journal of Teacher Education, 35(1), 6. 

Akay, H., Soybaş, D., & Argün, Z. (2006). Problem kurma deneyimleri ve matematik öğretiminde açık-uçlu 
soruların kullanımı. Kastamonu Eğitim Dergisi, 14(1), 129-146. 

Akkan, Y., Çakıroğlu, Ü. & Güven, B. (2009). İlköğretim 6. ve 7. sınıf öğrencilerinin denklem oluşturma ve 
problem kurma yeterlilikleri. Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 9 (17), 41- 55. 

Bayazit, İ., & Dönmez, S. M. K. (2017). Öğretmen adaylarının problem kurma becerilerinin orantısal akıl yürütme 
gerektiren durumlar bağlamında incelenmesi. Turkish Journal of Computer and Mathematics 
Education, 8(1), 130-160. 

Bright, G. W., Friel, S. N., & Berenson, S.B. (1993). Elementary teachers’ pedagogical knowledge about statistics. 
Paper presented at the annual meeting of the American Education Research Association, Atlanta, GA. 

Cai, J. (2003). Singaporean students’ mathematical thinking in problem solving and problem posing: an 
exploratory study. International Journal of Mathematical Education in Science and Technology, 34(5), 
719-737. 

Cai, J., & Hwang, S. (2002). Generalized and generative thinking in US and Chinese students’ mathematical 
problem solving and problem posing. The Journal of Mathematical Behavior, 21(4), 401-421. 

Cai, J., Hwang, S., Jiang, C., & Silber, S. (2015). Problem-posing research in mathematics education: Some 
answered and unanswered questions. In Mathematical Problem Posing (pp. 3-34). Springer, New York. 

Canada, D. (2004). Preservice teachers' understanding of variation. Unpublished Doctoral Dissertation, Portland 
State University, Portland. 



International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education                  Proceeding Book (Full-texts)                                                                                           

863 
 

Cankoy, O. (2014). Interlocked problem posing and children’s problem posing performance in free structured 
situations. International Journal of Science and Mathematics Education, 12(1), 219-238.  

Cankoy, O. & Darbaz, S. (2010). Problem kurma temelli problem çözme öğretiminin problemi anlama başarısına 
etkisi. Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 38, 11-24. 

Chance, B. L. (2002). Components of statistical thinking and implications for instruction and assessment. 
Journal of Statistics Education, 10(3). 

Crespo, S. & Sinclair, N. (2008). What makes a problem mathematically interesting Inviting prospective teachers 
to pose better problems. J Math Teacher Educ,11, 395-415. 

Dede, Y. & Yaman, S. (2005). Matematik öğretmen adaylarının matematiksel problem kurma ve problem çözme 
becerilerin belirlenmesi. Eurasian Journal of Educational Research, 18, 236-252. 

English, L. D. (1997). The development of fifth-grade children’s problem posing abilities. Educational Studies in 
Mathematics, 34, 183–217. 

Franklin, C., Kader, G., Mewborn, D., Moreno, J., Peck, R., Perry, M. & Scheaffer, R. (2005) Guidelines for 
Assessment and Instruction in Statistics Education (GAISE) Report: A Pre-K–12 Curriculum Framework. 
American Statistical Association. [http://www.amstat.org/education/gaise/GAISEPreK-12_Full.pdf.], 
Erişim tarihi: 18 Temmuz 2015 

Gal, I. (2002). Adults’ statistical literacy: Meanings, components, responsibilities. International Statistical 
Review, 70, 1-25. 

Groth, R. E., & Bergner, J. A. (2005). Preservice elementary school teachers’ metaphors for the concept of 
statistical sample. Statistics Education Research Journal, 4(2), 27-42. 

Işık, C. (2011). İlköğretim matematik öğretmeni adaylarının kesirlerde çarpma ve bölmeye yönelik kurdukları 
problemlerin kavramsal analizi. Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 41, 231-243. 

Işık, C., Işık, A. & Kar, T. (2011). Öğretmen adaylarının sözel ve görsel temsillere yönelik kurdukları problemlerin 
analizi. Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 30, 39-49. 

Işık, C. & Kar, T. (2012). Sınıf öğretmeni adaylarının problem kurma becerileri. Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi 
Eğitim Fakültesi Dergisi, 23, 190-214. 

Işık, C. ve Kar, T. (2012a). İlköğretim matematik öğretmeni adaylarının kesirlerde bölmeye yönelik kurdukları 
problemlerde hata analizi. Kuram ve Uygulamada Eğitim Bilimleri, 12(3), 2289-2302. 

 Işık C. & Kar, T. (2015) Ortaokul matematik öğretmenlerinin kesirlerle çıkarma işlemine yönelik problem kurma 
becerilerinin incelenmesi. Dicle Üniversitesi Ziya Gökalp Eğitim Fakültesi Dergisi, 24, 243-276. 

Işık, C., Kar, T., Işık., A. & Güler, G. (2012). İlköğretim Matematik Öğretmeni Adaylarının Kesirlerde Toplama 
İşlemine Yönelik Kurulan Problemlerdeki Hataları Belirleyebilme Becerileri. Turkish Journal of Computer 
and Mathematics Education, 3/3, 61-182 

Kaba, Y., & Şengül, S. (2016). Developing the Rubric for Evaluating Problem Posing (REPP). International Online 
Journal of Educational Sciences, 8(1). 

Kilpatrick, J. (1987). Problem formulating: Where do good problems come from? in A. H. Schoenfeld, Associates, 
Hillsdale. New Jersey, 123–147. 

Korkmaz E. & Gür H. (2006). Öğretmen adaylarının problem kurma becerilerinin belirlenmesi. Balıkesir 
Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsü Dergisi 8(1), 64-74. 

Köken, C. B. ve Gökkurt-Özdemir, B. (2018). Öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının farklı problem kurma 
durumlarına ilişkin performanslarının incelenmesi: prizma örneği. II. Uluslararası Sınırsız Eğitim ve 
Araştırma Sempozyumunda sunulan sözlü bildiri, Muğla: Bodrum. 

Mallart, A., Font, V. & Diez J. (2017). Case study on mathematics pre-service teachers’ difficulties in problem 
posing. EURASIA Journal of Mathematics, Science and Technology Education, 14(4), 1465-1481. 

Mamona-Downs, J. (1993). On analysing problem posing. In: I. Hirabayashi, N. Nohada, K. Shigematsu, F. L. 
Lin(Eds. ), Proceedings of the 17th Conference of the International Group for the Psychology of 
Mathematics Education. Tsukuba, Japan, 3, 41-47. 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

864 
 

Milli Eğitim Bakanlığı (2018). Matematik dersi öğretim programı. 
http://mufredat.meb.gov.tr/ProgramDetay.aspx?PID=329 adresinden 10. 09. 2018 tarihinde edinilmiştir. 

National Council of Teachers of Mathematics, (2000). Principles and standarts for school mathematics. Reston, 
VA: Author. 

Lavy, I. & Shriki, A. (2010). Engaging in problem posing activities in a dynamic geometry setting and the 
development of prospective teachers mathematical knowledge. The Journal of Mathematics Behavior, 
29(1), 11-24. Leung, 1993 

Leavy, A. M. (2006) Using data comparison to support a focus on distribution: Examining preservice teachers’ 
understanding of distribution when engaged in statistical inquiry. Statistics Education Research Journal, 
5(2), 89-114. 

Leavy, A.M. & O’Loughlin, N. (2006) Moving Beyond the Arithmetic Average: Preservice Teachers 
Understanding of the Mean. Journal of Mathematics Teacher Education, 9(1), 53-90. 

Leung, S. (1993). The relation of mathematical knowledge and creative things to the mathematical problems 
posing of prospective elementary school teachers on tasks differing in numerical information content 
(Unpublished doctoral dissertation). University of Pittsburg, Pittsburg, PA. 

Makar, K. & Confrey, J. (2002). Comparing Two Distributions: Investigating Secondary Teachers'  Statistical 
Thinking. Proceedings of the Sixth International Conference on Teaching Statistics. Durban,  South Africa 

Rossman, A. J. & Chance, B. (2004). Anticipating and addressing student misconceptions. Presented at ARTIST 
Roundtable Conference, August, 2004. 

Silver, E. A. (2013). Problem-posing research in mathematics education: Looking back, looking around, and 
looking ahead. Educational Studies in Mathematics, 83(1), 157-162. 

Silver, E. A., & Cai, J. (1996). An analysis of arithmetic problem posing by middle school students. Journal for 
Research in Mathematics Education,27(5), 521–539.  

Silver, E. A. ve Cai, J. (2005). Assessing students’mathematical problem posing. Teaching Children Mathematics, 
12(3), 129-135. 

Singer, F. M., Ellerton, N., & Cai, J. (2013). Problem-posing research in mathematics education: New questions 
and directions. Educational Studies in Mathematics, 83(1), 1-7. 

Stickles, P. R., (2006). An analysis of secondary and middle school teacher’s mathematical problem posing, 
Indiana University. 

Stoyanova, E. (2003). Extending students’ understanding of mathematics via problem posing. Australian 
Mathematics Teacher, 59(2), 32-40.  

Stoyanova, E. & Ellerton, N. F. (1996). A framework for research into students’ problem posing. In P. Clarkson 
(Ed.),Technology in Mathematics Education (518–525). Melbourne: Mathematics Education Research 
Group of Australasia.  

Şengül, S. ve Katrancı, Y. (2015). Free problem posing cases of prospective mathematics teachers: difficulties 
and solutions. Procedia - Social and Behavioral Sciences, 174, 1983–1990. 

Van Harpen, X. Y., & Sriraman, B. (2013). Creativity and mathematical problem posing: an analysis of high 
school students' mathematical problem posing in China and the USA. Educational Studies in 
Mathematics, 82(2), 201-221. 

 

 

 

 

 

 



International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education                  Proceeding Book (Full-texts)                                                                                           

865 
 

Açık Uçlu PISA Matematik Sorularının Otomatik Puanlanması 
 

Dr. Semirhan Gökçe, Niğde Ömer Halisdemir Üniversitesi, Türkiye, semirhan@gmail.com 

Öz 

Bu çalışmanın amacı, açık uçlu matematik sorularına verilen yanıtların bilgisayar tarafından otomatik 
olarak puanlanmasında harf temelli ve sözcük temelli metin benzerlik algoritmalarının kullanılabilirliğini 
incelemektir. Çalışmanın katılımcılarını bir lisenin 9. sınıfında öğrenim gören 55 öğrenci oluşturmaktadır. 
Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı’nın (PISA) 2012 yılı uygulamasında yer alan açık uçlu matematik 
sorularının bilgisayar ortamında uygulandığı çalışmada sorulara verilen yanıtların otomatik puanlanmasında 
harf temelli Levenshtein algoritması ile sözcük temelli Kosinüs algoritması kullanılmıştır. Araştırma bulguları 
beklenen yanıtın bir sayı ya da sözcük olduğu kısa yanıtlı sorularda özellikle sözcük temelli Kosinüs 
algoritmasının etkili olduğunu göstermektedir. Yanıtın cümle, bir işlem ya da bir problemin çözüm 
aşamalarından oluştuğu uzun yanıtlı sorularda ise harf temelli yaklaşımların daha güvenilir sonuçlar verdiği 
belirlenmiştir. Bu araştırmanın özellikle ülkemizde bilgisayar ortamında uygulanan testlerde açık uçlu soru 
kullanımına ve bu sorulara verilen yanıtların otomatik puanlanmasına yönelik çalışmalara yön gösterici olacağı 
düşünülmektedir. 

Anahtar Kelimeler: açık uçlu matematik soruları, otomatik puanlama, PISA, puanlama algoritması 

Abstract 

The purpose of this study is to examine the use of character-based and word-based text similarity 
algorithms in automated scoring of responses to open-ended mathematics items. The participants of the study 
consisted of 55 students in the 9th grade of a high school. In the study, in which the open-ended mathematics 
questions of the International Student Assessment Program (PISA) in 2012 were applied in computer 
environment, character-based Levenshtein and word-based Cosine similarity algorithms were used. Although 
the results of the research show that the Cosine similarity algorithm yields more consistent results than 
Levenshtein algorithm, the situation in which both algorithms are used is more effective. It is thought that this 
study will guide the use of open-ended questions and automatic scoring of the answers given in computerized 
tests in our country. 

Keywords: open ended mathematics items, automated scoring, PISA, scoring algorithm 

Giriş 

Gelişen teknolojinin bir sonucu olarak eğitimde ölçme-değerlendirme uygulamalarında bilgisayarların 
kullanımı günden güne yaygınlaşmaktadır. Geçmişteki kullanım amaçları, kâğıt-kalem ortamında uygulanan 
testlerin hazırlanma sürecine destek verilmesi, bu testlerden elde edilen yanıtların optik okuyucu yardımıyla 
puanlanması ya da sonuçların açıklanması olarak belirtilebilen bilgisayarlar günümüzde testlerin geliştirilmesi, 
uygulanması ve puanlanması süreçlerinin tümüne bir ortam sağlayacak durumdadır. Yürütülen çalışmalarda 
“bilgisayar ortamında uygulanan testler” olarak adlandırılan bu yapının kâğıt-kalem ortamında uygulanan 
testlere iyi bir alternatif olduğu ifade edilmekte, bu durumun en temel nedeni olarak ise test puanlarının 
uygulama bitiminde katılımcı ile paylaşılması gösterilmektedir (Luecht & Sireci, 2011). Ancak her katılımcının 
test puanının hesaplanabilmesi için de verdiği tüm yanıtların puanlanması gerekmektedir. Kullanılan soru 
türüne ve dolayısıyla verilen yanıtların çeşitliliğine bağlı olarak puanlama süreci bazen çok kolay olmakta bazen 
ise çok zor hale gelebilmektedir.  

Gerek kâğıt-kalem ortamında gerçekleştirilen testlerde gerekse bilgisayar ortamında uygulanan testlerde 
açık uçlu ve kapalı uçlu soru türleri kullanılmaktadır. Objektif değerlendirmeye olanak sağlayan çoktan seçmeli, 
doğru-yanlış ve eşleştirme soru türlerinin yanında sübjektif değerlendirmenin söz konusu olduğu cevabı 
kısıtlanmış ve kısıtlanmamış olmak üzere açık uçlu soru formatları da öğrencilerin değerlendirilmesinde 
kullanılmaktadır (Berberoğlu, 2006). Ancak testi geliştiren uzmanlar puanlama aşamasında iki önemli soruna 
çözüm bulmak durumunda kalmaktadır. Birinci sorun, puanlama maliyeti olarak karşımıza çıkmaktadır (Hardy, 
1995; Wainer & Thissen, 1993). Verilen tüm yanıtların puanlanabilmesi için gereken zaman düşünüldüğünde 
çok sayıda puanlayıcıya ihtiyaç duyulmaktadır. Sonuçta, test puanlarının yayınlanması sürecinin çok büyük emek 
ve işgücü gerektirdiği aşikardır. Ölçme ve değerlendirme süreci için daha büyük önem taşıyan ikinci sorun ise 
puanlama sürecine karışan hata ile ilgilidir (Reckase, 1995). Bu hatayı azaltmak için yapılabilecek en iyi işlem iyi  
tanımlanmış ve hemfikir olunmuş bir puanlama anahtarıdır (Berberoğlu, 2006). Bununla birlikte, katılımcılar 
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tarafından testte yer alan sorulara verilen yanıtların çeşitliliği arttıkça puanlamaya hata karışma olasılığı da 
artmaktadır. 

Bilgisayarların test uygulamalarında kullanımının yaygınlaşması, otomatik puanlama sistemlerinin 
geliştirilmesine yönelik araştırmaların hız kazanmasına neden olmuştur (Clauser, Margolis, Clyman & Ross, 
1997). Objektif puanlamanın yer aldığı sorularda diğer bir ifadeyle yanıtın soru kökünde yer aldığı soru 
türlerinde katılımcılar tarafından verilen yanıtlar bilgisayar tarafından kolaylıkla puanlanabilirken; boşluk 
doldurma ve açık uçlu sorularına verilen yanıtların bilgisayar tarafından doğru, kısmi doğru ya da yanlış olarak 
nitelendirilebilmesinde ise farklı puanlama yaklaşımları söz konusudur (Bennett, 2011). Bu algoritmalar, metin 
temelli, Corpus temelli ve bilgi temelli olabileceği gibi bu yöntemlerin birkaçının birlikte kullanıldığı hibrit yapıda 
da olabilmektedir (Gomaa & Fahmy, 2013). Geliştirilen puanlama algoritmaları sayesinde sorulara verilen 
yanıtların bilgisayar tarafından otomatik olarak puanlanması gerçekleştirilmektedir. Sonraki adımda ise 
bilgisayarın verdiği puanların güvenirliği test edilmektedir. 

Açık uçlu matematik sorularına verilen yanıtlar beklenen doğru yanıtlar ölçüsünde çeşitlilik 
göstermektedir. Örneğin, doğru yanıtlar kimi zaman bir sayı, bir sözcük, bir nokta, bir eşitlik, bir cümle 
olabileceği gibi kimi zaman ise sembolik bir gösterim, bir aralığın sayı doğrusu üzerinde gösterimi, bir problemin 
tüm çözüm aşamalarının belirtilmesi gibi daha karmaşık halde bulunabilmektedir. Bu çeşitlilik öğrencilerin bir 
soruya verdiği yanıtlarda da kendini göstermektedir. Dolayısıyla, otomatik puanlama algoritmalarının açık uçlu 
matematik sorularına verilen yanıtların puanlamasında tüm bu durumları ele alması gerekmektedir.  

Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı (PISA) 

PISA, Ekonomik İşbirliği ve Kalkınma Örgütü (OECD) tarafından üçer yıllık dönemler hâlinde, 15 yaş 
grubundaki öğrencilerin kazanmış oldukları bilgi ve becerileri değerlendirildiği bir araştırmadır. PISA’nın temel 
amacı, öğrencilerin okulda öğrendikleri bilgi ve becerileri günlük yaşamda kullanma becerisini ölçmenin yanında 
bu yaş grubundaki öğrencileri daha iyi tanımak; onların öğrenme isteklerini, derslerdeki performanslarını ve 
öğrenme ortamları ile ilgili tercihlerini daha açık bir biçimde ortaya koymaktır. Uygulamalar, 2015 yılından 
itibaren kâğıt-kalem formunun yanında ilk kez bilgisayar tabanlı değerlendirme olarak da gerçekleştirilmiştir. 
PISA 2015 uygulamasına katılan 72 ülkeden 57’si uygulamayı bilgisayar tabanlı değerlendirmeyi, 15’i ise kâğıt-
kalem tabanlı değerlendirme olarak gerçekleştirmiştir (Taş, Arıcı, Ozarkan & Özgürlük, 2016). Bu durum aslında 
birçok katılımcının testi kâğıt-kalem ortamında almak yerine bilgisayar ortamında almak istediğine yönelik bir 
eğilimi ortaya koymaktadır.  

Çalışmanın amacı 

Bu çalışmanın amacı, açık uçlu matematik sorularına verilen yanıtların bilgisayar tarafından otomatik 
olarak puanlanmasında harf temelli ve sözcük temelli metin benzerlik algoritmalarının etkililiğini incelemektir. 

Yöntem 

Katılımcılar 

Çalışmanın katılımcılarını İç Anadolu Bölgesindeki bir ilde yer alan bir lisenin 9. sınıfında öğrenim gören 
55 öğrenci (26 kız, 29 erkek) oluşturmaktadır. 

Veri toplama araçları 

Bu çalışmada, PISA 2012 uygulamasının açıklanan 26 matematik okuryazarlığı sorusu kullanılmıştır. Bu 
soruların 13 tanesi çoktan seçmeli ve 13 tanesi de açık uçludur. Açık uçlu sorularda katılımcılardan beklenen 
olası doğru yanıtlar bir sayı, bir işlem, bir sözcük, bir cümle, birkaç işlem ya da bir problemin tüm çözüm 
aşamalarının yer aldığı matematiksel ifadelerden oluşmaktadır.   

Soruların bilgisayar ortamında uygulanabilmesi ve verilen yanıtların değerlendirilebilmesi amacıyla bir 
test ortamı geliştirilmiştir. C# programlama dili kullanılarak tasarlanan bilgisayar ortamındaki test 
uygulamasının ekran görüntüleri Şekil 1’de verilmektedir. 
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Şekil 1. Bilgisayar ortamındaki test uygulaması ekran görüntüleri 

Öğrenciler soruları sırayla yanıtlayabildikleri gibi sorular arasında geçiş yapabilmektedir. Soru numaraları 
başlangıçta kırmızı renk ile gösterilmekte, soru öğrenci tarafından görüldüğünde sarı renge dönüşmekte ve 
soruya herhangi bir yanıt girildiğinde ise yeşil renk haline gelmektedir. Bu sayede öğrenciler sorular içinde 
kaybolmadan yanıtlamadıkları sorulara tekrardan bakabilme şansına sahip olmaktadır. 

Öğrenci yanıtlarının tutulduğu veritabanının oluşturulmasında ve yönetilmesinde ise Microsoft SQL 
Server veritabanı yönetim sistemi kullanılmıştır. Tablolar, alanlar ve tablolar arası ilişki yapıları belirlendikten 
sonra açıklanan soruların puanlama anahtarı da kullanılarak iki alan uzmanı tarafından tüm açık uçlu sorulara 
verilebilecek tüm olası doğru ve yanlış yanıtlar veritabanına kaydedilmiştir. Bilgisayar ortamındaki test 
uygulaması sırasında öğrencilerin açık uçlu sorulara verdiği yanıtların doğru ya da yanlış olarak puanlanabilmesi 
amacıyla metin temelli benzerlik algoritmaları kullanılmıştır. Metin temelli benzerlik algoritmaları, iki metnin 
benzerliğini belirlemek ve metinler arasındaki örtüşme oranlarını sayısal olarak ifade edebilmek için 
kullanılmaktadır. Metinler arası karşılaştırmayı harf bazında yapan harf temelli yaklaşım ile birlikte 
karşılaştırmanın sözcük temelinde ele alındığı algoritmalar da yer almaktadır (Gomaa & Fahmy, 2013). 

Bu çalışmada, harf temelinde benzerlik düzeyini ölçen Levenshtein algoritması ile sözcük temelli metin 
karşılaştırmasında kullanılan Kosinüs benzerlik algoritmalarının öğrenci yanıtlarının puanlanmasında ne ölçüde 
başarılı oldukları araştırılmıştır. Levenshtein algoritması, iki metnin uyumunu karşılaştırırken söz konusu 
metinleri birbirine dönüştürmek için kaç harfte değişiklik yapılması gerektiği ile ilgilenmektedir. Diğer bir 
ifadeyle, bir metinden diğer bir metni elde edebilmek için kaç harfin eklenmesi, silinmesi ya da yerinin 
değiştirilmesi gerektiğini sayısal olarak tanımlamaktadır. Dolayısıyla, Levenshtein uzaklığı olarak da ifade 
edilebilen bu kavramın değerinin sıfır çıkması karşılaştırdığımız iki metnin aslında aynı olduğu anlamına 
gelmektedir. Levenshtein algoritmasında “mesafe” olarak da ifade edilen bu değerin metin benzerlik oranına 
dönüştürülmesinde aşağıdaki formül kullanılmaktadır. 

 

Bu formüle göre, Levenshtein benzerlik oranı 0 ile 1 arasında değerler vermektedir. Benzerlik oranının 1 
olması iki metnin birbiri ile aynı olduğunu, benzerlik oranının 0 olması iki metin arasında hiç ortak harfin 
bulunmadığını ifade etmektedir. 

Sözcük temelli benzerlik algoritmalarından olan Kosinüs benzerlik algoritması ise verilen metni 
sözcüklerine ayırarak bu sözcüklerin karşılaştırılan metin içindeki varlığını kontrol etme ve benzerliği bu 
çerçevede tanımlama üzerine kuruludur. Bu işlem için boşluk tuşu yardımıyla cümleler sözcüklere ayrıldıktan 
sonra metinlerin elde edilen sözcük kümesi içinde yer alıp almadığına bağlı olarak 0 ve 1’lerden oluşan iki vektör 
tanımlanmaktadır. Bu vektörlerden birinin diğeri üzerindeki izdüşümü iki vektör arasındaki açı ile 
şekillenmektedir. Kosinüs benzerlik oranı aşağıdaki formüle göre hesaplanmaktadır.  
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Buna göre, iki vektör arasındaki açı 0 derece olduğu durumda bir vektörün izdüşümü diğer vektöre eşit 
olmakta ve metinler arasında birebir benzerlik sağlanmaktadır. Tabi bu durumda karşılaştırılan vektörlerin 
uzunluklarının (metinlerdeki sözcük sayılarının) aynı olması gerekmektedir. İki vektörün iç çarpımı 0 olduğu 
durumda iki vektör arasındaki açı 90 derece olmakta ve iki metin arasında hiçbir benzerliğin olmadığı sonucuna 
varılmaktadır. 

Verilerin analizi 

Verilerin analizi sürecinde ilk olarak tüm açık uçlu sorulara verilen yanıtlar iki alan uzmanı tarafından 
puanlanmıştır. İki puanlayıcı arasındaki uyum için Kappa katsayısı .993 olarak hesaplanmıştır. Uyuşmanın 
olmadığı 5 yanıt puanlayıcılar tarafından değerlendirilmiş ve fikir birliğine vardıktan sonra puanlama anahtarına 
dolayısıyla da veritabanına bu yanıtların eklenmesine karar verilmiştir. Sonrasında ise metin benzerlik 
algoritmaları yardımıyla öğrencilerin verdiği yanıtların veritabanında kayıtlı bulunan tüm doğru ve yanlış yanıtlar 
ile benzerlik oranları hesaplanmış ve bu yanıta karşılık gelen puanlar kaydedilmiştir. Her yanıt için belirlenen en 
yüksek Levenshtein ve Kosinüs benzerlik oranlarına bakarak ilgili değerin örtüşme sağladığı yanıt (doğru ya da 
yanlış olacak şekilde) puanlanmıştır. 

Bulgular 

Her soru için öğrenciler tarafından verilen yanıtların, sisteme uygulama öncesinde kaydedilen olası 
öğrenci yanıtlarıyla benzerlik oranları Levenshtein ve Kosinüs benzerlik algoritmaları için hesaplanmıştır. Soru 
bazında elde edilen en yüksek benzerlik değeri ile verilen yanıta daha çok benzeyen yanıtın bulunması 
amaçlanmıştır. Uygulamada yer alan 13 açık uçlu soruya 55 öğrenci tarafından verilen 715 yanıtın Levenshtein 
ve Kosinüs benzerlik oranlarına ait ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 1’de verilmektedir. 

Tablo 1.  

Yanıtlardaki Levenshtein ve Kosinüs Benzerlik Oranlarına ait İstatistiksel Veriler 

İstatistik Levenshtein Kosinüs 

Ortalama 0.757 0.727 
Standart sapma 0.333 0.376 

Buna göre, sözcük temelli karşılaştırma yapan Kosinüs algoritmasının daha katı bir kestirim yaptığı 
söylenebilir. Bu ifadeyi destekler bir başka kanıt ise Şekil 1’de verilen benzerlik oranlarının dağılım grafiğidir. 

 

Şekil 2. Yanıtlardaki Levenshtein ve Kosinüs Benzerlik oranlarının dağılımı 

Şekil 2’de görüldüğü üzere Kosinüs benzerlik oranının .00 olduğu birçok yanıt için Levenshtein benzerlik 
oranı daha yüksek benzerlik değerleri ortaya koymaktadır. Yapılan analizlerde Levenshtein ve Kosinüs benzerlik 
oranları arasındaki korelasyon katsayısı .887 olarak hesaplanmıştır. Bu değer .01 düzeyinde istatistiksel olarak 
anlamlı bulunmuştur.  
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Her iki algoritmadan elde edilen benzerlik oranlarının düzeyi ile otomatik olarak puanlayabildikleri 
yanıtlar ayrıntılı biçimde analiz edildiğinde Tablo 2’deki sayısal veriler elde edilmiştir. Tablo 2’de ayrıca her iki 
algoritmanın birden işe koşulduğu durumda ilgili benzerlik oranı kısıtlamasına bağlı olarak doğru-yanlış 
puanlama durumları da ortaya koyulmuştur. 

Tablo 2.  

Benzerlik algoritmalarının ayrı ayrı ve birlikte doğru-yanlış puanlama durumları 

Benzerlik 
Oranı 

Levenstein Kosinüs Levenshtein + Kosinüs 

Doğru 
puanlanan 
yanıt sayısı 

Yanlış 
puanlanan 
yanıt sayısı 

Doğru 
puanlanan 
yanıt sayısı 

Yanlış 
puanlanan 
yanıt sayısı 

Doğru 
puanlanan 
yanıt sayısı 

Yanlış 
puanlanan 
yanıt sayısı 

≥ .90 430 3 427 0 425 0 
≥ .80 447 6 444 4 433 4 
≥ .70 459 9 460 5 443 4 
≥ .60 476 24 465 13 450 6 
≥ .50 494 34 492 30 467 15 
≥ .40 508 43 501 44 480 23 
≥ .30 528 64 519 60 496 33 
≥ .20 550 92 533 79 513 52 
≥ .10 572 123 535 84 531 77 
≥ .00 577 138 577 138 577 138 

 Tablo 2’deki veriler Kosinüs benzerlik algoritmasının Levenshtein algoritmasına göre az da olsa daha iyi 
bir puanlama yapabildiğine işaret etmektedir. Ancak her iki algoritmanın birden benzerlik oranı şartını sağladığı 
durumun daha güvenilir sonuçlar verdiğini ortaya koymaktadır. Bu çıkarım yapılan Kappa uyum istatistikleri ile 
de desteklenmektedir. Kappa istatistikleri ile ilgili sonuçlar Tablo 3’te yer almaktadır. 

Tablo 3.  

Benzerlik Algoritmalarının Ayrı Ayrı ve Birlikte Kappa Uyum İstatistikleri 

Benzerlik 
Oranı 

Levenstein Kosinüs Levenshtein + Kosinüs 

Kappa Standart hata Kappa Standart hata Kappa Standart hata 

≥ 0.90 .99 .01 1.00 .00 1.00 .00 
≥ 0.80 .97 .01 .98 .01 .98 .01 
≥ 0.70 .96 .01 .98 .01 .98 .01 
≥ 0.60 .90 .02 .95 .02 .97 .01 
≥ 0.50 .87 .02 .89 .02 .94 .02 
≥ 0.40 .84 .02 .84 .02 .91 .02 
≥ 0.30 .79 .03 .79 .03 .88 .02 
≥ 0.20 .72 .03 .74 .03 .82 .02 
≥ 0.10 .65 .03 .73 .03 .75 .03 
≥ 0.00 .62 .03 .62 .03 .62 .03 

Yürütülen tüm analizlerde, sözcük temelli puanlama algoritmalarının PISA matematik sorularına verilen 
yanıtların puanlanmasında için daha yüksek uyum gösterdiği Tablo 3’de görülmektedir. Tablo 2 ve Tablo 3 
birlikte değerlendirildiğinde ise her iki benzerlik algoritmasının birlikte kullanılması durumunda ise daha az 
sayıda yanıt puanlanmasına karşın puanlayıcı güvenirliğinin daha yüksek olduğu görülmektedir. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu çalışmada, PISA 2012 açık uçlu matematik sorularına verilen yanıtların otomatik puanlanmasında 
kullanılabilecek algoritmaların etkililiği araştırılmıştır. Temel anlamda her iki algoritma birbirleriyle uyumlu 
benzerlik oranları verse de, harf temelli karşılaştırma yapan Levenshtein algoritması hemen hemen her yanıt 
için çok düşük de olsa bir benzerlik oranı vermekte sözcük temelli karşılaştırma yapan Kosinüs algoritmasının ise 
daha katı davranmaktadır. Çalışmada ayrıca her iki algoritmanın birlikte yer aldığı otomatik puanlama süreci de 
incelenmiştir. Bu durumda daha az yanıt puanlanabilmesine karşın daha güvenilir sonuçlar elde edilmiştir. 
Örneğin, her iki algoritmanın birden kullanıldığı ve benzerlik oranının %90 ve üzeri olarak sınırlandığı durumda 
715 yanıtın 425’i (%59.4) hatasız biçimde puanlanabilmiştir. Sistemde kayıtlı olan olası öğrenci yanıtlarının 
çeşitliliğinin otomatik puanlamada önemli bir yerinin olduğunu ifade edilebilir. Gelecekte yürütülecek 
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çalışmalarda mevcut öğrenci yanıtlarının sisteme aktarılmasının uyum yüzdeleri üzerinde olumlu etkileri olacağı 
düşünülmektedir. 

Kaynakça 

Bennett, R. E. (2011). Automated scoring of constructed-response literacy and mathematics items. Retrieved 
April, 14, 2011. 

Berberoğlu, G. (2006). Sınıf içi ölçme ve değerlendirme teknikleri. Morpa Kültür Yayınları. 

Clauser, B., Margolis, M., Clyman, S., & Ross, L. (1997). Development of automated scoring algorithms for 
complex performance assessments: A comparison of two approaches. Journal of Educational 
Measurement, 34(2), 141-161. 

Gomaa, W. H., & Fahmy, A. A. (2013). A survey of text similarity approaches. International Journal of Computer 
Applications, 68(13), 13-18. 

Hardy, R. A. (1995). Examining the costs of performance assessment. Applied Measurement in Education, 8(2), 
121-134. 

Luecht, R. M., & Sireci, S. G. (2011). A review of models for computer-based testing. Research report 2011-12. 
College Board. 

Reckase, M. D. (1995). The reliability of ratings versus the reliability of scores. Educational Measurement: Issues 
and Practice, 14(4), 31-31. 

Taş, U. E., Arıcı, Ö., Ozarkan, H. B., & Özgürlük, B. (2016). PISA 2015 Ulusal Raporu. Ankara: Milli Eğitim 
Bakanlığı. 

Wainer, H., & Thissen, D. (1993). Combining multiple-choice and constructed-response test scores: Toward a 
Marxist theory of test construction. Applied Measurement in Education, 6(2), 103-118. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education                  Proceeding Book (Full-texts)                                                                                           

871 
 

Matematikte “EKOK Modellemesi” Önerisi ve Öneriye Yönelik Öğrenci 
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Öz 

Çalışmanın amacı, hem “EKOK Modellemesi” yöntemini tanıtmak hem de yöntem hakkında öğrenci 
görüşlerini rapor etmektir. Modellemeyi yapabilmek için verilen sayıların toplamının farkına tam bölünüyor 
olması tek şarttır. Bu şartı sağlayan herhangi iki sayının EKOK modellemesi yapılırken; ilk olarak sayıların farkının 
yarısı ile başlayan ve o sayının katlarıyla devam eden sayılar soldan sağa yazılır. İki sayının ortancasına kadar 
sayılar yazılmaya devam edilir. Daha sonra bir alt satıra geçilip soldan sağa aynı düzende sayılar yazılır. Bu 
şekilde karesel bir şekil oluşturulmuş olur. Daha sonra EKOK’u alınacak sayılardan küçük olanı şekilden bulunur. 
O sayıyı ve ilk sütunun sondan ikinci sayısını içine alacak doğrusal bir kutucuk çizilir. Sonrasında EKOK’u alınacak 
sayılardan büyük olanı şekilden bulunur. O sayıyı ve son satırın sondan ikinci sayısını içine alacak doğrusal bir 
kutucuk daha çizilir. Bu kutucukların kesiştiği dörtgenin içindeki sayı, o sayıların EKOK’unu verecektir. Dörtgenin 
içi boş ise; dörtgenin herhangi karşılıklı iki kenarının bitişiğindeki sayıların toplamı, o sayıların EKOK’unu 
verecektir. Başlangıçta 100 öğrenciyle yapılan bir anket aracılığıyla EKOK hakkında öğrencilerin görüşleri 
belirlenmiştir. Öğrencilerin konuyu anlaşılması zor buldukları görülmüştür. Bundan ötürü “EKOK Modellemesi” 
yöntemi geliştirilmiş ve uygulanabilirliği denenmiştir. Araştırmanın modeli eylem araştırmasıdır. Çalışmada farklı 
sınıf düzeylerinde(altı, yedi, sekiz, on bir, on iki, mezun) 125 öğrencide model uygulanmıştır. Sonrasında 
öğrencilerden model hakkında yazılı görüşleri alınmıştır. Model sayesinde öğrenciler, iki sayının EKOK’unu 
bulurken EKOK’un anlamını da kavradıklarını ifade etmişlerdir. Bunun yanı sıra modelin konuyu daha anlaşılır ve 
akılda kalıcı sağlaması; bir öğrencinin “yıllardır nasıl yapıldığını, neden yapıldığını anlamadığım EKOK’u anladım” 
yazılı yorumuyla anlam kazandığı yönündedir. 

Anahtar Kelimeler: Ekok modellemesi, en küçük ortak kat, öğrenci görüşleri 

Abstract 

The study aims to present the “LCM Modelling” method and reports the students’ opinions about the 
method.In order to implement the modeling, the only condition is that the sum of the given numbers should be 
divisible without remainder by their difference. While LCM modeling of any two numbers meeting this 
requirement is being made, the numbers that start with the half of the numbers' difference and that continue 
with the multiples of that number are written from left to right. The numbers are written until the median of 
the two numbers. Then, we move to the next line and write the numbers from left to right in the same order. 
This creates a quadratic figure. Then, the smaller one of the numbers whose LCM is to be found is located in 
the figure. A linear box is drawn in such a way that it will include that number and the penultimate number in 
the first column. Then the larger of the numbers whose LCM is to be found is located in the figure. Another 
linear box is drawn in such a way to include that number and the penultimate number in the last line. The 
number in the rectangle where these boxes intersect will give us the LCM of those numbers. If the rectangle is 
empty, the sum of the numbers adjacent to any two opposite sides of the rectangle will give us the LCM of 
those numbers. At first, the opinions of the students about the subject of LCM were determined with a 
questionnaire participated by 100 students. It was found out that the students found the subject difficult and 
complex. Therefore, "LCM Modeling" method has been developed and its applicability has been tested. The 
model of the research is action pattern. The study implemented the model on 125 students in different grade 
levels (sixth, seventh, eighth, eleventh and twelfth grade and graduates). After the application, the students' 
written opinions about the model have been taken. 
Thanks to the model, the students stated that they understood the meaning of LCM in the process of finding 
the LCM of two numbers. In addition, the model makes the subject more understandable and memorable; as 
one of the students has written in their written opinion: "I have finally understood LCM. I have not understood 
why we do it for years." 

Keywords: Least common multiple model, least common multiple, student opinions 
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Giriş 

En küçük ortak kat (EKOK) konusu, ilk olarak ilköğretim altıncı sınıfta anlatılan, sekizinci sınıf ve 
ortaöğretimde de anlatılmaya devam edilen konular arasındadır. EKOK konusu öğrenciler tarafından anlaşılması 
zor bulunan ve sevilemeyen konulardan biridir. “EBOB-EKOK konusu öğrencilerin ön yargılarının en çok olduğu 
konudur” (Korkmaz, 2017). Bu sebepten ötürü EKOK konusunun neden sevilemediği ve neden başarısız 
olunduğu üzerinde durulmuş; konuyu ilk defa öğrenecek olan altıncı sınıf öğrencilerinin konuyu sevmeleri ve 
konunun mantığını kavramaları için nasıl bir yol izlenilmesi gerektiği araştırılmıştır. “Matematik dersleri 
kavramsal ağırlıklı işlenmediği için konular öğrenme yerine ezberlenmektedir” (Soylu & Aydın, 2006). EKOK 
konusu anlatımında kitaplar incelendiğinde, konuyu ilk defa öğrenecek yaştaki çocukların anlayacağı herhangi 
bir şekilsel modellemenin olmadığı görülmüştür. Keza o yaştaki öğrenci grubunun konuyu kavraması ve 
sevmesinin en önemli unsurlarından birinin modelleyerek anlatım olacağı düşünülebilir. Bu çalışmanın amacı; 
hem “EKOK Modellemesi” yöntemini tanıtmak hem de yöntem hakkında öğrenci görüşlerini rapor etmektir. 
EKOK konusu ile ilgili yapılan daha önceki araştırmalarda; işbirlikçi öğrenme ile ilişkisi ve gerçekçi matematik 
eğitiminin etkisinin araştırma kapsamında olduğu görülmektedir. Yapılan araştırmalarda “EKOK Modellemesi” 
ne ilişkin herhangi bir çalışmanın mevcut olmadığı söylenebilir. “Öğrencilerin sorgulama yetenekleri onların 
bilişsel gelişimleriyle paralel olarak gelişim göstermektedir” (Ayvacı & Şahin, 2009). Araştırmacı tarafından 
geliştirilen modellemede, EKOK kavramının öğretilmesinde yapılandırmacı yaklaşım esas alınmıştır. “Matematik 
kendi başına bir dil ve yapılar topluluğu olduğu için her bir matematik kavramın öğretimi yapılandırmacı 
yaklaşımla gerçekleştirilebilir” (Altun, 2014). 

Problem Cümle: EKOK kavramının öğretilmesinde yapılandırmacı yaklaşım esas alınarak nasıl bir yol 
izlenilebilir? 

Alt Problemler 

• EKOK kavramının öğretilmesinde mevcut öğretim yöntemlerinin etkisi ne yöndedir? 

• Öğrencilerin EKOK konusuna karşı tutumları ne yöndedir? 

• Modelleyerek anlatım, öğrenciler üzerinde konunun kavranmasında kalıcılığı arttırır mı? 

Yöntem 

İki sayının “EKOK Modellemesi” nin yapılabilmesi için tek şart; iki sayının toplamının farkına tam 
bölünüyor olmasıdır. Bu şartı sağlayan herhangi iki sayının “EKOK Modellemesi” yapılırken; ilk olarak sayıların 
farkının yarısı ile başlayan ve başlanan sayının katlarıyla devam eden sayılar soldan sağa doğru yazılır. EKOK’u 
alınacak sayıların ortancasına kadar (ortancası dahil) sayılar yazılmaya devam edilir. Daha sonra bir alt satıra 
geçilip soldan sağa aynı düzende sayılar yazılmaya devam edilir. Bu şekilde devam edilerek karesel bir şekil 
oluşturulmuş olur. Daha sonra EKOK’u alınacak sayılardan küçük olanı şekilden bulunur. O sayıyı ve ilk sütunun 
sondan ikinci sayısını da içine alacak doğrusal bir kutucuk çizilir. Daha sonra EKOK’u alınacak sayılardan büyük 
olanı şekilden bulunur. O sayıyı ve son satırın sondan ikinci sayısını da içine alacak doğrusal bir kutucuk daha 
çizilir. Bu kutucukların kesiştiği dörtgenin içindeki sayı, o sayıların EKOK’unu verecektir. Dörtgenin içi boş ise; 
dörtgenin herhangi karşılıklı iki kenarının bitişiğindeki sayıların toplamı, o sayıların EKOK’unu verecektir. 

Araştırmanın veri analizinde betimsel analiz kullanılmıştır.  

Katılımcılar 

Başlangıçta 100 öğrencinin katıldığı bir anket aracılığıyla EKOK konusu hakkında öğrenci görüşleri 
belirlenmiş, öğrencilerin konuyu anlaşılması zor ve karışık buldukları görülmüştür. “EBOB-EKOK konusu 
matematik dersinde çoğu öğrencinin anlamakta güçlük yaşadığı konulardan bir tanesidir” (Baydar & Cumhur, 
2017). Bu sonuçtan yola çıkarak “EKOK Modellemesi” yöntemi araştırmacı tarafından geliştirilmiş ve 
uygulanabilirliği öğrenciler üzerinde denenmiştir. Araştırmanın modeli eylem araştırmasıdır. Çalışmada farklı 
sınıf düzeylerinde (altı, yedi, sekiz, on bir, on iki, mezun), 125 öğrenci üzerinde model uygulanmıştır. 
Uygulamadan sonra öğrencilerden model ve kullanışlılığı hakkında yazılı görüşleri alınmıştır. 

Veri Toplama Araçları 

Çalışma; Bursa’da araştırmacının çalıştığı bir özel öğretim kursunda yapılmıştır. Öğrencilere belli gruplar 
halinde, sınıf ortamında “EKOK Modellemesi” yöntemi araştırmacı tarafından anlatılmıştır. Ardından her birine 
farklı örnekler sunulup boş bir kağıda verilen sayıların EKOK’unu, anlatılan “EKOK Modellemesi” yöntemiyle 
bulunabilirliğinin incelenmesi ve yöntem kullanılarak EKOK’unun bulunması istenmiştir. Sonrasında kullandıkları 
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kağıdın bir kısmına “EKOK Modellemesi” yöntemi hakkında görüşlerini yazmaları belirtilmiştir. Öğrencilerin 
yaptıkları çalışmalar araştırmacı tarafından toplanıp dosyalanmıştır. 

Uygulama adımları 1 

Örneğin; 4 ve 6 sayılarının EKOK’unu bulalım. 

1       2       3       4       5                      

6       7       8       9      10 

         11    12     13     14    15 

         16    17     18     19    20 

         21    22     23     24    25 

         “EKOK Modellemesi” yapılabilmesi için tek şart; sayıların toplamının farkına tam bölünüyor 
olmasıdır. Sayıların toplamı 4+6=10 ve sayıların farkı 6-4=2.  10, 2’ye tam bölündüğünden “EKOK Modellemesi” 
yapılabilir. Sayıların farkının yarısı ile başlanmalıdır. 6-4=2.  2/2=1.  Yukarıdaki şekilde de göründüğü üzere 
sayılar 1’den başlanarak 1’in katları alınarak soldan sağa, 4 ve 6’nın ortancasına kadar yazılmıştır. Daha sonra bir 
alt satıra geçilip aynı düzende yazılmaya devam edilmiş ve karesel bir şekil oluşana dek yazılmıştır. Sonrasında 
şekilden EKOK’u istenilen sayılardan küçük olanı bulunmuş ve sol çapraz bir şekilde doğrusal bir kutucuk içine 
alındığında o sayının katlarının geldiği görülmüştür. Daha sonra şekilden EKOK’u istenilen sayılardan büyük olanı 
bulunmuş ve sağ çapraz bir şekilde doğrusal bir kutucuk içine alındığında o sayının katlarının geldiği 
görülmüştür. Kutucukların kesiştiği bölgede oluşan dörtgenin içindeki sayı, her iki sayının da ilk ortak katı 
olduğundan o iki sayının EKOK’unu vermiştir. Dolayısıyla 4 ve 6 sayılarının EKOK’u 12’dir. 

Uygulama adımları 2 

Örneğin; 27 ve 45 sayılarının EKOK’unu bulalım. 

9       18       27       36 

        45      54       63       72 

        81      90       99      108 

        ...        …        …        … 

         Verilen sayıların toplamı 27+45=72 ve sayıların farkı 45-27=18.  72, 18’e tam bölündüğünden “EKOK 
Modellemesi” yapılabilir. Sayıların farkının yarısı ile başlanmalıdır. 45-27=18.  18/2=9.  Yukardaki şekilde de 
göründüğü üzere sayılar 9’dan başlanarak 9’un katları alınarak soldan sağa, 27 ve 45’in ortancasına kadar 
yazılmıştır. Daha sonra bir alt satıra geçilip aynı düzende yazılmaya devam edilmiş ve karesel bir şekil oluşana 
dek yazılmıştır. Yukarıdaki şekilde görüldüğü gibi son satırı yazma gereksinimi -çizilecek kutucukların kesişimini 
etilememesinden- duyulmamıştır. Öğrencilerin de zamanla tüm sayıları yazmamaları gerektiğini anlayıp zaman 
kazanacakları düşünülmektedir. Şekilden EKOK’u istenilen sayılardan küçük olanı bulunmuş ve sol çapraz bir 
şekilde doğrusal bir kutucuk içine alındığında o sayının katlarının geldiği görülmüştür. Daha sonra şekilden 
EKOK’u istenilen sayılardan büyük olanı bulunmuş ve sağ çapraz bir şekilde doğrusal bir kutucuk içine 
alındığında o sayının katlarının geldiği görülmüştür. Kutucukların kesiştiği bölgede oluşan dörtgenin içi boş 
olduğu için dörtgenin herhangi karşılıklı iki kenarının bitişiğindeki sayıların toplamı o sayıların EKOK’unu 
vermektedir. Dolayısıyla 27 ve 45 sayılarının EKOK’u 45+90=135 veya 81+54=135 şeklinde iki türlü bulunabilir. 

Bulgular 

Araştırmanın problemlerini çözümlediği düşünülen modelleme ile ilgili birkaç öğrenci görüşü 
sınıflandırılmıştır. 

Öğrencilerin EKOK konusuna karşı tutumları ne yöndedir? 
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Yukarıdaki 7. sınıf öğrencisi E.K. yorumunda; “Bu modeli beğendim mi? Evet, gerçekten çok beğendim. 
Bu konuyu geçen sene görmüştük. Çok kolay bir konu sanmıştım. Ama 7. Sınıftayım ve hiçbir şey 
hatırlamıyorum. Geçen sene bize bu şekilde anlatılsaydı eminim ki çok daha hızlı ve kolay bir şekilde öğrenip 
aklımızda kalabilirdi. Geçen seneki gibi ezber yoluyla değil de modellenip anlatılırsa kesinlikle çok daha verimli 
olacaktır. Çünkü bu modelleme sayesinde görsel hafıza yoluyla öğrendiğimiz için akılda kalıcı olacaktır. Bütün 
samimiyetimle söylüyorum, bu model kesinlikle hayata geçirilmeli.” diyerek EKOK konusunu henüz geçen sene 
görmesine rağmen hiçbir şey hatırlamadığını özellikle vurgulamıştır. Bu sebeple de EKOK konusu ilk 
anlatıldığında öğrencinin konuyu bilinen yöntemlerle çok iyi anlamadığı ve konuyu sevemediği görülmüştür. 

Modelleyerek anlatım, öğrenciler üzerinde konunun kavranmasında kalıcılığı arttırır mı? 

 

Yukarıdaki 11. sınıf öğrencisi Ç.Ö. yorumunda; “Normalde 120’yi bulmak için bu büyük sayıların katlarını 
almak için uğraşmak gerekirdi ama bu yöntemle gayet rahat bir şekilde yaptım. Bulmaca gibi hem eğlenceli. Çok 
beğendim. Çok güzel olmuş, çok da iyi olmuş.” diyerek anlatılan yöntemle konuyu özellikle eğlenceli bulduğu ve 
yöntemin uğraştırıcı olmadığını vurgulamıştır. 

Modelleyerek anlatım, öğrenciler üzerinde konunun kavranmasında kalıcılığı arttırır mı? 
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Yukarıdaki 6. sınıf öğrencisi Ö.Z.A. yorumunda; “Bu teknik çok iyi, büyük sayılarda çok işe yarıyor, çok 
kolay ve basit inşallah müfredatta yayınlanır, öbür yöntemlerden daha kolay. Tek kötü yanı her sayıda 
olmamasıdır.” diyerek özellikle büyük sayılarda işe yaradığını vurgulamış olup, eleştirisini olumsuz anlamda her 
sayıda uygulanamaması olarak belirtmiştir.       

EKOK kavramının öğretilmesinde mevcut öğretim yöntemlerinin etkisi ne yöndedir? 

 

Yukarıdaki 11. sınıf öğrencisi P.Y. yorumunda; “Yıllardır nasıl yapıldığını, neden yapıldığını anlamadığım 
EKOK’u anladım.” diyerek geldiği yıla kadar EKOK’u anlamadığını özellikle vurgulamıştır. 

Modelleyerek anlatım, öğrenciler üzerinde konunun kavranmasında kalıcılığı arttırır mı? 

 

Yukarıdaki mezun öğrenci G.H.B. yorumunda; “EKOK ile tanışmada gerçekten kolay anlaşılabilen ve 
bütün dikkati derse toplayabilecek bir modellemedir. Bir öğrenciye ezber yerine böyle eğlenerek seveceği bir 
yöntem olması ilgisini, ilgisiyle birlikte bilgisini de arttıracak bir yöntemdir. 

Bu yöntemin ortaokulda bulunması daha işe yarar. Liseden daha çok ortaokulda “EKOK’a Hoş Geldiniz” 
tanışması daha uygun. 

Bu modellemeyle birlikte birçok soru çeşidinin çıkacağından da eminim.” diyerek bu yöntemin öğrenciler 
tarafından sevileceğini vurgulamıştır. Yorum sahibi öğrenci şuanda hali hazırda üniversite sınavına 
hazırlandığından bu yöntem kullanılarak birçok soru çeşidinin de oluşturulabileceğini belirtmiştir. 

Sonuç ve Öneriler 

Yapılan araştırmada bulgular göz önüne alındığında, öğrencilerin şuanki EKOK öğretimini çok iyi 
kavrayamadıkları, konuyu sevmedikleri ve konuda zorlandıkları görülmüştür. Araştırmacı tarafından farklı 
seviyelerdeki öğrencilere anlatılan yöntemin kısa bir süre içerisinde (bir ders saati) öğrenciler tarafından 
kavranılan bir konu haline geldiği görülmüştür.  Araştırmacı tarafından geliştirilen “EKOK Modellemesi” 
yöntemiyle konu anlatıldığında; öğrenciler tarafından konunun daha iyi anlaşıldığı, EKOK’un mantığını 
kavradıkları ve zor bir konu olmaktan çıkıp aksine eğlenceli ve sevilen bir konu haline geldiği yapılan yorumlarla 
da tespit edilmiştir. Konunun anlatımı esnasında, özellikle altıncı sınıf öğrencilerinin yöntemi bulmaca gibi 
görerek ve şaşırarak dersi dinledikleri görülmüştür.  
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125 öğrencinin katılımıyla yapılan araştırmanın yorumları analiz edildiğinde; sekiz öğrencinin görüş 
belirtmediği, iki öğrencinin olumsuz ve 115 öğrencinin ise olumlu görüş belirttiği görülmüştür. Sonuç olarak; .98 
oranında olumlu bir dönüt sağlandığı söylenebilir. Olumsuz görüş belirten öğrencilerin yorumları 
incelendiğinde, yöntemin tüm sayılarda sonuç vermemesine dikkat çektikleri görülmüştür.   

Araştırmacı tarafından geliştirilen yöntem, belirli şartı sağlayan sayılar için kullanılabilen bir 
modellemedir. Diğer araştırmacılar tarafından modellemenin tüm sayılar tarafından kullanılabilirliği 
incelenebilir. EKOK kavramının öğretimine ilişkin daha farklı yöntemler geliştirilebilir. EBOB kavramının 
öğretimiyle ilgili yöntemler araştırılabilir. 
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Öz 

Ülkemiz, geçmişten gelen vakıflar ve taşınmazları açısından büyük bir potansiyele sahiptir. Bu 
taşınmazların tamamının arazi yönetimi uygulamaları Vakıflar Genel Müdürlüğü (VGM) tarafından, buradaki 
harita mühendisleri aracılığıyla vakıf mevzuatı ve diğer arazi mevzuatları esasları dikkate alınarak 
yürütülmektedir. Harita Mühendisliği Bölümü Lisans müfredatında, vakıf taşınmazın ne olduğunu detaylı bir 
şekilde anlatan ve çeşitli arazi yönetimi uygulamalarıyla da pekiştiren bir dersin olmaması, mezuniyetten sonra 
vakıf taşınmazları ile ilişkili alanlarda çalışan Harita Mühendislerinin özellikle uygulama anlamında problemlerle 
karşılaşmasına, yanlış uygulamalar yapmasına ve kararlar almasına sebep olabilmektedir. Hiç şüphesiz VGM’de 
taşınmazlarla ilgili olarak bugüne kadar yapılan çeşitli uygulamaların dikkatli bir şekilde incelenmesi, 
değerlendirilmesi ve tartışılması ülkemiz açısından oldukça önemli olan ve devletimize önemli bir maddi kaynak 
sağlayan vakıf taşınmazların daha iyi yönetimi oldukça önemlidir. Yapılan alan taraması sonucunda öğrencilerin 
Vakıflar Kanununun 30. Maddesinin uygulanması konusunda bilgi eksikliklerinin ve kavram yanılgılarının 
bulunduğu tespit edilmiştir. Bu çalışma ile harita mühendisliği öğrencilerinin Vakıflar Kanununun 30. 
Maddesinin uygulanması konusundaki bilgi eksikliklerinin ve kavram yanılgılarının giderilmesine yönelik rehber 
materyallerin geliştirilmesi amaçlanmaktadır. Çalışmanın amacı kapsamında kavramsal değişim metni, örnek 
olay ve drama etkinliklerini içeren materyaller hazırlanmıştır. Hazırlanan materyallerin harita mühendisliği 
öğrencilerinin Vakıflar Kanununun 30. Maddesinin uygulanması konusundaki bilgi eksikliklerinin ve kavram 
yanılgılarının giderilmesinde etkili olacağı düşünülmektedir.  

Anahtar Kelimeler: Harita mühendisi, vakıf taşınmazlar, materyal geliştirme 

*Bu çalışma TÜBITAK tarafından desteklenen 117Y261 numaralı "Harita Mühendisliği Öğrencilerinin Vakıf ve 
Mülkiyet İlişkisi Hakkındaki Kavram Yanılgılarının Tespit Edilmesi ve Giderilmesi" başlıklı projeden üretilmiştir. 
Katkılarından dolayı TÜBİTAK’a teşekkür ederiz. 

Abstract 

Our country, Turkey, has a great potential in terms of foundations and real estates from the past. The 
land management practices and implementations of all these immovable are carried out by the General 
Directorate of Foundations (GDF in Turkish VGM), by means of geomatics engineers, taking into account the 
principles of the foundation legislation and other land legislation. In spite of the fact that there is no definite 
lesson in undergraduate curriculum of geomatics engineering department to mention about the detailed 
description of the foundation property with various land management practices, this situation may cause some 
problems for the engineers to encounter after the graduation, wrong applications and incomplete decisions. 

Undoubtedly, the careful review, evaluation and discussion of the various practices carried out so far in 
relation to immovable in the GDF is of great importance for the better management of the immovable 
property, which is very important for our country and which provides an important financial resource to 
Turkey. As a result of survey research design, it has been determined that students have information 
deficiencies and misconceptions based on implementations of Article 30 of the Law of Foundations. With this 
study, it is aimed to develop guide materials for the elimination of information deficiencies and misconceptions 
about the application of Article 30 of the Law of Foundations for geomatics engineering students. Within the 
scope of the study; materials containing conceptual change text, case studies and drama activities were 
prepared. It is believed that the prepared materials will be effective in eliminating the lack of knowledge and 
misconceptions about the application of Article 30 of the Law of Foundations for the geomatics engineering 
students. 
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Giriş 

Vakıf kelimesi Arapça’da “durma, durdurma, alıkoyma, ayakta bekleme, hapsetme, dinlendirme” 
anlamlarına gelir (Muhammed, 1933; Koyunoğlu, 2002). TDK sözlüğünde ise vakıf, “bir hizmetin gelecekte de 
yapılması için belli şartlarla ve resmî bir yolla ayrılarak bir topluluk veya bir kimse tarafından bırakılan mülk, 
para” olarak tanımlıdır. Vakfiye ise “Bir vakfın şartlarını bildiren belge, vakıfname” olarak tanımlıdır. Vakıf 
senedi ise “Bir vakfın oluşumunu belgeleyen senet” olarak,  tanımlıdır (URL–1, 2019). 

Vakıf kavramı ve mantığı hemen her toplum tarafından, gerek o toplum içinde gerekse farklı 
toplumlardan, başta yardıma muhtaç insanlara yardım etmek amacıyla geçmişten beri yaşatılan yardım 
kurumları olarak bilinir. Vakıf, medeni hukukta belirtildiği üzere, özel hukuk tüzel kişisi olmakla birlikte bir mal 
topluluğudur. Vakıf, belirli ve sürekli ve de hukuka uygun bir amaç için özgülenen mal ve para şeklinde de 
tanımlanabilir. Hemen her inançta vakıf kavramı veya buna benzer kurumlar göze çarpmaktadır (Hatemi, 1996; 
Berki, 1934; Ertuç, 2007; Köprülü, 1981; Mardin, 1954; Koyunoğlu, 2002). Özellikle İslam medeniyetlerinde, 
İslam dinin etkisi ile çok büyük önem kazanan bu kavram, Osmanlı döneminde altın çağını yaşamıştır. Öyle ki 
Osmanlı dönemi Vakıf Medeniyeti olarak bilinmektedir (Kazıcı, 2004). Osmanlı döneminde sayıları 200.000’i 
aştığı ifade edilen, işlevleri ise sayılamayacak kadar çok olan vakıf kurumlarının yönetimi için Vakıflar Bakanlığı 
bile kurulmuştu. Türkiye Cumhuriyetinin kurulmasından sonra, vakıfların yönetimi Vakıflar Genel Müdürlüğü’ne 
yüklenmiştir. Mülkiyeti mazbut vakıflar ile vakıflar genel müdürlüğüne ait tüm vakıf taşınmazların tamamının 
her türlü arazi yönetimi uygulamaları ki bunların en bilinenleri, tapu kadastro işlemleri, kamulaştırma 
çalışmaları, imar uygulamaları, coğrafi bilgi sistemi çalışmalarıdır, yine bu kurum tarafından yürütülmektedir 
(Çoruhlu, 2013).  

Vakıf hizmetlerinin yürütülmesinde ve hayır şartlarının yerine getirilmesinde en önemli gelir kaynağı 
vakıfların taşınmazlarından elde edilen gelirlerdir. Bu gelirler bazen taşınmazın taşınmaz değerleme modelleri 
ile değerlemesine, bazen kiralanmasına, imar uygulaması ile farklı bir taşınmaza evirilmesine bağlı olarak farklı 
şekilde kendini gösterebilir. Ancak, her durumda bu taşınmazdan direkt ya da dolaylı yoldan elde edilecek olan 
gelir, ilgili vakıf taşınmazın hiç şüphesiz etkin yönetiminden geçmektedir (Çoruhlu, 2013). Vakıf taşınmazlarının, 
arazi idaresi anlamındaki yönetiminde söz sahibi meslek gruplarının başında harita mühendisleri yer almaktadır. 
VGM tarafından yürütülen vakıf taşınmazların bu tip arazi yönetimi uygulamaları bu meslek grubunca öncelikli 
olarak idare edilmektedir. Bu nedenle, harita mühendislerinin mesleğe atanmadan önce “vakıf” ve “vakıf 
taşınmazları” kavramları ile ilgili yeterli bilgi birikimine sahip olmaları oldukça önemlidir. Mevcut literatür 
incelendiğinde harita mühendisleri ve harita mühendisliği öğrencileri ile “vakıf” ve “vakıf taşınmazları” 
konusunda yürütülmüş sınırlı sayıda çalışma olduğu görülmektedir (Çoruhlu ve Demir, 2015). Özellikle, vakıf ve 
mülkiyet konusunu birlikte ele alarak bunlar arasında ilişki kuran çalışmalara rastlanılamamıştır. Literatür 
araştırması sonucunda; vakıf, vakıf taşınmaz ve bunların mülkiyet kavramı ile olan ilişkisi hakkında bilgi verilen 
bazı çalışmaların yapıldığı görülse de (Çoruhlu ve Demir, 2009a, 2009b; Çoruhlu, 2010; Çoruhlu ve Demir, 
2013a, 2013b, 2013c; Çoruhlu, 2013, Çoruhlu ve Demir 2014a; Çoruhlu ve Demir, 2014b; Çoruhlu ve Demir, 
2014c; Çoruhlu ve Demir, 2014d), arazi yönetimi uygulamalarında aktif görev alacak “harita mühendisi adayları” 
ile yürütülmüş herhangi bir çalışmaya rastlanmamıştır.  

Harita mühendislerinin mesleğe atanmadan önce “vakıf” ve “vakıf taşınmazları”  kavramları ile ilgili 
yeterli bilgi birikimine sahip olmaları oldukça önemlidir. Harita Mühendisliği Bölümü Lisans eğitiminde, vakıf 
taşınmazlara yönelik dersler veya müfredatta bu konulara ilişkin içerikler yeterli seviyelerde yer etmemiştir. Bu 
durum, öğrencilerin, mezuniyetten sonra vakıf taşınmazları ile ilişkili alanlarda problemlerle karşılaşmasına, 
yanlış uygulamalar yapmasına ve eksik kararlar almasına sebep olabilmektedir. Bu alanda çalışma yapma 
potansiyeli bulunan harita mühendislerinin, vakıf ve mülkiyet ilişkisi kavramları üzerine kavram yanılgılarının ve 
bilgi eksikliklerinin araştırılması gerekir (Çoruhlu vd., 2019a; Çoruhlu vd., 2019b). Ardından ise, yanılgıların ve 
bilgi eksikliklerinin tespit edilmesi atılacak somut adımlara öncü olacaktır. Çalışma kapsamında tespit edilmiş 
bilgi eksiklikleri ile kavram yanılgılarına yönelik materyaller geliştirilmiştir. Bu çalışmada geliştirilen bu 
materyallerin tanıtımı hedeflenmiştir. 

Amaç 

Bu çalışmanın amacı, harita mühendisliği öğrencilerinin Vakıflar Kanununun 30. Maddesinin uygulanması 
konusundaki bilgi eksikliklerinin ve kavram yanılgılarının giderilmesi için materyal geliştirmektir.   
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Yöntem 

Yürütülen bu çalışmanın teorik bir çalışma olduğu söylenebilir. Çalışma kapsamında yapılanlar aşamalar 
halinde aşağıda sunulmuştur. 

1. aşama: Bu çalışmada öncelikle harita mühendisliği öğrencilerinin (lisans son sınıf) vakıf kavramına yönelik 
sahip oldukları kavram yanılgılarının ve bilgi eksikliklerinin tespit edilmesi amaçlanmıştır. Bu nedenle öncelikle 
lisans son sınıf eğitimine devam eden öğrencilere açık uçlu sorulardan oluşan anket (N=200) ve mülakat (N=20) 
uygulanmıştır. 

2. aşama: Anket ve mülakat verilerinin analizi sonucu harita mühendisliği öğrencilerinin; vakıf tanımı, vakıf 
çeşitleri, cumhuriyet öncesi ve sonrası vakıflar arasındaki farklar, vakıfların yönetim ve temsili, vakıf ve mülkiyet 
arasındaki ilişki, vakıf ve tapu sicili bağlantısı ve yeni bir taşınmaz edinim yönetimi (Çoruhlu, 2016) olan “Vakıflar 
Kanununun 30. Maddesi” konusunda bilgi eksikliklerinin ve kavram yanılgılarının bulunduğu tespit edilmiştir. Bu 
nedenle tüm konuları içinde barındıran Vakıflar Kanununun 30. Maddesi uygulaması konusunda materyal 
geliştirilmesine karar verilmiştir. 

3. aşama: Öğrencilerin sahip oldukları kavram yanılgılarını gidermede ne tür materyallerden yararlanıldığı 
literatürden araştırılmıştır. Nitekim literatürde bu amaçla sıklıkla kavramsal değişim metinleri, örnek olaylar, 
çalışma yaprakları ve drama etkinlikleri gibi materyallerin kullanıldığı görülmüştür (Er Nas, Calik, ve Cepni, 2012; 
Şenel Çoruhlu, Kirman Bilgin ve Er Nas, 2016; Er Nas ve Çepni, 2016). Bu çalışma kapsamında ise örnek olay, 
kavramsal değişim metni ve drama etkinliğinin oluşturulmasına karar verilmiştir.  

4. aşama:  Kavramsal değişim metinleri, öğrencilerin sahip oldukları kavram yanılgılarının farkında olmalarını 
sağlayan, bu fikirlerinin neden yanlış olduğunu gerekçeleri ve örnekleri ile açıklayan ve bilimsel olarak kabul 
edilen kavram veya fikirler sunan yazılı dokümanlardır (Chambers and Andre, 1997). Başka bir ifade ile 
öğrencilerin bilimsel olmayan düşüncelerinin bilimsel düşüncelere dönüşmesini sağlayan metinlerdir (Demirci, 
2011). Kavramsal değişim metni ile, vakfın, kişiler hukuku içinde nasıl bir kişi türü olduğunun, Cumhuriyetin 
kuruluşu ve vakıf çeşitleri arasındaki ilişki, vakıflardan sorumlu olan kurum bilgisi, vakıf taşınmaz kavramının 
içeriği, vakıf taşınmazların tapu sicilinde hangi kişi adına tescil edileceği bilgilerinin bilimsel olarak doğru bir 
şekilde öğrencilere kavratılması amaçlanmıştır. Örnek olay yöntemi, gerçek yaşam sorunları ile öğrencileri yüz 
yüze getiren bir yöntemdir. Bu yöntem kuram ve uygulama arasındaki boşluğun doldurulmasına yardımcı olur. 
Öğrenciler soyut konular ile gerçek yaşamlar arasındaki köprüyü kuramayabilirler. Bu köprünün kurulmasını 
sağlamak için örnek olay yönteminden yararlanılabilir. Bu yöntem öğrencileri aktif hale getirebilir (Woolfolk, 
1998). İki örnek olay metni hazırlanmıştır. Birinci örnek olay metninde Taşınmazın mevcut mülkiyet durumu, 
taşınmazın tapu sicilindeki “kültür varlığı” belirtmesi konu/kavramlarına odaklanılmıştır. İkinci örnek olay 
metninde ise, taşınmaz ile mazbut vakıf ilişkisi, bu ilişkinin vakıf arşivleri ile kanıtlı bir şekilde raporlanması 
konu/kavramlarına odaklanılmıştır. Drama yöntemi herhangi bir konuyu rol oynama, doğaçlama gibi 
tekniklerden yararlanarak, bir grupla ve grup üyelerinin birikimlerinden, yaşantılarından yola çıkarak 
canlandırma şeklinde tanımlanabilir. Drama soyut kavramların somutlaştırılması, fazla duyu organına hitap 
etmesi, olayları ve durumları anlaşılır hale getirmesi açısından etkili bir öğrenme yoludur (Er Nas, 2013). Drama 
etkinliğinde, farlı nitelikte ve farklı tüzel kişilere ait taşınmazların hepsinin birden karşılaştırmalı olarak ele 
alınması hedeflenmiştir. Bu hedef çerçevesinde öğrenciler hangi tip taşınmazların 30. madde uygulamasına 
konu edilebileceğini tartışarak çıkarım yapmaları beklenmektedir. Bu süreçte öğrencilerin yaratıcılıklarını 
kullanmaları önemlidir. Materyaller geliştirilirken öğrenci seviyesine uygun olarak hazırlanmasına önem 
verilmiştir.  

5. aşama: Hazırlanan materyallerin pilot uygulaması 20 lisans son sınıf öğrencisi ile yürütülmüştür.  

6. aşama: Pilot uygulama dışında materyaller iki akademisyen ve VGM de görev yapan iki mühendise 
incelettirilerek uzman görüşlerinin alınması sağlanmıştır. Alınan uzman görüşleri ve pilot uygulama 
doğrultusunda materyallerde gerekli düzenlemeler yapılarak materyallere son şekli verilmiştir. Son şekli verilen 
materyaller eklerde sunulmuştur.  

Öneriler 

Pilot çalışma ve uzman görüşleri doğrultusunda son şekli verilen materyallerin “vakıf tanımı, vakıf 
çeşitleri, cumhuriyet öncesi ve sonrası vakıflar arasındaki farklar, vakıfların yönetim ve temsili, vakıf ve mülkiyet 
arasındaki ilişki, vakıf ve tapu sicili bağlantısı ve yeni bir taşınmaz edinim yönetimi olan Vakıflar Kanununun 30. 
Maddesi” konusundaki kavram yanılgılarının giderilmesinde öğreticilere yardımcı bir kaynak olacağı 
düşünülmektedir. Bu çalışmada geliştirilen materyaller uzman görüşleri doğrultusunda değerlendirilmiştir. 
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Geliştirilen materyallerin üniversitelerde uygulamaları yapılarak harita mühendisliği öğrencilerinin kavramsal 
değişimleri üzerine olan etkisi incelenebilir. Aynı şeklide benzer çalışmalar kavram yanılgılarının bulunduğu 
çeşitli konu ve kavramlar için de düzenlenebilir.  
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Ekler 

Vakıflar Kanununun 30.Maddesi uygulaması: Kavramsal Değişim Metni 

İç Yapılarına Göre

KİŞİ TOPLULUĞU MAL TOPLULUĞU

TÜZEL KİŞİLİKLER

• Devlet 
• Vilayet (İl Özel İdaresi)
• Belediye
• Köy

• Üniversiyeler 
• Hastaneler
• TRT
• YÖK

• Dernekler
• Şirketler
• Siyasi Partiler
• Sendikalar

• VAKIFLAR
 Özel Hukuk Tüzel Kişisidir.

           Mal Topluluğudur.

Kamu Hukuku

Özel Hukuk

Ta
b

i O
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u
kl
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u
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re

 

Şekil 1. Vakfın Kişiliği                                                                      Öğrenciler 

• Vakıfların kamu tüzel kişisi/özel/kişi/şirket vb. bir kişiliğe sahip olduğunu, 

• Cumhuriyet öncesi ve sonrası vakıfların aynı nitelikte olduğunu,  

• Vakıflardan sorumlu kurumun Kültür Turizm Bakanlığı / Hazine / TKGM vb. bir kurum olduğunu,  

• Vakıf taşınmazların günümüzde, ilgili vakıf dışında bir özel / tüzel kişi adına da tescil edilebileceğini, 
düşünmektedirler. 

Yukarıda yer alan öğrenci düşünceleri yanlıştır.  

 

 

Vakıf, kişiler hukuku 

içinde nasıl bir kişi türüdür? 

Cumhuriyetin kuruluşu vakıf 

çeşitlerini nasıl etkilemiştir? 

Vakıflardan sorumlu bir kurum var 

mıdır? Vakıf taşınmaz denilince ne 

anlıyorsunuz?  Vakıf taşınmazlar 

tapu sicilinde hangi kişi adına tescil 

edilir? Açıklayınız. 
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Vakfiye / Vakıf senedi: vakıf şartlarını, malvarlığını ve vakfedenin isteklerini içeren belgeleri, ifade eder. 
VGM denetimindedir.  

Mazbut vakıf, Cumhuriyet öncesi kuruldu, günümüzde yöneticisi kalmadı, VGM tarafından yönetilir ve 
temsil edilir.  

Kültür Varlığı; 2863 sayılı Kültür ve Tabiat Varlıkları Koruma Kanununa göre; … özgün değer taşıyan … 
taşınır ve taşınmaz varlıklardır. İnsan eliyle yapılmıştırlar. Hamam, Kale, Köprü vb. Kültür Varlıkları Koruma 
Kurulu Bölge Müdürlüğü ilgilenir.  

5737 sayılı Vakıflar Kanunu; Vakıf kültür varlıkları, Madde 30 “Vakıf yoluyla meydana gelip de her ne 
suretle olursa olsun Hazine, Belediye, Özel İdarelerin veya Köy Tüzel Kişiliğinin mülkiyetine geçmiş vakıf kültür 
varlıkları mazbut vakfına devrolunur.”  

Vakıflar Yönetmeliği Madde 178, Vakıf kültür varlıklarının devri, “.. Vakıf yolu ile meydana gelen kültür 
varlıklarının tespiti; vakfiyeler, vakıf veya tapu kütüklerindeki kayıtlar, kadastro tespit evrakı, .... gibi belgelerden 
biri veya birkaçı ile yapılır. “ 

 

Vakıflar Kanunu 30. Madde Uygulaması: Örnek Olay Metni 1 

Mülkiyetinin tamamı Trabzon Belediyesi adına kayıtlı; Trabzon, Merkez, Pazarkapı Mahallesi’nde, 79 ada, 
3 parsel sayılı ve “Arsalı Kargir harap hamam” vasıflı ve 8 Direkli Hamam olarak bilinen taşınmaz, “kültür varlığı” 
olarak Trabzon Kültür Varlıkları Koruma Bölge Kurulu tarafından tescil edilmiştir. Bu tescil kararına istinaden, 
ilgili taşınmazın tapu sicilinin beyanlar hanesine de “taşınmaz kültür varlığıdır” ifadesine yer verilmiştir.  

 

Vakıf

+Vakfiye ile kuruldurlar.()

Cumhuriyet Öncesi Vakıf

+Vakıf senedi ile kurulur()

Cumhuriyet Sonrası Vakıf (Yeni Vakıf)

-Mazbut Vakıflar 

-Mülhak Vakıflar

-Cemaat ve Esnaf Vakıfları

İdareleri Bakımından

+Gelir getirir()

-Dükkan

-Arsa

-Arazi

-Vb.

Akar Taşınmazlar

+Hizmet sunar()

-Camii

-Şadırvan

-Mezarlık

-Vb.

Hayrat Taşınmazlar

 

Vakıf: bir hizmetin (amacın) gelecekte de yapılması, sürüp 
gitmesi için, belirli koşullarla ve resmi bir işlemle bırakılan 
gelir, para ya da mülk demektir.  

Vakıflar: Mazbut, mülhak, cemaat ve esnaf vakıfları ile 
yeni vakıfları, ifade eder.  

Vakıflardan, 5737 sayılı Vakıflar Kanunu uyarınca, Vakıflar 

Genel Müdürlüğü(VGM) sorumludur.  

 

Türkiye’deki vakıf çeşitleri                                

                       

                            Vakıf Taşınmaz Mallar Kütüğü 

Yeni bir tane 

kurulamaz. 

Yeni bir tane 

Her zaman 

kurulabilir. 

Vakfın amacı;  

  hukuka uygun.. 

  belirli.. 

  anlaşılabilir.. 

  sürekli.. 

 

Kayıt edilirler. 

 

 

VGM’nce yönetilen ve temsil 

edilen vakıflara ait 

taşınmazların kayıt edildiği 

sicildir. 
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Şekil 1. 8 Direkli Hamam 2012 tarihli tapu kaydı ve görseli 

Trabzon’da bulunan birçok taşınmaz kültür varlığı için, Trabzon Vakıflar Bölge Müdürlüğünce yapılan 
araştırmalar sonucunda, bunların bazılarının vakıf taşınmaz kültür varlığı olabileceği nedeniyle, bu taşınmazların 
araştırılmasına karar verilmiştir. Taşınmaz kültür varlıklarının, Kültür Varlıkların Koruma Bölge Kurullarınca, 
tespit ve tescili yapılırken, yazılı kadastro dönemindeki gibi, bu taşınmazlar isimlendirmekte ve tescil 
kararlarında bu isimler de yer almaktadır. Bu isimler genellikle eskiden buyana kullanılmış ve yörede bilinen 
isimlerdir. Bu sayede isimlendirilen taşınmazların bazılarının Osmanlı, TKGM ve VGM Arşivlerinde aynı isimlerle 
kayıt edilmiş olabileceği değerlendirilmiştir. Nitekim bu taşınmaz için yapılan araştırmalar neticesinde, Kültür ve 
Turizm Bakanlığına bağlı Kültür Varlıkları ve Müzeler Genel Müdürlüğü’nün taşra birimi olan Trabzon Kültür 
Varlıklarını Koruma Bölge Kurulu Müdürlüğü’nden, taşınmazın kültür varlığı olduğuna ilişkin karar (Şekil 2) temin 
edilmiştir. 

  

Şekil 2. Taşınmazın kültür varlığı tescil kararı ve kadastro bilgileri 

Taşınmazın, mazbut bir vakıf olan Tavaşi Mahmud Ağa Vakfı ile ilişkili olabileceği tespit edilmiştir.  

Tartışma: 

• Hamam’ın hangi ada-parsel sayılı taşınmaza isabet ettiği belirlenemeseydi süreç nasıl ilerlerdi? Neden? 
Açıklayınız. 

• Hamam; tescilli bir kültür varlığı olmasaydı bu tescil talep edilebilir miydi? Neden? Açıklayınız. 

 

Vakıflar Kanunu 30. Madde Uygulaması: Örnek Olay Metni 2 

Örnek Olay 1’de verilen tespitler ışığında kültür varlığı olan Hamam’ın vakıf yoluyla vücuda gelen (inşa 
edilen, oraya çıkan, yapılan, yaptırılan) bir taşınmaz olup olmadığına dair tespitin yapılması istenmiştir.  

Vakıflar Genel Müdürlüğü mütercim ve uzmanı olan personellerin Trabzon Tapu Müdürlüğü ve Vakıflar 
Genel Müdürlüğü arşivleri üzerinde yaptıkları inceleme neticesinde, ilgili taşınmazın “Tavaşi Mahmud Ağa 
Vakfı”  ile ilişkili olduğu tespit edilmiştir.  
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Yani Osmanlı döneminde inşa edilen bu eser, Tavaşi Mahmud Ağa Vakfı tarafından yapıldığı/yaptırıldığı 
ve bu vakfın taşınmazı olarak o dönemde tescil edildiği belirlenmiştir.  

Ayrıca Vakıf Kayıtları Arşivi’nde yapılan araştırma neticesinde anılan Hamam vasıflı taşınmazın adı geçen 
vakfa ait olduğuna dair rapor da sunulmuştur (şekil 1).  

 

 

 

Trabzon’da bulunan ve Trabzon 
Belediyesi adına kayıtlı Hamam vasıflı 
taşınmazın Trabzon Tapu Sicil 
Müdürlüğünde Mart 1926 tarihli 89 nolu 
defterin 364. Sırasında kayıtlı Tavaşı 
Mahmut Ağa Vakfından olduğu tespit 
edilmiştir. 

 

Hamam vasıflı taşınmazın adı geçen 
(Tavaşı Mahmut Ağa Vakfı) vakfa ait 
olduğu görülmüştür. 

 

Şekil 1. Mazbut vakıf yoluyla vücuda gelen taşınmaz olduğuna ilişkin rapor (VGM arşivi) 

Sonuç olarak Vakıflar kanunu 30.madde ve Vakıflar Yönetmeliği 178.madde uyarınca, taşınmazın mazbut 
vakıf adına tescilini öngören bir resmi yazı ile tapu müdürlüğüne, hiçbir bedel ödenmeksizin, taşınmazın 
tescilinin mazbut vakıf (Tavaşi Mahmud Ağa Vakfı) adına yapılması yönündeki idari süreç başlatılmaktadır.  

  

Tamamı Trabzon Belediyesi adına kayıtlı iken evrak-ı müsbitelerinde vakıf şerhinin mevcut olması 
nedeniyle 5737 sayılı Vakıflar Kanunu’nun 30.maddesi ve TKGM’nin 2008/17 sayılı Genelgesi gereğince TAVAŞI 
MAHMUT AĞA VAKFI adına tescili yapıldı. 

Şekil 2. Taşınmazın vakıf adına tescilinden sonraki tapu senedi ve güncel görseli 

Tapu Müdürlüğü’nün ilgili evrakları ve bilgileri inceleyip Tapu Kanunu ve Medeni Kanununda belirtilen 
yetkiler çerçevesinde işlemi tescil ederek (Şekil 2) süreci ilgililere tebliğ etmesi gerekmektedir. Bunun yanında 
bu tip bir bağlantı kurmada yeterli bilgi ve belge olmadığı gibi gerekçelerle, ya da mevzuatta tanımlı başka bir 
gerekçe ile işlemi reddetme yetkisi da bulunmaktadır. Ancak; bu çalışma kapsamında verilen uygulamada işlem 
tapu müdürlüğünce incelenmiş, tüm evraklar kontrol edilmiş ve tapu siciline tescil edilmiştir. 

Tartışma: 

https://www.google.com.tr/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&ved=2ahUKEwje28eYh7XeAhWnPOwKHccJCv0QjRx6BAgBEAU&url=http://hamamlar.com/trabzon-sekiz-direkli-hamam.html&psig=AOvVaw1oMoZgGovBkBAFVHTQ4RtN&ust=1541225669596619
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• Taşınmaz Trabzon Belediye adına değil de Hasan oğlu Ali Can, Harita Kadastro Mühendisleri Odası, 
Karayolları Genel Müdürlüğü, Türk Eğitim Derneği, Koç Vakfı, Türk Eğitim Vakfı, Karadeniz Teknik 
Üniversitesi adına tescilli olmuş olsaydı, bu işlem yapılabilir miydi? Neden? Açıklayınız. 

• Hamam’ın ilişkilendirildiği vakıf, mazbut vakıf değil de yeni vakıf olsaydı süreç nasıl ilerlerdi? Neden? 
Açıklayınız.  

 

Vakıflar Kanunu 30. Madde Uygulaması: Drama Etkinliği 

Süreç: 

Hazırlık /Isınma  

Etkinlik  

 

Öğrenciler tahtaya kaldırılır.  

Hamam, Ali ve Ayşe karakterleri belirlenir  

 

Diğer öğrenciler ise aşağıdaki kurumlardır.  

- Vakıflar Genel Müdürlüğü 

- Tapu Müdürlüğü 

 

 

Canlandırmada ifade edilen taşınmazların her birinin vakıf yoluyla vücuda gelen (geçmişte vakıflar 
tarafından inşa edilmiş) taşınmalar olabilecekleri söylenir.  

Taşınmazların bedelsiz olarak tekrar, tapu sicilinde kurucu vakıfları adına tescile varması muhtemel hangi 
aşamalardan geçeceklerini göstermeleri istenir.  

Açıklama: Burada dikkat edilmesi gereken en önemli husus öğrencilerin yapacakları canlandırmalara müdahale 
edilmemesidir. Dilediği kurumda araştırma yapar ve dilediği tüzel kişiye müracaat edebilir.  

Canlandırma 

Bir gün öğle vakitlerinde Ali (harita mühendisliği lisans mezunu ve arazi yönetimi konusunda yüksek lisans 
yapıyor) okuldan eve doğru yürümektedir.  

8 direkli hamam olarak bilinen yapının yakınmakta olduğunu görür.  

Durumu merak eder ve neden ağladığını sorar.  

Hamam, Cumhuriyet’in ilanından önce daha buralar bomboş iken varlıklı bir vakıf tarafından yapıldığını söyler.  

Sonra karşısındaki taşınmazları göstererek bunlarla birlikte, geçmişte bu vakfa ait taşınmazlar olduklarını ekler.  

Zamanla, farklı sebeplerle vakıf mülklerinin el değiştirdiğini ekler.  

Şimdiki sahiplerinin farklı kişiler olduğunu belirtir.  

Taşınmaz vasıflarının ve vakfın türünün de değiştiğini söyler. 

Hâlihazırda karşıda görülen; arsa, arazi, 2 katlı dükkân, Kültür varlığı olarak tescilli “kargir ev” ve 
kendisinin kaldığını ifade eder. 

Arazi’nın, Karayolları Genel Müdürlüğü,  

Arsanın, İl Özel idaresi, ,  

2 katlı dükkânın, Maliye Hazinesi 

Kargir evin, Türk Eğitim Derneği’ne 

Kendisinin de Belediye’ye ait olduğu bilgisini verir. 

https://www.google.com.tr/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&ved=2ahUKEwje28eYh7XeAhWnPOwKHccJCv0QjRx6BAgBEAU&url=http://hamamlar.com/trabzon-sekiz-direkli-hamam.html&psig=AOvVaw1oMoZgGovBkBAFVHTQ4RtN&ust=1541225669596619
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Eski günlerini çok özlediğini söylemeden de edemez.  

Hamam kendisinin ve diğer taşınmazların kurucu vakfa kavuşmayı çok arzu ettiğini, Cumhuriyet’in 
ilanından sonra karşıdaki kargir ev ve kendisinin (hamam) “kültür varlığı” olarak tescil edildiklerini de ekler.  

Tekrar eski sahibi olan, mazbut vakfın taşınmazı olmak istediğini söyler.  

Ali, yardımcı olacağını merak etmemesi gerektiğini Hamam’a söyleyerek evine doğru uzaklaşır.  

Durumu Vakıflar Bölge Müdürlüğünde harita mühendisi olarak çalışan arkadaşı Ayşe’ye anlatır.  

Ayşe ilgili kurumlardan gerekli araştırmayı yapacağını söyler.  

Size, Ayşe nasıl bir süreç işletmelidir? (Hangi kurumlardan hangi veriler ile hangi araştırmaları 
yaptırtmalıdır?) 

Ara değerlendirme: 

Burada bir ara değerlendirme yapılır. Aşağıdaki sorularla birlikte öğrencilerin tartışmaları sağlanır.  

• Doğaçlamada hangi taşınmazlar, hangi tüzel kişiler ve hangi kurumlar vardı? 

• Neler izledik? 

• Ali’a taşınmazlar ve sahipleri ile ilgili hangi bilgileri edinmiştir?  

• Hangi kurumlarda hangi araştırmalar yapılabilir? 

• Ali, kurumlarda yapılan çalışmalar ve hazırlanan raporlar sonucunda neler düşünmektedir? Bunun 
nedeni ne olabilir? 

• Ali, Hamam’ı inşa eden ve ilk sahibi olan vakfa tescili için neler düşünüyor olabilir? 

Değerlendirme/Tartışma 

Öğrencilerin, canlandırmadaki kişiler, kurumlar ve taşınmazlar ile taşınmazların özellikleri hakkında 
konuşmaları sağlanır.  

Taşınmazın kültür varlığı olarak tescil edilmiş olması, taşınmazı geçmişte inşa etmiş olan kurucu vakfı 
adına tescili için önemli midir? Neden?  

Taşınmazın maliki olan tüzel kişinin türü, taşınmazın geçmişte inşa etmiş kurucu vakfı adına tescil 
edilmesi için önemli midir? Neden? Soruları öğrencilere yöneltilir ve öğrencilerin bu sorular üzerine konuşmaları 
sağlanır.  

Tartışmalardan yola çıkarak öğrencilerin taşınmaz kültür varlığı olarak tescilli taşınmazlar ile bunların 
maliklerine göre, kurucu vakıfları adına tescil edilebilmeleri üzerine konuşmaları sağlanır.  
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Öz 

Ülkemizde üniversite eğitiminden sorumlu olan Yüksek Öğretim Kurumu (YÖK), Mühendislik Eğitim 
Programları Değerlendirme ve Akreditasyon Derneği olarak bilinen MÜDEK’in Kalite Değerlendirme ve Tescil 
Belgesi'ni 31 Ocak 2023 tarihine kadar yeniden uzatmıştır. Avrupa Mühendislik Eğitimi Akreditasyon Ağı’na 
(ENAEE) üye olan ve akredite edeceği mühendislik eğitimi programlarına EUR-ACE Label verebilen MÜDEK, IEA -
Washington Accord’a da üye olmuştur. 2007 yılında dernekleşen MÜDEK sürecine kadar ülkemizin önde gelen 
bazı yükseköğretim kurumları farklı akreditasyon kuruluşlarınca değerlendirilmiştir. Ancak, ülkemizdeki 
mühendislik programları için günümüzdeki genel eğilim hâlihazırda, MÜDEK akreditasyonudur. 200’e yakın 
üniversitenin yer aldığı ülkemiz G20 ülkeleri içinde olan, dünyadaki önemli ülkelerden biri durumundadır. Buna 
paralel olarak ülkede gelişim gösteren üniversitelerden mezun olanlar sadece ülke ölçeğinde değil dünya 
ölçeğinde işgücü olabilecek niteliklerde olmalıdırlar. Bu bağlamda özellikle mühendislik bilimleri özelinde ele 
alınan bu çalışma bir özel durum çalışması niteliğindedir. Karadeniz Teknik Üniversitesi Mühendislik Fakültesi 
Harita Mühendisliği Bölümü Normal ve İkinci Öğretim Lisans programlarının ara dönem akreditasyon başvurusu 
için yapılan çalışmalar ele alınarak örnek bir akreditasyon başvuru deneyimi bu çalışma ile irdelenecektir. Bu 
çalışma ile mühendislik alanında akreditasyon sürecinde yapılanlar, bundan sonra bu sürece dâhil olmak isteyen 
programlara da kılavuzluk edebilir. Çalışmadan elde edilen en önemli sonuçlardan biri, akreditasyonun bir 
defaya mahsus yapılmadığı, her zaman sürdürülebilir bir döngü olduğudur. Bu süreçte yapılacak olan işlemlerin, 
yetkili komisyon ve kurullardan geçerek iç ve dış paydaş görüşleri ile şekillenmesi ve böylece döngünün 
sürdürülebilirliği sağlanmalıdır. Kişilerden bağımsız olan bu akreditasyon süreci sayesinde mühendislik 
eğitiminde önemli bir yerde olan harita mühendisliği disiplini öğrencileri, gerek ulusal ve gerekse de uluslararası 
alanda diğer öğrencilere göre bir adım önde olurlar. Akredite olmayan 17 harita mühendisliği bölümünün lisans 
programlarının da bu süreçte yerini alması, bu eğitimin verileceği öğrenciler açısından son derece faydalı 
olacaktır. Ayrıca eğitim-öğretime başlamamış 16 harita mühendisliği bölümünün de akreditasyona şimdiden 
hazırlıklı olması önerilmektedir.  

Anahtar Kelimeler harita mühendisliği, lisans eğitimi, akreditasyon 

Abstract 

The institution responsible for university education in our country is Higher Education Institution (HEI, in 
Turkish YÖK). The Quality Assessment and Registration Certificate of MÜDEK, known as the Association for 
Evaluation and Accreditation of Engineering Programs (MÜDEK), has been extended again until 31 January 
2023 by YÖK. MÜDEK, a member of European Network for Accreditation of Engineering Education (ENAEE) and 
awarded the EUR-ACE Label for its engineering education programs to be accredited, has also become a 
member of the IEA-Washington Accord. Some leading higher education institutions of our country were 
evaluated by different accreditation institutions until the MÜDEK process which was organized in 2007. 
However, today's general trend for accreditation of engineering programs of universities in our country is 
MÜDEK accreditation. Our country Turkey, where nearly 200 universities are located, is one of the most 
important countries in the world, within the G20. It is also be expected to graduates from accredited 
departments from Turkish universities should be not only in their country Turkey but also in the qualifications 
with the ability to work on the world scale. In this context, this study, which is specifically addressed in 
engineering sciences, is a case study. This study focused on the preparation of the accreditation applications for 
undergraduate programs of the Department of Geomatics Engineering at Karadeniz Technical University. Thus, 
a sample accreditation application experience will be discussed and shared by taking the preparatory work for 
the accreditation application. With this study these departments, which were accredited in the field of 
engineering, can also guide the other programs that want to be included in this process. One of the most 
important results obtained from the study that accreditation is a process that will always continue, 
accreditation is not a thing which can done once. It is crucial that the work to be done and the processes to be 
implemented in this accreditation should be firstly discussed and then accepted by the program's authorized 
commissions and then finally the academic committee together with the involvement and views of the 
program's internal and external stakeholders. Thanks to this accreditation process which is independent of 
individuals, geomatics engineering students, who are in an important place in engineering education, can 

mailto:yecoruhlu@ktu.edu.tr
mailto:buzun@ktu.edu.tr
http://www.enaee.eu/eur-ace-system/
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remain ahead of the game against both national and international competitors. It will be very useful for the 
non-accredited 17 geomatics engineering departments to take their undergraduate programs in accreditation 
process. It is also suggested that 16 geomatics engineering departments that have not started teaching-training 
have already been prepared for accreditation for the near future. 

Key Words: geomatics engineering, undergraduate education, accreditation 

Genel Bilgiler 

Power (1999) 1980’den itibaren denetim toplumunun gelişmeye başladığını belirtir. OECD ülkeleri 
1980’de farklı düzeylerde bu denetimi oluşturma yoluna gitmişlerdir ve bu hareketi “Yeni Kamu Yönetimi” 
olarak adlandırılmışlardır (Hood, 1991). Yirminci yüzyılın ikinci yarısından itibaren yenidünya düzeninin 
gereklerine uygun olarak birçok ülkede “yükseköğretimde kalite” konusu tartışılmaya başlanmıştır (Aslan, 
2009). Kalite güvencesi, bir yükseköğretim kurumu ya da programının önceden belirlenmiş ölçütlere göre 
sürekli değerlendirilmesidir (UNESCO- CEPES, 2004) ve temelde kurum ya da programın nitelikli eğitim 
verebilmesi amacıyla yürütülmektedir. Kalite güvencesini sağlamak için kullanılan yöntemlerden birisi 
akreditasyondur. Akreditasyon, önceden belirlenen standartlara uygunluk açısından kurum ya da programın 
değerlendirilmesidir (Oakes, 1999). Bir diğer tanıma göre akreditasyon, kurumun kalitesinin sürekli bir 
değerlendirme ile onaylanması sürecidir (CRE,2001). CHEA (2000), akreditasyonu yükseköğretim programları ve 
üniversitelerde kalitenin geliştirilmesine yönelik dışsal değerlendirme süreci olarak tanımlar. Eğitimde kalite 
güvencesini sağlamada akreditasyon dışındaki diğer yöntemler değerlendirme, denetleme ve kıyaslamadır 
(Durman, 2007). Avrupa Yükseköğretim Kalite Güvence Birliği (ENQA) raporunda (2001) akreditasyon sürecinin 
değerlendirme süreçlerini içermekle birlikte; değerlendirmenin akreditasyon yerine geçemeyeceği 
belirtilmektedir. Ayrıca akreditasyonun değerlendirmeden farklı olarak kabul ya da red gibi daha sınırlı bir 
amacının olduğu ve değerlendirmenin genellikle daha geniş amaçları içeren kapsamlı bir süreç olduğu 
belirtilmiştir. Akreditasyonda bir standartlar dizgesi söz konusu iken; değerlendirme sürecinin bir kısmında 
standartlara yer verilebilir ya da değerlendirmede standartlara hiç yer verilmeyebilir. Kalite güvencesini 
sağlamada akreditasyon bir araçken; amaç, sürdürülebilir sürekli kalite iyileştirme olmalıdır (Atalay, 2006). 

Türkiye’deki akreditasyon çalışmaları, mühendislik fakültelerinin, uluslararası mühendislik eğitimi 
kurumu olan ABET (Accreditation Board for Engineering and Technology) tarafından akredite edilmeleri ile 
başlamıştır. 1994- 2004 yılları arasında Dört üniversitede (ODTÜ, Boğaziçi, Bilkent, İTÜ) toplam 33 mühendislik 
programı ABET eşdeğerlik belgesi almıştır (URL-1, 2019). 

“Yükseköğretim Kurumlarında Akademik Değerlendirme ve Kalite Geliştirme Yönetmeliği”, 2005 tarihli 
Resmi Gazetede yayımlanarak yürürlüğe girmiştir. Yönetmeliğin birinci maddesinde yönetmeliğin amacı 
“..yükseköğretim kurumlarının eğitim, öğretim ve araştırma faaliyetleri ile idari hizmetlerinin değerlendirilmesi, 
kalitelerinin geliştirilmesi, bağımsız "dış değerlendirme" süreciyle kalite düzeylerinin onaylanması ve tanınması 
konusundaki çalışmalara ilişkin esasları düzenlemek” olarak belirtilmiştir. Bu yönetmelikle YÖK içerisinde 
Yükseköğretim Akademik Değerlendirme ve Kalite Geliştirme Komisyonu (YÖDEK) oluşturulmuştur (YÖK, 2005). 
Bu tarihten itibaren üniversitelerde öz değerlendirme süreçleri daha etkin işletilmeye başlanmıştır. 

2002 yılında Türkiye ve KKTC'de mühendislik eğitimi veren fakültelerin dekanlarından oluşan 
Mühendislik Dekanları Konseyi (MDK) tarafından, bu fakültelerin mühendislik lisans programlarının 
değerlendirmesi için ayrıntılı bir program düzenlemek ve uygulamak üzere, Mühendislik Değerlendirme Kurulu 
adı ile bağımsız bir platform kurulmuştur. 2007 yılında bu platform Mühendislik Eğitim Programları 
Değerlendirme ve Akreditasyon Derneği (MÜDEK) adı ile dernekleşmiştir. MÜDEK, ülkemizdeki çeşitli 
mühendislik eğitim programları için akreditasyon, değerlendirme ve bilgilendirme çalışmaları yaparak, 
Türkiye'de mühendislik eğitimi kalitesinin yükseltilmesine katkıda bulunmak amacıyla faaliyet gösteren bağımsız 
bir kalite değerlendirme kuruluşudur. Bu hali ile MÜDEK, farklı disiplinlerdeki mühendislik eğitim programları 
için akreditasyon, değerlendirme ve bilgilendirme çalışmaları yaparak Türkiye'de mühendislik eğitiminin 
kalitesinin yükseltilmesine katkıda bulunmak, böylece, güncel ve gelişmekte olan teknolojileri kavrayan, daha iyi 
eğitilmiş ve daha nitelikli mühendisler yetiştirilerek toplumun refahının ileri götürülmesini amaçlamaktadır 
(URL-1, 2019).  
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Tablo 1. 

 MÜDEK’in uluslararası ve ulusal değerlendirme yetkileri 

Tarih Yetkinlik 

2003 Mühendislik Dekanları Konseyince,  
Mühendislik programlarının değerlendirmesine başlama 

17 Kasım 2006 Avrupa Mühendislik Eğitimi Akreditasyon Ağı  
(ENAEE - European Network for Accreditation of Engineering Education) adlı kuruluşa üyelik 

25 Ocak 2007 Mühendislik Eğitim Programları Değerlendirme ve Akreditasyon Derneği (MÜDEK) adı ile bir 
sivil toplum kuruluşu olarak tüzel kişilik kazanma 

16 Kasım 2007 YÖK tarafından yükseköğretim kurumlarının mühendislik programlarında ulusal bir kalite 
güvence kuruluşu olarak resmen tanınma 

01 Şubat 2013 YÖK tarafından ulusal bir kalite güvence kuruluşu olarak tanınma süresinin  
beş yıl süreli yenilenmesi 

21 Ocak 2009 EUR-ACE Label vermek üzere ENAEE tarafından yetki verilmesi ve bunun  
31 Haziran 2019’ a uzatılması 

25 Haziran 2011 IEA (International Engineering Alliance) Washington Accord'a aday üyelik (Provisional Status) 
ve devamında Haziran 2023’e  
kadar tam üyelik (Full Member Signatory) verilmesi 

31 Ocak 2018 Yükseköğretim Kalite Kurulu, Kalite Değerlendirme ve Tescil Belgesi'nin  
31 Ocak 2023’a kadar uzatılması 

Tablo 1 den de görüldüğü üzere MÜDEK hem Avrupa Birliği bünyesindeki ENAEE ve hem de Amerika 
bünyesindeki IEA kriterlerinin- dolayısıyla ABET ile de uyumlu- ikisini birden sağlamaktadır (Turhan vd. 2015). 
MÜDEK Mühendislik Lisans Programları Değerlendirme Ölçütleri sürüm 2.0.0’ı 2008 yılında, sürüm 2.1’i 2014 
yılında yürürlüğe almıştır (URL-2, 2019). 2016-2017 değerlendirme döneminden itibaren sürüm 2.1’e göre genel 
değerlendirme yapılması da kararlaştırılmıştır. Sürüm 2.1 sürüm 2.0 a göre benzerlikler gösterse de özellikle 
program çıktılarının daha karmaşık olduğu söylenebilir. Sürüm 2.1.içerdiği ölçütlerle birlikte şekil 1 ile aşağıda 
verilmiştir. Burada bahsedilen MÜDEK değerlendirme ölçütleri internet ortamında verilmiştir. 

 

Şekil 1. Sürüm 2.1. MÜDEK Değerlendirme Ölçütleri (URL-3, 2019) 

Yükseköğretim Kalite Güvencesi Sistemi ve Kalite Kurulu 

Yükseköğretimde kalite güvence sisteminin kurulması ve işletilmesi adına yetkilendirme yapılması, bu 
yetkiyi kullanacak kuruluşun belirlenmesi adına yasal değişiklik yapılması adına YÖK’ün 2005’deki 
yönetmeliğinin daha ötesinde düzenleme yapılması gerekliliği ortaya çıkmıştır. Nitekim 01 Temmuz 2017 tarihli 
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Resmi Gazete’ de yayımlanan “Sanayinin Geliştirilmesi ve Üretimin Desteklenmesi Amacıyla Bazı Kanun ve 
Kanun Hükmünde Kararnamelerde Değişiklik Yapılmasına Dair Kanun” ile 2547 sayılı Yüksek Öğretim Kanununa 
eklenen bazı maddeler değişiklikler yapılmıştır. Ek-35.maddenin amacı “Yükseköğretim Kalite Güvencesi 
Sistemi, yükseköğretim kurumlarının eğitim-öğretim ve araştırma faaliyetleri ile idari hizmetlerinin iç ve dış 
kalite güvencesi, akreditasyon süreçleri ve bağımsız dış değerlendirme kurumlarının yetkilendirilmesi 
süreçlerine ilişkin esasları içerir.” şeklinde açıklanmıştır. Devamında ise “Yükseköğretim kurumlarının eğitim-
öğretim ve araştırma faaliyetleri ile idari hizmetlerinin kalite düzeylerine ilişkin ulusal ve uluslararası kalite 
standartlarına göre değerlendirmeler yapmak, iç ve dış kalite güvencesi, akreditasyon süreçleri ve bağımsız dış 
değerlendirme kurumlarının yetkilendirilmesi süreçlerini yürütmek üzere idari ve mali özerkliğe sahip, kamu 
tüzel kişiliğini haiz ve özel bütçeli Yükseköğretim Kalite Kurulu kurulmuştur.” denilmiştir.  Böylece 
Yükseköğretim Kalite Güvencesi Sistemi ve Yükseköğretim Kalite Kurulu kurulmuştur. Ek-36.madde ile 
Yükseköğretim Eğitim Programları Danışma Kurulu, Ek-37.madde ile Meslek Yüksekokulları Koordinasyon Kurulu 
da kurulmuştur (Resmi Gazete, 2017). 

Kalite Yönetimi ve Akreditasyon ile Harita Disiplinin İlişkilendirilmesi 

ISO (Uluslararası Standartlar Teşkilâtı) Uluslararası Elektroteknik Komisyonu'nun çalışma sahasına giren 
Elektrik ve Elektronik Mühendisliği konuları dışında, bütün teknik ve teknik dışı dallardaki standartların 
belirlenmesi çalışmalarını yürütmek gayesiyle 1946'da Cenevre'de kurulan uluslararası teşkilâttır. Uluslararası 
Standartlar Teşkilâtına üye ülkelerin sayısı 162'dir. Teşkilât üyesi olan millî birimler kendi ülkelerinde standartlar 
konusunda en yetkili kuruluşlardır. Her ülke teşkilatta yetkili bir organ tarafından temsil edilir. Teknolojik 
ihtiyaçlardan dolayı ISO standartları, her beş yılda bir gözden geçirilir ve gerekli değişiklikler yapılır. ISO’nun 
amacı, uluslararası mal ve hizmet değişimini hızlandırmak, entelektüel, bilimsel, teknolojik ve ekonomik 
faaliyetler alanında işbirliğini geliştirmektir (URL-4, 2019). Nitekim Türk Standartları Enstitüsü (TSE) her türlü 
madde ve mamuller ile usul ve hizmet standartlarını yapmak amacıyla 18.11.1960 tarih ve 132 sayılı kanunla 
kurulmuştur ve hâlihazırda TSE, ISO’nun bir üyesi konumundadır (URL-5, 2019). Eş bir söyleyişle, dünyadaki 
hemen her işle ilgili tüm işlem ve süreçler için ortak uluslararası standartlar bu sayede sağlanmaktadır. 

Harita Mühendisliği eğitiminin akreditasyon yönüyle incelendiği bir çalışmada, harita özel sektöründeki 
işletmelerin de TSE, ISO vb. örgütler tarafından %80 oranında akredite edildikleri anlaşılmıştır (Yıldız ve Çoruhlu, 
2017). Haritacılığın en fazla görüldüğü kurumların başını çeken TKGM’nin Sürekli Kurumsal Gelişim Projesi 
(SKGP) kamudaki haritacılık faaliyetlerinde kalite yönetimi olarak örnek alınabilir. Aynı zamanda kurumda 
yürütülen stratejik yönetim sistemi, süreç yönetimi ve TS EN ISO 9001:2008 Kalite Yönetim Sistemi konularında 
alınan eğitimlerle kurum geneline kaliteli iş yapma yanında iş verimliliği de arttırılmaktadır. (URL-6, 2019) 

Harita Mühendisliği Disiplini 

Çalışmada ele alınacak program Harita Mühendisliği olarak bilinen ve bazı üniversitelerde Geomatik veya 
Jeodezi ve Fotogrametri Mühendisliği olarak isimlendirilen mühendislik programıdır. Bu çalışmada Harita 
Mühendisliği diye anılacak olan bu programa ilişkin bazı temel bilgiler verildikten sonra KTÜ Mühendislik 
Fakültesi Harita Mühendisliği Bölümü Lisans Programlarının akreditasyon sürecinden elde edilen deneyimler ve 
çıkarımlar irdelenecektir. 

Günümüzde harita yapımı çok değişik yerlerde karşımıza çıkabilmektedir. Örneğin sarılık hastalığının 
dağılımı, Mars gezegeninin haritası veya insan vücudunun gen haritası bile çıkarılabilmektedir. Harita, 
insanoğlunun yaşadığı veya ilgilendiği alanın tamamında veya bir kısmında yer alan fiziksel detayların, bu 
detaylarla ilgili bilgilerin, genellikle düz bir yüzey üzerinde, belli bir ölçekte gösterimidir. Detaylar ve bilgiler 
sembollerle gösterilip, yönlendirme ve bir referans sistemine göre konumlandırmada yapılmaktadır.(URL-
7,2019) 

Dünyada en hızlı gelişen sektörler arasında yer alan bu disiplinin içerdiği konular arasında Jeodezi, 
Ölçme, Fotogrametri, Uzaktan Algılama, Küresel Konumlama Sistemleri (GNSS), Coğrafi Bilgi Sistemleri, 
Kartoğrafya ve Kadastro bulunmaktadır. Bu anlamda bu disiplinin teorik olarak temelini matematik, fizik, 
istatistik, astronomi, fiziksel jeodezi, uydu/uzay teknolojisi ve arazi yönetimi oluşturmaktadır. Aslında tam 
olarak disiplinlerin arakesitinde yer alan Harita Mühendisliği uğraş alanları şekil 2 ile aşağıda verilmiştir. 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

892 
 

 

Şekil 2. Harita Mühendisliği içeriği (Konecny, 2002 ile Yıldız ve Çoruhlu, 2017’den uyarlanmıştır) 

Haritacılığın Eğitim Kurumları Temelinde Kurumsal Yapısı  

Türkiye’de; Harita ve Kadastro üzerine eğitim veren liseler, meslek yüksekokulları ve üniversiteler 
bulunmaktadır. Lise eğitimi 4 yıl, önlisans eğitimi 2 yıl, lisans eğitimi ise 4 yıldır (URL-8, 2019). Hâlihazırda, 
eğitim öğretim veren lisans programlarının; öğretim üyesi sayıları, eğitim dili bilgileri ve öğrenci kontenjanları 
tablo 2 ile sunulmuştur. 

Tablo 2.  

Bölümlerin güncel öğretim üyesi ve 2018-2019 kontenjan bilgileri (URL-9, 2019) 

Üniversite Program Adı Dil 

 Öğretim Üyesi 

Öğrenci 
Sayısı 

Prof. Doç. Dr. Ö.Ü. 
Toplam 

Afyon Kocatepe Ü. Harita Mühendisliği  
Türkçe 326  

289 
- 6 1 7 

Aksaray Ü. Harita Mühendisliği  
Türkçe 335 

261 
3 1 3 7 

Artvin Çoruh Ü. Harita Mühendisliği  Türkçe 7 - 1 2 3 

Avrasya Ü. Harita Mühendisliği  
Türkçe 9 

4 
3 - - 3 

Çanakkale Onsekiz Mart 
Ü. 

Harita Mühendisliği  
Türkçe 272 

249 
- 2 3 5 

Erciyes Ü. Harita Mühendisliği  
Türkçe 398 

355 
3 - 3 6 

Gebze Teknik Ü. Harita Mühendisliği  Türkçe 104 3 2 3 8 

Gümüşhane Ü. Harita Mühendisliği  
Türkçe 235 

215 
- 1 4 5 

Hacettepe Ü. 
Geomatik 
Mühendisliği  

İngilizce 287 1 2 5 8 
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Harran Ü. Harita Mühendisliği  
Türkçe 66 

43 
1 - 3 4 

İstanbul Teknik Ü. 
Geomatik 
Mühendisliği 

İng./Türk. 245 
562 

18 7 8 33 

İstanbul Okan Ü. 
Geomatik 
Mühendisliği  

Türkçe 12 
10 

2 - - 2 

İzmir Kâtip Çelebi Ü. Harita Mühendisliği İngilizce 282 - 2 3 5 

Karadeniz Teknik Ü. Harita Mühendisliği  Türkçe 604 7 6 7 20 

Kocaeli Ü. Harita Mühendisliği  Türkçe 288 - 3 1 4 

Konya Teknik Ü. Harita Mühendisliği  
Türkçe 535 

527 
8 4 5 17 

Necmettin Erbakan Ü. Harita Mühendisliği  Türkçe 256 2 - 4 6 

Niğde Ömer Halisdemir 
Ü. 

Harita Mühendisliği  
Türkçe 185 1 - 4 5 

Ondokuz Mayıs Ü. Harita Mühendisliği  Türkçe 387 1 3 2 6 

Osmaniye Korkut Ata Ü. Harita Mühendisliği  Türkçe 120 - 1 4 5 

Sivas Cumhuriyet Ü. Harita Mühendisliği  Türkçe 31 - 3 3 6 

Tokat Gaziosmanpaşa 
Ü. 

Harita Mühendisliği  
Türkçe 265 1 2 1 4 

Uşak Ü. Harita Mühendisliği  Türkçe 27 - 1 2 3 

Yıldız Teknik Ü. Harita Mühendisliği  Türkçe 645 10 11 11 32 

  TOPLAM 8436 64 58 82 204 

Bunun yanında, yine YÖK verileri dikkate alındığında 16 adet bölümün daha açılmış olduğu, ancak eğitim-
öğretime henüz başlamadığı anlaşılmış olup, bu bölümler ve üniversiteleri ile öğretim üyeleri de tablo 3 ile 
aşağıda sunulmuştur. 

Tablo 3:  

Eğitim-Öğretime henüz başlamayan bölümler 

  Öğretim Üyesi Sayısı 

Üniversite Adı Bölüm Adı Prof. Doç. Dr. Ö.Ü. 

Recep Tayyip Erdoğan Ü. Harita M. - - 1 

Giresun Ü. Harita M. - - 2 

Atatürk Ü. Harita M. - - - 

Hitit Ü. Harita M. - - - 

Bursa Teknik Ü. Harita M. - - - 

Mersin Ü. Harita M. 1 - 2 

Adıyaman Ü. Harita M. - - 1 

Muş Alpaslan Ü. Harita M.    

Sinop Ü. Harita M. - - - 

Abat İzzet Baysal Ü. Harita M. - - 1 

Dicle Ü. Harita M. - 1 - 

Fırat Ü. Jeodezi ve Fot. M 1 - - 

Nevşehir H.B.V. Ü. Jeodezi ve Fot. M. - - - 

İzmir Demokrasi Ü. Geomatik M. - - - 

Harita Mühendisliğinde Kalite Yönetimi 
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Ülkemizde, özellikle 2000’li yıllardan sonra üniversite sayısının artması, öğretim üyeliği kriterlerinde 
uluslararası yayın yapma şartının getirilmesi, ar-ge faaliyetlerini artırmış ve paralelinde uluslararası indekslerde 
taranan dergilerdeki yayın sayısının da artmasını tetiklemiştir. Buna bağlı olarak uluslararası işbirlikleri de 
oluşmuş ve oluşmaya devam etmektedir. Bunun yanında gerek yeni kurulan üniversiteler ve bunlarda açılan 
yeni bölümler ile köklü üniversiteler, hem ulusal ve hem de uluslararası rekabet ortamında bir nevi yarış 
halindedir. Bu yarış hep daha iyisini yakalama, hep daha iyisine ulaşma yönünde önemli bir çıktıyı da ülkemize 
getirecektir. Mühendislik alanında da benzer gelişmeler yukarı da vurgulandığı üzere yaşanmış, beraberinde 
kalite ve akreditasyon süreci içine giren mühendislik programları ile devam etmiştir. Harita Mühendisliği 
programları da bu süreç içinde yerini almış ve her geçen gün daha fazla programın bu sürece dâhil olması ile 
kalite ve akreditasyon ağı genişlemektedir. Ülkemizde, harita mühendisliği lisans programlarından ABET ve 
MÜDEK akreditasyonuna sahip olanlar aşağıda tablo ile sunulmuştur. 

Tablo 4:  

Akredite edilen lisans programları (URL-10, 2019; URL-11, 2019) 

Üniversite Bölüm Akreditasyon Geçerlilik Süresi 

Karadeniz Teknik Üniversitesi Harita Müh. MÜDEK    01.05.2010-30.09.2020 
Karadeniz Teknik Üniversitesi Harita Müh.(İÖ) MÜDEK   01.05.2010-30.09.2020 
Kocaeli Üniversitesi Harita Müh. MÜDEK 01.05.2014-30.09.2019 
Konya Teknik Üniversitesi  Harita Müh. MÜDEK  01.05.2018-30.09.2020 
Konya Teknik Üniversitesi Harita Müh.(İÖ) MÜDEK 01.05.2018-30.09.2020 
Yıldız Teknik Üniversitesi Harita Müh. MÜDEK 01.05.2007-30.09.2020 
Yıldız Teknik Üniversitesi Harita Müh.(İÖ) MÜDEK 01.05.2007-30.09.2018 
Bülent Ecevit Üniversitesi Geomatik Müh. MÜDEK 01.05.2015-30.09.2020 
İstanbul Teknik Üniversitesi Geomatik Müh. ABET 01.10.2005 - Devam 

Toplam 9 Program   

Bulgular ve İrdelemeler 

Lisans programlarının değerlendirilmesi için 23.12.2014 tarihi ile Lisans Programları Değerlendirme 
Ölçütleri Sürüm 2.1 MÜDEK tarafından yayımlamıştır. Bu sürümde özellikle program çıktıları daha karmaşık bir 
yapıdadır. Önceki "genel değerlendirmesini" sürüm 2.0’a göre yapan programlar dışındaki, tüm programların 
bundan sonraki değerlendirmeleri sürüm 2.1’e göre yapılacaktır. Her iki sürüm de de program çıktıları dışında 
çok büyük farklılıklar olmadığı değerlendirilmiştir. Buna bağlı olarak akreditasyon için yapılacak değerlendirme 
çalışmalarında, bu yapılanlar nasıl kanıtlanabilir yönünde elde edilen daha önceki tecrübeler de irdelenecektir. 

Sürüm 2.1.’de yer alan genel tanımlar özellikle “karmaşık problem”, “karmaşık bir sistem, süreç, cihaz ve 
ürün”, “mühendislik tasarımında gerçekçi kısıtlar ve koşullar” kavramları üzerinde ayrıca durulacaktır. Özel 
durum çalışması niteliğinde örneklem olarak ele alınan KTÜ Harita Mühendisliği Lisans Programlarının 
değerlendirme sürecinde akreditasyondaki tüm ölçütler ayrı ayrı ele alınmayacaktır. Özellikle açıklanması 
gerektiği düşünülen önemli hususlar ele alınacaktır. 

İdari ve Yönetsel İşlemler 

Bilindiği üzere, dekan tarafından atanan, "bölüm başkanı" lisans programlarının işlerini yürütür. Bölüm 
Başkanının görevleri 2547 sayılı Yüksek Öğretim Kanununda tanımlanmıştır. Bölüm başkanı, idari işler dışındaki, 
işleri bölümdeki bütün öğretim üyelerinin katılımı ile oluşan Bölüm Akademik Kurulu’nu toplantıya davet eder. 
Bunun dışında idari ve yönetimsel işler, bölümde görevli akademisyenlerin görev aldığı komisyonlarca 
paylaşılabilir. Komisyonların aldığı kararlar tavsiye kararı niteliğindedir. Her bir komisyon kendi görev alanı ile 
ilgili; akreditasyon süreci, iç ve dış paydaşlarla iletişim, eğitim ve öğretim faaliyetleri, ölçme ve değerlendirme 
süreçleri, programda iç ve dış paydaşlara uygulanacak anketler, programın misyon ve vizyonu, programın eğitim 
amaçları, program çıktıları, staj işlemleri, akademik danışmanlık gibi konuları değerlendirir. Bölüm Başkanı 
akademik kurul toplantı tarihini belirler ve toplantı gündemini oluşturur. Akademik Kurul, kararlarını oy çokluğu 
esasına göre alır. Uygun görülen kararların uygulama şekline de bu kurul tarafından karar verilerek yol haritası 
belirlenir. Bu kurulda iç ve dış paydaşların görev alması veya bazı toplantılara katılması sağlanabilir. Bu sayede 
programdan farklı düzeylerde mezun olan tüm kesimlerin görüşlerine gerek komisyonlarda gerekse de 
akademik kurulda başvurulmuş olunur. 

 

 



International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education                  Proceeding Book (Full-texts)                                                                                           

895 
 

Program Döngüsü 

Akreditasyon sürecindeki her bir programdan bir kalite güvence sistemi/program döngüsü kurması 
beklenmektedir. Bu döngü ile "sürekli iyileştirme çalışmalarının" bir ölçme ve değerlendirme sisteminden elde 
edilen sonuçlar ışığında yapıldığını kanıtlanır. Programın, "misyon ve vizyon" doğrultusunda programın "eğitim 
amaçları ve program çıktıları" göre bir "eğitim-öğretim planı" hazırlanır. Her bir programın, ölçme ve 
değerlendirme sistemi ise zaten daha önceden hazırlanmıştır. Bu süreçte mezun/işveren/mezun anketleri, 
mezunlara ait kayıtlar, ders değerlendirme formu, her eğitim-öğretim yılının belli zaman dilimlerinde iç ve dış 
paydaşlarla ele alındığı toplantılar veya çalıştaylar da planlanabilir. Tüm bunlar tasarlanan bir döngü ve de 
ölçme-değerlendirme süreci ile birlikte, zaman çizelgesine bağlanarak garanti altına alınır. 

Sürekli iyileştirme döngüsünün sağlıklı bir şekilde çalışması için, iç ve dış paydaşların görüşleri gerek 
komisyon kararları içinde gerekse bağımsız olarak raporlanır. Bu görüşler ilgili komisyonda tartışılır. Bu 
komisyon kararı, akademik kurula iletilir. Kurul tarafından, döngüde olmayan bir husus hakkında karar alınırsa, 
bu kararın döngüye ilave edilmesi tartışılır ve gerekirse gerçekleştirilir. Planın uygun şekilde yürütülmesi ölçme 
ve değerlendirme faaliyetleri de raporlanır. Kontrol aşamasında eğer tespit edilen sorunlar varsa bunların 
giderilmesi veya iyileştirilmesi için döngü kurul tarafından yeniden ele alınır. Şekil 3 ile sunulan bu döngü 
programın kalite güvence sistemi olarak da adlandırılabilir. Ele alınan program için bu döngü kurulmuştur ve 
işletilmektedir.  

Programın

Misyon ve Vizyonu

Eğitim-Öğretim Planı

Mezun/İşveren 

Ölçme ve Değerlendirme

İç/Dış Paydaş 

Toplantısı

Ölçme ve Değerlendirilme

ilgili Komisyon Değerlendirmesi

akabinde Akademik Kurul Kararı 

Program Çıktıları

Program 

Çıktıları 

karşılanıyor 

mu?

Ölçme/değerlendirme araçları 

Sürekli 

İyileştirme 

Çalıştayı

Eğitim-Öğretim başlangıcı

Evet

Hayır

İlgili Komisyon değerlendirmesi 

akabinde Akademik Kurul Kararı 

Eğitim Amaçları 

karşılanıyor mu?

Akreditasyon sürecinde

Kalite ve Güvence Sistemi 

Kurulmuş ve İşletiliyor olan bir 

program

Kamu/Özel Sektör 

Deneyimi

Evet

Hayır

Öğrenciler
LYS

DGS

ÇiftAnadal

Transfer

yeni mezun Harita Mühendisiyeni mezun Harita Mühendisi

 
Şekil 3. Program döngüsü 

Döngüden görüldüğü üzere, öğrenci programa girmeden çok önce; programın misyon ve vizyon, eğitim-
öğretim planı, program çıktıları, eğitim amaçları gibi kavramlar belirlenmiştir. Yani öğrenci programa girmeden 
önce tüm bu bilgileri öğrenebilmektedir. Böylece programdan neler kazanabileceği yönünde bir fikir sahibi de 
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olabilmektedir. Programa giren bir öğrencinin Harita Mühendisliği lisans programından mezun olması minimum 
8 yarıyıl yani 4 yıl sürmektedir. Program döngüsünden de görüldüğü üzere bu süre sonunda öğrenci program 
çıktılarını beceri olarak kazanır. Akreditasyon sürecinde eğitim amaçlarını ise programdan birkaç yıl önce mezun 
olanlar (ki onlar programdan 3 ila 5 yıl önce mezun olanlardır) ile tespit edilmektedir. Yani döngünün tam bir tur 
dönmesi için 7 ila 9 yıl gibi bir zamana ihtiyaç vardır. 

Program Eğitim Amaçları  

Bölümün misyon ve vizyonu ilgili komisyonlarca iç ve dış paydaşların katılımıyla gerçekleştirilen 
toplantılarda belirlenmiştir. Ardından, Akademik Kurul tarafından, programın misyon ve vizyonuna son şekli 
verilmiştir ve imzalanarak kayıt altına alınmıştır ve da bölümün web sayfası ile duyurulmuştur. Aynı yöntemle 
eğitim amaçları ve program çıktıları da belirlenmiştir ve ilan edilmiştir. 

Program Eğitim Amaçları, programdan son birkaç yıl içinde mezun olan kişilere uygulanan “mezun anket 
formu” ve mezunların çalıştığı kurumlardaki yöneticilere uygulanan “işveren anket formu” ve de “mezun 
kayıtları” ile kanıtlanır. Bu anket formlarında yer alan sorular eğitim amaçlarında ifade edilenler dikkate alınarak 
hazırlanır. Anket formları, her bir eğitim amacı için ölçülebilir nitelikte olacak şekilde geliştirilir. Hem mezunlara 
ve hem de mezunların yöneticilerine uygulanan anket formları ile eğitim amaçlarının düzeyi ölçülür. Anketlerin 
sonuçları analiz edilerek ayrı ayrı raporlanır. Eğitim amaçlarının sadece anketler ile karşılanması ve ispatlanması 
düşünülemez. Bunları destekler nitelikte veriler de sunulmalıdır. Mezun Kayıtları ile mezunların çalışma 
hayatlarındaki statüleri ve lisansüstü durumları mutlaka takip edilmeli, raporlanmalıdır. Bunun için sivil toplum 
örgütleri meslek kuruluşları ile sosyal medya hesapları araç olarak kullanılabilir. 

Harita mühendisliği özelinde şu şekilde bir yol haritası izlenebilir.  Harita ve Kadastro Mühendisleri 
Odasına mezunların üyelik durumları, başka mesleki vakıf ve derneklere olan üyelikler, sivil toplum ile olan 
bağlantıları, lisansüstü eğitim yapan mezunların araştırılması, yurt için ve yurt dışı özel sektörde farklı alanlarda 
çalışan mezunlara erişim, sosyal medya ve çeşitli platformlar ile mezunlarla aktif bir şekilde bir arada olunması 
sağlanır. Böylece mezunların eğitim amaçlarını sağlama durumları tespit edilerek raporlanır. Rapor neticesinde 
eğitim amaçlarının 3-5 yıllık mezunlara kazandırıldığı kanıtlanır.  

Program Çıktıları 

Program çıktıları da "misyon ve vizyon"  ve "eğitim amaçları" belirlendiği yöntemle belirlenir. Güncel 
sürüm olan MÜDEK sürüm 2.1.'e göre program çıktıları belirlenir. Bu çıktılara, programa özgü yeni bir çıktı daha 
eklenebilir. Program çıktılarının tüm öğrencilere verilen ders, ödev, proje vb. faaliyetler ile kazandırıldığı 
kanıtlanır. Ancak, sadece "ölçme ve değerlendirme" araçları üzerinden çıktıların ölçülmesi yanında farklı 
araçlarla da bunların desteklenmesi de önemlidir. Eş bir söyleyişle, ders, ödev, proje vs. dışında farklı 
yöntemlerle de bu kanıtlama durumu desteklenmelidir. Bu nedenle her bir zorunlu ders için anketi de yapılır. 
Bu anketle, ilgili ders sayesinde kazandırılan program çıktısı, öğrenciler üzerinden tespit edilir. Ayrıca mezuniyet 
seviyesine gelen öğrencilere de program çıktılarını içeren "mezuniyet anketi-çıkış anketi" uygulanır. Tüm bu 
veriler "program çıktılarının" bütün öğrencilere kazandırılma düzeyinin ispatı için raporlanır. 

Ders Tanıtım Formu 

Öğrencilerin derslerdeki başarılarının program çıktılarının sağlanma düzeyini gösterecek tutarlı bir 
yöntemle ölçülmesi ve de bu ölçme yöntemleri ile elde edilen verilerin değerlendirildikten sonra kanıtlanması, 
akreditasyondan beklenmektedir. Buna ilişkin programdaki her bir dersin karşılayacağı program çıktısı veya 
program çıktısı bölümü, ilgili öğretim üyesince dönem başında Ders Tanıtım Formu ile peşin olarak ilan edilir. Bu 
formda hangi ölçme ve değerlendirme aracı (sınav, ödev, sözlü sunum, yazılı rapor vs. gibi) ile hangi program 
çıktısının karşılayacağı da belirtilir. Bu süreçte, ilgili komisyon ve bölüm akademik kurulu müdahalesi ile geri 
beslemeli olarak, bir takım derslerin içeriğine varan değişimler yapılabilir. Daha sonra, derse yazılan ve dersten 
başarılı olan öğrenciler üzerinden, program çıktılarının karşılanma düzeyinin değerlendirilmesi yapılır. Bu 
değerlendirme ve öğretim üyesinin dönem başında ders tanıtım formu ile ilan ettiği, program çıktıları 
karşılaştırılır. Karşılaştırma sonucunda, program çıktıları ile ders tanıtım formu arasında uyum varsa, ilgili 
program çıktısının sağlandığı ispat edilir. 

Program Çıktılarının Mevcut Eğitim-Öğretim Planı ile İlişkilendirilmesi 

Program Çıktılarının tanımı yukarıda yapılmış olup, programa giren bir öğrencinin programdan çıkarken 
kazandığı beceriler şeklinde ifade edilir. Bu çıktıların, program ile öğrencilere kazandırılması beklenmektedir. 
Programdaki zorunlu dersler bu noktada önemli rol oynar. Program çıktıları ile zorunlu dersler arasında ilişki 
matrisi hazırlanır. Bu ilişki matrisi ilgili öğretim üyelerinin dönem başında beyan edeceği Ders Tanıtım Formları 
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ile oluşturulur. Ders Tanıtım Formları ile hangi dersin hangi program çıktısını hangi şekilde ve hangi ölçme-
değerlendirme araçlarını kullanarak kazandıracağı belirlenir. Bölüm ilgili komisyonu tüm program çıktılarını 
karşılayan zorunlu ders varlığı ve bunlar arasında bir denge olmasını garanti altına alır. Eğer bazı program 
çıktılarında eksiklik varsa bunlarla ilgili olarak yeniden bir değerlendirme yapılır. Böylece akademik kurul kararı 
ile dersler ve program çıktıları arasındaki ilişki, daha eğitim-öğretim başlamadan düzenlenir.  

Akademik Danışmanlık Formu 

Akreditasyonun hedeflerinden bir tanesi de öğrencilere aktif akademik danışmanlık hizmeti verilmesidir. 
Hangi konularda akademik danışmanlık verileceği bölüm akademik kurulu tarafından önceden belirlenir. Bunun 
için programdaki tüm öğretim üyeleri sürece etkin ve eşit bir şekilde dâhil edilir. Öğrencilerin de bu hizmeti adil 
alabilmesi için, öğretim üyelerine her dönemden eşit sayıda öğrenci danışmanlığı verilir. Danışmanlık hizmetinin 
ne olduğu ve içeriği, her dönem başında ilgili öğrencilere yapılan toplantı veya dersler vasıtası ile duyurulur. 
Bunun için, her eğitim öğretim dönemi başında öğretim üyesi tarafından tüm öğrencilerine bir bilgilendirme 
toplantısı da yapılabilir. Bu formda şu bilgilerin olması faydalı olacaktır. Seçmeli dersler ve zorunlu derslerle ilgili 
bilgiler, staj hakkında bilgilendirme, lisansüstü eğitim fırsatları, yurtdışı eğitim imkânları, iş imkânları vs. Her bir 
dönemde, ders seçimi ve derslerin onaylanması aşamalarında da yine akademik danışman onayı da 
danışmanlığı tetikleyici nitelikte sistemde düşünülebilir. 

Ders Değerlendirme Formu  

Ders Değerlendirme Formu her bir zorunlu ders için dönem sonunda hazırlanarak ilgili öğretim üyesince 
Bölüm Başkanlığına sunulur. Bir ders ile en az bir olmak üzere veya birden fazla program çıktısı veya çıktı 
bölümü karşılanabilir. Dersin karşıladığı program çıktısına göre hazırlanacak ders değerlendirme formu dersten 
derse farklılık gösterebilir. Bu formda her bir çıktının ölçüldüğü ölçme-değerlendirme aracı ile ilgili 
değerlendirme ayrıca yapılır. Örnek olarak; bir ders kapsamında sadece bir program çıktısı sınavlardan ara sınav 
ve final sınavları ile karşılanabilir. Ya da bir ders kapsamında, iki veya daha fazla program çıktısı sadece sınav 
sorularından da karşılanabilir. Ya da, bir ders kapsamında iki program çıktısının bir tanesi sınavlardan (ara sınav 
ve final) diğer çıktı ise ödevden karşılanabilir. Ya da ödev dışında farklı ölçe-değerlendirme araçları ile karşılanan 
program çıktıları da olabilir. Tüm bu hususlar ders değerlendirme formunda belirtilir. Bu formda ayrıca dersin 
başarı durumu da belirtilmelidir. Eğer beklenen bu başarı durumu sağlanamıyorsa, ne tip düzenlemeler 
yapılarak bunun bir sonraki dönemde sağlanacağı öğretim üyesince raporda ayrıntılı olarak açıklanır. Raporda 
ayrıca anket verilerine de yer verilir. Bu anket verileri öğrencilerin ders öğretim üyesi ve ders ile ilgili olarak 
yaptığı değerlendirmeleri kapsamaktadır. Her bir öğretim üyesi yukarıda açıklanan bu verileri raporunda 
değerlendirir ve yorumlar.  

Tüm raporlar toplandıktan sonra hepsi bir arada özetlenerek tablo haline getirilir. Akademik Kurul tüm 
bu özet raporları bir bütün halinde değerlendirir. Eğer derslerde yapılması öngörülen değişiklikler varsa onları 
da görüşür.  

Tartışma 

Akreditasyon çalışmaları aslında bir iddianın ispatıdır. Bu ispatı yaparken olabildiğince ölçülebilir ve 
kanıtlanabilir bir yöntem dizisi kullanmak gerekmektedir. Bu durum, aslında denetim toplumu (Power, 1990), 
veya yeni kamu yönetimi hareketi (Hood, 1991) olma yolunda önemli bir adım olarak da değerlendirilebilir. 
Eğitim sektörü için bu davranışlar, belli ölçütlere göre ve sürekli olarak yapılması beklenmektedir (UNESCO- 
CEPES, 2004). İşte, tamda burada akreditasyon bir araç olarak rol almaktadır (Oakes, 1999; CHEA, 2000, 
CRE,2001). Kalite güvencesi, akreditasyon dışında; değerlendirme, denetleme ve kıyaslama yöntemleri ile de 
sağlanabilir (Duman, 2007). Ancak, akreditasyon belirli bir standartlar dizisi içermesi, minimum standartlar ve 
daha kapsamlı bir süreç olması nedeniyle tercih edilmektedir (Kendall, 2001; Danish Evaluation Institute, 2003; 
Atalay, 2006). 2002’de fikir temelleri atılan MÜDEK, 2007’de dernek haline gelmiş ve bu süreçlere öncülük 
etmektedir (URL-1, 2019). Türkiye üniversitelerinin belli programları 1990’lı yıllardan buyana bu süreçlerin 
içindedir (UA, 2005; URL-1,2019). Gönüllülük esasına dayanan bu kalite güvence sistemi için dış değerlendirme 
çalışmaları 2005’te mevzuat hükmü olmuş ve 2006’dan itibaren uygulanmaya başlanmıştır (URL-1, 2019). Bu 
uygulamalar MÜDEK’in değerlendirmeleri ile eşgüdümlü olarak sürdürülmektedir. MÜDEK hem ENAEE ve hem 
de IEA kriterlerinin ikisini birden sağlamaktadır (Turhan vd. 2015). 1990^lı yıllarda, ülkedeki 4 üniversite ile 
başlayan bu süreç diğer üniversite ve programlara da yayılmıştır. Hâlihazırda 50’yi aşkın üniversitede, 
60civarında fakülteyi içeren bir akreditasyon ağı MÜDEK tarafından değerlendirilmektedir (URL-1, 2019). Buna 
paralel olarak YÖK’te gönüllülük esasına dayandırılan bu değerlendirme süreçleri için Yükseköğretim Kalite 
Güvencesi Sistemi ve Kalite Kurulu ’da kurulmuştur (Resmi Gazete, 2017).  
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Bu anlamda güzel bir gelişme yaşanmıştır. Resmi gazetede programların açılması ve kontenjanların 
belirlenmesi adına bir kurul oluşturulacağı ilan edilmiştir. Bazı mühendislik programlarının açılabilmesi için 
belirli standartlar belirlenmiş ve de ilan edilmiştir. Ancak bu ilan edilen listede harita mühendisliğine ilişkin 
program açılmasına ilişkin standartlar yer etmemiştir. Diğer bir husus ise, bu standartların altında, ya da bu 
standartları sağlamayan programların ne şekilde değerlendirileceğidir. Türkiye’deki durum, harita mühendisliği 
özelinde nasıldır. Bu soru şöyle yanıtlanabilir. 25 farklı üniversitede eğitim-öğretim verilen harita mühendisliği 
programı vardır. Ayrıca, 13 üniversitede eğitim-öğretime başlamamış harita mühendisliği bölümü vardır. Özetle 
toplamda 38 üniversitede harita mühendisliği lisans bölümü mevcuttur. Ancak bunların sadece 6 tanesi 
akreditasyon sürecine dâhil durumdadır. YÖK tarafından akredite olan bölümler için hangi olumlu adımlar 
atılmıştır, ya da atılmış mıdır?. Yani akreditasyonun bu programların işleyişine katkısı var mıdır? (Çoruhlu ve 
Uzun, 2018) Öğrencilerin bu programlara kabulü veya programlardan mezuniyeti sürecini nasıl etkilemiştir? Bu 
konuların üst ölçekte ele alınarak bir yol haritası üzerinde fikir birliğine varılması için gerekli tartışma 
ortamlarının oluşturulması tartışılmalıdır. 

Sonuçlar ve Öneriler 

Ülkemizin önde gelen üniversitelerinin, mühendislik programlarının 1990’lı yıllarda başlattıkları 
akreditasyon süreçleri günümüze kadar devam etmiş ve gelişen dünya şartlarında uluslararası rekabet gücünün 
sağlanması adına ülke geneline de yayılmaya başlamıştır. Harita Mühendisliği bilim dalında, İstanbul Teknik 
Üniversitesinin ABET akreditasyonu ile 2004 yılında başlayan bu süreç 2007 yılında ülkemiz akreditasyon 
kuruluşu olan MÜDEK ile başta Yıldız Teknik Üniversitesi olmak üzere; Selçuk Üniversitesi, Karadeniz Teknik 
Üniversitesi, Kocaeli Üniversitesi ve Bülent Ecevit Üniversitesi ile devam etmiştir.  

YÖK’ün üniversite eğitiminde kalite ve akreditasyon süreçlerini işletmesi adına mühendislik alanında 
MÜDEK ile geliştirdiği iş birliği son derece isabetli olmuştur. Ardından, Yüksek Öğretim Kalite Kurulunun 2017 
itibarı ile resmi anlamda kurulması sağlanmıştır. Böylece, bu zamana kadar gönüllülük esası ile yürütülen 
akreditasyon süreci yasal bir hüviyette kazanmıştır. Ayrıca, üniversite eğitiminde Yükseköğretim Kalite 
Güvencesi Sistemi de kurulmuştur. 

Akreditasyon süreci, bölümlerin misyon ve vizyonu, eğitim amaçları, program çıktıları, akademik kadro 
gibi bir dizi iç dinamiği de denetlenebilir hale getirmektedir. Bu süreç, programdaki öğretim elemanları ve 
öğrenciler, programdan mezun olan mühendisler ile bu mezunları istihdam eden işverenlerin arakesitinde 
yürütülen bir süreç yönetimidir. Bunlar iç ve dış paydaşlar olarak adlandırılırlar. Süreçteki karar alma 
mekanizmalarında sadece öğretim elemanları değil aynı zamanda iç ve dış paydaşlarda yer almaktadır. Tüm bu 
iç ve dış paydaşlar; ilgili komisyon toplantıları, akademik kurul toplantıları ve sürekli iyileştirme çalıştaylar gibi 
platformlarda bir araya getirilmelidirler. Ardından, bu platformlardan elde edilen çıktılar programa 
yansıtılmalıdır. Programa ait eğitim amaçları ve program çıktılarını da içeren bir kalite güvence sistemini anlatan 
bir döngü kurulmuş ve işletiliyor olmalıdır. Bu döngü aynı zamanda bir zaman çizelgesine de bağlı hale 
getirilmelidir. Böylece, bu döngü bağımsız bir şekilde uygulanır ve denetlenebilir olmalıdır. Bunun dışında, 
akreditasyon süreci içinde bazı formlar ve dokümanlar da tanımlanabilir. Arzu edilen tüm bunların üniversitenin 
mevcut eğitim-öğretim sistemi üzerinden yapılmasıdır. Yani sistematik olarak gerçekleştirilmesidir. ayrıca tüm 
bu süreçlerin online olarak yapılması da sağlanmalıdır. Zira, üniversitenin ders içerikleri ve notlandırma ile ilgili 
aktif olarak kullandığı online bir sistemi bulunaktadır. akreditasyonun da bu sistem üzerinden yapılması 
gerekmektedir. Bu nedenle, özel durum çalışması niteliğinde olan bu çalışma sonucunda şunların sistematik bir 
şekilde yapılması önerilebilir. Ders tanıtım formu, , program eğitim amaçları ile dersler arası ilişki matrisi, ders 
değerlendirme formu, danışmanlık formu, ders sonu raporu, öğrenci anketleri, öğrenci görüşleri, komisyon 
toplantı tutanakları, akademik kurul kararları, çalıştay raporları gibi materyaller ya sistem tarafından üretilmeli 
ya da sisteme entegre edilmelidir. Özetle, tartışma bölümünde sunulan tabloda yer alan depolama ve sunum 
aşamasında e-uygulamalar ile web ortamlarının yoğunluğunun artırılması önerilmektedir. Böylece akreditasyon 
süreci için daha hızlı, kolay ve kontrol edilebilir bir sistem ortaya konulabilir. 

Akredite olan bazı programların bu sürece olan inancının aynı seviyede olmadığı da bir gerçektir. 
Akredite olmayan programlarda ise, akreditasyon nasıl katkılar sunacak sorusunun net cevapları aranmaktadır. 
Bu nedenle YÖK tarafından akredite olan programlara getirilecek bazı destek ve teşvikler ile bu sürecin daha da 
yaygınlaşması ele alınarak tartışılmalıdır. Bu sayede tüm harita mühendisliği lisans programlarının 
akreditasyonu herhangi bir zorlama olmadan benimsenmiş olabilir. Buna ilave olarak ise akreditasyon ile ilişkili 
olabilecek nitelikte harita mühendisliği lisans programı açma ve yürütmedeki asgari koşulların ivedi olarak 
belirlenmesi gerekmektedir. Hem akredite edilen ve hem de belirlenecek olan asgari koşulları sağlayan 
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programların teşvik edilmesi, diğer programların da bu noktada gelişme kaydetmesinin sağlanması son derece 
önemlidir. Koşulları sağlamayan programlarda ise toplulaştırma gibi alternatifler ele alınmalıdır.  

Sonuç olarak, harita mühendisliği disiplini özelinde ele alınan, akreditasyon süreci ülkemizde aktif eğitim 
veren 25 programının sadece 6 tanesinde mevcuttur. Akreditasyonun önemi ve faydası konusunda bilinç 
oluşturulması sağlanmalıdır. Bu amaçla; işverenlere, eğitimcilere ve aday öğrencilere yönelik olarak etkinlikler 
düzenlenerek bilgilendirme toplantıları yapılması da önerilmektedir. 
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Okul Öncesi Düzeyindeki STEM Eğitimi Araştırmalarının Tematik İçerik Analizi* 

 

Gül Yılmaz, Milli Eğitim Bakanlığı, Türkiye, ylmzgul16@gmail.com 

Salih Çepni, Uludağ Üniversitesi, Türkiye, cepnisalih@yahoo.com 

* Bu çalışma birinci yazarın doktora tez çalışmasının bir parçasıdır 

Öz 

Bu çalışmanın amacı ulusal ve uluslararası alanyazında yer alan okul öncesi düzeyinde STEM eğitimine 
yönelik yayınlanmış tez ve makaleleri tematik olarak incelemektir. Bu amaçla dört farklı veri tabanı çeşitli 
anahtar kelimeler kullanılarak taranmış ve 2010 yılından itibaren yayınlanan 56 araştırmaya ulaşılmıştır. 
Çalışmalar yayın yeri, türü, yayın yılı, yöntem, çalışma grubu/örneklem, veri toplama araçları ve sonuç 
kapsamında incelenmiştir. Araştırma sonuçları okul öncesi dönemde STEM eğitiminin uygulanabileceğini ve bu 
eğitimin çocukların öğrenmeleri üzerinde olumlu etkisi olduğunu fakat bu alanda öğretmen eğitimi, müfredat 
ve politik sorunlar gibi bazı sorunlar bulunduğunu göstermektedir. Ayrıca bu alandaki araştırma sayılarının son 
yıllarda artış gösterdiği, araştırmalarda sıklıkla nitel araştırma yöntemlerinin kullanıldığı, veri toplamaya yönelik 
sıklıkla görüşme ve gözlem tekniklerinin kullanıldığı tespit edilmiştir. 

Anahtar Kelimeler: okul öncesi, stem eğitimi, tematik içerik analizi 

Abstract 

The aim of this study is to thematically examine the related literature concerning the STEM education. 
For this purpose, by reviewing four different database with the publication time-limit of 2010, 56 studies were 
accessed. The studies were analyzed by using thematic analysis matrix in terms of general and content 
characteristics. Findings on general characteristics include data on the type of research, the year and place of 
publication, the research method, study group / sample, and data collection tools and the results. The research 
results show that STEM education can be applied in preschool period and this education has a positive effect 
on children's learning. However the research results also show that there are problems hindering the effective 
application of STEM education in preschool period such as teacher education, curriculum and political 
problems. Lastly, the recent increase in qualitative research methods and the overly use of interview and 
observation teccniques as data collection were among the most obvious results of this study. 

Keywords: preschool, stem education, thematic content analysis 

Giriş 

STEM (FeTeMM); fen, teknoloji, mühendislik ve matematik disiplinlerine yönelik bütüncül bir bakış 
açısıyla bilgi ve beceri kazandırmayı hedefleyen disiplinler arası bir yaklaşım olarak tanımlanmaktadır (Gonzalez 
& Kuenzi, 2012; Şahin, Ayar ve Adıgüzel, 2014). Okul öncesinden başlanarak tüm eğitim süreci boyunca 
uygulanabileceği ifade edilen bu yaklaşıma zamanla “Sanat (Art)” entegrasyonu eklenerek STEAM ya da 
STEM+A olarak da isimlendirilmeye başlanmıştır (Yıldırım & Altun, 2015). STEM temelde kapsamış olduğu dört 
farklı disipline ait kavramlara ve bu disiplinlere ait becerilere odaklanması açısından önemli bulunmaktadır 
(Çepni, 2017).  

Gelişmiş ülkeler günümüz dünyasının ihtiyaçlarına bağlı olarak mevcut eğitim sistemlerinde değişime 
gidip STEM eğitimine yönelmektedirler. Ülkemizde de yenilenen fen eğitimi programına bakıldığında STEM 
kavramı açık olarak yer almasa da mühendislik ve tasarım becerileri, fen ve mühendislik uygulamaları, fen 
mühendislik ve teknoloji ilişkileri gibi ifadeler ile STEM eğitimine yönelindiği farkedilmektedir (Milli Eğitim 
Bakanlığı [MEB], 2017). 

Bütün bu gelişmelerin yanında alanyazındaki STEM eğitimi araştırmalarında henüz okul öncesi dönemin 
gereken dikkati çekemediği belirtilmektedir. (Çil, 2017). Oysa ki STEM eğitiminin temel amacının önümüzdeki 
yıllarda katbekat artması beklenen STEM işgücü ihtiyacına yönelik nitelik bireyler geliştirmek ve bu amaca 
dönük olarak erken yaşlardan itibaren STEM alanlarına olan ilgiyi artırmak olduğu ifade edilmektedir (National 
Research Council, 2011). Yapılan araştırmalar da çocukların büyük çoğunluğunun ortaöğretim düzeyine gelene 
kadar STEM alanlarına olan ilgisini yitirdiğini göstermektedir (Allen, 2016). Çocukların erken yaşlardaki 
deneyimlerinin onların zihinsel gelişimleri ve gelecek yıllardaki tutum ve başarılarına olan önemli etkisi 
düşünüldüğünde okul öncesi dönem STEM eğitiminin üzerinde durulması gereken bir konu olduğu açıktır (Çil, 
2017). 

mailto:ylmzgul16@gmail.com
mailto:cepnisalih@yahoo.com
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STEM eğitimi açısından önemli görülen okul öncesi döneme ilişkin çalışmalar uluslararası literatürde 
gittikçe önem kazanmaktadır (Ata Aktürk & Demircan, 2017). Bu sebeple bu alanda yapılan çalışmaların 
incelenmesinin alana yönelik gereksinimlerin ortaya çıkarılması ve araştırmacılara yeni fikirler vermesi açısından 
önemli bulunmaktadır. Araştırma kapsamındaki makale ve tezler genel bilgi ve içerik bilgisi başlıklarında 
incelenmiştir. Bu doğrultuda aşağıdaki sorulara cevap aranmıştır: 

I) Okul öncesi düzeydeki STEM eğitimine ilişkin yapılan çalışmaların genel özellikleri nasıldır? 
II) Okul öncesi düzeydeki STEM eğitimine ilişkin yapılan çalışmaların yöntem, örneklem ve veri toplama 

araçları nelerdir? 
III) Okul öncesi düzeydeki STEM eğitimine ilişkin yapılan çalışmaların sonuçları nelerdir? 

Yöntem 

Okul öncesi düzeyindeki STEM eğitimi araştırmalarının incelendiği bu çalışmada tematik analiz yöntemi 
kullanılmıştır. Tematik içerik analizi; bir konuya ilişkin yapılmış olan araştırmaların matrisler oluşturularak 
incelenmesi, eleştirel bir bakış açısıyla sentezlenmesi ve yorumlanmasını içermektedir (Çalık & Sözbilir, 2014). 
Araştırmada Ormancı, Çepni, Deveci ve Aydın (2015) tarafından geliştirilen tematik analiz matrisi gerekli 
düzenlemeler yapılarak kullanılmıştır. Kullanılan matriste genel ve içerik özellikleri olmak üzere iki bölüm yer 
almaktadır. Genel özellikler bölümünde “araştırma türü” ve “yayın yılı” alt temaları bulunmaktadır. İçerik 
özellikleri bölümünde ise “yöntem”, “çalışma grubu/örneklem”, “veri toplama araçları” ve “sonuç” alt temaları 
bulunmaktadır. Matrise ait bölümler açıklamaları ile birlikte Tablo 1’de gösterilmiştir. 

Tablo 1. 

Araştırmada Kullanılan Tematik İçerik Analizi Matrisi  

Tema Alt tema Açıklama 

Genel Özellikler Türü Araştırmanın türü (makale,tez vb.) 

Yıl Araştırmanın hangi yıl yayınlandığı 

 
İçerik Özellikleri 

Yöntem Araştırmada kullanılan yöntem (nitel, 
nicel, karma). 

Çalışma Grubu/ 
Örneklem 

Araştırmada hangi grupla (Öğretmen, 
öğretmen adayı, veli vb.) ve kaç kişi ile 
çalışıldığı 

Veri Toplama Araçları Araştırmada kullanılan veri toplama 
araçları (gözlem, görüşme, anket vb.) 

Sonuç Araştırmada elde edilen en önemli sonuç 

Araştırma kapsamında incelenen çalışmalar; Uludağ Üniversitesi Kütüphanesi, YÖK Tez Merkezi, 
ProQuest ve Google Akademi veri tabanlarından elde edilmiştir. Tarama sırasında veri tabanlarının gelişmiş 
arama bölümlerinde “okul öncesi STEM eğitimi”, “okul öncesi STEAM eğitimi”, “STEM education in early 
childhood”, “Preschool children and STEM education”, “Preschool children and STEAM education” anahtar 
kelimeleri kullanılmış olup 56 çalışmaya ulaşılmıştır. Ulaşılan çalışmalar matris aracılığı ile tematik içerik 
analizine tabi tutulmuştur. Elde edilen veriler betimsel istatistik (yüzde ve frekans) ve içerik analizi yöntemleri 
ile çözümlenmiştir. İçerik analizi 4 aşamada gerçekleştirilmiştir. Öncelikle her bir çalışma matrise uygun olarak 
incelenmiş ve kodlanmıştır. İkinci aşamada elde edilen kodlar benzerliklerine göre bir araya getirilip kategoriler 
oluşturulmuştur. Üçüncü aşamada Kategoriler bir araya getirilip temalar oluşturulmuştur. Son aşamada ise 
kodlar, frekanslar ve temalar düzenlenip yüzde ve frekans değerleri olarak sunulmuştur. 

Bulgular 

Çalışmanın bu bölümünde genel özelliklere ve içerik özelliklerine ilişkin bulgular yer almaktadır. 

I. Okul Öncesi Düzeyindeki STEM Eğitimi Araştırmalarının Genel Özellikleri Nasıldır? 

İncelenen araştırmaların türleri yüzde frekans değerleri ile birlikte aşağıda Tablo 2’de belirtilmiştir.  

Tablo 2. İncelenen Araştırmaların Türleri 
 

f % 

Makale 50 89.28 
Tez 6 10.71 

Toplam 56 100.00 
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Tablo 2 incelendiğinde okul öncesi düzeyinde STEM eğitimi araştırmalarının %89.28 (f=50) sıklıkla makale 
türünde, %10.71 (f=6) sıklıkla tez türünde olduğu görülmektedir. Yayınlanan tezlerin %7.14 (f=4) sıklıkla yüksek 
lisans, %5.35 (f=2) sıklıkla doktora düzeyinde olduğu görülmektedir. 

İncelenen araştırmaların yayın yılları yüzde ve frekans değerleri ile birlikte aşağıda Tablo 3’te 
belirtilmiştir.  

Tablo 3 

İncelenen Araştırmaların Yayın Yılları 

Yayın Yılı f % 

2018 9 16.07 

2017 13 23.21 

2016 12 21.42 

2015                 8                 14.28 

 2014 3 5.35 

 2013 6 10.71 

 2012 1 1.71 

 2011 1                 1.71 

2010 3 5.35 

Toplam  56 100.00 

Tablo 3 incelendiğinde okul öncesi düzeydeki STEM eğitimi araştırmalarının %.16.07 (f=9) sıklıkla 2018 
yılında, %23.21 (f=13) sıklıkla 2017 yılında, %23.21 (f=13) sıklıkla 2016 yılında, %14.28 (f=8) sıklıkla 2015 yılında, 
%5.35 (f=3) sıklıkla 2014 yılında, %10.71 (f=6) sıklıkla 2013 yılında, %1.71 (f=1) 2012 yılında, %1.71(f=1) 2012 
yılında, %5.35 (f=1) sıklıkla 2010 yılında yayınlandığı görülmektedir. 

II. Okul Öncesi Düzeyindeki STEM Eğitimi Araştırmalarının Yöntem, Örneklem ve Veri Toplama Araçları 
Nelerdir?  

İncelenen araştırmalarda kullanılan yöntemler aşağıda Tablo 4’te belirtilmiştir. 

Tablo 4 

İncelenen Araştırmalarda Kullanılan Yöntemler 

Yöntemler f % 

Nitel 32  57.14 

Nicel 12   21.42  

Karma 12  21.42 

Toplam 56 100.00 

Tablo 4’e bakıldığında; yapılan çalışmalarda %57.14 (f=33) sıklıkla nitel yöntemler, %21.42 (f=12) sıklıkla 
nicel yöntemler ve %21.42 (f=12) sıklıkla karma yöntem kullanıldığı görülmektedir.  

İncelenen araştırmalarda çalışılan örneklem sayıları aşağıda Tablo 5’te belirtilmiştir.  

Tablo 5 

İncelenen Araştırmaların Örneklem Sayıları 

 f % 

0-10 22 39.28   

11-30 13 23.21  

31-100 17 30.35  

101-200 1                1.78  

200 ve fazlası 3 5.35 

Toplam 56 100.00 

Tablo 5 incelendiğinde çalışmalarda; %39.28 (f=22) sıklıkla 0-10 kişi, %23.21 (f=13) sıklıkla 31-100 kişi, 
%30.35 (f=17) sıklıkla 11-30 kişi, %1.78 (f=1) sıklıkla 101-200 kişi, %5.35 (f=3) sıklıkla 200 ve daha fazla kişi ile 
çalışıldığı anlaşılmaktadır.  
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İncelenen araştırmalarda katılımcıların hangi düzeyde olduklarına ilişkin bilgiler aşağıda Tablo 6’da 
belirtilmiştir.  

Tablo 6 

İncelenen Araştırmaların Örneklem Türleri 

 f % 

Çocuk 26 46.42 

Öğretmen 16 28.57  

Veli                3                 5.35 

Öğretmen Adayı 1  1.78 

Toplam 47 100.00 

Tablo 6’ya bakıldığında okul öncesi düzeyde STEM eğitimine ilişkin yapılan çalışmaların %46.42 
(f=26)’sinin okul öncesi dönem çocukları, %28.57 (f=16)’sinin okul öncesi öğretmenleri, %5.35 (f=3)’inin veliler 
ve %1.78 (f=1)’inin ise öğretmen adayları ile yürütüldüğü görülmektedir. 

İncelenen araştırmalarda kullanılan veri toplama araçları Tablo 7’de belirtilmiştir. 

Tablo 7 

İncelenen Araştırmalarda Kullanılan Veri Toplama Araçları 

 f % 

Görüşme 20 35.71 

Gözlem 16 28.57 
Başarı Testi 15 26.78 

Anket 12 21.42 
Literatür Tarama 13 23.21 

Döküman 9 16.07 
Likert Tipi Anket 9 16.07 

Video 8 14.28 
Fotoğraf 5 8.92 

Açık Uçlu Anket 1 1.78 
Alan Notu 1 1.78 

Kavram Haritası 1 1.78 

Toplam 110 100.00 

Tablo 7’ye bakıldığında alanyazında yer alan çalışmalarda %35.71 (f=20) sıklıkla görüşme, %28.57 (f=16) 
sıklıkla gözlem, %26.78 (f=15) sıklıkla başarı testi kullanıldığı görülmektedir. 

III. Okul Öncesi Düzeyindeki STEM Eğitimi Araştırmalarının Sonuçları Nelerdir? 

Aşağıda Tablo 8’de okul öncesi düzeyde STEM eğitimine ilişkin yapılan çalışmalardan elde edilen temel 
sonuçlara ilişkin bilgiler yer almaktadır. 

Tablo 8 

İncelenen Araştırmalarda Paylaşılan Önemli Sonuçlar 

Tema Kategori Kod f % f % 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

STEM mesleki eğitiminin oö 
öğretmenlerinin STEM eğitimine ilişkin 
bilgi düzeyini artırdığı 

2 3.08  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

STEM mesleki eğitiminin oö 
öğretmenlerinin STEM eğitimine ilişkin öz 
yeterlilik inançlarını artırdığı 

2 3.08 

STEM mesleki eğitiminin oö 
öğretmenlerinin fen öğretimi bilgilerine 
olumlu etkisi olduğu 

2 3.08 

Robotik programlama mesleki eğitiminin 
oö öğretmenlerinin teknolojiye karşı 
tutumlarını olumlu etkilediği  

1 1.54 
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Etkileri 
açısından 

 
 
STEM 
mesleki 
eğitiminin 
etkileri 

Robotik programlama mesleki eğitiminin 
oö öğretmenlerinin teknoloji kullanımı öz 
yeterlilik inançlarını artırdığı 

1 1.54  
 
 
 
 
 
 

22 

 
 
 
 
 
 

 
33.85 

STEM mesleki eğitiminin oö 
öğretmenlerine fen öğretimlerinde 
etkililik duygusu kazandırdığı 

1 1.54 

STEM mesleki eğitiminin oö 
öğretmenlerinin STEM eğitimine karşı 
tutumlarını olumlu etkilediği  

1 1.54 

STEM mesleki eğitiminin oö 
öğretmenlerinin STEM uygulama 
eğilimlerini artırdığı 

1 1.54 

 
 
 
 
Robotik 
eğitimin 
etkileri 

Robotik programlama eğitimi alan 
çocukların bu alanlardaki becerilerinin 
anlamlı düzeyde geliştiği 

3 4.61 

Robotların çocukların mühendisliğe 
yönelik tutumlarını olumlu etkilediği  

1 1.54 

Çocukların temel robotik programlama 
kavramlarını öğrenebildiği 

1 1.54 

 
Eğitim 
teknolojile
rinin 
etkileri 

Dijital materyallerin çocukların 
hesaplama becerilerini geliştirmede etkili 
olduğu  

1 1.54 

Eğitim teknolojileri ile çocukların STEM 
becerilerinin desteklenebileceği  

1 1.54 

 
 
Oyun 
yoluyla 
öğretimin 
etkileri 

Mühendislik oyunlarının çocukların 
mühendislik anlayış düzeylerini artırdığı  

1 1.54 

Oyun yoluyla çocukların STEM 
alanlarındaki performansının 
artırılabileceği  

1 1.54 

Mühendisli
k odaklı 
kitapların 
etkileri 

Mühendislik odaklı kitapların çocukların 
mühendislik anlayış düzeylerine olumlu 
etkisi olduğu 

1 1.54 

Grup 
çalışmaları
nın etkisi 

Oö grup çalışmalarının STEM 
etkinliklerine katılımı artırdığı 

1 1.54 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Genel 
durum 
açısından 

Çalışmaları
n durumu 
 

Oö’de STEM eğitimini konu alan az sayıda 
çalışma olduğu 

3 4.61  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
14 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
21.54 
 

Çocukların 
toplumsal 
cinsiyet 
kalıp 
yargıları 

Çocukların teknoloji ve mühendislik 
konusunda toplumsal cinsiyet kalıp 
yargıları olduğu 

2 3.08 

 
 
 
 
 
 
STEM’e 
ilişkin 
öğretmen 
görüşleri 

Oö öğretmenlerinin STEM’in önemine 
inandığı 

3 4.61 

Oö öğretmenlerinin STEM etkinliklerini 
zaman alıcı bulduğu 

2 3.08 

Oö öğretmenlerinin STEM etkinliklerini 
ilgi çekici ve eğlenceli bulduğu 

1 1.54 

Oö öğretmenlerinin STEM etkinliklerini 
müfredattan kopuk bulduğu 

1 1.54 

Oö öğretmenlerinin STEM mesleki 
eğitimlerine ihtiyaç duyduğu 

1 1.54 

Öğretmenlik deneyimi arttıkça STEM 1 1.54 
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öğretmeye hazır olma inancının arttığı  
 
STEM 
online 
kaynakları
nın 
durumu 

Okul öncesine yönelik az sayıda online 
mühendislik eğitimi kaynakları olduğu 

1 1.54 

Oö’ne yönelik online mühendislik 
kaynaklarının eğitsel değerinin düşük 
olduğu  

1 1.54 

 
 
Oö’de  
STEM’in 
gelişimine 
ilişkin 
sorunlar 

Oö dönem STEM eğitimi için uygun 
müfredat sorunları bulunduğu 

1 1.54 

Oö dönem STEM eğitimi için öğretmen 
eğitimi sorunları bulunduğu 

2 1.54 

Oö dönem STEM eğitimi için finansman 
ve araştırma sorunları bulunduğu 

1 1.54 

 
 
 
 
 
 
 
Gelişimi 
açısından 

 
 
 
 
 
 
Uygulanabi
lirlik 

STEM eğitiminin oö dönemde 
uygulanabilir olduğu 

6 9.23  
 
 
 
 
 
 
13 
 

 
 
 
 
 
 
 
20 
 

Oö STEM eğitiminde bilgisayar 
kullanımının uygun olduğu 

1 1.54 

Robotik eğitimin oö dönemde 
uygulanabilir olduğu 

1 1.54 

Oö dönem STEM eğitiminde tabletlerin 
kullanılabileceği 

1 1.54 

Geliştirilen erken çocukluk müfredatının 
oö’ dönem çocuklarının gelişimsel 
özelliklerine uygun olduğu 

1 1.54 

Mevcut Türk okul öncesi eğitim 
programının STEM eğitimine uygun 
olduğu 

1 1.54 

 
Gereklilikle
r 

Oö’de STEM eğitiminin hands-on 
etkinliklerle yürütülmesi gerektiği  

1 1.54 

Oö STEM eğitimi programlarında cinsiyet 
eşitliği sağlanması gerektiği 

1 1.54 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
İlişkisel 
açıdan 

 
 
Çocukların 
mühendisli
k 
davranışlar
ı 

Çocukların doğal davranışlarının 
mühendislik süreçleri içerdiği 

2 3.08  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
11 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
16.90 

Çocukların mühendislik oyun tarzlarında 
cinsiyete bağlı farklılık bulunmadığı  

1 1.54 

Çocukların mühendislik zihinsel 
süreçlerini kullanma sıklığında cinsiyete 
bağlı farklılık bulunmadığı 

1 1.54 

 
 
Çocukların 
robotik 
becerileri 

Oö dönem temel programlama 
becerilerinde cinsiyete bağlı anlamlı fark 
bulunmadığı 

2 3.08 

İleri programlama becerilerinde erkek 
çocukların anlamlı derecede daha iyi 
performans gösterdiği 

2 3.08 

Çocukların 
mühendisli
ğe karşı 
tutumları 

Kız çocuklarının mühendisliğe karşı 
olumlu tutumların erkeklere göre düşük 
olduğu 

1 1.54 

 
 
STEM 
başarısınd
a aile 
faktörü 

STEM alanlarında meslek sahibi aile üyesi 
bulunan çocukların fen ve matematik 
becerilerinin daha yüksek olduğu 

1 1.54 

 Ailenin fen ve matematiğe karşı tutumu 
ile çocuğun tutumu arasında pozitif 

1 1.54 
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yönde ilişki olduğu 

Toplam   65 100.00 65 100.00 

Çalışmalardan elde edilen sonuçlar; etkileri açısından, genel durum açısından, gelişimi açısından ve 
ilişkisel açıdan temaları altında toplanmıştır. Araştırmalarda okul öncesinde STEM eğitiminin etkileri açısından 
%3.08 (f=2) sıklıkla okul öncesi öğretmenlerine verilen STEM mesleki eğitimlerinin okul öncesi öğretmenlerinin 
STEM eğitimine ilişkin bilgi düzeyini ve öz yeterlilik inancını artırdığı, %4.61 (f=3) sıklıkla robotik eğitim alan okul 
öncesi çocuklarının bu alandaki becerilerinin anlamlı düzeyde geliştiğine ilişkin sonuçlara yer verilmiştir. Okul 
öncesinde STEM eğitiminin genel durumu açısından %4.61 (f=3) sıklıkla okul öncesi düzeyinde STEM eğitimini 
konu alan az sayıda araştırma olduğu, %4.61 (f=3) sıklıkla okul öncesi öğretmenlerinin STEM eğitiminin önemine 
inandıkları, %3.08 (f=2) sıklıkla okul öncesi öğretmenlerinin STEM etkinliklerini zaman alıcı bulduklarına ilişkin 
sonuçlara yer verilmiştir.  Okul öncesinde STEM eğitiminin gelişimi açısından; %9.23 (f=6) sıklıkla okul öncesinde 
STEM eğitiminin uygulanabilir olduğuna ilişkin sonuçlara yer verilmiştir. İlişkisel açıdan ise; %3.08 (f=2) sıklıkla 
çocukların doğal davranışlarının mühendislik süreçleri içerdiği, %3.08 (f=2) sıklıkla okul öncesi dönem temel 
programlama becerilerinde cinsiyete bağlı anlamlı fark bulunmadığı fakat %1.54 (f=1) sıklıkla ileri programlama 
becerilerinde erkek çocukların anlamlı düzeye daha iyi performans gösterdikleri sonuçlarına yer verilmiştir. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Çalışmadan elde edilen bulgular sonucunda okul öncesi dönem STEM eğitimine yönelik araştırmaların 
daha çok makale türünde olduğu anlaşılmıştır. Tez yazımının daha uzun ve zorlu bir süreç olduğu 
düşünüldüğünde sonuç olağandır. Daha önce farklı konularda yapılmış olan içerik analizi çalışmalarında da 
benzer sonuçlara ulaşılmıştır (Bağ & Çalık, 2018; Ormancı et al., 2015). 

Okul öncesinde STEM eğitimine ilişkin yapılan çalışmaların; üçünün 2010, birinin 2011, birinin 2012, 
altısının 2013, üçünün 2014, sekizinin 2015, on üçünün 2016, on üçünün 2017 ve dokuzunun 2018 yılında 
yayınlandığı belirlenmiştir. STEM eğitimine verilen önemin gün geçtikçe arttığı bilinmektedir (Çepni, 2017). 
Buna paralel olarak yapılan çalışmaların da artması olağandır. 2018 yılındaki sayının az olmasının, çalışmanın 
analizlerinin yapıldığı süreçte 2018 yılına ait tüm sayıların yayınlanmamasından dolayı olduğu düşünülmektedir. 

Yapılan araştırmaların çalışma grupları incelendiğinde; %62.50’sinde 0-30 katılımcı ile çalışıldığı 
görülmektedir. Bu çalışmaların genellikle nitel ağırlıklı çalışmalar olduğu anlaşılmaktadır. Nitel çalışmalarda 
önemli olan araştırma amacına uygun, detaylı veri sağlayabilecek örnekleme ulaşabilmektir. Bu sebeple bu 
çalışmalarda örneklem sayısı genellikle düşük tutulmaktadır (Baltacı, 2018). Bunun yanında diğer çalışmalarda 
30’un üzerinde katılımcı ile çalışıldığı görülmektedir. Bu çalışmaların ise nicel ağırlıklı çalışmalar olduğu ve 
deneysel bir çalışmanın ya da bir durum tespitinin yapıldığı anlaşılmaktadır. Ayrıca yapılan araştırmalarda, 
sıklıkla okul öncesi dönem çocukları daha sonra sırasıyla öğretmen, veli ve öğretmen adayları ile çalışılmıştır. 
Ülkemizde okul öncesi döneme yönelik hazırlanmış lisansüstü tezlerin incelendiği çalışmalarda da benzer 
sonuçlara ulaşılmıştır (Ahi & Kıldan, 2013; Şahin & Bartan, 2017). Bu durum okul öncesi eğitim alanının 
doğrudan paydaşı olan çocuklar ile çalışılmasının alana önemli katkı sağlayacağı düşüncesinden kaynaklı olabilir. 

Çalışmalarda veri toplama aracı olarak; en fazla görüşmenin kullanıldığı anlaşılmıştır. Görüşme nitel 
araştırmalarda en sık kullanılan veri toplama aracıdır (Yıldırım & Şimşek, 2013). Daha çok nitel çalışmaların 
tespit edilmesine paralel olarak görüşmenin en sık kullanılan veri toplama aracı olması olağandır.  

Okul öncesinde STEM eğitimine ilişkin yapılan çalışmaların sonuçları; “etkileri açısından”, “genel durum 
açısından”, “gelişimi açısından” ve “ilişkisel açıdan” temaları altında toplanmıştır. Çalışmalarda okul öncesi 
dönem STEM eğitimine yönelik müfredat geliştirme, finansman ve araştırma ile öğretmen eğitimi sorunları 
bulunduğu anlaşılmıştır (Soylu, 2016). Bunun yanında okul öncesi öğretmenlerine verilen STEM eğitiminin 
onların bilgi düzeylerine ve öz yeterlilik inançlarına katkı sağladığı görülmektedir (Atiles, Jones, ve Anderson, 
2013; Dejarnette, 2018). Ayrıca STEM ve robotik eğitiminin okul öncesi düzeyde uygulanabilir olduğu 
sonuçlarına da ulaşılmıştır (Clements & Sarama, 2016; McDonald & Howell, 2012). Bu bağlamda bu konuda 
daha fazla çalışma yapılmasının, öğretmenlerin yetersiz veya eksik olduğu noktaların saplanarak öğretmen ve 
öğretmen adaylarına yönelik eğitimler planlanmasının bunun yanında okul öncesi düzeyinde uygulanabilir STEM 
müfredat geliştirme çalışmalarının yapılmasının önemli olacağı söylenebilir. 
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Abstract 

It is an inevitable part of student-centered approaches in which today's science teaching programs are 
particularly emphasized by the use of informal learning environments for learning purposes and by learning 
students from each other through cooperative learning logic. The aim of this study is to examine the 
interaction of students with each other in three dimensions in informal learning environments and provides 
suggestions on how informal learning environments can make them more effective. For that reason, twenty 
Social Studies teacher and thirty four Science Education teacher candidates, 4th grade students, were selected 
from the purposive samples using the criterion sampling type and were taken to the Yeşilova Mound 
Archeology Area. This research is a qualitative study. As a research design, the holistic single case design was 
chosen from the case study. The interview form was used as data collection method. After the visiting the 
Yeşilova Mound Archeology Area researchers interviewed with these candidates. The factors that affect the 
interaction are the characteristics of the environment, the style of expression of the guide, the friends who 
have fun and enjoy. Moreover, the activities are interesting and the combination of activities increases the 
interaction. Large, clean and clean informal learning environment increases interaction in group work, but the 
inability to touch the ruins, the narrow spaces, the dirty and smelly areas stated that they reduced the 
interaction. Conclusion: As a result of the study, affective, social and environmental factors and informal 
learning environment have positive effects on students' behaviors.  

Keywords: İnformal Learning, İnformal Learning Environments, Museum, İnformal Learning Interactions in the 
environment 

Introduction 

Meaningful learning begins with the development of consciousness around 3 years old and continues 
until death. Meaningful learning is active, constructive, and long-lasting. The person should be active and fully 
engaged in the learning process to be able to learn meaningfully. Last two decades Ministry of Education tries 
to change teaching style in our school. First revision is to apply constructivist perspectives with new 
educational technology into our schools. When Ministry of Education realized how children learn before going 
to school, informal environment was to become more important for student learning. Informal environments 
are defined museums, zoos, planetariums, aquariums, science centers, beaches, lakes, rivers, forests etc 
(Hannu,1993, Türkmen, 2010). All types of activities in informal environments pay attention person’s curiosity 
and make them to examine events with their sensory organs. The important thing is to make conjunction 
between formal and informal environment in our curriculums. If science is to understand nature, why we bring 
the scientific information to teach our students in schools, why we teach in nature or informal environment. In 
literature there are many studies have been carried out to support formal education given in schools through 
informal learning environments in order for children to learn meaningfully. According to Pedretti (1997) and 
Meredith, Fortner, and Mullins (1997), informal learning environments are presented as a place where 
students present original experiences, interact with objects and keep students' sense of curiosity and interest 
alive. Balkan and Ataberk (2010), using informal learning environments to support formal education provides 
an easy adaptation to change in students. Informal learning environments will enable students to learn by 
improving their social and cognitive skills (Türkmen, 2015; 2018). 

One of the informal learning environments is Museums. It is known as the places exhibiting historical 
and cultural products, on the other hand it has responsibility of education. That is museum give opportunity to 
people to join activities or make activities to make it easier to reach information. The museums are impressive 
places where each person is able to use scientific process skills in the way of their curiosity.  This process is 
beyond what students have learned in traditional classroom settings. Research on museums showed that how 
it can offer opportunities to teach students easily, to develop students’ skills and moral behavior. Dewey 
supported the use of museums in formal education. He believes that museum is an integral component of the 
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school as a reorganized learning environment with many disciplines (Hein, 2012). Gardner (1991) emphasizes 
the advantages of museum environments encouraging students to learn.  

Museums are an area of interaction at the same time. This interaction area includes factors such as 
museum educators, teachers, group work and the physical conditions of museum. Museum educators interact 
with people through various activities such as museum tours, stage shows or special experiments/activities in 
light of curriculum. Studies showed that students have positive feelings about communicating with museum 
educators and staffs (Anderson, Piscitelli, Weier, Everett and Taylor, 2002; Falk and Dierking, 2000; Jarvis and 
Pell, 2005; Lindemann-Matthies and Kamer, 2006; Marino and Koke, 2003; Wolins, Jensen and Ulzheimer, 
1992). 

Another factor that provides interaction in museums is the physical condition of museum. This factor is 
two parts which is appearance of out of museum and inside of museum. First, appearance of out of museum, 
then museum inner design and exhibition of products and/or activities attracts people who do not want to go 
to the museum like magnets. There are many studies showing that these factors increase the interaction in the 
museum. Turkmen, Topkaç and Yamık (2015) revealed that one of the most hated thing in the museum is 
students could not touch the assets in the museum environment. Buyurgan (2009) found that learning is more 
exciting and enthusiastic in the face of real objects in museums. 

Cooperation and collaboration between students provides interaction in the museum. According to 
McManus  

“Good communication within a group, that is to say, a friendly group will be able to negotiate 
differences of opinion and investigate an issue in a less intimate group. Therefore, an intimate group can be a 
better learning group and therefore get more understanding than exhibitions in a less intimate group” (1988, 
p.38). 

The friendship relations mentioned above are among the affective factors. Students’ feelings, such as 
like/dislikes, satisfaction/non-satisfaction, stagnation/excited, relaxation/tension or stress, count on the 
affective factor. The affective situations faced by students in informal learning environments are within the 
scope of interaction (Gross, 2001; cited in Beard, Clegg and Smıth, 2007). 

In this study, research problem and sub problems were formed by using the themes in the literature.  

The purpose of this study is to examine the interaction of students with each other in three dimensions 
in informal learning environments and provides suggestions on how informal learning environments can make 
them more effective. The research problem is; "What is the interaction between students in informal learning 
environments?". According to the problem of the research, the sub-problems are formed as follows: 

1) What are the social factors that reveal the interaction? 

2) What are the affective features that enhance the quality of the interaction? 

3) What are the environmental factors that increase / decrease the quality of the interaction? 

The Informal Environment Used in the Study 

Yesilova Mound Area, Izmir, is visited as in formal learning environment. This area can be divided into 
three parts, a visitor center, tour of the excavation site, and a tour of the Neolithic village. The visitor center is 
like a museum part, the imitations and paintings of the antiquities are exhibited. Only the artifacts are 
illuminated in the dark room. The visitors only observe the products, do not touch. The excavation area and the 
Neolithic village, as well as stucco, wheat milling, pork hunting, money, and the creation of a symbol of coats, 
are carried out. Graduate students, academics and archaeologists as experts provide information to visitors. 

Method 

The research design of study is a case study. According to Stake (2000), the case study should be used if 
the situation is related with an individual, a class, a school, an organization, time-period, event or even a 
culture (Stake, 2000; Sturman, 1997). According to Yin, “case study can be helpful when we are eager to 
answer the questions of “how” and “why,” when we cannot influence the behavior of those involved in a study, 
and when we want to cover contextual conditions because we believe they are relevant to the phenomenon 
under study or when the boundaries between the phenomenon and context are not clear” (Baxter & Jack 2008, 
p. 545).  
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In general, “four types designing for case studies are single case (holistic) designs (Type 1), single-case 
(embedded) designs (Type 2), multiple-case (holistic) designs (Type 3), and multiple-case (embedded) designs 
(Type 4)” (Yin, 2003, p. 39). This study is a holistic single-case design as it is the only case where students 
examine the interaction of students in the informal learning environment. In order to ensure the validity and 
reliability of the results obtained in qualitative research, the data are presented as detailed as possible and 
with direct quotations from students thoughts. 

Study Group 

The study group consisted of 4th grade students of Social Studies (20 candidates) and Science education 
(34 candidates) teachers. These 54 candidates were selected by criterion sampling of purposive sampling 
methods which is a non-probability sample. “Criterion sampling involves selecting cases that meet some 
predetermined criterion of importance” (Patton, 2001, p. 238). In Criterion sampling, one criterion is chosen for 
study because the researcher expects that studying it will reveal insights that can be applied to other like 
cases. The criteria can be created by the researcher or a list of previously prepared criteria can be used. The 
criterion of this study is determined as students taking museum education courses. 

Instruments 

Interview form of qualitative research techniques were used as a data collection instrument. Interview 
technique has strong features such as flexibility, response rate, non-verbal behavior, control over the interview 
environment, question order, instant response, confirmation of data source, completeness, in-depth 
knowledge as compared to the questionnaires used in quantitative research (Yıldırım & Şimşek, 2011). The data 
of this study were collected from by semi-structured interview technique. An interview form including 8 open-
ended questions was prepared by the researchers. After literature search was done researchers wrote 
appropriate questions, then 3 experts checked the extent to which the interview form serves the purpose of 
the interview and the applicability of the interview form. After necessary corrections were made, the final 
version of the interview form in order to use decided. 

After coding by 3 researchers, consistency ratio was 0.80. In order to increase the objectivity of the 
research, direct quotations are included in the study. The data obtained from the study were directly 
transferred without comment and the internal reliability was tried to be increased. 

Findings and Comment 

The fifty four 54 teacher candidates were interviewed. It is commonplace for social science research to 
adopt a policy of anonymisation process, whereby all identifying features of candidates are disguised across a 
data set. Their names were coded as K1, K2, K3.. The data obtained from the interview are given below by 
question.  

The first question is “What Factors Affected your performance with Working Together (as a group) or 
Working Other People”. The results showed that Science Education Teachers Candidates commented much 
more than Social Studies Teachers Candidates. Teacher candidates’ responses divided two themes, Guidance 
Affecting Features and Friends Affecting Features. Science Education Teachers Candidates and Social Studies 
Teachers Candidates were affected by Guide in the way of given information, of guide expression style and his 
body language and speech mode which is exception of Social Studies Teachers Candidates. Another affect is 
Friends behaviors, being funny, helpful, motivation, communicate each other and work together.  

Table 1.  
The responses of “What Factors Affected your performance with Working Together (as a group) 
or Working Other People?  

Themes and Codes Frequency 

Science Education Teachers 
Candidates 

Social Studies 
Teachers Candidates 

• Guidance Affecting Features 
Be Informative 
Expression Style 
Body Language & Communication 
Speech Mode/Style 
• Friends Affecting Features 
Be Funny 

 
30 
22 
24 
12 
 
30 

 
9 
7 
4 
- 
 
4 



Uluslararası Fen, Matematik, Girişimcilik ve Teknoloji Eğitimi Kongresi, 12-14 Nisan 2019                             Tam Metin Kitabi 

914 
 

Be Helpful 
Motivation 
Togetherness (group work) 
Communicate Each Other 

21 
16 
- 
- 

- 
- 
7 
4 

K5: “The guide told us nicely. It was nice to have fun with friends and enjoy. " 

K18: "He would not have been good by himself. He was always with us. The guide was not good at all. He told 
us all the time. He was constantly on our side, but he liked us.’’ 

 K11: ‘’The guide was informative. I was happy to work with my friends. ‘’ 

K16: "I felt good with the people I loved, I was happy to be with the people I loved." 

The second question was “What you like and don't like about the group work?” Their responses 
categorized into 3 themes, “Disliked Features” including 4 codes which are moving together, helping each 
other, emergence of different ideas, and obey the rules and instructions; the “liking of activities”; and “Disliked 
Features” including 5 codes which are Insufficient time, some not joining any activities, disrespectful levity, 
Long duration of activities, and short duration of activities. In Liked features, Social Studies Teachers candidates 
do not agree with Science Education Teachers candidates in “Helping each other” code. Meanwhile, Science 
Education Teachers candidates do not agree with Social Studies Teachers candidates in “The emergence of 
different ideas” and “Obey the rules and instructions” codes. Disliked features, Social Studies Teachers 
Candidates do not think like Science Education Teachers Candidates in “Insufficient time of visit” and “Some 
not joining activities” codes, on the other hand, Science Education Teachers candidates do not think like the 
Social Studies Teachers candidates in in time of activities codes. 

Table-2.  
Responses of “What you like and don't like about the group work?”  

Themes and Codes Frequency 
Science Education 
Teachers Candidates 

Social Studies 
Teachers Candidates 

• Liked Features 
Moving together 
Helping each other 
The emergence of different ideas 
Obey the rules and instructions 
• The liking of activities 
• Disliked Features 
Insufficient time of visit 
Some not joining activities  
Disrespectful levity  
Long duration of activities 
Short duration of activities 

 
18 
26 
12 
- 
- 
 
26 
20 
8 
- 
- 

 
8 
- 
1 
2 
11 
 
- 
- 
3 
2 
1 

K13: "It was good that we came up with different ideas and we could hear them all together". 

K11: "I didn't like the uproar came out during the episode section because the number was crowded". 

K5: ‘’It could have been longer as everyone liked it when they all worked together. ‘’ 

K4: ‘’I liked the activities and the application. If I do not like the long lasted expressed opinion. At the same 
time, types of activities are mentioned.’’ 

K16: ‘’I like the adobe, plastering, wheat, hunting game I don't like the feature very much. ‘’ 

When asked "How do you evaluate yourself in group work" as a third question, Science Education and 
Social Studies Teachers candidates thoughts categorized in 2 different themes, “as individual” including 
“learning and having fun”, “better understanding scientists”, “being much more curious”, “being much more 
active”, and “being much more creative” codes; and “as group person” including “feeling part of team”, “ 
feeling like a leader”, “feeling an educator in the team”, and “thinking behave timidly” codes. Interestingly, 
Science Education Teachers Candidates’ and Social Studies Teachers Candidates’ only have two same thoughts 
related “being much more active” and “better understanding scientists” codes. In all other codes differentiates 
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in two groups of candidates. Science Education Teachers Candidates’ responses were evaluated to as individual 
responses. 

Table-3.  
Responses of "How do you evaluate yourself in group work?" 

Code Frequency 

Science Education 
Teachers Candidates 

Social Studies 
Teachers Candidates 

As individual 
Learning and having fun 
Better understanding scientists 
Being much more curious 
Being much more active 
Being much more creative 
As group person 
feeling part of the team 
feeling like a leader in the team 
feeling a educator in the team 
thinking behave timidly 

 
29 
28 
20 
17 
- 
 
- 
- 
- 
- 

 
- 
10 
- 
12 
3 
 
1 
1 
1 
1 

K2: "I was good in group work, because I was creative, and I have an interest in the class and I have contact 
with everyone." 

K8: "I was active because I had fun with my friends". 

K3: "I was a dominant, talkative and leader". 

K16: "I define it as someone trying to learn." 

K18: "I've actively participated in the painting and my friends have seen the ability to paint everything I've done 
with pleasure."  

Then “What do you like to work with people who have behavioral characteristics in informal 
environment? and Why? question was asked to students. The results of Behavioral Features to Facilitate Work 
in Informal Environment consist of 8 codes, “being active/not being shy”, “being moderate/being 
compromiser”, “having strong communication skills”, “responsibility”, “being serious”, “being helpful”, “being 
quiet/not getting spoiled”, and “having fun”. Interestingly science education teacher candidates were much 
more talkative and said more than one features than Social Studies teacher candidates.  

Table 4.  
Responses of “What do you like to work with people who have behavioral characteristics in informal 
environment? Why?” 

Code Frequency 

Science Education 
Teachers Candidates 

Social Studies  
Teachers Candidates 

Behavioral Features 
Being active / not being shy 
Being moderate / being compromiser 
Having strong communication skills 
Responsibility 
Being serious 
Being helpful 
Being Quiet / not getting spoiled 
Having fun 

29 
20 
20 
15 
19 
14 
8 
- 

5 
5 
2 
6 
2 
4 
3 
5 

K1: "Fun with hyperactive people" 

K2: "Responsible. Experienced. Communication should be good." . 

K7: "I like to work with more constructive and planned people." 

K18: "It should be helpful, sharing, and should help in extracurricular activities. For example, a small number of 
paints were given to each group of different colors. If there was sharing between groups, it would produce 
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more beautiful products. Clothes couldn't be enough and some of my friends will be sacrifice about of dress. At 
the same time K14: "Passive must be able to share," said K15: Self-knowing, quiet, "as found ‘said. Looking at 
the opinions given to the interview question, they stated that they prefer to work with active, fun, helpful, 
moderate and high communication individuals. . 

The 5th question was "What are the situations you don't like about the visit?" As before questions, 
Science Education teacher candidates said more responses than Social Studies teacher candidates. Science 
Education Teachers Candidates and Social Studies Teachers Candidates responses divided four themes, 
“environmental specifications”, “transportation problem”, “guide features”, and “friend features” not declared 
by Science Education teacher candidates. On the other hand, Social Studies teacher candidate did not agree 
with Science Education teachers candidates about “lack of appropriate clothing for the excavation area”, “not 
want to attend the class after the visit”, and “not able to touch antıques”. Most frequencies were “Hot weather 
/ no air conditioning in the museum part” and Lack of appropriate clothing for the excavation area (boots, 
magnifying glass) in all responses. 

Table 5.  

Responses of "What are the situations you don't like about the visit?" question. 

Code Frequency 

Science Education 
Teachers Candidates 

Social Studies 
Teachers Candidates 

Environmental specifications 
Hot weather / no air conditioning 
Lack of appropriate clothing for the excavation area 
(boots, magnifying glass) 
Transportation problem 
Away from school 
Not want to attend the class after the visit 
•  Guide features 
Not able to touch the antiques 
Continuous information 
• Friends features 
Spending time with friends you don't like 
Communication problem between friends 

 
24 
19 
 
 
18 
17 
 
11 
6 
 
- 
- 

 
6 
- 
 
 
3 
- 
 
- 
2 
 
4 
3 

K2: "the bus -59" didn’t come. Transportation was far and difficult. No inconvenience within the museum. The 
guide gave information. Activity time was short. " 

K3: People misinterpret each other in events, dislike people and communication problem. 

K8: "stress between friends." 

K9: " ………hebetude of friendship tension between friends". 

The 6th question was "How did this affect your work?" The effects of the candidates’ performance in the 
Yeşilova Mound Archeology area are two themes, “no affect” and “negative effect”. Twenty four candidates, 16 
Science Education and 6 Social Studies teacher candidates said there are not any effects. The negative effects 
are “feeling tired”, “reluctance to attend events”, “move away from the environment (from the museum)”, 
“miscommunication”, and “negative energy”. High negative responses were “feeling tired” and Move away 
from the environment (from the museum)” 
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 Table 6.  
Responses of "How did this affect your work?" question. 

Code Frequency 

Science Education 
Teachers Candidates 

Social Studies 
Teachers Candidates 

No effect 
Negative effect 
Feeling tired 
Reluctance to attend events 
Move away from the environment (from the museum) 
Miscommunication 
Negative energy 

16 
 
13 
8 
11 
 
8 
4 

6 
 
2 
5 
2 
 
2 
3 

K7: " it caused a lack of communication  because it gave us some tired,   

K12: "Slowed down." Emotionally negative events, group interaction are reduced. 

K18: " I left the environment because I didn't like, I had a break with my friends, I left them." 

 K3: "I was full of Negative energy. But I was responsible for my duty. In spite of the negative effects of 
environmental factors, when the start of activities it eliminated the negativity. 

K2: "I felt very tired. I want to go home. I wanted to have some more time when the events started." At the 
same time, K5, K6, K10, K11, K14, K17 said they were not affected by unpleasant situations during the trip. K6 
stated this situation as follows. K6: "I didn't care." Or they said they were away from the environment. K16: "I 
moved away from them did not affect much." 

7th question of the interview is "What physical features increased your sharing with your friends?" 
Science Education and Social Studies teacher candidates’ responses created 7 codes, visiting area “in nature”, 
“spacious”, “having an event room”, “having indoor space (museum section)”, “decoration style”, “having 
outdoor space (excavation part)”, and “In wide area”. Science Education teacher candidates said more 
responses but their responses categorized into 4 themes. High frequency of responses was “visiting area in the 
nature” 

Table 7. 

 Responses of  "What physical features increased your sharing with your friends?" question 

Code Frequency 

Science Education 
Teachers Candidates 

Social Studies  
Teachers Candidates 

• Physical features of visiting area  
in nature 
spacious 
Having an event room 
Having indoor space (museum section) 
Decoration style 
Having outdoor space (excavation part) 
In wide area 

 
27 
20 
17 
16 
- 
- 
- 

 
1 
3 
4 
2 
8 
5 
3 

K2: "Activities have increased our share. We have pig hunting. We entered the queue. We felt that we were in 
nature. It had plaster work. It felt different. The hut was very nice." 

K5:  The large size of it allowed us to work more comfortably. 

K6: Always increased. The Neolithic village was beautiful. " 

K8: "The fact that structures similar to the old settlements in the environment and the activities we have done 
have affected the sharing." 

 K16: "I liked was an open environment and also indoor. I liked the activities in the open environment." 
responses are given. 
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The final question of the interview was "What physical features decreased your sharing with your 
friends?" Teacher candidates’ responses divided into three themes, “outside conditions (excavation part)”, 
“indoor condition (museum part)”, and “no effect”. Science Education and Social Studies teacher candidates 
stated that the outdoor and indoor conditions of Yeşilova Mound Archeology Area decreased their sharing each 
other. These conditions are “Hot weather”, “bad smell”, “dirty”, inadequate light” and “slope area” in 
excavation part and “inability to touch the antiques”, “having narrow space”, and “Inadequate fresh air” in 
museum part.  It was also six Social Studies teacher candidates stated that there are no factors decreasing their 
sharing each other. 

Table 8.  

Responses of “What physical features decreased your sharing with your friends?" question 

Code Frequency 

Science Education 
Teachers Candidates 

Social Studies 
Teachers Candidates 

Outdoor conditions (excavation part) 
Hot weather 
Bad smells 
Dirty 
Inadequate light 
Slope road 
Indoor conditions (museum part) 
Inability to touch antiques 
Having narrow space  
Inadequate fresh air 
There was no factor. 

 
12 
11 
8 
6 
4 
 
14 
9 
7 
- 

 
2 
2 
2 
1 
2 
 
2 
6 
2 
6 

K2: "We went through the narrow passageway during the publicity. It was very narrow. I couldn't see the guide. 
There was something like a hike. I couldn't see the back side. It was too tight. I couldn't see my friends." 

K4: "the antiques behind the glass screens, we can’t touching. K10: "Some places are dirty and nasty." 

K7: "Small and narrow houses were affected negatively." They stated that some physical properties of the 
environment reduce the interaction in the group. They have also stated that they do not affect. 

K3:  There was no factor to reduce our share. Activities increased our communication. We were wondering.  

K5: I don't think so. 

As a result of the findings, the main themes can be occurred under three headings: social, affective and 
environmental. 

 

Figure 1. The themes that create interaction in informal environments 

Conclusion and Discussion 

In this study, social, affective, and environmental factors affecting the interaction of students in the 
Yeşilova Mound Archeology Area were investigated. The factors affecting the interaction of the students are 
the physical condition of the Yeşilova Mound Archeology Area, the style of the guide, and being together with 
friends, having the fun and loved, in the group. At the same time, interesting activities and doing something 
together in the activities increase the interaction between candidates. 

SOCIAL    INTERACTION AFFECTIVE 

ENVIRONMENTAL 
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The characteristics of informal learning environments affect the intergroup interaction in a positive or 
negative way. While the informal learning environment is located in large area, spacious, and clean, it increases 
the interaction in the group works, the inability to touch the antiques, the narrow areas, the dirty and bad 
smell reduce that interaction. 

It has been determined that the students talk more about the speech style of the guide than the guide’s 
other characteristics. In informal learning environments, the communication of the guide and students 
increases the interaction of the students and enables the students to have a pleasant time. On the other hand, 
the continuous to transfer information affects students negatively. When the speech style of the guide is 
understandable and funny, it is seen that the students’ interaction increase. 

In the light of candidates’ responses, the interaction is increasing in the group works performance if the 
candidates are well understood each other, have strong communication skills, and like to be involved in 
informal learning environments. When creating groups for activities to be done in informal learning 
environments, affective characteristics of individuals should be taken into consideration. In the affective sense, 
if candidates become a group with their favorite friends, they feel more comfortable in the group. In this way, 
the candidates will assume responsibility in the group performance and they will be appreciated in the groups 
they enter. 

Suggestion 

• Informal learning environments should allow interaction between student-student and student-guide. 

• There should have enough guides in informal learning environments. 
• The guides should give students to enough time and opportunity to learn themselves in the 

environment 

• The speech style of the guide should be clear. 

• The features of informal learning environments should be arranged in a way to increase interaction. 

• Informal learning environments should be designed to appeal to crowded groups. 

• Students should be active in informal environments. 

• Activities in which students can participate voluntarily in informal settings should be organized. 
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Öz 

Bu araştırma Eğitim Fakültesi öğrencilerinin Sosyal Medyanın Öğretimde Kullanması ve 
Sosyal Medyanın Öğrenme Üzerine Etkisinin araştırılması amacıyla yapılmıştır. Araştırma İzmir 
ilindeki bir üniversitede bulunan Sınıf Öğretmenliği, Sosyal Bilgiler Öğretmenliği ve Fen Bilimleri 
Öğretmenliği bölümlerinde 3. ve 4. Sınıfta öğrenim görmekte olan 251 öğretmen adayı ile 
gerçekleştirilmiştir. Araştırmada veri toplama aracı olarak demografik bilgilerin ve 46 maddeden 
oluşan 4’lü likert tipi ölçek kullanılmıştır. Ölçek, “Erişim ve Yetkinlik”, “Sosyal Sitelerin Kullanımı”, 
“İnternet Sitelerinin Güncel Kullanımı”, “İnternet Sitelerinin Etkisi” ve “Sosyal Medya Resmi 
Kullanımının Öğretim Ve Öğrenim Üzerinde Etkisi” olmak üzere 5 kategori, 46 maddeden 
oluşmaktadır. Araştırma verileri SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) programı ile analiz 
edilmiştir. Ölçeğin ilk kısmından elde edilen bulgulara göre öğretmen adaylarının sosyal medya 
araçlarını kullanımlarının en fazla %59.77 oranıyla Sosyal Bilgiler Öğretmenliğine, en az ise %47.70 
oranıyla Sınıf Öğretmenliğine ait olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Ölçeğin ikinci kısmından eldi edilen 
bulgulara göre Sosyal Bilgiler Öğretmenliği Öğrencileri diğer bölüm öğrencilerine göre internet 
sitelerinin öğrenime etkisine daha fazla olduğunu düşündükleri sonucuna varılırken, sosyal medyanın 
resmi kullanımını Fen bilimleri Öğretmenliği öğrencilerinin diğer bölüm öğrencilerine oranla daha 
fazla destekledikleri sonucuna ulaşılmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Sosyal Medya, İnformal Öğrenme, Formal Öğrenme. 

Abstract 

This research was conducted in order to investigate the effect of social media on 
education and the effect of social media on learning. The research was carried out with 251 
students who were studying in the 3rd and 4th class in the Departments of Primary School Teaching, 
Social Sciences Teaching and Science Education in a university in Izmir. In the study, demographic 
information and quaternary likert type scale which consisted of 46 items were used as data collection 
tools. The scale consists of 5 categories, 46 items, including “Access and Competence”, “Use of 
Social Sites”, “Current Use of Internet Sites”, “Impact of Internet Sites” and “Impact of Official Use 
of Social Media on Teaching and Learning”. The data were analyzed by SPSS (Statistical Package for 
the Social Sciences) program. According to the findings obtained from the first part of the scale, it was 
concluded that the social media usage of the students belonged to Social Studies Education students 
with a maximum of 59.77% and at least 47.70% to the students of the Primary Education Department. 
According to the findings of the second part of the scale, it was concluded that the Social Studies 
Teaching Students think that the internet sites are more effective than the other department students. It 
has been concluded that the official use of social media supports the students of Science Education 
more than other students. 

Keywords: Social Media, İnformal Learning, Formal Education. 

Giriş 

İnternet hayatımıza girdiği ilk günden itibaren sosyal ilişkilere yeni bir boyut kazandırmıştır. İnsanlar gün 
geçtikçe sosyal ağ sitelerini daha çok benimsemiş ve kendilerine sosyal ağ sitelerinde yeni kimlikler oluşturmaya 
başlamışlardır. Boyd ve Ellison’a (2008) göre birçok sosyal ağ sitesi kullanıcılarına üyelik işlemleri sırasında 
yaşlarını, yaşadıkları yeri, profil fotoğrafını oluşturmalarını hatta görüşlerini ve hislerini de belirtebilecekleri bir 
profil oluşturmaya teşvik ederler. Şahin ve Sarı (2011) sosyal ağ sitelerinin kişilere kendi ülkelerindeki ve birçok 
ülkedeki insanlarla vakit geçirme ve kendi profillerini oluşturup paylaşımlar yapabilme imkânı sunduğuna 
değinmişlerdir. Gülbahar, Kalelioğlu ve Medran (2010) ise çok farklı yaş gruplarının yer aldığı sosyal ağ siteleri 
ortaya çıktığı zamandan beri sayılarının iki veya üç katı artmış bulunduğunu belirtmişlerdir. Sosyal ağ sitelerinin 
git gide gelişmesi ve her geçen gün insanların daha fazla sosyal ağ sitesinde vakit geçirmeleri sosyal ağ 
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sitelerinin öğretimde de kullanılabilir mi sorusunu akıllara getirmiştir. Espinosa, (2015) popüler bir sosyal ağ 
sitesi olan Facebook’u eğitimde kullanabilir miyiz? Kontrolü zor olsa da öğretmenler sosyal ağ sitelerini eğitimde 
öğrencilere ulaşmak için kullanabilirler mi? sorularına değinmiştir. Artık insanların çoğu zamanını geçirdikleri 
sosyal ağ sitelerini ölçülü bir biçimde kullanabilmeyi öğrencilere öğretebilmek ve eğitime adapte edebilmek 
büyük önem kazanmıştır. Kontrolü çok zor olan bu durumun lehimize olmasını beklerken aleyhimize olması ve 
daha büyük bağımlılıklara yol açması hiç istenilen bir durum olmayacaktır. Sosyal ağ sitelerinin bazı 
dezavantajlarının yanında öğrencilere sunduğu avantajları da göz ardı etmemek faydalı olacaktır. 

Günümüzde sosyal ağ sitelerinin en popülerlerinden biri olarak kabul edilen Facebook öğrenciler arası ve 
öğrencilerin öğretmenleriyle daha kolay etkileşime geçmesine olanak sağlamaktadır. Sosyal ağ siteleri 
öğrencilerin kendi kendini kontrol etmelerini öğrenebilme imkânı sunar. Karademir ve Alper (2011) 
Facebook’un kişilere çoklu ortam sağlanması, ihtiyaçlarımıza yönelik olan birçok toplulukla tek bir tuş ile 
kolayca bağlantıya geçilebilmesi, sohbet imkânı sunması, internet üzerinden rahat ve güvenilir alışveriş 
yapılabilmesi gibi çok fazla olanakları vardır. Facebook’un öğrencilere sunduğu öğretmenleriyle daha kolay 
iletişime geçebilmeleri, sunularını, ödevlerini ve ders çıktılarını öğretmenlerine daha hızlı bir şekilde 
iletebilmeleri ve öğretmenlerin Facebook ortamları sayesinde öğrencilerini tartışma gruplarına, grup 
etkinliklerine dâhil edebilmeleri öğrencileriyle bilgi paylaşımının daha hızlı gerçekleştirilebilmesi avantajlarından 
söz etmişlerdir. Öğrencilerin interneti kontrollü ve bilinçli bir şekilde kullandığında öğretime katkısı çok büyük 
olacaktır. Öğrencilerin özgürleşmesi hakkında Garrison ve Kanuka (2004)’a göre sosyal ağ sitelerinde öğretimin 
en önemli özelliklerinden biri de belirli bir zamanının olmaması, öğrencilerin bilgiye her ortamda ve istedikleri 
zamanda ulaşabilmeleri yani öğrencileri özgür kılmalarıdır ve ayrıca internet öğrencilerin yazılı iletişim 
yeteneklerini geliştirir ve kendini daha rahat ifade edebilme, sosyal öğrenmeyi destekleyici olmasıyla sosyal 
öğrenme ile bütünleştirici bir etkiye sahip olduğunu vurgulamışlardır.  

Sosyal ağ sitelerinin kişilerin hayatında sağladığı avantajlar ve öğrencilerin öğrenmelerine sağladığı 
avantajlarını savunan birçok araştırmanın yanı sıra sosyal ağ sitelerinin dezavantajlarını da göz ardı etmemek 
gerekir. Şahin ve Sarı (2011) sosyal ağ sitelerinin kullanımının hızla artması kişilerin sosyal ağ sitelerinden 
kaynaklı birçok problemle karşılaşmalarına sebep olmuştur. Günümüzde sosyal ağ siteleriyle ilgili yapılan 
haberlerin büyük bir çoğunluğu olumsuz içeriklere sahiptir. Gelişen sosyal ağ sitelerinin problemleri de 
gelişmektedir ve artık en önemli unsurlardan biri de bu problemlere ilişkin çözümlerin bulunmasıdır. 
Problemlerin çözümünde en etkili organlardan biride medya olduğu unutulmamalıdır. Medya kişilere en doğru 
şekilde bilgilendirmeler yaparak bu tarz sorunlar hakkında bilinçlenmelerini sağlamalıdır. Sosyal ağ sitelerinin 
öğretimde kullanılması ve öğrencileri bu ortama çekmeden önce sosyal ağ sitelerindeki olumsuz şartların 
giderilmesi adına önlemler alınmadır. Öğrencilerin yaş aralığı bakımından sosyal ağ sitelerindeki problemlerden 
çok kolay etkilenebilmeleri ve zaman kontrollerini kolay sağlayamamaları öğretimde sosyal ağ sitelerinin 
kullanılması hakkında şüphelerin oluşmasına neden olmaktadır. Bu çalışmanın amacı eğitim fakültesi 
öğrencilerinin sosyal medyanın öğretimde kullanması ve sosyal medyanın öğrenme üzerine etkisini 
araştırılmasıdır. 

Yöntem 

Araştırmanın Deseni 

Betimsel nitelikteki bu araştırma nicel araştırma desenlerinden olan tarama araştırmasıdır. Tarama 
araştırmalarında geniş gruplarla çalışılmaktadır ve üzerinde çalışılan grubun görüşlerinin, tutumlarının 
betimlenmesi amaçlanmaktadır. Araştırma öğretmen adaylarının sosyal medya kullanımları ve öğretimde sosyal 
medya kullanılması ile ilgili görüşlerini betimlemeyi amaçladığı için tarama araştırması yapılması uygun 
görülmüştür. 

Çalışma Grubu 

Araştırma evrenini İzmir ilinde bulunan eğitim fakültesi bulunan devlet üniversiteleridir. Tüm bu 
öğrencilere ulaşmanın zor olacağından rastgele seçilen bir devlet üniversitesi öğrencileriyle çalışılmıştır. 
Rastgele seçilen devlet üniversitesindeki öğrenciler olasılıklı örnekleme yöntemlerinden biri olan küme 
örnekleme yöntemiyle seçilmiştir. Araştırma evrenini ise araştırmaya katılmaya gönüllü, Eğitim Fakültesi 3. ve 4. 
sınıfta öğrenim görmekte olan 74 Sınıf Öğretmenliği öğrencisi, 89 Sosyal Bilgiler Öğretmenliği öğrencisi ve 88 
Fen Bilimleri Öğretmenliği öğrencisi olmak üzere 251 öğretmen adayı oluşturmaktadır. 
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Veri Toplama Aracı 

Araştırmada veri toplama aracı olarak Alabdulkareem (2014) geliştirdiği 4’lü likert tipi ölçek 
kullanılmıştır. Ölçeğin birinci bölümünde ki 3 soru araştırmaya katılan öğretmen adaylarının “demografik 
bilgilerini” içermektedir. Ölçeğin ikinci bölümü “Erişim ve Yetkinlik”, ”, “Sosyal Sitelerin Kullanımı”, “İnternet 
Sitelerinin Güncel Kullanımı”, “İnternet Sitelerinin Etkisi”, ve “Sosyal Medya Resmi Kullanımının Öğretim ve 
Öğrenim Üzerinde Etkisi” ile ilgili 5 kategori 46 maddeden oluşmaktadır. İlk 2 kategoride yer alan 23 madde 
“teknolojik araçların ve sosyal ağ sitelerinin kullanılma” oranının, sonraki 3 kategoride yer alan 23 madde ise 
“sosyal medyanın öğretimde kullanılması ve sosyal medyanın öğrenmeye etkisini” belirlemeyi amaçlamaktadır. 

Orijinal ölçek “Üniversite öğrencilerinin Sosyal Medyanın Öğretimde Kullanması ve Sosyal Medyanın 
Öğrenme Üzerine Etkisinin araştırılması” amacıyla Türkçeye çevrilmiştir. Ölçek çevrildikten sonra dil geçerliliği 
için dil yeterliliği olan 3 öğretim görevlisi tarafından dil kontrolünden geçirilmiştir. Gerekli düzenlemeler 
yapıldıktan sonra ölçek fen eğitimi alanında 3 uzman tarafından maddelerde anlatılmak istenilen ve 
maddelerden anlaşılanın aynı olup olmadığı görüşlerine sunulduktan sonra uygulanmaya hazır hale getirilmiştir. 

Veri Analizi 

Araştırma kullanılan ölçek ile toplanan veriler SPSS (Statistical Package for the Social Science) paket 
programı yardımı ile analiz edilmiştir. Üniversite öğrencilerinin sosyal medyayı öğretimde kullanması 
ve sosyal medyanın öğrenme üzerine etkisinin araştırılmasına yönelik elde edilen veriler Frekans 
Analizi ve Tek Yönlü Varyans Analizi (One-Way ANOVA) kullanılarak analiz edilmiştir. İstatistiksel 
işlemlerde anlamlılık düzeyi 0.05 olarak kabul edilmiştir. 

Bulgular 

Ölçeğin ilk iki kategorisi olan “Erişim Yetkinliği” ve “Sosyal Sitelerin Kullanımı” 23 maddeden oluşmakta 
ve sorular evet hayır niteliğinde sorulardır. Araştırmaya katılan öğretmen adaylarından ilk iki maddeye Sosyal 
Bilgiler Öğretmenliği öğrencilerinin %59.77’si “Evet” , %40.23’ü “Hayır” cevabını, Sınıf Öğretmenliği 
öğrencilerinin %52.30’u “Evet” , %47.70’i “Hayır” cevabını ve Fen bilimleri Öğretmenliği öğrencilerinin %56.93’ü 
“Evet” , %43.07’si “Hayır” cevabını vermiştir (Tablo 1).  

Tablo 1.  
Öğrencilerin sosyal medya “Erişim Yetkinliği” ve “Sosyal Sitelerin Kullanımı” sıklığı 

 
Sosyal Bilgiler Öğretmenliği 
% 

Sınıf Öğretmenliği 
% 

Fen Bilimleri Öğretmenliği 
% 

Evet  59.77 52.30 56.93 
Hayır  40.23 47.70 43.07 

Bu veriler en çok Sosyal Bilgiler Öğretmenliğinin en azda Sınıf Öğretmenliği öğrencilerinin sosyal medya 
ile ilgili olduğunu göstermiştir. Grafik 1 ve Grafik 2 de verilen grafiklerde ise Erişim Yetkinlik Maddeleri ve Sosyal 
Sitelerin Kullanımı ile ilgili öğrencilerin verdiği toplam cevapların dağılımları görülmektedir 
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Erişim Yetkinliği maddelerine verilen cevaplar arasında en az “Evet” verilen maddeler; 3. madde; iPad’e 
sahibim; 4. madde; Bir tablete Sahibim “iPad’ten farklı olarak” ; ve 5. madde; e-kitap okuyucusuna sahibim 
olduğu görülmektedir. 

Sosyal Sitelerin Kullanımı ile İlgili maddelere verilen en az “Evet” cevapları ise; 16. madde; Telegrama 
kayıtlıyım; 17. madde, Keek’de kayıtlıyım; 20. madde; Path’de kayıtlıyım; 21. madde; Tango’da kayıtlıyım; ve 22. 
madde; Youtube’da paylaşımda bulundum olduğu görülmektedir. 

Ölçeğin diğer üç kategorisi olan “İnternet Sitelerinin Güncel Kullanımı ile ilgili Maddeler”, “İnternet 
Sitelerinin Etkisi”, “Sosyal Medya Resmi Kullanımının Öğretim ve Öğrenim Üzerinde Etkisi” kategorileri için 
normal dağılım gözlendiğinden veri analizinde parametrik testlerden Tek Yönlü Varyans Analiz testi 
kullanılmıştır (Tablo 2). 

Tablo 2.  
Tek Yönlü Varyans Analizi (One Way ANOVA) Sonuçları 

  
Kareler 
toplamı (KT) 

df 
Karaler 
ortalaması (KO) 

F p 

İnternet Sitelerinin Güncel 
Kullanımı 

Gruplararası 
(İlişkisiz Gruplar) 

1,424 2 ,712 2,976 ,053 

Gruplariçi 
(İlişkili Gruplar) 

59,313 258 ,239   

Toplam 60,737 250    

İnternet Sitelerinin Etkisi 

Gruplararası 
(İlişkisiz Gruplar) 

3,305 2 1,653 9,336 ,000 

Gruplariçi 
(İlişkili Gruplar) 

43,904 248 ,177   

Toplam 47,209 250    

Sosyal Medya Resmi 
Kullanımının Öğretim ve 
Öğrenim Üzerine Etkisi 

Gruplararası 
(İlişkisiz Gruplar) 

1,516 2 ,758 3,249 ,040 

Gruplariçi 
(İlişkili Gruplar) 

57,866 248 ,233   

Toplam 59,382     

Tablo 2’e göre “İnternet Sitelerinin Etkisi” ve “Sosyal Medya Resmi Kullanımının Öğretim ve Öğrenim 
Üzerine Etkisi” kategorilerinin p değerlerine bakıldığında ortalamaların bölümlere göre anlamlı farklılık 
gösterdiği görülmektedir (p<0.05). “İnternet Sitelerinin Güncel Kullanımı” kategorisinin bölümler arasında 
anlamlı bir fark göstermediği görülmektedir (p>0.05). Anlamlı farklılık gösteren kategoriler arasında hangi 
bölümler arasında farklılıklar olduğun ise Tablo 3’te verilmiştir. 

Tablo 3.  
Tek Yönlü Varyans Analizi (One Way ANOVA) Sonuçlarının gruplar arasındaki farklılıkları  

   p 

İnternet Sitelerinin 
Güncel Kullanımı 

Sosyal Bilgiler Öğretmenliği  Sınıf Öğretmenli  ,052 

 Fen Bilimleri Öğretmenliği ,863 

Sınıf Öğretmenliği Sosyal Bilgiler Öğretmenliği ,052 

 Fen Bilimleri Öğretmenliği ,157 

Fen Bilimleri Öğretmenliği Sosyal Bilgiler Öğretmenliği ,863 

 Sınıf Öğretmenliği  ,157 

İnternet Sitelerinin Etkisi  

Sosyal Bilgiler Öğretmenliği  Sınıf Öğretmenli  ,000 

 Fen Bilimleri Öğretmenliği ,088 

Sınıf Öğretmenliği Sosyal Bilgiler Öğretmenliği ,000 

 Fen Bilimleri Öğretmenliği ,059 

Fen Bilimleri Öğretmenliği Sosyal Bilgiler Öğretmenliği ,088 
 Sınıf Öğretmenliği  ,059 

Sosyal Medya Resmi 
Kullanımının Öğretim Ve 
Öğrenim Üzerine Etkisi 

Sosyal Bilgiler Öğretmenliği  Sınıf Öğretmenli  ,180 

 Fen Bilimleri Öğretmenliği ,724 

Sınıf Öğretmenliği Sosyal Bilgiler Öğretmenliği ,180 

 Fen Bilimleri Öğretmenliği ,035 

Fen Bilimleri Öğretmenliği  Sosyal Bilgiler Öğretmenliği ,724 



International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education                  Proceeding Book (Full-texts)                                                                                           

925 
 

 Sınıf Öğretmenliği  ,035 

Tablo 3’a bakacak olursak “İnternet Sitelerinin Güncel Kullanımı” kategorisinde gruplar arasında anlamlı 
fark bulunamazken,  “İnternet Sitelerinin Etkisi” kategorisinde Sosyal Bilgiler Öğretmenliği ve Sınıf Öğretmenliği 
bölümleri arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir (p:,000). Sosyal Bilgiler Öğretmenliği ile Fen Bilgisi 
Öğretmenliği ve Fen Bilgisi Öğretmenliği ile Sınıf Öğretmenliği arasında anlamlı bir fark bulunamamıştır. “Sosyal 
Medya Resmi Kullanımının Öğretim ve Öğrenim Üzerine Etkisi” kategorisinde ise Sınıf öğretmenliği ve Fen 
Bilimleri öğretmenliği bölümleri arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülürken (p:,035), Sosyal Bilgiler 
Öğretmenliği ile Sınıf Öğretmenliği ve Sosyal Bilgiler Öğretmenliği ve Fen Bilimleri Öğretmenliği arasında anlamlı 
bir fark yoktur. 

Gruplar arasındaki anlamlı farkın olmadığı “İnternet Sitelerinin Güncel Kullanılması” kategorisindeki 
gruplarımızın ortalama değerleri ise, Sosyal Bilgiler Öğretmenliği 3,2247, sonra Fen Bilgisi Öğretmenliği 3,1867 
ve en küçük değer Sınıf Öğretmenliği için 3,0444 olarak hesaplanmıştır. Anlamlı farklılık olan “İnternet 
Sitelerinin Etkisi” kategorisinde Sosyal Bilgiler Öğretmenliği 3,0255, Fen Bilimleri Öğretmenliği 2,8915 ve en 
küçük değer Sınıf Öğretmenliği için 2,7396 olarak hesaplanmıştır. “Sosyal Medya Resmi Kullanımının Öğretim ve 
Öğrenim Üzerine Etkisi” kategorisinde en yüksek ortalama Fen Bilimleri Öğretmenliği 3,1500, sonra Sosyal 
Bilgiler Öğretmenliği 3,0944 ve en düşük ise Sınıf Öğretmenliği 2,9595 olarak yer almıştır. 

Sonuç 

Öğretmen adaylarının sosyal medyayı öğretimde kullanması ve öğrenme üzerine etkisinin araştırıldığı bu 
çalışmada Fen Bilimleri, Sosyal Bilgiler ve Sınıf öğretmenliği adaylarının %50’den fazlasının sosyal ağ sitelerine 
üye olduğu ve internet erişimine sahip oldukları göze çarpmaktadır. Bölümler arasında 
sosyal ağ sitelerine üye olma internet erişimi sağlayan cihazlara sahip olmada Sosyal Bilgiler Öğretmenliği sonra 
Fen Bilimleri ve en son Sınıf Öğretmenliği bölümü öğretmen adayları sıralanmaktadır. Öğretmen adayların bu 
teknolojik araçlar açısında iPad’e ve e-kitap okuyucusuna sahip olma düşük oranda iken daha çok internet 
erişimini android akıllı telefonları, dizüstü bilgisayarları ve masaüstü bilgisayarları ile yapıldığı görülmektedir. 
Sosyal Sitelerin içinde en az tercih  “Telegram”, “Tango”, “Keek” ve “Path” programlarıdır. Bu programların 
aksine daha çok “Facebook”, “WhatsApp”, “İnstagram”, “Twitter” ve Eğitim içerikli sitelerde daha fazla vakit 
geçirdikleri sonucuna ulaşılmıştır. 

İnternet sitelerinin güncel kullanılması bölümler arasında büyük bir farklılık göstermemiştir.  
Araştırmadan elde edilen bulgulara göre bütün bölüm öğrencilerinin genel olarak sosyal medyanın resmi olarak 
öğretim ve öğrenmede kullanılmasının öğrenciler, öğretmenler ve aileleri olumlu etkileyeceğini, sosyal ağ 
sitelerinin öretmenler ve öğrenciler tarafından sıkça kullanılması öğretime adapte edilebilmesi için 
olanak sağladığı sonucuna varılmıştır. 
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Öz 

Özeti gönderilen bu çalışmada amaç, öğretmen adaylarının KPSS sürecine ve alan sınavına yönelik görüş 
ve düşüncelerini belirlemektir. Bu amaç doğrultusunda, çalışmaya bir üniversitenin son sınıfında Fen Bilgisi, 
Matematik, Sınıf, Sosyal Bilgiler ve Okul Öncesi Öğretmenliği bölümlerinde öğrenimlerine devam eden toplam 
200 öğrenci katılmıştır. Tarama yöntemi ile yürütülen bu çalışmada, 33 sorudan oluşan doğru-yanlış testi 
kullanılmıştır. Söz konusu teste, motivasyon, iletişim ve ekonomi gibi farklı değişkenler ölçülmüştür. Nicel 
yöntemler kullanılarak analiz edilen verilerden elde edilen sonuçlar doğrultusunda, farklı bölümdeki öğretmen 
adaylarının KPSS ve alan sınavındaki başarılarının kendileri ve çevreleri ile doğrudan ilişkili olduklarını 
düşündükleri ve KPSS ve alan sınavı uygulamasını olumlu olarak değerlendirdikleri belirlenmiştir. Öğretmen 
adayları KPSS alan sınavında aynı zamanda daha nitelikli sorular sorulması gerektiğini belirtmişlerdir. Bununla 
birlikte, öğretmen adayları, KPSS ve alan sınavında yer alan soruları lisans döneminde verilen ders içerikleri ile 
uyumlu buldukları ve sınavlara hazırlık sürecinde özel ders/dershane desteği alınması gerektiğini ifade 
etmişlerdir. Bu süreçte öğretmen adaylarının aile, okul ve arkadaşları tarafından desteklenmesi çok önemlidir. 
Ayrıca öğretmen adaylarının mezun olacakları yıldan ziyade önceki yıllara yayarak sınava hazırlanmalarının stres 
ve kaygı problemlerini azaltacağı düşünülmektedir.  

Anahtar Kelimeler: Alan sınavı, KPSS, öğretmen adayları.  

Abstract 

In order to be appointed as a teacher in our country, students are required to take the KPSS and then 
the field exam and pass the minimum scores required in the assignment. This reveals that it is important to 
determine the opinions of the teacher candidates, one of the most important stakeholders of the process on 
KPSS exam. The aim of this study is to determine the opinions and the ideas of teacher candidates about KPSS 
process and field exam. A total of 200 senior students participated in the study, the departments of science, 
mathematics, primary, social studies and pre-school education. The study designed as survey model, a true-
false test consisting of 33 questions was used. In this test different variables such as motivation, 
communication and economy were assessed. According to the results obtained from the data analyzed by 
using quantitative methods, it was determined that teacher candidates in different departments thought that 
their success in KPSS and the field exam were directly related to themselves and their environment and 
regarded the KPSS and field exam application as necessary. Teacher candidates stated that KPSS field exam 
should be also asked more qualified questions. 

Keywords: Field exam, KPSS, teacher candidates  

Giriş 

Çok eskilerden günümüze gelinceye kadar farklı medeniyetlerde farklı anlamlar yüklenen öğretmenlik 
mesleği dünyanın en önemli meslekleri arasında sayılmaktadır (Baskan, 2001; Çermik, Doğan ve Şahin, 2010). 
Uzun vadede etkisini gösteren ki bu etkinin kalıcı olduğunu göz önünde tutarsak, bir dönem Platon’un da dediği 
üzere Tanrı mesleği olarak tanımlanan öğretmenlik, İslam anlayışında bir öğretmen olarak gönderilen Hz. 
Muhammed’in “Ben sadece öğretmen olarak gönderildim” sözü ile bir medeniyet kurucusunun eğitsel metotları 
olarak karşımıza çıkmaktadır.  

Toplum olarak kutsal kabul edilen öğretmenlik mesleğinin (Şişman, 2010) 657 sayılı kanunla birlikte 
kamusal bir görev haline gelmesiyle birlikte öğretmen olarak atanabilmek için bazı şartlar getirilmiştir. 
Ülkemizde bunun için öncelikle dört yıllık eğitim fakültesi mezunu olmak veya dört yıllık herhangi bir fakülteden 
mezun olarak formasyon alınması ön koşul olarak kabul edilmektedir. Bu durum da çok sayıda öğretmen 
yetişmesi anlamına gelmekte ve beraberinde mezun öğretmen adayları arasından seçim yapmayı zorunlu 
kılmaktadır. Bu nedenle öğretmen adaylarının mezuniyet sonrasında öğretmen olarak atanabilmeleri için Genel 
Yetenek-Genel Kültür, Eğitim Bilimleri, Alan Bilgisi ve Öğretmenlik Alan Bilgisi Testi (ÖABT) oturumlarından 
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oluşan Kamu Personeli Seçme Sınavına (KPSS) girmeleri ve atamada istenilen asgari puanları almaları 
gerekmektedir (URL-1, 2019).  

Öğretmen adaylarının lisans eğitimlerinin sonunda girdikleri KPSS sınavı ile bir anlamda geçmiş yıllardaki 
bilgileri test edilirken diğer yandan öğretmenlik mesleğine geçişleri ve sosyal ve ekonomik statüye sahip olup 
olamayacakları belirlenmeye çalışılmaktadır (Çelikten, Şanal ve Yeni, 2005; Hacıoğlu ve Alkan, 1997; Karataş ve 
Güleş, 2013). Öğretmen adayları her sene bu sınava girebilseler de sonuç itibariyle stres oluşturmakta ve kaygı 
düzeylerini artırmaktadır (Baştürk, 2007; Yeşilyurt ve Semerci, 2011). Bununla birlikte sınava hazırlık sürecinde 
lisans dersleri, özel kurslara gitmeleri, toplumun beklentileri, sosyal çevre, sosyo-ekonomik düzey gibi faktörler 
onların sınavdan elde edecekleri sonuçları etkileyebilecek düzeye ulaşabilmektedir (Karataş ve Güleş, 2013; 
Yeşilyurt ve Semerci, 2011). Bu ve benzeri durumlar sürecin en önemli paydaşlarından biri olan öğretmen 
adaylarının KPSS sınavına ve sürece ilişkin görüşlerinin tespitinin mevcut durumun belirlenmesi açısından 
önemli olduğunu göstermektedir. Bu noktadan yola çıkılarak, söz konusu çalışmada, öğretmen adaylarının KPSS 
sürecine ve alan sınavına yönelik görüş ve düşüncelerinin farklı değişkenler açısından incelenebilmesi amacıyla 
tasarlanmıştır.  

Yöntem 

Bu çalışmada, farklı bölümlerde öğrenimlerine devam etmekte olan son sınıf öğretmen adaylarının KPSS 
sürecine ve alan sınavına yönelik görüş ve düşüncelerini bazı değişkenler (kendi, aile, motivasyon, iletişim, 
ekonomi vb.) açısından belirlemek amacıyla tarama yöntemi kullanılmıştır.    

Katılımcılar  

Bu araştırmaya Doğu Karadeniz bölgesinde bulunan bir üniversitenin Fen Bilgisi, Matematik, Sınıf, Sosyal 
Bilgiler ve Okul Öncesi Öğretmenliği bölümlerinde öğrenimlerine devam etmekte olan her bölümden 40 öğrenci 
olmak üzere toplan 200 son sınıf öğrencisi katılmıştır.  

Veri Toplama Araçları 

Mevcut çalışmada veri toplama aracı olarak 33 sorudan oluşan doğru-yanlış testi kullanılmıştır. Söz 
konusu testte yer alan sorular, alan yazın taraması yapıldıktan sonra kendi, aile, motivasyon, iletişim, ekonomi, 
alan sınavı, alan ve lisans ile öneri şeklinde belirlenen 8 farklı değişken çerçevesinde uzman görüşleri alınarak 
hazırlanmıştır. Söz konusu test, soruların bir kısmı bizzat araştırmacılar tarafından yazılmak, bir kısmı yapılan 
çalışmalardan alınmak (Atav ve Sönmez, 2013; Şimşek ve Akgün, 2014) suretiyle toplam 33 sorudan 
oluşmaktadır.  

Verilerin analizi aşamasına öğretmen adaylarının testte yer alan sorulara verdikleri cevaplar doğru cevap 
1 puan, yanlış cevap 0 puan olmak üzere puanlandırılarak bu puanlar toplanmıştır. Her bir değişken için olumlu 
ve olumsuz puan aralıkları hesaplanarak, toplanan puanlar bu aralıklarla eşleştirilmiştir. Elde edilen veriler bu 
aralıklar çerçevesinde yorumlanmıştır. Tablo 1’de testte yer alan değişkenler, değişkenleri ölçen sorular ve 
değişkenler için olumlu ve olumsuz şeklinde belirlenen puan aralıkları verilmiştir.  

Tablo 1.  

Değişkenler, Değişkenleri İçeren Soru Numaraları ve Olumlu-Olumsuz Puan Aralıkları 

Değişkenler  Sorular Olumlu değer aralığı Olumsuz değer 
aralığı 

Kendi 1,2,3,4,5 0-2 2-5 
Aile  6,7,8,9,10 0-2 2-5 
Motivasyon  11 0-0,5 0,5-1 
İletişim  12,13 0-0,75 0,75-2 
Ekonomi 14 0-0,5 0,5-1 
Alan sınavı  15,16,17,18,19,20,2

1 
0-3 3-7 

Alan ve lisans 22,23,24,25,33 0-2 2-5 
Öneri 26,27,28,29,30,31,3

2 
0-3 3-7 
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Bulgular 

Farklı bölümlerdeki öğretmen adaylarının testi cevaplamasından sonra elde edilen veriler 
değerlendirilerek aşağıdaki tablolar elde edilmiştir. Tablo 2’de öğretmen adaylarının görüşlerinin değişkenler 
çerçevesinde kodlanılan puan değerlerinin ortalamaları verilmiştir.  

Tablo 2.  

Programlara Göre Farklı Değişkenlerin Ortalama Değerleri  

 Programlar 

Değişkenler Okul Öncesi 
Öğretmenliği 

Fen Bilgisi 
Öğretmenliği 

Matematik 
Öğretmenliği 

Sosyal Bilgiler 
Öğretmenliği  

Sınıf 
Öğretmenliği 

Kendi  
  1.63 

2.68 2.40 2.60 2.38 

Aile        1.95 2.03 2.30 2.40 2.18 
Motivasyon  1.70 0.78 0.53 0.65 0.58 
İletişim  0.85 0.80 1.08 1.00 0.90 
Ekonomi 0.15 0.18 0.33 0.40 0.18 
Alan sınavı  2.20 3.03 2.83 3.63 2.03 
Alan ve lisans 1.73 1.98 2.50 2.58 1.93 
Öneri 2.70 3.08 3.30 3.45 3.45 

 Tablo 2 incelendiğinde; “kendi” değişkeninin Okul Öncesi Öğretmenliği bölümünde en düşük değeri, 
Fen Bilgisi Öğretmenliği bölümünde ise en yüksek değeri aldığı belirlenmiştir. Fen Bilgisi Öğretmenliği bölümünü 
takiben diğer yüksek değerin Sosyal Bilgiler Öğretmenliğine ait olduğu görülmüştür. Bunun yanında kodlanılan 
puan değerlerinin ortalaması, “aile” değişkeninin Okul Öncesi Öğretmenliğinin aldığı en düşük değere karşılık, 
Sosyal Bilgiler Öğretmenliğinin en yüksek değeri aldığını göstermiştir. “Motivasyon” değişkeninde ise 
Matematik Öğretmenliği en düşük ortalama değeri, Fen Bilgisi Öğretmenliği ise en yüksek ortalama değeri 
almıştır. Bir başka değişken olan “iletişim” değişkeni incelendiğinde, en düşük değerin Fen Bilgisi Öğretmenliği 
programına, en yüksek değerin ise Matematik Öğretmenliği programına ait olduğu belirlenmiştir. “Ekonomi”, 
“alan ve lisans” ve “öneri” değişkenlerinde en düşük değerin Okul Öncesi Öğretmenliği, en yüksek değerin ise 
Sosyal Bilgiler ile Sınıf Öğretmenliği tarafından alındığı tespit edilmiştir. “Alan sınavı” değişkeni noktasında en 
düşük ortalama değerin Sınıf Öğretmenliğine, en yüksek değerin ise Sosyal Bilgiler Öğretmenliğine ait olduğu 
görülmüştür. 

Tablo 2 programlar bazında genel olarak değerlendirildiğinde, Okul Öncesi Öğretmenliğinin, “kendi”, 
“aile” ve “alan-lisans” değişkenleri bağlamında en düşük ortalamaya sahip olduğu görülmüştür. Fen Bilgisi 
Öğretmenliği ise “kendi” ve “motivasyon” değişkenleri çerçevesinde en yüksek ortalama puanı alırken, 
“iletişim” değişkeninde ise en düşük ortalama puanı almıştır. Matematik Öğretmenliği “iletişimde” birinci 
sırada, “motivasyonda” ise son sırada yer almaktadır. Sosyal Bilgiler Öğretmenliği “aile”, “ekonomi”, “alan 
sınavı”, “alan ve lisans” ve “öneri” değişkenleri olmak üzere beş farklı değişken bağlamında ilk sırada karşımıza 
çıkmıştır. Sınıf Öğretmenliği ise “öneri” değişkeni altında birinciliği Sosyal Bilgiler Öğretmenliği ile paylaşırken, 
“alan sınavı” değişkeninde son sırada yer almıştır.  

Tablo 3’te farklı programlarda öğrenimlerine devam eden öğretmen adaylarının değişkenler 
çerçevesindeki ilişkilerine yönelik bulgular yer almaktadır.  

Tablo 3.  

Programlara Göre Farklı Değişkenlerin İlişkilerinin Gösterimleri 

 Programlar 

Değişkenler Okul Öncesi 
Öğretmenliği 

Fen Bilgisi 
Öğretmenliği 

Matematik 
Öğretmenliği 

Sosyal Bilgiler 
Öğretmenliği  

Sınıf 
Öğretmenliği 

Kendi + + + + + 

Aile  + + + + + 
Motivasyon           -          -         +           -        + 
İletişim          +         +         -           -        + 
Ekonomi + + + + + 
Alan sınavı  + + + + + 
Alan ve lisans + + + + + 
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 Programlar 

Değişkenler Okul Öncesi 
Öğretmenliği 

Fen Bilgisi 
Öğretmenliği 

Matematik 
Öğretmenliği 

Sosyal Bilgiler 
Öğretmenliği  

Sınıf 
Öğretmenliği 

Öneri + + + + + 
Tablo 3’te, “kendi” ve “aile” değişkenlerinin bütün programlar ile olumlu bir ilişki içinde olduğu 

görülmektedir. Motivasyon değişkeni ele alındığında, Matematik ve Sınıf Öğretmenliği ile olumlu bir ilişki içinde 
olduğu ancak Okul Öncesi, Fen Bilgisi ve Sosyal Bilgiler Öğretmenliği ile olumsuz bir ilişki içerisinde olduğu 
belirlenmiştir. İletişim değişkeni bölümler bazında incelendiğinde, Okul Öncesi, Fen Bilgisi ve Sınıf Öğretmenliği 
ile olumlu bir ilişki kurduğu tespit edilirken, Matematik ve Sosyal Bilgiler Öğretmenliği ile olumsuz bir ilişki 
kurduğu tespit edilmiştir. “Ekonomi”, “alan sınavı”, “alan ve lisans” ve “öneri” değişkenlerine bakıldığında 
kendi” ve “aile” değişkenlerinde de olduğu üzere bütün programlar ile olumlu bir ilişki içinde oldukları 
görülmektedir. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu çalışmadan edinilen bulgular doğrultusunda, Okul Öncesi, Fen Bilgisi, Matematik, Sosyal Bilgiler ve 
Sınıf Öğretmenliği programlardaki öğretmen adaylarının, KPSS ve alan sınavındaki başarılarının kendileri ile 
doğrudan ilişkili olduklarını düşündükleri sonucuna varılmıştır. Bu sonuç, Kuran’ın (2013) farklı programlardaki 
eğitim fakültesi son sınıf öğrencilerinin KPSS’ye yönelik görüşlerinin belirlenmesi amacıyla yaptığı çalışmada, 
sınava hazırlık sürecinde karşılaşılan sorunlara ilişkin duyuşsal, fiziksel ve bilişsel alanda yetersizlik kategorileri 
altında ele alınan bulgular öğrencinin kendinden kaynaklanan sorunlar olarak düşünüldüğünde sınav başarısının 
adayın kendisi ile ilişkili olduğu sonucunu desteklemektedir. Sosyal bir destek olarak kabul edilen aile olgusu ile 
akademik başarı arasında anlamlı ilişkiler olduğunu öne süren çalışmalar (Cutrona et al.,1994; Yıldırım, 1997) 
mevcut çalışmada öğretmen adaylarının KPSS ve alan sınavındaki başarılarının aileleri ile doğrudan ilişkili 
olduklarını şeklindeki düşünceleri ile örtüşmektedir. Bu süreçte öğretmen adaylarının aile, okul ve arkadaşları 
tarafından desteklenmesi çok önemlidir. Ayrıca öğretmen adaylarının mezun olacakları yıldan ziyade önceki 
yıllara yayarak sınava hazırlanmalarının stres ve kaygı problemlerini azaltacağı düşünülmektedir.  Bu duruma 
çözebilmek adına alan sınavının yılda bir kez yapılan bir sınav olmaktan çıkarılarak, lisans dönemi boyunca farklı 
zaman dilimlerinde uygulanabilir hale gelmesi için çalışmalar yapılması önerilebilir. 

Özetlemek gerekirse bu durum herhangi bir bölümde öğrenim görmekte olan öğretmen adayının sınav 
nedeniyle kendi, aile ve ekonomi gibi faktörlerden etkilendiklerini göstermektedir.  

Bunun yanı sıra herhangi bir bölümde öğrenim görmekte olan öğretmen adayının sınav sürecinde 
ekonomi değişkeni arasında olumlu bir ilişkinin olması, sınava hazırlanma sürecinde dershaneye giderek 
KPSS’ye hazırlanma, test kitapları, deneme sınavları, ulaşım vs. maliyeti ile açıklanabilir. Sonuç olarak bu durum 
öğretmen adaylarının bu süreçte ekonomik anlamda etkilendiği şeklinde yorumlanabilir (Atav ve Sönmez, 
2013). 

Farklı programlardaki öğretmen adayların görüşleri değerlendirildiğinde, öğretmen adaylarının alan 
sınavına olumlu baktıkları görülmüştür (Şimşek ve Akgün, 2014). Bu sonuç, Gökçe’nin (2013) “lisans öğrencileri 
ile formasyon programına devam eden kursiyerlerin KPSS konusundaki görüşleri” başlıklı çalışmasındaki çoğu 
katılımcının alan sınavının gerekli olduğuna yönelik sonucu destekler niteliktedir. Ayrıca bu sonuç öğretmen 
adaylarının alan sınavında başarılı olabileceklerine inandıklarını düşündürmektedir. 

Bunun yanında, öğretmen adayları, KPSS ve alan sınavında yer alan soruları lisans döneminde verilen 
ders içerikleri ile uyumlu bulduklarını ve sınavlara hazırlık sürecinde özel ders/dershane desteği alınması 
gerektiğini ifade etmişlerdir (Atav ve Sönmez, 2013; Eraslan, 2004; Karataş ve Güleş 2013; Sezgin ve Duran 
2011). Ancak bu durumun tam tersi şeklinde düşünen öğretmen adayları da bulunmaktadır (Atav ve Sönmez, 
2013; Yüksel, 2004). Öğretmen adaylarının lisans ders içeriklerinin sınavla örtüşmesine rağmen, dershaneye 
gitmeyi tercih etmeleri düzenli çalışabilme istekleri, sık konu tekrarı, deneme sınavlarının yapılması gibi 
sebeplerden kaynaklanıyor olabilir (Kuran, 2012). Öğretmen adaylarının gözünde özel ders/dershane desteğini 
mutlak bir çözüm yolu olarak görmelerini bir nebze olsun azaltmak adına Eğitim fakültelerindeki lisans 
içeriklerinin aynı olmasına dikkat edilmesi gerektiği düşünülmektedir. Böylelikle öğretmen adaylarının sınava 
hazırlık sürecinde ekonomik olarak daha az etkilenmesi sağlanabilir.  

Bu çalışmada, Okul Öncesi, Fen Bilgisi, Matematik, Sosyal Bilgiler ve Sınıf Öğretmenliği programlardaki 
öğretmen adayları ile çalışılmıştır. Çalışmaya farklı programlardan öğretmen adaylarının katılımı ile çalışma 
grubu genişletilebilir. Ayrıca test kapsamında ele alınan değişkenlerin sayısı ve bazı değişkenlerin soru sayısı 
arttırılabilir.  
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Öz 

Son yıllarda teknolojinin hızla gelişmesiyle hayatımıza girmesi kaçınılmaz bir gerçektir. İçinde 
bulunduğumuz çağda teknolojiden faydalanabilen bireylere ihtiyaç duyulmaktadır. Eğitim ortamlarında sürekli 
gelişen teknolojinin eğitim uygulamalarında kullanılması da bir ihtiyaç haline gelmektedir. Eğitimin temelini 
oluşturan öğrencilerin eğitim süresince teknolojiyi etkili biçimde kullanabilmeleri gerekmektedir. Öğrencilerin 
teknolojiyi derslerde etkili kullanabilmeleri öncelikle öğretmenlerin teknolojiyi kullanabilme becerisine bağlıdır.  
Öğretmenlerimizin de teknolojinin ürünü olan bilgisayarı eğitim öğretim ortamında kullanması, teknoloji 
destekli eğitimi uygulamalarını bilmesi beklenmektedir. Bu düşünceyle çalışmamızda geleceğin öğretmeni 
olacak aday öğretmenlerinin teknoloji destekli öğretime ilişkin görüşlerinin belirlenmesi amaçlanmaktadır. 
Yapılan araştırma bir devlet üniversitesinin eğitim fakültesinin matematik öğretmenliğinde okuyan öğretmen 
adayları üzerinde gerçekleştirilmiştir.  Öğretmen adaylarının görüşlerini açıkça ifade etmelerini sağlayıp daha 
kapsamlı bir çalışma yapmak amacıyla nitel araştırma yöntemi tercih edilmiştir. Nitel araştırma yöntemlerinden 
de  yarı yapılandırılmış görüşme tekniği seçilmiştir. Açık uçlu sorulardan oluşan görüşme formu hazırlanmıştır. 
Hazırlanan görüşme soruları uzman kişi tarafından incelenmiştir. Öğretmen adayları ile  görüşmeler yapılıp  elde 
edilen veriler içerik analizi ile değerlendirilmiştir. 

Anahtar Kelimeler:  Aday öğretmen, Teknoloji Destekli Öğretim (TDÖ) 

Abstract 

 In recent years, it is an inevitable fact that technology is entering our lives with the rapid development. 
In our age we need individuals who can benefit from technology. It is also a necessity to use the constantly 
developing technology in educational environments in educational applications. Students who form the basis of 
education should be able to use the technology effectively during their education. The ability of the students to 
use technology effectively in courses depends primarily on the ability of teachers to use technology. It is 
expected that our teachers will use the computer which is the product of technology in educational 
environment and know the applications of technology assisted education With this in mind, it is aimed to 
determine the opinions of prospective teachers who will be teachers of the future about technology assisted 
education.  The research was carried out on the teacher candidates of mathematics teaching of a public 
university education faculty. Qualitative research method was preferred in order to make the teacher 
candidates express their opinions clearly and to conduct a more comprehensive study. Half-structured 
interview technique was chosen from qualitative research methods. The interview form consisting of open-
ended questions was prepared. The interview questions were examined by the expert. Interviews with teacher 
candidates were conducted and the datas were assesed with content analysis. 

 Keywords: Candidate teacher, Technology Assisted Education 

Giriş 

Günümüzde teknolojinin hızla gelişip ilerlediği zamanda toplumların ihtiyaçları da değişmektedir.  
Toplumların ihtiyaçları doğrultusunda gelişmelerin yakından takip edilmesi beklenir. Eğitimdeki en önemli 
gelişmelerden biri de teknolojinin doğru ve etkili kullanılmasıdır. Okullarda teknolojinin kullanımına ilişkin iki 
yaklaşım vardır. Bunlar ‘teknolojiden öğrenme’ (learning from technology) ve ‘teknoloji ile öğrenme’ (learning 
with technology) olarak belirtilebilir. Teknolojiden öğrenme yaklaşımında içerik teknoloji aracılığı ile sunulur ve 
bunun öğrenme ile sonuçlanacağı varsayılır. Öte yandan, teknoloji ile öğrenme yaklaşımında ise teknoloji kritik 
düşünmeye ve üst düzey öğrenmeye yardımcı olacak bir araç olarak kullanılır ve bu yaklaşımda teknolojinin 
öğrenciye zihinsel ortak gibi işlev görmesi hedeflenir ((Jonassen ve Wilson, 1999; Alakoç 2003 ). Günümüzde 
eğitim ortamında teknoloji ile öğrenmenin bir başka şekilde ifade edilmesi Teknoloji Destekli Öğretim (TDÖ) 
olarak karşımıza çıkmaktadır. TDÖ’in çeşitli tanımları bulunmaktadır. Teknoloji Destekli Öğretimi (TDÖ), 
Bilgisayar ve ağı (LAN, Intranet, Internet) üzerinden erişilebilen, çok ortamlılık (multimedia) özelliklerine sahip, 
etkileşimli olarak hazırlanmış, pedagojik özellikleri olan, bilgi aktarmanın yanı sıra beceri kazandırmaya yönelik, 
eğitim alanların performanslarının bilgisayar tarafından otomatik değerlendirilebildiği ve kaydedilebildiği, 
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herkesin kendi bilgi algılama ve kavrama hızına göre ilerleyebildiği ve kendilerine uygun zaman ve yerde eğitim 
alabilmelerine olanak sağlayan kurs malzemelerinin kullanılarak yapıldığı kişisel veya kitlesel bir uygulama 
olarak tanımlayabiliriz (Özden (2000),Alakoç, 2003). Teknoloji Destekli Öğretim denildiğinde, öğretim için 
kullanılan teknolojik araçlardan en büyük rolü bilgisayarlar üstlenmektedir. Öğrencilerin programlı öğrenme 
materyalleri ile bilgisayar kullanarak etkileşimde bulunduğu; diğer bir deyişle, bilgisayar programları aracılığıyla 
öğrenmeyi gerçekleştirdiği, öğrenmelerini izleyip kendi kendini değerlendirebildiği bir öğretim biçimine 
Bilgisayar Destekli Öğretim (BDÖ) denir (Senemoğlu, 2001). Baki (2002)’ye   göre  BDÖ ; Öğrencinin karşılıklı 
etkileşim yoluyla eksiklerini ve performansını tanıması, dönütler alarak kendi öğrenmesini kontrol altına alması; 
grafik, ses, animasyon ve şekiller yardımıyla derse karşı daha ilgili olmasını sağlamak amacıyla eğitim ve öğretim 
sürecinde, bilgisayardan yararlanma yöntemi olarak tanımlanmaktadır. (Baki 2002). TDÖ ‘de teknoloji sezginin 
ve temel anlamanın bir yedeği gibi kullanılmamalı, anlayışı ve sezgiyi besleyici, güçlendirici olarak kullanılmalıdır 
( NCTM,2004;Bintaş 2007). Teknoloji Destekli Öğretimde  öğrencilerin bilgisayar gibi teknolojik aletleri sadece 
bir araç olarak kullanmaları  beklenmemelidir. Bilgisayar gibi teknolojiler öğrencinin bilişsel yeteneklerini ortaya 
çıkararak öğrencinin bireysel öğrenmesini sağlayan bir öğrenme aracı olmalıdır.  Eğitim sürecinde öğrencinin 
gelişimini sağlayan ve öğrenmesine yardımcı olacak kişiler öğretmenlerdir. Memişoğlu (2005)’in belirttiğine 
göre öğretmenin rolü, bilgiyi aktaran konumundan ziyade, öğrencileri yönlendirme ve yol gösterme şeklini 
almıştır. Yeni yapılanmada öğretmenin en büyük yardımcısı bilişim teknolojisi olmuştur. Öğretmenlerin 
öğrenme sürecini teknoloji ile desteklemeleri öğrenmeyi kolaylaştırıp zenginleştirmektedir.  Öğrencilerin eğitim 
ortamında etkili biçimde teknolojiyi kullanabilmeleri de öncelikle öğretmenlerin teknolojiyi kullanabilme 
becerisine bağlıdır.  Mevcut durumda çalışan öğretmenlerimizin ve gelecekte öğretmen olacak öğretmen 
adaylarımızın da teknolojinin ürünü olan bilgisayar teknolojisini eğitim öğretim ortamında kullanması 
beklenmektedir.  

Çalışmamızın Amacı 

Geleceğin öğretmenlerinin yetiştirildiği Eğitim Fakültelerinde öğretmen adaylarının mesleki anlamda 
bilgi donanımına sahip olması beklenir. Çalışmamızda geleceğin matematik öğretmen adaylarının teknoloji 
destekli öğretim hakkındaki görüşlerinin belirlenmesi ve incelenmesi amaçlanmaktadır.  

Yöntem 

Yapılan çalışmada öğretmen adaylarının görüşlerini açıkça ifade etmelerini sağlayıp daha kapsamlı bir 
çalışma yapmak amacıyla nitel araştırma yöntemi benimsenmiştir. Öğretmen adaylarının konu ile ilgili 
görüşlerini öğrenmek için yarı yapılandırılmış görüşme tekniği seçilip uygulanmıştır. 

Katılımcılar 

Yapılan çalışmaya katılan katılımcılar Eğitim Fakültesi İlköğretim Matematik Öğretmenliği programında 
okuyan ikinci sınıf öğretmen adaylarından oluşmaktadır. Çalışmada bilgisayar kullanmasını bilen, teknoloji 
destekli eğitim konusunda bilgi sahibi olan ve matematik derslerinde teknolojiyi kullanabilen ikinci sınıf 
öğretmen adayları arasından seçilmiştir. Çalışmaya on öğretmen adayı katılmıştır. Öğretmen adaylarının 
bilgisayar kullanma deneyimleri Tablo 1.  gösterilmiştir. 

Tablo 1.  

Öğretmen Adaylarının  Bilgisayar Kullanma Deneyimleri 

Deneyim süresi Frekans(f) Yüzde(%) 

4-6 yıl 3 30 
6-8 yıl  5 50 
9-12 yıl 2 20 

Toplam 10 100 

Çalışmaya katılan öğretmen adayları bilgisayar kullanmasını bilen ve üniversitede bilgisayar destekli 
matematik öğretimi dersini görmüş öğretmen adaylarından oluşmaktadır. 

Veri Toplama Araçları 

Çalışmada veriler nitel araştırma yöntemlerinden görüşme tekniği kullanılarak toplanmıştır.     Hazırlanan 
görüşme soruları uzman kişi tarafından incelenip değerlendirilmiştir. Değerlendirme sonrasında öğretmen 
adaylarının teknoloji destekli öğretime yöntemine ilişkin görüşlerini ortaya çıkarmak için açık uçlu sorulardan 
oluşan yarı yapılandırılmış görüşme formu hazırlanmıştır. Görüşme soruları eğitim fakültesinde okuyan 
matematik öğretmen adaylarına uygulanmıştır. Görüşme verileri, hem sözlü hem de video kaydı yapılarak 
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toplanmıştır. Toplanan verilen hepsi birleştirilmiştir.  Elde edilen veriler kategorilere ayrılıp içerik analiz ile 
değerlendirilmiştir. 

Bulgular 

Öğretmen adaylarının teknoloji tanımı konusundaki bilgilerini değerlendirmek amacıyla  “ Teknoloji 
kelimesi nedir?” sorusuna cevap aranmıştır. Elde edilen sonuçlar Tablo 2.’de gösterilmiştir. 

Tablo 2. 

Teknoloji Nedir ”Sorusuna Verilen Cevaplar 

Kategoriler Alt Kategoriler    Kodlar Frekans 

Teknoloji 

 
 Bilimin Uygulaması    

Elektronik aletler=5 
Bilgisayar=2 
Yapay Zeka=1 

 
    8 
 

Hayatımıza 
kazandırdıkları 

Kolaylık =6 
Yenilik =2 
Gelişmişlik=2 
Yaratıcılık=1 

 
 
  11 

Verilen cevaplar incelendiğinde  öğretmen adayları Teknolojinin bilimin uygulaması olduğunu ve 
hayatımıza kolaylık yenilik, gelişmişlik gibi değerler kazandırdığını belirtmişlerdir. 

Öğretmen adaylarının TDÖ konusundaki bilgilerini değerlendirmek amacıyla  “Teknoloji Destekli Öğretim 
(TDÖ) nedir? ” sorusuna cevap aranmıştır. Elde edilen sonuçlar Tablo 3.’de gösterilmiştir.   

Tablo 3.  

Teknoloji Destekli Öğretim (TDÖ)Nedir” Sorusuna Verilen Cevaplar 

Kategori Alt Kategoriler Kodlar Frekans Yüzde 

Teknoloji 
Destekli 
Öğretim 

 
Yetersiz Tanım 

Akıllı tahta, bilgisayar ve yazılımların kullanılması=5 
Öğrenmeyi kolay, zevkli hale getirmek için akıllı tahta ve 
 bilgisayarın kullanılması =3 

   8 
                              
%73 

 
Yeterli Tanım 

Öğrencilerin gözlerinde canlandırabilmesi ve ilgisini 
 çekmesi için eğitimde teknolojik  
materyallerin kullanılması=2 

 
 
   3 

 

Öğrencileri etkin şekilde derse katarak, akıllı tahta, 
 bilgisayar  ve yazılım kullanımı=1 

%27 

Verilen cevaplar incelendiğinde öğretmen adaylarının %73’ü TDÖ tanımını,  öğrenmeyi kolay ve zevkli 
hale getirmek için akıllı tahta, bilgisayar gibi teknolojik aletlerin kullanımı olarak belirtmişlerdir. Sadece  
öğrencilerin %27’si TDÖ tanımını öğrencinin gözlerinde canlandırabilmesi, ilgisini çekip etkin şekilde teknolojini 
kullanımı olarak belirtmişlerdir.Öğretmen adaylarının “Teknoloji Destekli Öğretimin avantajları nedir? ”  
sorusuna verdiği cevaplara göre elde edilen sonuçlar Tablo 4.’te gösterilmiştir. 

Tablo 4. 

Teknoloji Destekli Öğretimin Avantajları Nedir?” Sorusuna Verilen Cevaplar 

Kategoriler Alt Kategoriler     Kodlar Frekans 

Avantajları 

 
Motivasyon 

Tutumu etkiler(ilgi çekici, keyifli, 
heveslendirici)=5 
Yazılar okunaklı,   
şekiller renkli ve düzgün=2 

 
7 

Anlama 

Görselleştirir-somutlaştırır=5  
Canlandırır=7 23 
Anlamayı kolaylaştırır 7  
Keşfetmeyi sağlar 2  

 
Değerlendirme 

Kalıcılığı sağlar 2  
Soru çeşitliliği sağlar 1  4 
Modellemeyi sağlar1   



International Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education                  Proceeding Book (Full-texts)                                                                                           

935 
 

Öğretmen adaylarına göre Teknoloji Destekli Öğretimin avantajlarını motivasyon, anlama ve 
değerlendirme olarak üç alt kategoride toplayabiliriz. Motivasyon alt kategorisinde öğrencilerin derse karşı 
tutumunu etkilediğini ve yazıların okunaklı şekillerin renkli ve düzgün olduğunu belirtmişlerdir. Anlama alt 
kategorisine göre görselleştirmeyi, somutlaştırmayı, canlandırmayı, keşfetmeyi ve anlamayı kolaylaştırdığını 
belirtmişlerdir. Değerlendirme alt kategorisine göre soru çeşitliliği, modellemeyi ve kalıcılığı sağladığını 
belirtmişlerdir. 

Öğretmen adaylarının “Teknoloji Destekli Öğretimin dezavantajları/sınırlılıları  nedir? ”  sorusuna verdiği 
cevaplara göre  elde edilen sonuçlar Tablo 5.’te gösterilmiştir.  

Tablo 5.  

Teknoloji Destekli Öğretimin Dezavantajları/Sınırlılıkları Nedir?” Sorusuna Verilen Cevaplar 

Kategoriler Alt Kategoriler          Kodlar Frekans 

 
 
Dezavantajları 
/Sınırlılıkları  

 
Fiziksel açıdan 

Sağlığa zararlı=3 
Zaman kaybı=3 
Maddi Boyutu=2 
Sesin uygun olmaması=1 

     9 

Öğrenci açısından  

Tembelliğe sebep olabilir=2  

Kalıcılığı azaltabilir=2  

Dikkati dağıtabilir=2 8 

Dersten uzaklaştırabilir=1 
Kötü amaçlı kullanılabilir=1 

 

 
Öğretmen açısından  

Etkili kullanımını bilmeme=2  
Kolaya kaçması=1 4 

Sözel olarak kullanma=1  

Dezavantaj/sınırlılıkları fiziksel, öğrenci ve öğretmen açısından olarak üç alt kategoride toplanmıştır. En 
önemli dezavantajı fiziksel açıdan sağlığa zararlı olması ve maddi sorun olabileceği belirtilmiştir. Öğrenci 
açısından ise tembelliğe sebep olup dersten uzaklaştırabileceği, öğretmen açısından ise öğretmenin etkili 
kullanmayı bilmemesi olarak belirtilmiştir. 

 Öğretmen adaylarının ““Teknoloji Destekli Öğretimde kullanmayı bildiğiniz programlar/siteler nedir?”  
sorusuna verdiği cevaplara göre elde edilen sonuçlar Tablo 6.’da gösterilmiştir.  

Tablo 6. 

Teknoloji Destekli Öğretimde Kullanmayı Bildiğiniz Programlar/Siteler Nedir?” Sorusuna Verilen Cevaplar 

Kategoriler Alt Kategoriler Kodlar Frekans 

Bilgisayar 
programları 

 
Yazılımlar 

GeoGebra=9 
Cabri=4 
Skechpad=3 
Maple=1 

     17 

İnteraktif siteler 
EBA=1  

2 Vitamin=1 

Öğretmen adayları bilgisayar programlarını yazılımlar ve interaktif siteler olarak iki kategoride 
belirtmişleridir.  Öğretmen adaylarının yazılımlardan en çok Geo-Cebra, Cabri gibi dinamik yazılımları bildiği 
ortaya çıkmıştır. İnteraktif site olarak da EBA ve VİTAMİN programlarını bildiklerini belirtmişlerdir. 

 Öğretmen adaylarının “Teknoloji Destekli Öğretimi kullanmayı neden düşünürsünüz?”  sorusuna verdiği 
cevaplara göre  elde edilen sonuçlar Tablo 7.’da gösterilmiştir.  
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Tablo 7. 

“ Teknoloji Destekli Öğretimi Kullanmayı Neden Düşünüyorsunuz” Verilen Cevaplar 

Kategoriler Alt Kategoriler Kodlar Frekans 

TDÖ tercih  
etme nedenleri  

Anlama 
/Anlamlandırma 

İlişki kurmak ve kolaylaştırmak=6 
Görselleştirmek=4 
Somutlaştırmak=5 

15 

Tutum 
Çağı yakalamak=2  

5 Matematiği  sevdirmek=2 
İlgi çekip aktif tutmak=1 

Öğretmen adayları TDÖ kullanma nedenlerini Anlama/Anlamlandırma ve Tutum olarak iki alt kategoride 
toplanmıştır. Öğretmen adayları anlama kategorisinde öğrenme ortamındaki konular arasında ilişki kurmak ve  
öğrenmeyi kolaylaştırıp  görselleştirmeyi sağlamak için  TDÖ kullanmayı seçeceklerini belirtmişlerdir. Tutum  
kategorisinde çağı yakalamak, matematiği sevdirmek,  öğrencilerin ilgilerini çekip derse karşı tutumlarını 
sağlamak için   TDÖ seçeceklerini belirtmişlerdir. 

 Öğretmen adaylarının “Teknoloji Destekli Öğretimi dersin hangi aşamasında kullanmayı tercih 
edersiniz?” sorusuna verdiği cevaplar Tablo 8.’ de gösterilmiştir. 

Tablo 8.  

“Teknoloji Destekli Öğretimi Dersin Hangi Aşamasında Kullanmayı Tercih Edersiniz?” Sorusuna Verdiği Cevaplar 

Kategoriler Alt Kategoriler            Kodlar Frekans 

 
Derslerde kullanımı  

 
 Giriş 

Dikkat çekme 
Merak uyandırma 
Güdüleme  

    6 

 
 Uygulama  

Dersin anlatımı 
Tanımlar ve ispatlar 
Görselleştirme 
Etkinlikler 

 
8 

 Değerlendirme 
Soru çözümü 
Ölçme değerlendirme  

5 

Öğretmen Adayları TDÖ derste kullanmayı Giriş, Uygulama ve Değerlendirme olarak üç alt kategoride 
belirtmiştir. Öğretmen Adayları dersin girişinde merak uyandırma ve dikkat çekmede ve güdülemede tercih 
etseler bile çoğunlukla konunun anlatımında tanımlar ve ispatlarda, görselleştirmede TDÖ kullanacaklarını 
belirtmişlerdir. 

Öğretmen Adaylarının “Teknoloji Destekli Öğretimi Matematik dersinde hangi konularda kullanmayı 
tercih edersiniz?” sorusuna verdiği cevaplar Tablo 9.’ da gösterilmiştir. 

Tablo 9.  

“Teknoloji Destekli Öğretimi Matematik Dersinde Hangi Konularda Kullanmayı Tercih Edersiniz” Sorusuna 
Verdiği Cevaplar 

Kategoriler Alt Kategoriler Kodlar Frekans 

Matematik 
  dersinde 
 kullanma 

   
 Geometri 

 Açılar –Üçgenler-Çokgenler=10   
  Katı Cisimler 2 

    12 
 

Matematik konularının 
uygulaması 

  Fonksiyonlar-Grafikler=8  

   Türev- İntegral=4 14 

   Kümeler=2  

Öğretmen Adayları TDÖ matematik dersinde işlenecek konulara göre Geometri ve Matematik 
Konularının uygulaması olarak iki alt kategoride toplamıştır. Geometri kategorisinde görselleştirmenin olduğu 
Açılar, Üçgenler, Çokgenler ve Katı Cisimler konularını anlatırken kullanmayı; Matematik konularının geometrik 
uygulaması olan Türev integral ve Fonksiyonlar-Grafikler konularını anlatırken TDÖ kullanmayı tercih 
edeceklerini belirtmişlerdir. 

Öğretmen adaylarının “ Teknoloji destekli öğretim konusunda kendinizi yeterli buluyor musunuz? ” 
sorusuna verdiği cevaplar  Tablo 10.’da gösterilmiştir. 
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Tablo 10.  

“Teknoloji Destekli Öğretim Konusunda Kendinizi Yeterli Buluyor Musunuz? ” Sorusuna  Verilen Cevaplar   

Kodlar  Frekans(f)   Yüzde(%) 

Yeterliyim ve geliştirmeliyim                   4           40 

Yeterli değilim ve 
geliştirmeliyim 

                  6          60 

Toplam                  10         1 00 

Öğretmen adaylarının %40’ı kendilerini TDÖ konusunda yeterli hissettiklerini ama yine de kendilerini 
yetiştirmek istediklerini ;%60’ı kendisini TDÖ konusunda yeterli görmediğini bu yüzden geliştirmek istediklerini 
dile getirmiştir.  

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

İçinde bulunduğumuz bilgi çağında öğretmenlerin görev ve sorumlukları çağa göre değişmektedir. 
Öğretmenlerin zamana ayak uydurarak teknolojiyi eğitim ile birleştirmesi beklenmektedir. Yeniliğe açık olan 
öğretmen adaylarının da teknolojiyi eğitim ile bütünleştirebilecek donanımla yetiştirilmesi hedeflenmektedir. 
Bu nedenle öğretmen adaylarının TDÖ ile ilgi bilgi ve görüşleri önemlidir.  Geleceğin öğretmen adaylarının TDÖ 
hakkında görüşlerini araştırdığımız çalışmamızda öğretmen adayları teknoloji tanımı için verdiği cevaplara göre 
teknolojinin bilimin uygulaması olduğunu ve hayatımıza kolaylık, yenilik, yaratıcılık gibi değerler kazandırdığını 
belirtmişlerdir.  

Aday öğretmenlerin TDÖ tanımını yapmaları istendiğinde çoğunluğun öğrenmeyi zevkli ve kolay hale 
getiren teknolojik araç olarak belirtmişlerdir. Teknolojinin eğitime entegre edilerek insanın gözünde 
canlandırmayı, anlamayı sağlayacak şekilde öğretimde etkili kullanılacağı tanımı öğretmen adayları tarafından 
yeterli düzeyde tanımlanamamıştır. Öğretmen adaylarının görüşlerini incelediğimiz çalışmada TDÖ 
avantajlarının üç alt kategoride toplandığı görülmektedir. Öğretmen adayları  Motivasyon alt kategorisinde en 
fazla tutumu etkilediği; Anlama alt kategorisinde görselleştirmeyi somutlaştırmayı sağlayıp bireyin 
canlandırmasını ve anlamayı kolaylaştırdığını; Değerlendirme kategorisinde en fazla kalıcılığı arttırdığını 
belirtmişlerdir. Aladağ (2012)’deki çalışmasında belirttiği Bilgisayarların eğitim ve öğretimde kullanılması ile 
öğrenciler açısından öğrenmede kalıcılığı da arttırdığı ifadesi ile desteklenmektedir. Öğretmen adaylarına göre 
TDÖ duyuşsal anlamda öğrencileri motive ettiğini,  bilişsel öğrenmelerinde de görselleştirerek, somutlaştırarak 
anlamayı kolaylaştırdığını ve öğrenmenin kalıcılığını arttırdığını söyleyebiliriz. Sadi et. al.(2008)‘in öğretmen 
adayları ile yaptıkları görüşmelerde derslerde konuyla ilgili video izletilmesi le soyut konuların somutlaşacağı 
düşüncesiyle, Alakoç’un (2009) öğretmenlerin teknolojik araçları, öğrencilerin ilgilerini artırmak ve matematiği 
anlamalarını kolaylaştırmak için kullanmaları gerektiğini kabul ettiği ifadesiyle örtüşmektedir. 
Dezavantaj/sınırlılıkları olarak da en fazla fiziksel açıdan sağlığa zararlı olması ve maddi sorun olabileceği 
belirtilmiştir.  Öğretmen adayları TDÖ uygulanmasının öğrenci açısından ise tembelliğe sebep olup dersten 
uzaklaştırabileceğini belirtmişlerdir. 

TDÖ uygulamalarında öğrenmeyi somutlaştırmak,  anlamayı kolaylaştırmak için bazı yazılımlar, 
programlar kullanılmaktadır. Öğretmen adaylarına yönelttiğimiz soruya göre TDÖ öğretimde derslerde 
kullanabilecekleri düzeyde en çok Geo-Cebra, Cabri gibi dinamik yazılımları bildiklerini ifade etmişlerdir.  Baki 
et.al.(2009) yaptıkları çalışmada Cabri, Logo ve Öklit programlarının öğretmenler tarafından bilindiği ama 
programları isim olarak bildiğini fakat bu programları kullanamadığını belirtmişlerdir. Görüşme yaptığımız 
öğretmen adayları yazılımların hem isimlerini hem de uygulamayı bildiklerini ifade etmişlerdir. Bu yazılımlar 
hem öğretmen adaylarının kendi deneyimlerinden hem de okuldaki aldıkları eğitim sayesinde olduğunu 
düşünebiliriz. 

Öğretmen adaylarına öğretmen olduklarında TDÖ neden kullanacaklarını sorduğumuzda, TDÖ’nin 
öğrenme ortamında öğrenmeyi kolaylaştırıp, görselleştirmeyi, somutlaştırmayı sağlayıp ilişki kurmayı 
sağlayacağı  ve öğrencinin derse olan tutumunu etkileyeceği için öğrenme ortamında tercih edeceklerini  
belirtmişlerdir. Ersoy (2005)’un yaptığı çalışmada bilginin zihinde yapılandırılmasında Bilgisayar teknolojisinin 
görselleştirme,  seslendirme, canlandırma gibi olanaklar sunduğu görüşüyle örtüşmektedir. 

TDÖ eğitim sürecinin faklı basamaklarında farklı amaçlarla kullanılmaktadır. Yaptığımız çalışmada 
öğretmen adayları en fazla dersin işlenişinde, konunun anlatımında,  tanım ve ispat yapmada, görselleştirmede 
kullanacaklarını belirtmişlerdir.  Baki et.al (2009)’nin  öğretmen adaylarının hepsinin öğretim teknolojisi 
kullanabilmeleri için görev yaptıkları okulun yeterli donanıma sahip olması durumunda her aşamada 
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kullanabileceklerini ifadesi ile örtüşmektedir. Matematik uygulama konularında ise (Türev-İntegral vb.)ve 
Geometri konularında kullanmayı tercih edeceklerini belirtmişlerdir. Aday öğretmenlerimiz matematik 
branşından seçildiğinden belirtilen konular matematik konularından oluşmaktadır.  Erginbaş’ın (2009) 
aktardığına göre Koç (2004) tarafından yapılan literatür taramasında, teknolojinin öğrenme aracı olarak etkili ve 
verimli bir şekilde kullanılmasının öğrencilerin başarılarında, tutumlarında, üst düzey düşünme becerilerini 
geliştirebileceği ortaya konmuştur. Matematik dersi oldukça soyut, görselleştirmeye ihtiyaç duyulan üst düzey 
düşünme becerisi gerektiren konulardan oluştuğu için öğretmen adaylarının TDÖ bu konuları daha anlaşılır 
anlatabilmek amacıyla kullanacaklarını belirttiklerini söyleyebiliriz.  Öğretmen adayları yeterli olsa da olmasa da 
öğretimde uygulama konusunda kendilerini yetiştirmeye istekli olduklarını belirtmişlerdir. Eliküçük (2006)’ün   
yaptığı çalışmada da genç öğretmenlerin deneyimli öğretmenlere göre teknolojiyi kullanmada daha istekli 
olduklarını belirtmiştir.  

Öneriler  

Günümüzde teknoloji hayatımızın her aşamasına girdiği gibi eğitim hayatımızın da vazgeçilmez bir 
parçası olmuştur. Bu varoluş öğretmenin öğretme ortamındaki sorumluluğunun değişmesine sebep olmuştur. 
Geleceğin öğretmen adaylarının bu değişimin içinden geldikleri ve yeniliğe açık oldukları için teknolojiyi eğitim 
ortamında etkin kullanmaya istekli olmaları çok ümit vericidir. Öğretmen adaylarının etkili ve doğru şekilde TDÖ 
uygulaya bilmeleri bilgi birikimine de bağlıdır. Bu sebeple öğretmen yetiştiren kurumların,    bilgi donanımına 
sahip ve alan bilgisini teknoloji ile bütünleştirebilecek yeterlilikte öğretmen adaylarının yetiştirilmesine önem 
vermesi gerekmektedir. Geleceğe umutla ve hevesle bakan öğretmen adaylarının TDÖ ile olumsuz 
düşüncelerinin ortadan kaldırılıp  maddi yetersizliklerin sorun olmaktan çıkarılması  gerekmektedir. Fiziksel 
sorunların  çözülerek eğitim ortamlarının teknolojik altyapısının geliştirilmesi gerekmektedir. Kendilerini 
yetiştirmeye hevesli olan öğretmen adaylarına mesleki anlamda gelişmelerine fırsat verip uygulama 
yapabilmeleri konusunda  desteklenmelidir. 
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Öz 

Eğitim öğretimin kalitesinin yükselmesinde geleceğin öğretmeni olacak öğretmen adaylarının mesleğe 
bakış açıları öğretmen eğitiminde önemli bir yer tutar. Bu nedenle, birçok araştırma öğretmen adaylarının 
öğretmenlik mesleğine karşı duygu ve düşüncelerini tespit etmeyi amaçlamıştır. Dolayısıyla bu araştırmanın 
amacı, ilköğretim matematik ve fen bilgisi öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine karşı tutamlarında her 
hangi bir değişimin olup olmadığını tespit etmektir. Araştırma Yüzüncü Yıl Üniversitesi Eğitim Fakültesi 
İlköğretim Matematik ve Fen Bilgisi Öğretmenliğinde öğrenim gören 180 gönüllü öğretmen adayı ile 
yürütülmüştür. Ölçme aracı olarak, 25 maddeden oluşan ve Erdemir (2016) tarafından geliştirilen Likert tipi 
“Öğretmenlik Mesleği Tutum Ölçeği” ve bir adet seçmeli soru maddesi kullanılmıştır. Elde edilen veriler ise SPSS 
11,5 paket programı kullanılarak analiz edilmiştir. Her bir öğretmen adayı için ortalama puanlar hesaplanmıştır. 
Elde edilen bulguların analizinde, adayların mesleğe ilişkin tutumları ile bağlı bulundukları anabilim dalı arasında 
anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. İlköğretim Matematik Öğretmenliği öğretmen adayları Fen Bilgisi 
Öğretmenliği adaylarından bu mesleği daha bilinçli tercih ettikleri anlaşılmaktadır. Öğretmen adaylarının büyük 
çoğunluğu öğretmenlik mesleğini isteyerek tercih etmedikleri fark edilmiştir. ÖSYM’nin belirlediği yüzdelik dilim 
düşürülürse gerçekten öğretmenliği tercih etmek isteyen ve hazırbulunuşluğu iyi derecede olan kaliteli bireyler 
eğitim fakültelerinde yerini alır sonuç olarak eğitim veren kurumlarda hazırbulunuşluğu yüksek adaylarla daha 
nitelikli öğretmenler yetiştirebilirler. 

Anahtar kelimeler: Fen bilgisi öğretmen adayı, tutum gelişimi, öğretmenliği tercih nedeni  

Abstract 

The perspectives of prospective teachers who will become teachers of the future play an important role 
in the education of teachers. For this reason, many researches aimed to determine the pre-service teachers' 
feelings and thoughts about the teaching profession. Therefore, the purpose of this study is to determine 
whether there is any change in the tufts of primary school mathematics and science teacher candidates 
towards the teaching profession. The study was carried out with 180 volunteer prospective teachers studying 
in Primary School Mathematics and Science Education Faculty of Yüzüncü Yıl University. Likert-type “Teaching 
Profession Attitude Scale” and one elective question item, which consisted of 25 items and developed by 
Erdemir (2016), were used as the measurement tool. The data obtained were analyzed using SPSS 11.5 package 
program. Average scores were calculated for each teacher trainee. In the analysis of the findings, no significant 
difference was found between the attitudes of the candidates towards the profession and their department. It 
is understood that the prospective teachers of elementary mathematics teachers preferred this profession 
more consciously than the prospective science teachers. It has been noticed that the majority of prospective 
teachers do not willingly choose the teaching profession. If the percentage slice determined by OSYM is 
lowered, quality individuals who really want to prefer teaching and who have a good level of readiness take 
their place in education faculties and as a result, they can train more qualified teachers with high readiness in 
institutions providing education. 

Key words: Prospective science teachers, attitude development, reason of preference for teaching 

Giriş 

Ülkemizin nitelik insan gücünü oluşturmak ve ülke bireylerine vatandaşlık eğitimi vermek eğitim 
sistemimizin önemli amaçlarından biridir. Öğretmenler, öğrenciler, yöneticiler, eğitim uzmanları, öğretim 
programları ve finansal kaynaklar eğitim sisteminin temel öğeleridir (Şişman, 2007). Belirtilen öğeler uyumlu bir 
şekilde işlenmesi halinde beklenilen verimlerin elde edilmesi ve belirlenen hedeflere ulaşılması mümkündür 
(Nartgün, 2008; Paliç ve Keleş, 2011). Öğretmenler eğitim öğretim etkinliklerinin yürütülmesini sağlayan ve 
öğrencilere süreçte en yakın olması nedeniyle kuşkusuz eğitimde başrol konumundadır. Bir binanın temelinin 
sağlamlığı nasıl ki ustasına bağlı ise öğrencinin eğitim temelinin sağlamlığı öğretmenine bağlıdır. Bu meslek 
kesin çizgilerle sınırları belirlenmiş kuralları net olarak ortaya konulmuş diğer meslekler gibi bir meslek 
olmamakla birlikte esnekliğe önem verilmiştir. Çoğu konuda kendini iyi yetiştirmiş öğretmenin varlığı şüphesiz 
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nitelikli öğretmen yetiştiren kurumlara bağlıdır. Öğretmen yetiştiren kurumların özellikle alan eğitimi ve 
formasyon eğitimi konusunda hassas olması gerekmektedir. Öğretmen yetiştirme konusunda Türkiye’de 
özellikle cumhuriyet döneminde ciddi çalışmalar yapılmıştır. Hızlı toplumsal değişim ve sanayileşmeyle birlikte 
1970‘li yıllara kadar öğretmenlik mesleğinin saygınlığı korunmuş bundan sonra ise bozulmaya uğramıştır. 
Öğretmenlik mesleğinin kalitesini arttırılmasına yönelik yapılan çalışmalara 1924 yılında öğretmen yetiştirme 
konusunda ilk kanunun çıkması öncü olmuştur. Bu kanunun yanında 1973’de 1739 sayılı Milli Eğitim Temel 
Kanunu çıkması öğretmenlik mesleğinin çerçevesinin çizilmesinde etkili olmuştur. Aynı zamanda bu kanun 
kapsamında öğretmen yetiştirme eğitimlerinin yükseköğretim içine alınması bu konudaki ilerlemelere kapı 
aralamıştır (Semerci ve Özer, 2005).  

Eğitim öğretimin kalitesinin artırılmasında geleceğin öğretmeni olacak öğretmen adaylarının mesleğe 
bakış açıları öğretmen eğitiminde önemli bir yer tutar. Adayların öğretmenlik mesleğine karşı pozitif bir ilgi, 
tutum ve görüşe sahip olması öğretmen yetiştirme programlarına düşen önemli bir roldür. Bu nedenle, birçok 
araştırma öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine karşı duygu ve düşüncelerini tespit etmeyi amaçlamıştır. 
Meslek bilinci ve sevgisi bireyin yaşam standartlarına olumlu şekilde yansıdığı görülmüştür. Mesleğine bağlı, 
kendisinden beklenilenlerin farkında olan ve yetenekli öğretmenlere ihtiyaç duyulurken okullarda yeterli sayıda 
öğretmenin olması yeterli değildir.  Sürekli çalışma gerektiren, diğer mesleklere göre daha fazla sabır ve özveri 
isteyen öğretmenlik mesleğinde başarılı olmak için istekli olmak ve mesleği sevmek oldukça önemlidir 

Öğrencilerin meslek seçiminde birçok faktör etkilidir. Bu seçimde, bireyin kendisine verdiği değer, 
toplumun mesleğe verdiği değer, hükümetlerin veya devletin mesleğe verdiği maddi değer oldukça etkili 
olmaktadır. Buna ilaveten kişisel yetenekler, bireyin ilgisi, mesleğin önemi, sosyoekonomik durum, psikolojik 
ihtiyaçlar, aile ve çevre faktörü de göz ardı edilmemelidir.   

Başarı kişinin yaptığı işi ve işin gereklerini bilmesi ve sevmesiyle başlar. Meslek sevildiğinde birey kendi 
alanında yeni bilgi, bulgu ve deneyim kazanmayı alışkanlık haline getirebilir. Bu tür özellikler kazanıldıkça 
nitelikli ve etkili birey olunur. Hangi meslek olursa olsun kişi mesleğini severek ve isteyerek tercih ederse 
alanında başarıyı elde eder. Ancak baskı yoluyla veya farklı sebeplerden dolayı bir mesleği tercih eden bireyler 
mesleğe başladıktan bir süre sonra bıkkınlık, yaptığı işten doyum sağlayamama, memnuniyetsizlik, sıkılma gibi 
davranışlar sergiler. Aynı zamanda mesleğine katkı sağlayamaz, verimli olamaz yakınları ve meslektaşları bu 
durumdan olumsuz etkilenir. Bundan dolayı özellikle öğretmenlerin mesleği sevmesi ve mesleğe istekli 
başlaması toplumun geleceği açısından önem arz eder. 

Öğretmenler, eğitim sisteminin şüphesiz en önemli öğesi olarak kabul edilmektedir. Bundan dolayı 
eğitim sistemin başarısı ve niteliği öğretmenlerin sahip oldukları özelliklerle doğrudan ilişkilidir. Toplumunun 
ihtiyaçları doğrultusunda öğretmenlerin; öğrenmeyi öğrenen, teknolojiden faydalanabilen, bilgiyi üretebilen, 
kritik düşünebilen, araştıran, sorgulayan, gelişmeleri anlayabilen, yorumlayabilen, oldukça esnek olan, problem 
çözebilen, düşündüklerini kolayca ifade edebilen, iletişim becerilerine ve öğretmen yeterliklerine sahip olması 
gerekmektedir. Aynı zamanda öğrencilerin ihtiyaçlarının ve beklentilerinin farkında olma, bilimsel yöntemleri 
kullanarak araştırma yapabilme, toplumsal değişimler ve yenilikler hakkında yorum yapabilme, öğrencilere karşı 
objektif ve açık görüşlü olma, eğitimle ilgili sorunları takip edebilme ve eğitimle ilgili gelişmelerden haberdar 
olması gerekmektedir (Çelikten, Şanal ve Yeni, 2005). Bu meslekle ilgili her anlamda donanımlı eğitimle ilgili tüm 
gelişmeleri takip eden öğretim programındaki her kazanımla ilgili farklı öğretim yöntem ve teknikleri uygulayan 
çağının gereklerine göre öğretimi gerçekleştiren ve öğrencilerle her yönden yakından ilgili davranan nitelikli 
öğretmenler bulunur. Ancak çağının gereklerini yerine getirmeyen öğretmenlikle ilgili asgari düzeyde donanıma 
sahip olan öğretmende mevcuttur. Bu öğretmenlerin etkililiği arasındaki farklar yadsınamaz bir gerçektir. Bu 
bağlamda okullarımızda etkili bir öğretimin yapılabilmesi nitelikli öğretmenlerin varlığına bağlıdır. Öğretmen 
geçmiş zamanlarda öğretim yapan, bilgiyi aktaran kişi olarak anlaşılmıştır. Ancak bilgiyi aktaran kavramı artık 
yeterli olmamakta öğretmenin toplumsal süreçlerle meşgul olması gelecekle ilgili tahminler yapması doğanın 
korunması gibi faaliyetlerde bulunması gerekir (McNeil,  1997, s: 41). 

Değişen, gelişen ve küreselleşen dünyada günümüz toplumu öncelikle değerlerine bağlı, değişme, 
gelişime açık, kalite gibi değer ve davranışları özümseyen bireylere ihtiyaç duymaktadır. Bu nedenle ÖSYM 
Başkanlığı, öğretmen adaylarının ve öğretmenlerin niteliğini, başarısını, kavrayış, duygu ve düşüncesini olumlu 
şekilde geliştirmek için, üniversite sınavına giren öğrencilerin öğretmenlik mesleğinin verildiği eğitim 
fakültelerini tercih edebilmesi için 2016 yılında belirli bir yüzdelik dilimde olmasını kıstas kabul etmiştir. Bu 
kıstastan sonra Matematik ve Fen Bilimleri Bölümü öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine bakış 
açılarında ve tutumlarında herhangi bir değişimin olup olmadığı araştırılması gerekmektedir. Dolayısıyla bu 
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araştırmanın amacı, ilköğretim matematik ve fen bilgisi öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine karşı 
tutamlarında her hangi bir değişimin olup olmadığını tespit etmektir. 

Yöntem 

Araştırmanın örneklemini, üniversite sınavını (ÖSYS) kazanarak Yüzüncü Yıl Üniversitesi Eğitim Fakültesi 
İlköğretim Matematik ve Fen Bilgisi Öğretmeni adayları oluşturmaktadır. Adaylar, 1. sınıftan 4. sınıfa kadar her 
iki bölümün bütün kademelerinden seçilmiştir. Her kademeden alınması örneklemin evreni daha iyi temsil 
etmesi açısından önemlidir. Bu açıdan grup içinde farklı nitelikleri yansıtacak bireyler bulunmaktadır. Çalışmaya 
180 gönüllü öğretmen adayı dâhil olmuştur.  

Veri toplama aracı olarak, 25 maddeden oluşan Erdemir (2016) tarafından geliştirilen Likert tipi 
“Öğretmenlik Mesleği Tutum Ölçeği” ve bir adet seçmeli soru maddesi kullanılmıştır (α=0,82). Geliştirilen beşli 
Likert tipi tutum ölçeğindeki maddeler öğretmenlerin mesleklerine karşı tutumu ölçebilecek önermelerden 
oluşmaktadır. Bu ölçeğin puanlanmasında ‘‘Kesinlikle Katılıyorum’’ ifadesi 5 rakamı, ‘‘Katılıyorum’’ 4 rakamı, 
‘‘Kararsızım’’ ifadesi 3 rakamı, ‘‘Katılmıyorum’’ 2 rakamı, ‘‘Kesinlikle Katılmıyorum’’ 1 rakamı kullanılmıştır.  Buna 
göre en yüksek puan alan öğretmen 5, en düşük 1 puan alabilmektedir. Çalışmanın tabiatı gereği, ölçekte 
bulunan olumsuz maddelerin karşılığı rakamlar, olumlu madde karşılığı rakamlara SPSS programında transform 
yapılmıştır. Kesinlikle katılıyorum (4.20-5.00), Katılıyorum (3.40-4.19), Kararsızım (2.60- 3.39), Katılmıyorum 
(1.80-2.59) ve Kesinlikle katılmıyorum (1.00-0.79) puan aralıklarına tekabül etmektedir (Kaya, 2003; Emel, 2005; 
Erdemir ve Çepni, 2007; Yenilmez, 2008). Bu nedenle 2.60 (kararsızımın alt sınırı) ve daha aşağı ortalama 
puanlar anlamsız olarak kabul edilmiştir. Çünkü önermelerin tercihi, olumludan (5 rakamından) olumsuza (1 
rakamına) doğru ilerlemektedir. Buna göre puanlar yükseldikçe tutum pozitif yönde, puanlar düştükçe negatif 
yönde eğilim göstermektedir. 

Elde edilen verilerin analizinde; SPSS 11,5 paket programı kullanılmıştır. Her bir öğretmen adayı için 
ortalama puanlar hesaplanmıştır. Tutumlarının bağlı bulundukları anabilim dalına göre farklılık gösterip 
göstermediğini anlamak için tek yönlü ANOVA uygulanmıştır. 

Bulgular 

Fen Bilimleri ve Matematik öğretmen adaylarının Öğretmenlik Mesleği Tutum Ölçeğine ait tanımlayıcı 
istatistik değerleri Tablo 1’de sunulmuştur. Tabloda öğretmen sayısı (N), aritmetik tutum puan ortalaması (�̅�), 
standart sapma (SS), kural ise (F) ve anlamlılık derecesi (p) harfi ile belirtilmiştir. 

Tablo 1.  

Fen Bilimleri ve Matematik öğretmen adaylarının tutum ölçeğine ait aritmetik ortalama, standart sapma ve 
ANAVO sonuçları 

Tanımlayıcı İstatistikler ANOVA 
Soru No N �̅� SS F p 

Soru1    180 1,55 1,09   ,069 ,79 
Soru2 180 2,91 1,27 2,701 ,10 
Soru3 180 2,33 1,44   ,410 ,52 
Soru4 180 3,72 1,11 ,001 ,97 
Soru5 180 1,77 1,09 ,493 ,48 
Soru6 180 3,07 1,35 ,052 ,82 
Soru7 180 2,23 1,27 ,074 ,78 
Soru8 180 1,95 1,12 ,459 ,50 
Soru9 180 2,17 1,59 ,250 ,61 
Soru10 180 1,99 1,17             1,148 ,28 
Soru11 180 3,88 1,11 ,631 ,42 
Soru12 180 1,78 1,13 ,384 ,53 
Soru13 180 3,91 1,12             4,289 ,04 
Soru14 180 3,47 1,15             1,153 ,28 
Soru15 180 3,77 1,11 ,012 ,91 
Soru16 180 1,95 1,13             1,143 ,28 
Soru17 180 3,34 1,22             1,161 ,28 
Soru18 180 1,88 1,13 ,041 ,84 
Soru19 180 2,03 1,20 ,271 ,60 
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Soru20 180 2,53 1,18           18,320 ,00 
Soru21 180 2,77 1,33             1,617 ,20 
Soru22 180 2,84 1,18           13,675 ,00 
Soru23 180 3,43 1,08 ,020 ,88 
Soru24 180 3,89 1,09 ,104 ,74 
Soru25 180 2,71 1,41 ,059 ,80 

Fen Bilimleri ve Matematik öğretmen adaylarına Öğretmenlik Mesleği Tutum Ölçeğindeki her bir önerme 
okuyucuyu sıkıcı olmaması açısından ele alınmıştır. Anlamlılık ifade eden önermelerin üzerinde durmuştur. 
Bundan dolayı Tablo 1’de verilen bulgulara dikkat edildiğinde Fen Bilimleri öğretmen adaylarına yöneltilen 
önermelerden 13, 20 ve 22. önermelerin anlamlı olduğu görülebilir. Öğretmen adaylarına anlamlı olan 
sorulardan 13. soru ‘‘Puanım daha yüksek olsaydı başka bir meslek seçerdim’’ şeklinde yöneltilmiştir. Öğretmen 
adaylarının büyük çoğunluğu daha yüksek puanlar alsaydılar başka bir bölüm seçeceklerini ve şuan ki okudukları 

bölümden memnun olmadıklarını belirtmişlerdir. İleri sürülen görüşlerim aritmetik ortalaması  13=3,91 
çıkarken, anlamlılık düzeyi p=0,04 olarak bulunmuştur.  

Ölçekteki 20. soru ‘‘İş imkânı olduğundan dolayı öğretmenlik mesleğini seçtim’’ şeklindedir. Öğretmen 
adaylarının büyük çoğunluğu bu fikirde olmadıklarını ve genelinde çevrenin etkisiyle bu bölümleri tercih 
etiklerini ve bunların bazılarının da puanlarının ancak bu bölümleri tutabildiğinde dolayı geldiklerini ve 
düşüncelerini bu şekilde belirtmişlerdir. Öğretmen adayları belirtmiş oldukları görüşlerinin aritmetik ortalaması 

 20= 2,53 çıkarken, anlamlılık düzeyi ise p= 0,00 olarak çıkmıştır. 

Bir başka bir dikkat çeken soru ise 22. soru ‘‘Aldığım öğretmenlik eğitimi kolay iş bulmamı sağlayacak’’ 
şeklinde öğretmen adaylarına yöneltilmiştir. Öğretmen adaylarına bu yöneltilen önermede tam tersi bir tutum 
sergilemişlerdir. Çünkü günümüz şartlarında bırak lisans öğretmeni kendini bu bölümlerde geliştirip yüksek 
lisans yapıp da iş bulmakta zorluk çeken bir öğretmen bizim gibi lisanstan mezun olup ve bu alanda iş imkânı 
bulmak zor diye düşüncelerini belirtmişlerdir. Öğretmen adaylarının belirtmiş oldukları görüşlerinin aritmetik 

ortalaması  22=2,84 çıkarken, anlamlılık düzeyi yine P=0,00 olarak bulunmuştur. Diğer önermelere 
bakıldığında herhangi bir anlamlılık ve olumlu görüş mevcut değildir. Tabloya 1’ e dikkat edildiğinde öğretmen 
adaylarının şuan ki mevcut okudukları bölümlerinden memnun olmadıklarını ve bunu nedenlerinden bazıları da 
iş imkânın olmayışının, ailenin etkisinden dolayı, puanlarının ancak bu bölümü tutması ve ailenin baskısından 
kurtulmak için tercih verdikleri yönünde görüşleri mevcuttur. 

Elde edilen bulguların analizinde, adayların mesleğe ilişkin tutumları ile bağlı bulundukları anabilim dalı 
arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. İlköğretim Matematik Öğretmenliği öğretmen adayları Fen Bilgisi 
Öğretmenliği adaylarından bu mesleği daha bilinçli tercih ettikleri anlaşılmaktadır. Öğretmen adaylarının 
ekseriyeti öğretmenlik mesleğini isteyerek tercih etmedikleri fark edilmiştir. Araştırma bulguları adayların 
öğretmenlik mesleğine ilişkin tutumlarında cinsiyete ve ebeveyn mesleğine yönelik, anlamlı bir farklılık 
olmadığını ortaya koymuştur. Ayrıca, adayların mesleğe ilişkin tutumları ile bağlı bulundukları anabilim dalı 
arasındaanlamlı bir farklılık bulunmamıştır. Mesleği tercih etmenizdeki etkili olan nedeni yazınız deyince, ilk 
sırada öğrencilerin aldıkları puan seviyesi, atanabilme beklentisi anne ve babanın beklentisinin etkili olduğu 
görülmüştür. 

Tartışma ve Sonuçlar 

Elde edilen bulguların analizinde, adayların mesleğe ilişkin tutumları ile bağlı bulundukları anabilim dalı 
arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. İlköğretim Matematik Öğretmenliği öğretmen adayları Fen Bilgisi 
Öğretmenliği adaylarından bu mesleği daha bilinçli tercih ettikleri anlaşılmaktadır. Öğretmen adaylarının büyük 
çoğunluğu öğretmenlik mesleğini isteyerek tercih etmedikleri fark edilmiştir. Araştırma bulguları adayların 
öğretmenlik mesleğine ilişkin tutumlarında cinsiyete ve ebeveyn mesleğine yönelik, anlamlı bir farklılık 
olmadığını ortaya koymuştur. Ayrıca, adayların mesleğe ilişkin tutumları ile bağlı bulundukları anabilim dalı 
arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. Ancak İlköğretim Matematik öğretmeni adayları Fen Bilimleri 
öğretmen adaylarına oranla mesleği daha istekli seçmişlerdir. Tutum ölçeğindeki maddelere daha olumlu cevap 
vermişler, verilen cevapların ortalaması “Katılıyorum” seçeneğine karşılık gelen 4 puan civarındadır 

Öğretmenlik mesleğini öğretmenlerin sevmeleri, o mesleğe saygı göstermeleri meslekte başarılı 
olabilmeleri için ön şartlardan birisi olarak düşünülebilir. ÖSYM’nin öğretmenlik mesleğini belirli puanı alanların 
tercih etmesi gerekir, önerisinin mesleğe yönelimde fazla etkili olmadığı anlaşılmıştır. Öğretmen adaylarının 
mesleği tercih etmede temel etkenlerin başında, öğrencilerin üniversiteye giriş puanlarının öğretmenliği tercih 
etme puanına karşılık geldiği için ve göreve atanma ihtimali beklentisiyle tercih ettikleri görülmüştür. İlköğretim 
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matematik bölümü öğretmen adaylarının Fen Bilimleri öğretmen adaylarına göre daha istekli bir şekilde tercih 
etmeleri göreve atanma ihtimalinin daha fazla olması sebebiyle olduğu düşünülmektedir. Bu şekilde bir tercih 
nedeniyle mesleğe karşı aşırı ilgi olmadığı anlaşılmaktadır. 

Öneriler 

Bu araştırmaya bağlı olarak öğretmen yetiştiren kurumların, öğrencilerini hem akademik başarı hem de 
öğretmenlik mesleği doğrultusunda güdülemeleri, mesleğini seven, başarılı öğretmenlerin yetiştirilmesinde 
önemli bir etken olarak ortaya çıktığı söylenebilir. Ülkelerin gelişme ve kalkınmasında en önemli görevi üstlenen 
öğretmenlerin kaliteli, güdülü ve öğretmenliğe ilişkin olumlu tutumlara sahip olarak mesleğe başlatılması 
isteniyorsa, öğretmen adaylarının rastgele bir seçimle değil, istekli, mesleği seven öğrencilerin seçimi bir 
denetim mekanizması tarafından yapılabilir. Aynı zamanda ÖSYM’nin belirlediği yüzdelik dilim düşürülürse 
gerçekten öğretmenliği tercih etmek isteyen ve hazırbulunuşluğu iyi derecede olan kaliteli bireyler eğitim 
fakültelerinde yerini alır sonuç olarak eğitim veren kurumlarda hazırbulunuşluğu yüksek adaylarla daha nitelikli 
öğretmenler yetiştirebilirler. 
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Üstün Yetenekli Öğrencilerin Yaratıcı Yazma Becerilerinin İncelenmesi* 
 

Eda Demirhan, Sakarya Üniversitesi, Türkiye, edemirhan@sakarya.edu.tr 

*Bu çalışmanın verileri TUBİTAK Bilim ve Toplum Programları tarafından 4004-Doğa Eğitimi ve Bilim Okulları 
çerçevesinde desteklenen 116B238 No.lu proje kapsamında toplanmıştır. 

Öz 

Bu çalışmada üstün yetenekli öğrencilerinin yaratıcı yazma becerilerinin araştırılması amaçlanmaktadır. 
Bu doğrultuda bir doğa eğitimi programına katılan üstün yetenekli öğrencilerin bireysel olarak hazırladıkları 
dokümanlar incelenmiştir. Doğa eğitimi programına 7 kız ve 9 erkek olmak üzere 16 üstün yetenekli öğrenci 
katılmıştır. Ancak bir kız ve bir erkek öğrenci yazmayı sevmediklerini belirttikleri için bu çalışmada yer 
almamışlardır. Bu nedenle çalışma 2017 yılı Haziran ayında 8.sınıfa geçen 14 üstün yetenekli öğrenci (6 kız, 8 
erkek) ile gerçekleştirilmiştir. Katılımcılar çalışma kapsamında üç farklı yaratıcı yazma çetkinliği yapmışlardır. 
Buna göre katılımcıların;  I)“Kurbağalar Yeşildir” konseptiyle düzenlenen bir resim yarışmasında birinci olan bir 
resim uyaran olarak kullanılarak ona ilişkin bir hikâye yazmaları,  II) “Deliliğe Övgü” kitabında doğa ve sanat ile 
ilgili bir metin verilerek bu metne bir son yazmaları ve III) Yenilenebilir enerji kaynaklarına yönelik bir şiir 
oluşturmaları istenmiştir. Katılımcıların oluşturdukları metinler Öztürk (2007) tarafından geliştirilen yaratıcı 
yazma rubriği ile değerlendirilmiştir. Çalışma sonuçlarına üstün yetenekli öğrencilerin resme ilişkin bir hikâye 
yazmalarına yönelik puan ortalamalarının bir metne son yazma ve şiir oluşturmalarına göre daha yüksek olduğu 
görülmektedir. Bunun yanı sıra kız öğrencilerin erkek öğrencilere göre bütün serbest yazma çalışmalarında daha 
yüksek puan aldıkları bulunmuştur. Resme ilişkin oluşturulan hikâyelerden elde edilen puan ortalamalarının 
yaratıcı yazma becerileri rubriğinin bütün boyutlarında en yüksek ortalamaya sahip olduğu görülmektedir. 
Yaratıcı yazma rubriğinin boyutları açısından incelendiğinde ise organizasyon, esneklik ve akıcılık boyutlarında 
kız ve erkek öğrencilerin daha yüksek puan aldıkları tespit edilmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Üstün yetenekli öğrenciler, yaratcı yazma, yaratıcılık 

Abstract 

The aim of this study is to investigate the creative writing skills of gifted students. In this respect, the 
documents  which were prepared individually by gifted students who participated in a nature education 
program were examined. 16 gifted students including 7 female and 9 male attended the nature education 
program. However, a female and a male student did not participate in the current study because they mention 
that they did not like writing. For this reason, the study was carried out with 14 gifted students (6 female, 8 
male) who passed the 8th grade in June 2017. Participants conducted three different free writing studies. 
Accordingly, the participants were asked to; I) write a story about a picture which is the first painting in a 
painting contest organized with the concept of”Frogs are Green”, II) write an end to text which was coposed in 
the book of "The Praise of Folly"  and III) create a poem about renewable energy sources. The texts which were 
composed of the participants were evaluated with creative writing rubrics which were developed by Öztürk 
(2007). According to the results of the study, it is seen that the average scores of gifted students for writing a 
story about painting are higher than writing an end a text and compose a poetry. In addition, it was found that 
female students scored higher in all free writing studies than male students. It is seen that the mean scores 
obtained from the stories about the picture have the highest average in all dimensions of creative writing skills 
rubric. When analyzed in terms of the dimensions of the creative writing rubric, it was determined that male 
and female students received higher scores in sub-dimension of organization, flexibility and fluency. 

Keywords: Gifted students, creative writing, creativity  

Giriş 

Geçtiğimiz yüzyıllarda ihtiyaç duyulan insan tipi bilgiyi bilen bireyler iken artık ihtiyaç duyulan insan tipi 
var olan bilgiyi işleyerek/sentezleyerek yeni bilgiler üretebilen insana dönüşmüştür. Dolayısıyla bu dönüşüm 
beraberinde var olan yeni koşullara uyum sağlayabilmeleri için insanlarda bulunması gereken özellikleri ve 
becerileri etkilemiştir. Gelecek yüzyıllarda da ihtiyaç duyulan alanlara göre bu becerilerin ya da özelliklerin 
değişeceği düşünülmektedir. Çağımıza bakıldığında ise yaratıcılık konusu, pek çok bilim insanı ve kuruluş 
tarafından da önemi kabul edilmekte ve 21. yüzyılda öğrenilmesi gereken beceriler arasında ele alınmaktadır 
(Bybee & Fuchs, 2006; Partnership for 21st Century Learning, 2016; Renzulli, 2012).  Bununla birlikte eğitim 
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alanında çalışan bireylere “21. yy insanında bulunması gereken temel özellikler nelerdir?” şeklinde bir soru 
yöneltilirse şüphesiz ki ilk üç’te yer alacak cevaplardan birisi “yaratıcılık” ya da “yatıcı düşünme becerisi” dir. 

Pek çok bilim insanı tarafından farklı bileşenlerle tanımlanmasına rağmen en yaygın olarak kullanılan 
yaratıcılık tanımı olarak Torrance (1974) tarafından yapılan “sorunlara, yetersizliklere, bilgi eksikliğine, mevcut 
olmayan elemanlara, uyumsuzluklara karşı duyarlı olma, güçlükleri belirleme, çözümler arama, tahminler 
yapma ve eksikliklerle ilgili olarak hipotezler kurma ya da hipotezleri değiştirme, çözüm yollarından birini seçme 
ve deneme veya yeniden deneme, daha sonrasında sonuçlar ortaya koyma’’ söylenebilir (akt. Aslan, 2001). 
Ayrıca pek çok bilim insanı yaratıcılığı tanımlamada özgünlük, akıcılık, esneklik ve detaylandırma/zenginleştirme 
boyutlarına yer vermiştir (Sak, 2010; VanTassel-Baska & Stambaugh, 2006). Kısaca bu boyutlardan özgünlük, 
alışılmadık ya da çok az kimsenin aklına gelebilecek düşünceyi ileri sürmek; akıcılık, çok sayıda fikir üretmek; 
esneklik, bir problem ya da durumu farklı açılardan ele almak ve detaylandırma ise problemi ve çözüm yollarını 
tüm detayları ile inceleme olarak ifade edilmektedir (Chien & Hui, 2010). VanTassel-Baska ve Stambaugh (2006) 
yaratıcılıktaki özgünlük boyutunu diğerlerinden bir adım ayrı tutmuş ve bu boyutun diğerlerinden farklı olarak 
konu uzmanları tarafından kararlaştırılabileceğini söylemiştir. Ayrıca yaratıcılığı geliştirmek üzere tasarlanan 
programlarda ürünün önemli bir yeri olması gerektiğini belirtmişlerdir. Yaratıcı Yazma ise; Maltepe (2006: 28) 
tarafından “öğrencilerin farklı yollarla duyuşsal ve bilişsel olarak yazmaya hazır duruma getirildiği; her öğrenciye 
uygun farklı ve zevkli, bireysel ve işbirliğine dayalı yazma etkinliklerinin uygulandığı, oluşturulan metinlerin 
paylaşımına önem verildiği ve ürünün yanında sürecin de tümel olarak değerlendirildiği; tüm yazma 
süreçlerinde yaratıcılığın desteklendiği süreç merkezli bir yazma yaklaşımı” şeklinde tanımlanmaktadır. 
Earnshaw (1997) ise yaratıcı yazmayı, temel olarak yaratıcılığın boyutlarını içeren yazı çalışmaları olarak 
tanımlamıştır. Yaratıcı yazmada bireylerin belli konular çerçevesinde kendi duygu ve düşüncelerini farklı yazı 
türleriyle (öykü, şiir, fıkra vb.) ifade etmeleri amaçlanır. Oral (2008) yaratıcı yazma etkinliklerinin, öğrencileri 
neşelendirmesinin ve kişiliklerini güçlendirmesinin yanı sıra; onların düşünme, soyutlama, sentezleme ve 
yorumlama gibi üst düzey zihinsel becerilerinin gelişmesine de olanak sağladığını belirtmektedir.  

Normal gelişim gösteren öğrencilerin yanı sıra sahip oldukları potansiyelleri nedeni ile akranlarından 
olumlu derecede farklılaşan öğrenciler olan üstün yetenekli öğrenciler için bu konu ayrıca önem taşımaktadır. 
Yaratıcılık, üstün yetenekli öğrencilerin en temel özelliklerinden biri olarak belirtilmektedir (Marland, 1972; 
Renzulli, 1978). Hatta, Siegler ve Kotovsky (1986) üstün yeteneklilerin belirlenmesinde yaratıcılığın da 
değerlendirilmesi gerektiğini ileri sürmektedir. Buna rağmen üstün yetenekliler bağlamında yapılan 
araştırmaların büyük çoğunluğunun 2011-2014 arasında yapıldığı ve bu konuda güncel araştırmalara ihtiyaç 
duyulduğu belirtilmektedir (Bıçakcı & Baloğlu, 2018). Köksal, Göğsu ve Kılıç’ın (2017)’ın çalışmasında öğretmen, 
öğrenci ve velilere sorulan üstün yetenekli öğrencilerin hangi özellikleri geliştirilmeli sorusuna tarafından 
yaratıcı düşünme becerisi her bir katılımcı grup tarafından en fazla çok önemli yanıtı verilmesi konunun 
önemine vurgu yapmaktadır. Yapılan araştırmalara bakıldığında pek çok çalışmada üstün yetenekli çocukların 
akıcı, esnek ve orijinal düşünmeleri, yeni deneyim ve fikirlere açık, meraklı, risk almaya istekli ve estetik 
özelliklere duyarlı olmaları nedeni ile yaratıcılık özelliklerinin gelişmiş olduğu belirtilmektedir (Ataman, 2011; 
Baykoç Dönmez, 2012; Yılmaz, 2015). Karabey (2010), Koçak ve İçmenoğlu (2012), Özdemir ve Sak (2013) ve 
Kanlı (2017) çalışmalarında üstün yetenekli öğrencilerin yaratıcılık düzeylerine ilişkin genel bir sonuç 
belirtmemelerine rağmen Akkan (2010) üstün yetenekli lise öğrencileri ile yaptığı çalışmada orta üstü seviyede 
olduklarına ilişkin bir sonuç belirtmiştir. Hacıoğlu ve Türk (2018)’in araştırmasındaki nicel sonuçlar göre 
öğrenciler kendilerini ortalamanın altında yaratıcı buldukları, nitel sonuçlara göre ise kendilerini yaratıcı olarak 
ifade etikleri görülmektedir. Sıdar (2011) ise 4 ve 5. sınıf seviyelerindeki BİLSEM öğrencilerinin yaratıcılıklarını 
kıyasladıkları çalışmasında ise 4. sınıfların yaratıcılıklarının daha yüksek olduğu sonucuna ulaşmıştır.  

Genel yaratıcılık ya da yaratıcı düşünme becerilerinin yanı sıra üstün yeteneklilerin yaratıcı yazma 
becerilerinin incelendiği sınırlı sayıda çalışmaya ulaşılmıştır. Bu bağlamda yapılan çalışmalarda ise dijital 
öyküleme uygulamasının (Demir & Kılıçkıran, 2018) ve koşut öğretim programına göre düzenlenen Türkçe 
öğretim programının (İşlekeller-Bozca, Emir & Leana-Taşcılar, 2018) yaratıcı yazma becerilerini olumlu olarak 
etkilediği bulunmuştur. Akça (2017) ise sözel-dil yetenek alanında üstün yetenekli olan çocukların, diğer 
çocuklara göre yaratıcı yazma alanında belli bir eğitim aldıktan sonra başarı gösterebileceklerini belirtmiştir. 
Hırça (2013) ise hedef kitlesi üstün yetenekli öğrenciler olan yaz bilim kampında yapılan etkinliklerden en çok 
yaratıcı yazma ve yaratıcı düşünme etkinliklerinin öğrenciler tarafından faydalı olarak görüldüğünü belirtmiştir. 
Demir ve Kılıçkıran (2018) ve İşlekeller-Bozca, Emir ve Leana-Taşcılar (2018) tarafından yapılan araştırmalarda 
katılımcılarının ilköğretim kademesindeki öğrenciler olduğu ve bu çalışmalarda kullanılan yöntemin üstün 
yetenekli öğrencilerin yaratıcı yazma becerilerine etkisinin incelendiği görülmektedir. Hırça (2013)’ün çalışması 
ise 6, 7 ve 8. sınıf kademelerindeki öğrenciler ile gerçekleştirilmiş olup bilim kampındaki etkinliklere ilişkin 
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öğrenci görüşlerini belirlemek amaçlanmıştır. İlgili araştırma sonucunda ise üstün yetenekli öğrencilerin en çok 
hoşlandıkları etkinlikler arasında yaratıcı yazmanın bulunduğu belirlenmiştir. Bu araştırmada ise benzer bir 
şekilde doğa kampı kapsamında bir araya gelen 8. sınıfa geçen üstün yetenekli öğrencilerin bu süreçte 
yürütülen yaratıcı yazma çalışmalarında oluşturdukları dokümanların incelenmesi ve bu doğrultuda yaratıcı 
yazma becerilerinin değerlendirilmesi amaçlanmıştır. 

Yöntem 

Bu çalışmada disiplinlerarası bir doğa eğitimi programına katılan öğrencilerin yaratıcı yazma seviyeleri 
incelenmiştir. Bu doğrultuda katılımcıların yaratıcı yazma etkinlikleri bağlamındaki ürünleri   “doküman 
incelemesi”   ile analiz edilmiştir.   Yıldırım ve Şimşek  (2011) doküman incelemesinin,   araştırılması planlanan 
olgu ve olgular hakkında bilgi veren yazılı materyallerin analizini kapsadığını belirtmektedir. 

Katılımcılar  

Doğa eğitimi programına 7 kız ve 9 erkek olmak üzere 16 üstün yetenekli ortaokul öğrencisi yer 
almaktadır. Bu öğrencilerden bir kız ve bir erkek öğrenci yazmayı sevmediklerini belirttikleri için bu çalışmaya 
dahil edilmemişlerdir. Bu nedenle çalışma 2017 yılı Haziran ayında 8.sınıfa geçen 14 üstün yetenekli öğrenci (6 
kız, 8 erkek) ile gerçekleştirilmiştir. 

Veri Toplama Araçları ve Verilerin Toplanması 

Katılımcılar çalışma kapsamında üç farklı yaratıcı yazma çalışması yapılmıştır. Buna göre katılımcıların;  
I)“Kurbağalar Yeşildir” konseptiyle düzenlenen bir resim yarışmasında birinci olan bir resim uyaran olarak 
kullanılarak ona ilişkin bir hikâye yazmaları,  II) “Deliliğe Övgü” kitabında doğa ve sanat ile ilgili bir metin 
verilerek bu metne bir son yazmaları ve III) yenilenebilir enerji kaynaklarına yönelik bir şiir oluşturmaları 
istenmiştir (Ek 1). Katılımcılar doğa eğitimi süreci boyunca birer gün ara ile ve araştırmacı eşliğinde bu 
etkinlikleri yapmışlardır. 

Verilerin Analizi 

Araştırmada katılımcıların oluşturdukları metinler hem üstün yetenekli öğrenciler ve hem de normal 
gelişim gösteren öğrenciler için çeşitli araştırmalarda kullanılan ve Öztürk (2007) tarafından geliştirilen “Yaratıcı 
Yazma Rubriği” ile değerlendirilmiştir. Yaratıcı yazma rubriği fikirlerin orijinalliği, düşüncelerin akıcılığı, 
düşüncelerin esnekliği, kelime zenginliği, cümle yapısı, organizasyon, yazı tarzı ve dil bilgisi kurallarına uygunluk 
olmak üzere sekiz alt boyuttan oluşmaktadır. Bir öğrenci bu rubrikten en az 8 en çok 40 puan alabilmektedir. 
Katılımcıların rubrikten elde ettikleri puanlar bağlamında değerlendirmeler yapılarak grafikler oluşturulmuş ve 
katılımcıların etkinlik kâğıtlarından örnekler sunulmuştur (Ek-2). Katılımcıların örnekleri sunumunda K1, K2, E1, 
E2 vb. şeklinde ifade edilmiştir. Buradaki K, kız öğrenciyi; E, erkek öğrenciyi ifade etmekte ve numaralar kaç 
numaralı katılımcı olduğunu belirtmektedir. 

Bulgular 

Araştırmanın bulguları incelendiğinde iki öğrencinin yazmayı sevmediğini belirterek çalışmada yer 
almaması ve yer alan öğrencilerin de oluşturdukları metinlerin nispeten kısa metinler olması dikkat çekici bir 
bulgu olarak görülmektedir. Bununla birlikte katılımcıların aldıkları puan ortalamaları incelendiğinde resimde 
30,8 puan; metinde 21,4 puan; şiirde 21,6 puan ve genel toplamda ise 24,8 puan olarak bulunduğu 
görülmektedir. Rubrikten 8 ile 40 puan arasında bir değer alınabileceği düşünüldüğünde öğrencilerin yaratıcı 
yazma puanlarının orta üstü seviyede olduğu ve en yüksek puan ortalamasını verilen resme ilişkin bir hikâye 
oluşturmada aldıkları söylenebilir. Buna ilişkin verilerin katılımcıların cinsiyetlerine göre dağılımı Tablo 1 ve Şekil 
1 de belirtilmektedir. 

Tablo 1. 

Öğrencilerin Cinsiyetlerine göre Resme İlişkin Hikâye Yazma, Metne Bir Son Yazma ve Şiir Oluşturma 
Etkinliklerinden Aldıkları Puan Ortalamaları 

 Resim Metin Şiir Toplam 

Erkek 30,7 19,1 19,8 23,2 
Kız 31 24,3 23,8 26,4 
Toplam 30,8 21,4 21,6 24,8 
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Şekil 1. Öğrencilerin resme ilişkin hikaye yazma, metne son yazma ve şiir oluşturma etkinliklerine göre yaratıcı 
yazma rubriğinden aldıkları puan ortalamalarına ilişkin grafik. 

Tablo 1 ve Şekil 1 incelendiğinde kız öğrencilerin bütün yaratıcı yazma etkinliklerinden erkek öğrencilere 
göre yüksek puan ortalamalarına sahip oldukları görülmektedir. Bununla birlikte katılımcıların metne son yazma 
ve şiir oluşturma etkinliklerinde birbirine yakın ve resme ilişkin hikâye yazmadan daha düşük puan 
ortalamalarına sahip olunduğu görülmektedir. Üstün yetenekli kız ve erkek öğrencilerin bütün yaratıcı yazma 
çalışmalarından elde ettikleri toplam puanlar yaratıcı yazma rubriğinin alt boyutları bağlamında incelenerek 
oluşturulan Tablo 2 ve Grafik 2 aşağıda belirtilmiştir. 

Tablo 2.  

Yaratıcı Yazma Rubriği Alt Boyutlarına Göre Kız ve Erkek Öğrencilerin Bütün Yaratıcı Yazma Çalışmalarından 
Aldıkları Puan Ortalamaları 

 
orijinallik akıcılık esneklik 

kelime 
zenginliği 

cümle 
yapısı organizasyon yazı tarzı dilbilgisi 

Erkek 8,25 9,8 8,6 8 7,6 10,6 8,8 8,1 
Kız 10,2 12 10 8,8 8,5 10,8 9 10 

 

 

Şekil 2. Yaratıcı yazma rubriği alt boyutlarına göre kız ve erkek öğrencilerin bütün yaratıcı yazma 
çalışmalarından aldıkları puan ortalamalarına ilişkin grafik 

Üstün yetenekli öğrencilerin bütün yaratıcı yazma çalışmalarından aldıkları puanlara ilişkin Tablo 2 ve 
Grafik 2 incelendiğinde yaratıcı yazma rubriğinin bütün alt boyutlarında üstün yetenekli kız öğrencilerin 
erkeklere göre daha yüksek puana sahip oldukları görülmektedir. Bununla birlikte katılımcıların en düşük kelime 
zenginliği ve cümle yapısı alt boyutlarında; en yüksek ise akıcılık ve organizasyon alt boyutlarında puan aldıkları 
görülmektedir. Öğrencilerin resme ilişkin hikâye yazma, metne son yazma ve şiir oluşturma etkinliklerinden 
cinsiyetlerine göre aldıkları puan ortalamaları incelendiğinde ise Tablo 3 ve Grafik 3 karşımıza çıkmaktadır. 

Tablo 3.  

Yaratıcı Yazma Etkinliklerine Göre Kız ve Erkek Öğrencilerin Rubrikten Aldığı Puan Ortalamaları 

 
 Orjinallik Akıcılık Esneklik Kelime z. Cümle y. 

Organiza
syon Yazı tarzı 

Dil bilgisi 

Resim 
Erkek 3,6 4,4 3,7 3,6 3,4 4,6 4,2 3,2 
Kız 4,3 4,2 4,2 3,3 3,3 4,2 4 3,5 

Metin  
Erkek 2,2 2,5 2,2 2,3 2,2 3,3 2 2,6 
Kız 3,2 3,7 2,7 2,7 2,5 3,7 2,2 3,8 

Şiir 
Erkek 2,4 2,8 2,7 2,2 2,2 2,7 2,5 2,4 
Kız 2,7 3, 7 3,5 2,8 2,7 3 2,8 2,7 

Erkek

Kız

Erkek

Kız
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Şekil 3. Yaratıcı yazma etkinliklerine göre kız ve erkek öğrencilerin rubrikten aldığı puan ortalamalarına ilişkin 
grafikler 

Tablo 3 ve Şekil 3’ deki grafikler incelendiğinde resme ilişkin hikaye oluşturma etkinliğinde dil bilgisi ve 
cümle yapısı boyutlarında en düşük; organizasyon ve akıcılık boyutlarında en yüksek puan ortalamalarının 
olduğu görülmektedir. Metne bir son yazılmasına ilişkin puanlar incelendiğinde ise yazı tarzında en düşün 
organizasyonda en yüksek puan ortalamalarının olduğu görülmektedir. Son olarak şiir yazmaya ilişkin alınan 
puan ortalamaları incelendiğinde en düşük cümle yapısı, en yüksek akıcılık boyutlarında puanların alındığı 
görülmektedir. Bu doğrultuda üstün yetenekli öğrencilerin oluşturdukları resme ilişkin hikâye yazma, metne son 
yazma ve şiirlerin yaratıcı yazma rubriği boyutları açısından puan ortalamaları grafiği Grafik 4’de genel olarak 
belirtilmiştir. 

 

Şekil 4. Bütün yaratıcı yazma etkinliklere ilişkin rubriğin alt boyutlarından elde edilen puan grafiği 

Erkek

Kız

Erkek

Kız

Erkek

Kız

Resim

Metin

Şiir

Resim 

Metin 

Şiir 
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Şekil 4 incelendiğinde de görüleceği üzere alt boyutlarda resme ilişkin hikâye oluşturmada metne bir son 
yazma ve şiir oluşturmalarına göre yüksek puan aldıkları açıkça görülmektedir. Etkinliklere ilişkin örnek 
dokümanlar Ek-2’de belirtilmiştir. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Üstün yetenekli öğrencilerin yaratıcı yazma becerilerinin incelenmesine yönelik yapılan bu araştırmanın 
sonuçları incelendiğinde dikkat çekici bir sonuç olarak öğrencilerin genel olarak yazdıkları metinlerin kısa olduğu 
görülmektedir. Bununla birlikte iki öğrencinin de yaratıcı yazma çalışmalarına yazmayı sevmediklerini belirterek 
katılmamaları dikkate alındığında katılımcıların genel olarak yazma eyleminden hoşlanmadıkları söylenebilir. 
Ataman (2011) üstün yetenekli öğrencilerin genel olarak hızlı düşünmeleri sebebiyle yazı yazarken beyinlerinin 
bu düşünme hızına yetişemediğini belirtmiş ve bu nedenle de yazı çalışmalarında isteksiz olabileceğini 
belirtmiştir. Bu doğrultuda araştırmanın bu bulgusu Ataman (2011)’in çalışması ile paralellik göstermektedir. 
Bunun yanı sıra üstün yetenekli öğrencilerin rubrikten aldıkları puan ortalamaları incelendiğinde genel olarak 
ortalamanın üstünde olduğu görülmektedir. Akça (2017) sözel-dil yetenek alanında üstün yetenekli olan 
çocukların yaratıcı yazma alanında belli bir eğitim aldıktan sonra, diğer çocuklara göre daha başarılı 
olabileceklerini belirtmektedir. 

Üstün yetenekli öğrencilerin resme ilişkin hikâye oluşturma, verilen bir metne son yazma ve şiir 
oluşturmalarına ilişkin çalışmaları rubrik ile değerlendirildiğinde genel olarak orta üstü düzeyde olduğu ve kız 
öğrencilerin erkeklere göre daha yüksek puan aldıkları söylenebilir. Yapılan bazı çalışmalarda ise benzer şekilde 
kız ve erek öğrencilerin yaratıcı düşünme becerileri arasında önemli farklılıklar bulunmadığı görülmektedir  
(Sungur, 1997;  Yıldız, Özkal & Çetingöz, 2003; Can-Yaşar & Aral, 2010).  

Üstün yetenekli öğrencilerin yaratıcı yazma dokümanlarında yer alan etkinlikler bağlamında aldıkları 
puanlar incelendiğinde ise resme ilişkin bir hikâye yazmalarına yönelik puan ortalamalarının bir metne son 
yazma ve şiir oluşturmalarına göre daha yüksek olduğu görülmektedir. Saluk ve Pilav (2018) ise yaratıcı yazma 
etkinliklerinin özel yetenekli öğrencilerin yaratıcı yazma becerilerini geliştirdiğini belirtmektedir. Ayrıca koşut 
öğretim programına göre düzenlenen Türkçe öğretim programının (İşlekeller-Bozca, Emir & Leana-Taşcılar, 
2018) ve dijital öyküleme uygulamalarının da (Demir & Kılıçkıran, 2018) üstün yetenekli öğrencilerin yaratıcı 
yazma becerilerini olumlu olarak etkilediği bulunmuştur. Benzer şekilde çeşitli araştırmalarda da kullanılan 
yöntemin üstün yetenekli öğrencilerin yaratıcı yazma becerilerine etkisinin araştırıldığı görülmektedir (Demir & 
Kılıçkıran, 2018; İşlekeller-Bozca, Emir & Leana-Taşcılar, 2018). 

Yaratıcı yazma rubriğinin boyutları açısından incelendiğinde ise organizasyon, esneklik ve akıcılık 
boyutlarında kız ve erkek öğrencilerin daha yüksek puan aldıkları tespit edilmiştir. Van Tassel-Baska (1998), 
üstün yetenekli öğrencilerin kelime hazinelerinin geniş olduğunu belirtmekle birliktedir. Bu çalışmada ise 
katılımcıların en düşük kelime zenginliği ve cümle yapısı alt boyutlarında puan aldıkları görülmesi ilgili çalışma 
ile çeliştiği söylenebilir.  

Resme ilişkin hikâye oluşturma etkinliğinde dil bilgisi ve cümle yapısı boyutlarında en düşük; 
organizasyon ve akıcılık boyutlarında en yüksek puan ortalamalarının olduğu görülmektedir. Metne bir son 
yazılmasına ilişkin puanlar incelendiğinde ise yazı tarzında en düşün organizasyonda en yüksek puan 
ortalamalarının olduğu görülmektedir. Son olarak şiir yazmaya ilişkin alınan puan ortalamaları incelendiğinde en 
düşük cümle yapısı, en yüksek akıcılık boyutlarında puanların alındığı görülmektedir. 

Bu çalışma nispeten az sayıda katılımcı ile gerçekleştirilmiş olması ve rubrik kullanılarak değerlendirme 
yapılması ile sınırlıdır. Ayrıca çalışmada elde edilen verilerin tek bir araştırmacı tarafından değerlendirilmesi de 
bir sınırlılık olarak değerlendirilebilir. Bununla birlikte gelecekteki araştırmalarda daha çok kişi, geçerli-güvenilir 
bir ölçek ile ve başka yazı çalışmaları (fıkra, karikatür, öykü vb.) yapılarak araştırılabilir. Ayrıca öğrencilerin 
yazma etkinliklerine ilgisinin nasıl arttırılabileceğine yöenlik araştırmalar yapılması önerilebilir. 
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EK-1. Yaratıcı yazma etkinlik dokümanı 

Yılmaz, D. (2015). Üstün yetenekliler için psikolojik danışma ve rehberlik uygulamaları. Ankara: Nobel. 

1) Aşağıdaki resmin size çağrıştırdıklarından yola çıkarak bir hikâye yazınız. 

 

2. Aşağıda bir kitap içerisinde yer alan kısa bir metin yer almaktadır. Sizce bu metnin devamı nasıl olmalıdır? Bu 
metne bir son yazalım. 
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Erasmus, D. (2001). Deliliğe övgü. Gün Yayıncılık. 

3. Yenilenebilir enerji kaynaklarına yönelik bir SLOGAN bulalım. Ve bu slogandan akrostiş bir şiir yazalım. 

EK-2. Üstün yetenekli öğrencilerin yaratıcı yazma etkinliklerine ilişkin örnek dokümanlar 

1) Resme ilişkin hikâye oluşturulmasına yönelik örnek dokümanlar 

 

a) E2’nin resme ilişkin oluşturduğu hikâye 

 

b) K4’ün resme ilişkin oluşturduğu hikâye 
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c) E4’ün resme ilişkin oluşturduğu hikâye 

2) Verilen metne son yazmaya yönelik örnek dokümanlar 

 

a) E6’nın verilen metne yazdığı son 

 

b) K1’in verilen metne yazdığı son 

3) Şiir oluşturmalarına ilişkin yaptıkları örnek dokümanlar 
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a) Sırasıyla E1 ve K3’ün yazdıkları şiirler 
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Ortaokul Matematik Dersi Öğretim Programının Değerlendirilmesi ve Lise 

Matematik Dersi Öğretim Programı ile Entegrasyonu 
Ali Özkaya 

Akdeniz Üniversitesi 
Bu çalışma lise matematik öğretmenlerinin ortaokul matematik ders programına ilişkin görüşlerini 

belirlemeye yönelik nitel bir araştırmadır. Araştırmada veri toplama aracı olarak yarı yapılandırılmış görüşme 
formu kullanılmıştır. Görüşme formu; kişisel bilgiler (adı soyadı, çalıştığı lise türü, mesleki kıdemi, kaç yıldır 9. 
Sınıfı okuttuğu) ve ortaokul matematik öğretim programını değerlendirme soruları olmak üzere 2 bölümden 
oluşmuştur. Gönüllülük esasına göre araştırmaya katılan öğretmenlere ortaokul matematik dersi öğretim 
programı hakkındaki görüşleri sorulmuştur. Öğretmenlere; 9. Sınıf matematik dersinde öğrencilerin hangi 
konuları öğrenmekte zorlandıkları, öğrencilerin en çok hangi matematiksel işlemleri yaparken sorun yaşadıkları 
ve hangi matematiksel kavramlarda eksik oldukları sorulmuştur.  Ayrıca öğretmenlere; ortaokul matematik 
dersi öğretim programı hakkındaki görüş ve önerileri de sorulmuştur.   Verilerin çözümlenmesinde betimsel 
çözümleme tekniği kullanılmıştır. Araştırma bulgularına göre, çalışmaya katılan lise öğretmenleri; ortaokul 
matematik dersi öğretim programını genel olarak olumlu bulduklarını, bununla birlikte bazı temel kavram ve 
işlemlerde öğrencilerin genelde sorunlar yaşadıklarını, en çok da Sayılar ve Cebir ünitesinin Denklemler ve 
Eşitsizlikler konusunda öğrencilerin zorlandıklarını belirtmişlerdir.  

Anahtar Kelimeler: matematik öğretim programı, öğretmen görüşleri, matematik öğretmenleri 

 

Development of Secondary School Mathematics Course Curriculum and 
Integration with High School Mathematics Course Curriculum 

Ali Özkaya 
              Akdeniz University 

This study is a qualitative research aiming to determine the opinions of high school mathematics teachers 
about the mathematics curriculum in secondary schools. Semi-structured interview form was used as the data 
collection tool. The interview form consisted of two parts; personal information (name, surname, type of high 
school, professional seniority, experience in 9th grades) and evaluation questions about secondary school 
mathematics curriculum. Teachers participated in the study on the basis of volunteerism  and were asked 
about their opinions on the secondary school mathematics curriculum. The teachers were asked questions 
about the concepts and issues that students had difficulty in learning and about the operations they had 
difficulty in the 9th grade mathematics lesson. In addition, teachers were asked about their opinions and 
suggestions for the secondary school mathematics curriculum. Descriptive analysis method was used to analyze 
the data. According to the research findings, high school teachers who participated in the study; stated that 
they generally found the mathematics curriculum in the secondary school to be successful, at the same time 
they stated that the students were having difficulty in Equations and Inequalities parts of the Unit ‘Numbers 
and Algebra’.  

Key Words: mathematics curriculum, teacher opinions, mathematics teachers 

 

1. GİRİŞ 

2018 yılında yayımlanan Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) İlköğretim Matematik Dersi Öğretim Programı’nın; 
önceki öğrenmelerle ilişkilendirilmiş, diğer disiplinlerle ve günlük hayatla beceriler ve yetkinlikler çevresinde 
bütünleşmiş bir öğretim programları toplamı olduğu ifade edilmektedir.  Programda konular basitten 
karmaşığa, genelden özele ve somuttan soyuta doğru olacak şekilde düzenlenmeye çalışılmıştır. Programın 
amaçlarını ve kazanımlarını gerçekleştirme sürecinde gerekli uyarlamaların öğretmen tarafından yapılması 
beklenmektedir. Ayrıca yapılacak izleme değerlendirme sonuçlarına göre yine gerekli güncellemeler yapılacağı 
vurgulanmaktadır (MEB, 2018a).  Aynı yıl yayımlanan Ortaöğretim Matematik Dersi Öğretim Programında da 
konuların sarmal bir yaklaşımla ele alındığı; bütünsel ve bir kerede kazandırılması hedeflenen öğrenme 
çıktılarına yer verildiği ifade edilmiştir. Böylelikle anlamlı ve kalıcı öğrenmeyi sağlayan, sağlam ve önceki 
öğrenmelerle ilişkilendirilmiş, diğer disiplinlerle ve günlük hayatla bütünleşmiş bir öğretim programları toplamı 
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oluşturulmaya çalışılmıştır Günümüzde, insan gelişiminin hayat boyu sürdüğü ilkesini unutmadan, bireylerin 
gelişim özellikleriyle desteklenen öğretim programlarının önemi artmıştır. Çünkü gelişim, hayat boyu devam 
etse de tek ve sabit bir yapıda değildir. Evreler hâlinde ilerler ve her evrede bireylerin gelişim özellikleri farklılık 
gösterir. Bu sebeple öğretim programları olabildiğince bu şartları göz önünde bulundurarak yapılandırılmalıdır. 
Programların amaçlarını ve kazanımlarını gerçekleştirme sürecinde gerekli uyarlamaların öğretmen tarafından 
yapılması beklenir (MEB, 2018b). 

Öğretim programlarının amacına uygun olarak uygulanmasında en önemli öğelerden biri öğretmendir. 
Öğretmen öğretim programının hedeflerini ne kadar özümserse uygulamasının da o derece etkili olabileceği 
düşünülmektedir. Öğretmenlerin matematik öğretim programı hakkındaki görüşleri üzerine yapılmış birçok 
araştırma vardır (Abdioğlu & Çevik, 2018; Bal, 2008; Bingölbali, Çiftçi, Akgün, & Deniz, 2013; Çiftci & Tatar, 
2015; Danişman & Karadağ, 2015; Demirtaş,  Arslan, Eskicumali, & Kargi, 2015; Duru & Korkmaz, 2010; Gören, 
& Arslan, 2016; Handal & Herrington,2003; Joong, Xiong, & Pan, 2017; Kablan,2011; Keleş, Haser, & Koç, 2012; 
Ünal, 2018). Handal ve Herrington (2003), araştırmalarında matematik öğretmenlerinin öğretim programının 
geliştirilmesi hakkındaki inançlarını incelemişlerdir. Yazarlar öğretim programı geliştirilirken öğretmenlerin 
tutumları, duyguları ve algılarının dikkate alınması gerektiğini vurgulamış, öğretmenlerin görüşleri ile müfredat 
geliştirmenin temelini oluşturan fikirler arasındaki muhtemel farklılıkların tespit ve analiz edilmesinin önemine 
dikkat çekmişlerdir. Aksi halde öğretmenlerin fırsat buldukça eski öğretim programıyla derslerine devam etmek 
isteyebilecekleri ve yapılmak istenen gelişimin enerji ve kaynak israfına yol açabileceği uyarısında 
bulunmuşlardır. Bal (2008) çalışmasında 2005 yılında yayımlanan ilköğretim matematik öğretim programının 
uygulama aşamalarına ilişkin sınıf öğretmenlerinin görüşlerini belirlemeye çalışmıştır. Araştırma bulguları yeni 
matematik öğretim programının çalışmaya katılan öğretmenler tarafından olumlu bulunduğunu ancak 
uygulamada bazı sorunlar yaşandığını yönünde olmuştur. Duru ve Korkmaz (2010) yaptıkları çalışmada 
ilköğretimde görev yapan matematik ve sınıf öğretmenlerinin 2005 yılında yayımlanan matematik öğretimi 
programı hakkındaki görüşlerini incelemiş ve programın uygulanmasında karşılaşılan zorlukları araştırmışlardır. 
Yapılan analizler sonucunda, öğretmenlerin program hakkındaki görüşlerinin genel olarak olumlu olduğu, bazı 
değişkenlere göre görüşlerde farklılık olmakla birlikte programın öğretmenlere yeterince tanıtılmadığı, 
uygulamada araç-gereç eksikliği, etkinlik hazırlama, sınıfların kalabalık olması gibi zorluklarla karşılaşıldığı 
sonucuna varılmıştır. Kablan (2011), Türkiye’de 2004 yılından itibaren uygulanan ilköğretim matematik öğretim 
programının değerlendirilmesi ile ilgili yapılan çalışmaları çeşitli değişkenler açısından sistematik bir şekilde 
incelemiştir. Yazar İnceleme sonucunda; yapılan 53 araştırmanın büyük bir kısmının yüksek lisans tez çalışması 
kapsamında yapıldığı, çalışmaların önemli bir kısmının genel tarama deseninde, nicel yöntemlerle, anket türü 
veri toplama araçlarıyla ve görüş almak amacıyla yürütüldüğü, araştırma örnekleminin önemli bir kısmını 
öğretmenlerin oluşturduğu sonucuna varmıştır.  Keleş, Haser ve Koç (2012) yaptıkları çalışmada sınıf ve 
ilköğretim matematik öğretmenlerinin 2005 yılında yayımlanan ilköğretim matematik dersi öğretim programı 
hakkındaki görüşlerini araştırmışlardır. Araştırmaya katılan öğretmenler programın öğrencilerin matematiği 
anlamlı öğrenmelerine olumlu etkisinin bulunduğunu, öğrenci ve öğretmenlere yeni roller getirdiğini ve 
öğrencilerin matematik dersindeki motivasyonlarını olumlu etkilediğini belirtmişlerdir. Bununla birlikte yeni 
programın sınıflardaki materyal eksikliği ve öğrencilerin hazırbulunuşluklarının yeterli olmaması sebebiyle 
güçlük yaşadıkların da ifade etmişlerdir.  Çiftçi, Akgün ve Deniz (2013), çalışmalarında 2005 yılında uygulamaya 
konulan 9. sınıf matematik öğretim programıyla ilgili öğretmenlerin uygulamada yaşadıkları sorunları ve çözüm 
önerilerini ortaya çıkarmayı hedeflemişlerdir. Analizler sonucunda öğretmenlerin, 9. sınıf matematik ve 
geometri öğretim programlarının içeriklerini yoğun buldukları, uygulanması istenen yeni öğretim yöntemlerini 
uygulayamadıkları, ders kitabından etkili şekilde faydalanamadıkları ve öğretim programının tüm yönleriyle 
öğretmenlere tanıtılmadığı gibi sorunları tespit etmişlerdir. Çiftçi ve Tatar (2015) yaptıkları araştırmada 
matematik öğretmenlerinin 2013 yılında yayınlanan ortaöğretim matematik dersi öğretim programı hakkındaki 
görüşlerini ortaya çıkarmak amaçlanmıştır. Araştırma sonucunda öğretmenler yeni programı, konuların 
yoğunluğunun azaltılması ve kazanımların düzenlenmesi gibi konularda olumlu buldukları; bazı konuların 
çıkartılması ve öğrencilerin hazırbulunuşluk düzeylerinin kabulü konusunda sıkıntı yaşadıkları sonucuna 
varmışlardır. Danişman ve Karadağ (2015) yaptıkları çalışmada 2005 ve 2013 beşinci sınıf matematik öğretim 
programlarını karşılaştırmışlardır. Çalışma sonuçlarına göre, 2013 matematik öğretim programının 2005 öğretim 
programına göre önemli ölçüde sade olduğu; öğrenme alanlarında ve kazanımlarda azalmalar görüldüğü, 
yenilenen programda matematiğe ayrılan ders saati sayısının da arttığı tespit edilmiştir. Demirtaş, Arslan, 
Eskicumali, & Kargi (2015) çalışmalarında 2006 ve 2013 matematik öğretim programlarını karşılaştırmalı olarak 
incelemişler ve programlar hakkında öğretmenlerin görüşlerini belirlemeye çalışmışlardır. Bingölbali, Gören ve 
Arslan (2016); öğretim programlarının hedefleri doğrultusunda ortaokul matematik öğretmenlerinin matematik 
ders kitaplarını incelemesi üzerine çalışmışlardır. Çalışmaları sonucunda öğretmenlerin ders kitabını ağırlıklı 
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olarak “yapılanları betimleme”, “öneri sunma” ve “eksik belirtme” çerçevesinde okuduklarını ve bu 
okumalarının da programın öngördüğü matematik öğretimi açısından oldukça yüzeysel olduğunu sonucuna 
varmışlardır. Joong, Xiong ve Pan (2017) araştırmalarında Çin'de 7. ve 8. sınıf öğretmenlerinin geliştirilen 
öğretim programını nasıl ve ne ölçüde uyguladıklarını tespit etmeyi amaçlamışlardır. Yazarlar, öğretmenlerin, 
etkinlik temelli öğrenme ve sınav odaklı çalışma ikileminde sorun yaşadıklarını, kırsal alanda çalışan 
öğretmenlerin hizmet içi eğitim ve ders kaynaklarından yeterince yararlanamadığını tespit etmişlerdir. Abdioğlu 
ve Çevik (2018) yaptıkları araştırmada lise yöneticilerinin 2013 de uygulamaya konulan lise matematik öğretim 
programına yönelik görüşlerinin belirlemeyi amaçlamışlardır. Araştırma sonucunda, yöneticilerin genel olarak 
matematik öğretim programı hakkında bilgi sahibi olmadıkları, bilgi sahibi olanların ise; programın öğrenci 
seviyesinin üstünde olduğunu, program kazanımlarının günlük yaşamla daha fazla ilişkili olması gerektiğini ve 
programın lise türüne göre revize edilmesinin zaruri olduğunu dile getirdiklerini tespit etmişlerdir. Ünal (2018) 
yaptığı tez çalışmasında matematik öğretmenlerinin, 2017 yılında yenilenen ortaöğretim matematik öğretim 
programı hakkındaki görüş ve önerilerini araştırmıştır. Araştırma sonucunda öğretmenlerin yeni öğretim 
programı hakkında genel olarak olumlu düşüncelere sahip olduklarını tespit etmekle birlikte elde edilen 
bulguların öğretmenlerin eğitim durumlarına göre, cinsiyete göre değiştiği sonucuna varmıştır. Öğretim 
programı değişikliğini/yeniliğini etkileyen en önemli etkenlerden biride öğretmen görüşleridir.  Öğretmen 
yenilenen öğretim programı hakkında olumlu bir görüşe ve inanca sahip ise programın uygulanması 
kolaylaşacak, değilse programın uygulanması zorlaşacaktır (Burkhardt, Fraser, & Ridgway, 1990). 

Araştırmanın Amacı 

Bu araştırmada, lise matematik öğretmenlerinin ortaokul matematik ders programına ilişkin görüşlerinin 
belirlenmesi amaçlanmıştır. 9. Sınıf matematik dersine giren öğretmenlere; öğrencilerin hangi konuları 
öğrenmekte zorlandıkları, öğrencilerin en çok hangi matematiksel işlemleri yaparken sorun yaşadıkları sorularak 
9. Sınıf matematik öğretim programı ile ortaokul matematik öğretim programının entegrasyonunun 
değerlendirilmesi yapılmak istenmiştir. Bu yönüyle araştırma özgün bir çalışmadır. Araştırmada 

a) 9. Sınıf matematik dersinde, öğrencilerin zorluk çektikleri konu ve kavramlara ilişkin öğretmen 
görüşleri nelerdir? 

b) 9. Sınıf matematik dersinde, öğrencilerin zorluk çektikleri konu ve kavramlara ilişkin öğretmen önerileri 

nelerdir? sorularına yanıt aranmıştır.  

 
2. YÖNTEM 

 
Bu araştırma lise matematik öğretmenlerinin ortaokul matematik ders programına ilişkin görüşlerini 

belirlemeye yönelik nitel bir çalışmadır.  Nitel araştırmalarda katılımcıların kendi ifadeleriyle konu ile ilgili algı ve 
düşüncelerine ulaşmak çok önemlidir (Creswell, 2007).  Araştırma,  fenomenolojik desende tasarlanmıştır.   
Belirli bir süreçte veya olayda katılımcıların nasıl bir deneyim yaşadıklarını vurgulayan veya bunu açıklamaya 
çalışan nitel araştırmanın fenomenolojik bir etkisi vardır (Seggie & Bayyurt, 2017).     Olgubilim olarak da 
adlandırılan fenomenolojik yaklaşımın temelini bireysel tecrübeler oluşturmaktadır. Bu yaklaşımda araştırmacı, 
katılımcının kişisel tecrübeleri ile ilgilenmekte, bireyin algılamalarını ve olaylara yükledikleri anlamları 
incelemektedir (Akturan ve Esen, 2008).   

Çalışmanın evrenini 2018-2019 Öğretim yılında Antalya merkez ve ilçelerinde devlet ve özel eğitim 
kurumlarında 9. Sınıf matematik dersine giren matematik öğretmenleri oluşturmaktadır. Araştırmanın 
katılımcıları ise, 2018-2019 eğitim öğretim yılında Antalya ilinde 9. Sınıf matematik dersine giren yirmi iki 
gönüllü öğretmenden oluşmaktadır. Farklı bakış açılarını ortaya çıkarmak amacıyla öğretmenler farklı lise 
türlerinden seçilmiştir. Katılımcılara çalıştıkları lise türü, lisans eğitimde mezun olduğu fakülte/bölüm, eğitim 
düzeyi, meslekte kaçıncı yılını çalıştığı ve kaç yıldır 9. sınıfa girdiklerine dair kişisel bilgilerde sorulmuştur. 
Araştırmaya katılan öğretmenlerin ikisi Meslek Lisesi, altısı Fen Lisesi, on dörtü Anadolu Lisesinde görev 
yapmaktadır. Öğretmenlerin altısı Eğitim Fakültesi mezunu on altısı Fen Edebiyat Fakültesi mezunudur. 
Öğretmenlerin ikisi yüksek lisans yapmış iken yirmisi lisans mezunudur. Araştırmaya katılan öğretmenlerin 
mesleki deneyimleri dört ile yirmi altı yıl arasındadır. 9. Sınıf açısından mesleki deneyimleri ise iki ile yirmi yıl 
arasındadır.  

Tablo 1. Katılımcıların mesleki ve 9. sınıf deneyimleri 
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Araştırmada öğretim programı hakkındaki görüşlerini belirleyebilmek amacıyla matematik öğretmenleriyle 
bireysel görüşmeler yapılmıştır. Bu amaç doğrultusunda araştırmacı tarafından 6 soruluk yarı yapılandırılmış bir 
görüşme formu hazırlanmıştır. Görüşme formunda bulunan sorular öncelikle iki uzman tarafından 
değerlendirilmiştir. Daha sonra soruların açık ve anlaşılır olup olmadığının, verilen cevapların sorulan soruların 
cevaplarını yansıtıp yansıtmadığını belirlemek amacıyla ile bir öğretmenle pilot görüşme yapılmıştır. Pilot 
görüşmeden elde edilen veriler doğrultusunda uzmanlar ile görüşme formu tekrar gözden geçirilmiş ve forma 
son şekli verilmiştir. Bu sayede görüşme formunun iç geçerliğini sağlamak amaçlanmıştır. Görüşme sorularının 
istenilen verileri sağladığı kanısına varılarak veri toplama sürecine geçilmiştir.  Görüşme sürecinde, sorulan 
sorulara, karşı tarafın rahat, dürüst ve doğru bir biçimde tepkide bulunmasını sağlamak görüşmecinin temel 
görevidir (Yıldırım ve Şimşek, 2008). Gönüllülük esasına göre araştırmaya katılan öğretmenlere ortaokul 
matematik dersi öğretim programı hakkındaki görüşleri günlük konuşma diliyle sorulmuştur. Öğretmenlerle 
yapılan görüşmeler ses kayıt cihazıyla kaydedilmiş görüşmeler 15-25 dakika aralığında tamamlanmıştır. Daha 
sonra bu görüşmeler yazıya dökülmüştür. Nitel araştırma yöntemleri kullanılarak yürütülen bu çalışmada elde 
edilen verilerin analizinde betimsel analiz kullanılmıştır. Araştırmaya katılan öğretmenler Ö1, Ö2, … ,Ö22 
şeklinde kodlanarak isimlerine yer verilmemiştir.  

 
3. BULGULAR 

 
3.1. Konu ve kavramlara ilişkin öğretmen görüşleri 

 
3.1.1.  Sorunlara ilişkin bulgular  

Araştırmaya katılan öğretmenlerin 9. Sınıf matematik dersi öğretiminde; konu ve kavramlar düzeyinde 
yaşadıkları sorunlara ilişkin bulgular Tablo 1’de gösterilmiştir. Elde edilen bulgulara göre öğretmenler en 
çok sırasıyla problem çözme, kümeler, yoruma dayalı ifadeleri/problemleri matematiksel dile çevirme-
denklem kurma, mantık, köklü sayılar, mutlak değer, geometri konularının öğretiminde zorluk 
çekmektedirler.  

 
Tablo 2.  9. Sınıf matematik dersi öğretiminde öğrencilerin en çok zorlandıkları konu ve kavramlara 
ilişkin öğretmen görüşleri   

Tema  Frekans 

Problem çözme 14 

Küme 13 

Yoruma dayalı ifadeleri/problemleri matematiksel dile çevirme-denklem kurma 10 

Mantık 9 

Köklü sayılar 9 

Mutlak değer 5 

Geometri  5 

Ö1 Ö2 Ö3 Ö4 Ö5 Ö6 Ö7 Ö8 Ö9
Ö1
0
Ö1
1
Ö1
2
Ö1
3
Ö1
4
Ö1
5
Ö1
6
Ö1
7
Ö1
8
Ö1
9
Ö2
0
Ö2
1
Ö2
2

MD 11 16 19 17 5 15 23 18 15 26 19 18 17 4 4 16 15 18 8 22 17 18

9M 2 10 19 4 2 10 15 8 13 20 19 3 10 2 3 10 3 2 8 10 10 3

11
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5
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19 18 17

4 4

16 15
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8
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17 18

2

10

19

4
2
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2 3
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3
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Denklem/eşitsizlik çözme  3 

Üslü sayılar 3 

Eşitsizlik  2 

Benzerlik 2 

 
Bazı öğretmenlerin görüşleri şu şekildedir. 
 
“Mantık, Problemler, soyut kavramları içselleştirme ve aralarında bağıntı kurma noktasında zorluk çekiyorlar. 

Yoruma dayalı ifadeleri matematiksel dile çevirme konusunda zorluk çekiyorlar...” [Ö3].  

“Daha çok soyut kavramlarda harflerle ifade edilen konularda ya da kümeler, mantık gibi harfli gelen sorularda 

zorlanıyorlar Ayrıca okuduklarını anlama, yorumlama, bilgiyi kullanma ve denklem kurma konularında çok ciddi 

sorun yaşıyorlar…” [Ö8]. 

“Öğrenciler en çok problemler konusunda, okuduklarını denkleme dökme veya matematiksel bir dille ifade etme 

konusunda zorlanıyorlar. Her konuda olduğu gibi problemler konusunda da ezber gerektiren formüller ile 

soruların çözülebileceğini düşünüyorlar…” [Ö22].  

Görüldüğü üzere problem cümlelerini matematiksel olarak ifade etme, cebirsel ifadelere çevirip çözme konusu 

en çok bahsedilen sorunlar olarak öne çıkmaktadır.  

3.1.2.  Sorunların nedenlerine ilişkin bulgular 

Öğretmenlerin;  9. Sınıf matematik dersi öğretiminde öğrencilerin en çok zorlandıkları konu ve kavramların 

nedenlerine ilişkin bulgular Tablo 2’de gösterilmiştir.  Tablodan görüldüğü üzere, konuların çocuklar için soyut 

olması, ilköğretimdeki ezberci yaklaşım, müfredatın çok yoğun olmasından dolayı konuların hızlı geçiliyor olması 

dolayısıyla uygulamaya fırsat kalmaması en çok gösterilen nedenler arasındadır.  

Tablo 3. 9. Sınıf matematik dersi öğretiminde öğrencilerin en çok zorlandıkları konu ve kavramların 

sebeplerine ilişkin öğretmen görüşleri 

Bazı öğretmenler öğrencilerin en çok zorlandıkları konu ve kavramların nedenlerine ilişkin görüşlerini 

şu şekilde ifade etmiştir.  

“Tanımların ve terimlerin ezber üzerine öğretildiğini, çok fazla öğrencinin daha rahat anlayabileceği konunun 

yaşamla ilgili somut örneklere yer verilmediği için iyi kavratılmadığını düşünüyorum...”[Ö2]. 

“İlk defa karşılaşıyor olmaları, soyut kavram olmaları, günlük hayatta nelerle ilişki kurabileceğini 

keşfedememeleri olabilir…” [Ö6]. 

“Konuları ilk defa görmeleri ve gerçek hayatla bağ kuramamaları, soyut kavramlar olması.  Konuların ilgilerini 

çekmemesi, yaşlarından dolayı henüz bir hedeflerinin olmaması…” [Ö9]. 

Tema Frekans 

Konuların çocuklar için soyut olması 13 

İlköğretimdeki ezberci yaklaşım 11 

Müfredatın çok yoğun olması konuların hızlı geçilmesi/ yoğunluktan uygulamaya fırsat 
kalmaması 

9 

Öğrencilerin temel işlem yeteneklerinin eksik olması 8 

Cebirsel ifade eksikliği/denklem kuramama 6 

Kitap okuma/çalışma alışkanlıklarının olmaması 4 

Konunun ilköğretimde görülmemiş olması 3 

Matematiksel terimlere ait tanımların eksik öğretilmesi 2 
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“Sürekli değişen müfredat ve sınav sistemleri, çalışma alışkanlıklarının çok yerleşmemiş olması, temel bilgilerinin 

yetersiz olması…” [Ö11]. 

Programda bu konularla uygulama yapabileceğimiz yeterli zaman ayırılamamasından dolayı öğrencilerin 

kendilerini geliştiremediklerini düşünüyorum...[Ö12]. 

“Ortaokul eğitim sistemi çocukları neden, nasıl gibi düşünceler içine sokmadan daha çok matematiği formül ve 

ezber üzerine ilerleyen bir ders gibi düşünmelerine sebebiyet vermiştir. Bu yüzden çocuklar soruları anlamadan 

kalıpları ezberlemeye alışmışlardır. Lisede çok fazla soru çeşidi olduğu için çocuk biraz farklı bir soru gördüğü 

zaman yorumlamaktan ziyade konuyu görmediğini düşünüyor…” [Ö15]. 

“Düzenli tekrar etmemeleri, derste dikkatli dinlememeleri, düzenli ödev yapmamaları, müfredatta bazı konuların 

biyolojik yaşlarına uygun olmaması, sekizinci sınıf soru çeşitliliğinin, dokuzuncu sınıf soru çeşitliliğinden az 

olmasıdır…” [Ö16]. 

 “Matematiksel kavramların somutlaştırarak verilememesi, matematiksel kavramların kavramsal bilgi 

düzeyinde verilememesi ve kavramın tanımının merkeze konması yerine daha çok ezberlenmiş soru kalıpları ve 

çoktan seçmeli test soruları üzerinden geliştirilmeye çalışılması…” [Ö20]. 

Görüldüğü üzere 9. Sınıfa mantık ve kümelerle başlanmasının da etkisiyle öğretmenler öğrencilerin en çok 

konuları soyut buldukları için zorlandıklarını düşünmektedir. 

3.2. Çözümlere ilişkin öğretmen görüşleri  

 

3.2.1. Ortaokul matematik programına ilişkin bulgular 

Öğretmenlerin 9. Sınıf matematik dersi öğretiminde yaşadıkları sorunların çözümlerinde ortaokul 
matematik öğretim programına ilişkin görüşleri Tablo 3’de sırasıyla gösterilmiştir. Ortaokul matematik 
programının gerçek hayatla ilintili konuları içermesi,  ortaokul matematik müfredatının azaltılması ve temel 
işlem yeteneğiyle ilgili konulara öncelik verilmesi ilk üç öneri olmuştur. 
 

Tablo 4. Öğretmenlerin 9. Sınıf matematik dersi öğretiminde yaşadığı sorunların çözümlerine 
(ortaokul matematik öğretim hakkında) ilişkin görüşleri   

Tema Frekans 

Gerçek hayatla ilgili uygulamalara dayalı bir eğitim verirdim.  13 

Müfredatı azaltırdım.  12 

Temel işlem yeteneğiyle ilgili konulara öncelik verirdim.  10 

Sayılar kavramına daha çok yer verirdim.  9 

Tam gün eğitimi kaldırırdım.  8 

Derslerin/ödevlerin proje temelli olmasını isterdim.  5 

Okuma derslerini arttırırdım.  4 

Ezbersiz matematik eğitimi verirdim.  4 

Akıllı tahtayla değil normal tahtada ders işlenmesini isterdim.  4 

Akıllı defter kullanımını kaldırırdım.  4 

6., 7. ve 8. sınıflarda 9. sınıfta gösterilen konuların başlangıcını yapardım.  3 

Şu an iyi.  3 

Geometrinin keşif yoluyla öğretilmesini sağlardım.  2 

Oyunlarla matematik öğretimi yapardım.  2 

 
Aşağıda bazı öğretmenlerin görüşlerine yer verilmiştir.   
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“Ortaokul matematik müfredatının biraz daha azaltılarak öğrencilere aylık projeler (konuyu araştırıp, sorarak) 
verilerek bu projeleri ayın son haftası kendi seviyelerindeki öğrencilere konferans şeklinde anlatmanın 
çalışmasını yapardım… “[Ö5]. 
 
“Çocuklara matematiğin doğada nasıl kullanıldığını anlatan bir öğretim programı hazırlardım.  Araştırılması 
gerek ödevler verilmesini teşvik ederim. Matematiği oyun alanları ile buluşturup oyunla matematik öğrenimini 
fazlalaştırırdım. Ezberden arındırılmış bir sistemi öğretmenlere teşvik ederdim...” [Ö9]. 
 
“Özellikle program çok sık değişmemeli. Ortaokulda görülenler üzerine yenileri de eklenerek 9.sınıfta anlatılmalı 
eskiden olduğu gibi, örneğin küme kavramı ortaokulda bahsedile bilinir. Üslü ve köklü kavramı ortaokulda daha 
çok bahsedilebilir. Mutlak değer ortaokulda çok az bahsediliyor...” [Ö10]. 
  
“Kavramlar üzerinde daha çok durup bunların diğer derslerle olan bağlantılarının kurulması ve gerçek hayattaki 
uygulamalarıyla daha çok somutlaştırmaya yönelik proje uygulamalarına zaman harcardım. Müfredatta konu 
sayısı olarak sadeleşmeye giderdim...” [Ö21]. 
 
Görüldüğü üzere öğretmenler problemlerin öğrencilere gerçek hayatla ilintili olarak verilmesinin öğrenmenin 
kalıcılığa etkisini ve temel sayısal işlemlerin önemini vurgulamışlardır.   

 
3.2.2. Lise matematik programına ilişkin bulgular   

 
Araştırmaya katılan öğretmenlerin 9. Sınıf matematik dersi öğretim programını uygularken yaşadığı 

sorunlara ilişkin çözüm önerilerinin lise matematik öğretim programı ile ilgili olanları Tablo 4’te frekans sırasıyla 
verilmiştir.  Buna göre konuların azaltılması, proje/yaşam temelli matematik eğitimine yer verilmesi ve ilk 
konunun mantık olmaması araştırmaya katılan öğretmenlerin öncelikleri arasındadır.    
 

Tablo 5. Öğretmenlerin 9. Sınıf matematik dersi öğretiminde yaşadığı sorunların çözümlerine 
(lise matematik öğretim hakkında) ilişkin görüşleri   

Tema Frekans 

Konuları azaltılmalı.  18 

Matematik ders saati artırılmalıdır.  12 

Proje temelli eğitime ağırlık verilmeli.  6 

Yaşam temelli uygulamalara daha çok yer verilmelidir.  5 

İlk konu mantık olmamalı.  5 

Program öğrencileri araştırmaya yönlendirmelidir.  5 

Sınıf düzeyi değil kur düzeyi getirilmelidir. Kuru geçemeyen tekrar etmelidir. 4 

İçerik azaltılmamalı.  4 

Meslek lisesinin/ fen liselerinin müfredatı ayrı olmalı.  4 

Sayılar ve denklemlere daha çok yer verilmeli 4 

Cebirsel ifadelere daha çok yer verilmeli.  3 

Geometri arttırılmalı.  2 

Derse denklemlerle başlanmalı.  2 

Mantık konusu kaldırılmalı.  2 

Dersler kara tahtada işlenmelidir. Çocuklar yazmalıdır.  2 

Program okuma alışkanlığını teşvik etmelidir.  2 

 

Aşağıda bazı öğretmenlerin görüşlerine yer verilmiştir.   

“Müfredattaki konuları ciddi oranda azaltmayı hedeflerdim. Daha az konunun mantığını kavratarak konuyla 

ilgili öğrencinin analiz-sentez yapacak seviyede, işleme ve bilgiye değil yoruma dayalı bir program 

hazırlanmasını amaçlardım…” [Ö1] 
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“Müfredat programını kalıcı hale getirip gerekli düzenlemeleri yapardım. Ders sayısını azaltıp öğrencinin okulda 

çok vakit geçirmemesini, sosyal etkinliklere daha çok katılmasını sağlardım…” [Ö7]. 

“Lise müfredatında ilk önce birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemler konusuyla başlardım. Bu konu her 

yerde kullanılıyor. Lise müfredatını hafifletmeye yönelik çalışırdım. Sadece akıllı tahtayla ders anlatılmasını 

yasaklardım...” [Ö13] 

“9.sınıf konularında kümeler, üslü sayılar, köklü sayılara ayrılan ders saatleri arttırılmalı. Konular hızlı hızlı 

geçiyor biri tam oturmadan diğerine geçiliyor. Daha geniş zaman verilmeli. Problemler konusu sadece 9.sınıfta 

değil sonra da olmalı…” [Ö17]. 

“Lise matematik programında özellikle 9. Sınıflardaki yoğun programı daha uzun bir zamana yaymayı, her 

okulun ihtiyacına göre programda esnekliğe gitmeyi düşünürdüm. Meslek liselerine ihtiyacı kadar, Fen liselerine 

ise yine okumayı düşündükleri bölümlerin ihtiyacı kadar matematik öğretmeyi hedefleyen bir program 

düşünürdüm. Bu yüzden de üniversite giriş sınavında seçecekleri bölümlere uygun değişken sınavlar 

önerirdim...”[Ö19]. 

“Çocuklarımıza gerçek yaşamda matematiğin işe yaradığı, kullanıldığı yerleri öğrenmelerine öncelik verir ve 
böylelikle ilgilerini arttırırdım. Bununla ilgili dersler koyardım…” [Ö4]. 
 
“Matematik, ilkokulda temeli atılan ortaokulda da geliştirilen bir ders, ilkokulda sevdirilmeli, temel kavramlar 
öğretilmelidir. Bu sebeple lisede, ön yargıyla gelen öğrencileri bu kaygısını, ön yargısını kırmamız, sevdirmeye 
çalışmamız gerek. Ayrıca temeli eksik olan öğrencilerimiz için kurlara ayırarak temel konulardan başlayarak 
yeniden anlatmalıyız. Bol bol soru çözdürerek de seviyelerini arttırmaya çalışmalıyız…” [Ö14]. 
 
“Öğretim programları, yıllık planlar hazırlanırken alanında uzman insanlar seçiliyordur şüphesiz. Lisede 
düzeyinde amaç bir bilim adamı yetiştirmek değildir ki. Daha toplama çıkarmayı yeni öğrenmiş çocuklara ne 
kadar yükleme yapılırsa yapılsın boştur. Müfredat her sınıf bazında azaltılmalıdır ve müfredatı gerçekten derse 
giren emek veren öğretmenler hazırlamalıdır. Bir profesör değil. Meslek liselerine ayrı bir program 
uygulanmalıdır. Zaten diğer öğrencilerle aynı matematik konularını görecek düzeyde olsalar meslek liselerine 
gelmezlerdi diye düşünüyorum...” [Ö18]. 
 
“Sade, kavramların tanımının merkeze alındığı, alt ve üst konularla bağının kurulabildiği, daha somut, anlaşılır 
ve uygulama ağırlıklı bir programın hayata geçirilmesi…” [Ö20]. 
 
Öğretmenlerin ortak görüşü 9. Sınıf programının azaltılması olmakla birlikte ezbere dayanmayan proje temelli 
matematik eğitime olan ihtiyaca da vurgu yapmışlardır. Derse uzun zamandır giren öğretmenlerin içeriğin 
azaltılmaması yönündeki görüşü dikkat çekicidir.  

 
SONUÇ, TARTIŞMA ve ÖNERİLER 

Bu bölümde, araştırmada elde edilen sonuçlara, bu sonuçların konuyla ilgili yapılan başka araştırma 
sonuçlarıyla karşılaştırılarak tartışılmasına konuyla ilgili bundan sonra yapılacak araştırmalara yönelik önerilere 
yer verilmiştir. Araştırmaya katılan öğretmenlerin büyük çoğunluğu öğrencilerin ilkokul ve ortaokuldan ezberci 
bir eğitim sistemiyle geldiklerini, 9. Sınıf programının öğrenciler için soyut olarak algılandığını düşünmektedirler.  
Öğrencilerin temel işlem yeteneklerinin yeterince gelişmemiş olduğunu dile getiren öğretmenler cebirsel 
ifadeler ve denklem kurmada da öğrencilerin zorlandıklarını belirtmişlerdir. Öğretmenler öğrencilerde 
matematiksel terimlere ait tanımların yeterince yerleşmediğini, ilköğretim programının da yoğun olduğu için 
uygulamalara yer verilemediğine vurgu yapmışlardır. Ortaokul matematik öğretiminde; gerçek hayatla ilintili 
uygulamalara yer verilmesini, müfredat konularının azaltılmasını, temel işlem yeteneğiyle ilgili konulara daha 
çok yer verilmesini, derslerin/ödevlerin proje temelli olmasını ezbere dayalı olmayan matematik öğretimini 
önermişlerdir. Çalışma, Çiftçi ve Tatar’ın (2015) konuların yoğunluğunun azaltılması ve kazanımların 
düzenlenmesi önerisinin çıktığı çalışmayla; Abdioğlu ve Çevik’in  (2018)   kazanımların günlük yaşamla daha 
fazla ilişkili olması gerektiği sonucuna vardıkları çalışma ile de benzerlik göstermektedir. 

Katılımcı öğretmenler 9. Sınıf matematik programında öğrencilerin en çok yoruma dayalı ifadeleri/ 
problemleri matematiksel dile çevirme-denklem kurma, kümelerde,  mantık, köklü sayılarda, mutlak değer, 
denklem ve eşitsizlik çözme konularında zorluk çektiklerini ifade etmişlerdir.  9. Sınıf matematik programıyla 
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ilgilide konuların azaltılmasını, proje temelli eğitime ağırlık verilmesini, ilk konunun mantık olmamasını, lise 
türlerinin matematik öğretim programlarının farklı olmasını, cebirsel ifadelere daha çok yer verilmesini 
önermişlerdir. Genel olarak da matematik ders saatinin artırılmasını, programın sık değişmemesini, kur 
sisteminin kurulmasını, yaşam temelli araştırmaya yönelten uygulamaların olmasını,  derslerin tahtaya yazarak 
işlenmesini önermişlerdir. Çalışma, Çiftçi ve arkadaşlarının (2013), her okul türüne göre uygun hale getirilebilen 
esnek bir matematik programın önerildiği çalışma ile benzerlik göstermektedir. Sonuçlar, Ünal’ın (2018) 
“keşfederek, problem odaklı öğrenme, STEM ders örnekleri ve günlük hayattan uygulama ağırlıklı öğrenme 
olmalı” önerisinin çıktığı ortaöğretim matematik öğretim programına yönelik öğretmen görüşlerinin incelendiği 
çalışmasıyla da paralellik göstermektedir.  

2018 yılında uygulanmaya başlanan ilköğretim ve ortaöğretim matematik programlarındaki 
düzenlemeler araştırmaya katılan öğretmenlerin yaşadıkları sıkıntıları hafifletmesi olası görünmektedir. 6. Sınıf 
konuları arasına kümeler konusu eklenmiş böylece 9. Sınıftan önce kümeler konusu görülmüş olacaktır. 7. 
Sınıfta yapılan düzenleme ile cebirsel ifadeler ile eşitlik ve denklem konularına ayrılan ders saati 24 den 30 a 
çıkarılmıştır. 9. Sınıfta ise fonksiyonlar, vektörler ve olasılık konuları kaldırılmış mantık konusu eklenmiştir. Bu 
çalışma 9. Sınıf matematik dersine giren öğretmenlerin gözüyle hem ortaokul hem de 9. sınıf ders programını 
değerlendirmeyi amaçlamıştır. Bu yönüyle alanda yapılmış ilk çalışma olup bundan sonraki çalışmalara ışık 
tutmaya çalışılmıştır.  Bundan sonraki çalışmalarda öğretmenlere kazanım merkezli sorular sorulup kazanım 
gözüyle öğrencilerin eksiklikleri tespit edilebilir. Lisede derse giren öğretmenlerin İlköğretim öğretim programı 
hakkında ne kadar bilgileri olduğu araştırılabilir.  
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Öz 
 Bu çalışmada da yenilikçi öğrenme yaklaşımı ile fen eğitiminin fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimin 

doğası inanışlarına ve bilim sözde-bilim ayrımına ilişkin görüşlerine etkisi incelenmiştir. Öğretmen adaylarına bir 

hafta süresince 2237- A Tübitak Projesi kapsamında yenilikçi öğrenme yaklaşımı kapsamında eğitim verilmiştir. 

Projeye farklı üniversitelerin fen bilgisi öğretmenliği bölümü 2. sınıfından 3. sınıfına geçmiş 21 öğretmen adayı 

oluşturmuştur. Katılımcıların bilimin doğası inanışları “Bilimin Doğası İnanışları Ölçeği” ile, sözde-bilimsel 

inanışları ise Kirman Çetinkaya, Laçin Şimşek ve Çalışkan (2013) tarafından Türkçe’ye uyarlanan “ Bilim, Sözde-

Bilim Ayrımı Ölçeği” ile tespit edilmiştir. Çalışma sonuçları yenilikçi öğrenme yaklaşımı ile fen eğitiminin fen 

bilgisi öğretmen adaylarının bilimin doğası inanışlarına ve bilim sözde-bilim ayrımına ilişkin görüşlerine pozitif 

yönde etkilediğini göstermiştir.  

Anahtar Kelimeler: Fen bilgisi öğretmen adayı, bilimin doğası, bilim sözde-bilim ayrımı, yenilikçi öğrenme 
 

Abstract 
                In this study, the effect of science education on pre-service science teachers' beliefs about the nature 
of science and science pseudo-science distinction were examined with innovative learning approach. Teacher 
candidates were given training within the scope of 2237- A Tübitak Project within the scope of innovative 
learning approach for one week. The project consisted of 21 pre-service teachers from the second year to the 
third year in the science teaching department of different universities. The participants' beliefs in the nature of 
science were determined by the Doğ Beliefs in the Nature of Science Scale, and pseudo-scientific beliefs were 
determined by the “Science, Pseudo-Science Discrimination Scale uyar adapted to Turkish by Kirman Çetinkaya, 
Laçin Şimşek and Çalışkan (2013). The results of the study showed that science education through innovative 
learning approach positively affected the prospective science teachers' beliefs about the nature of science and 
their views on the science pseudo-science distinction. 
 
Keywords: Science teacher candidate, nature of science, science pseudo-science distinction, innovative 
learning 
 

Giriş 
Bilim ve teknoloji alanında yaşanan değişiklikler içinde bulunduğumuz çağda toplumları daha önce hiç 

olmadığı kadar etkilemiştir. Tüm bu yaşanan değişimler teknoloji ve bilimdeki sınırlarının hayal gücümüzün çok 
ötesinde olduğunu göstermiştir. Kısaca içinde bulunduğumuzda yüzyılda bilim ve teknoloji yaşamımızın ayrılmaz 
bir parçası olmuştur. Öyle ki, günümüzde bilim görüşü olmayan biri gündelik yaşamında meydana gelen 
toplumsal olaylar hakkında görüş belirtmekte veya siyasi, ekonomik, eğitim, sağlık alanlarında yaşanan 
problemleri eleştirmek, sorgulamak, bunlar hakkında muhakeme yapmakta yetersiz kalmaktadır.  Bu nedenle 
günümüzde çağdaş toplumlar bilimin işleyişi hakkında fikir sahibi olan, bilimin işleyişini takdir eden, çevresinde 
olup biten olaylara bilimsel bakış açısıyla bakabilen, bunları eleştirebilen, fikir üretebilen, kendi görüşünü 
bilimsel deliller ışığında savunabilen bireylere ihtiyaç duymaktadır. 
 Bilimsel okuryazarlık ise bilim ve bilimin doğası hakkında şuurlu bir zihniyete sahip bireyler olarak 
tanımlanmaktadır (Kaya ve Bacanak, 2013). Bilimin doğası fen bilimleri eğitiminde son yıllarda en çok üzerinde 
durulan kavramlardan biri haline gelmiştir. En temel anlamda bilimin doğası, bilimin ne ifade ettiğini, bilimin 
nasıl işlediğini, bilimsel bilginin nasıl elde edildiğini, bilimin sosyal ve kültürel çevreden nasıl etkilendiğini 
açıklamaya çalışır (İrez, 2015). Bu tanımdan anlaşılacağı üzere “bilim”in eskiden bize anlatıldığı gibi sadece yasa 
ve teorilerden oluşmadığı bunun çok ötesinde bir içeriğe sahip olduğu anlaşılmaktadır. Bu nedenle fen bilimleri 
dersinde öğrencilere sadece bilimin sunduğu bilimsel bilgiler aktarılmamalı bununla birlikte öğrencilerin bilimin 
hayatımızı anlamlı kılan pratik ve sosyal uygulamalarının anlamını ve değerini bilmeleri, bununla birlikte bilimin 
sınırlarının da farkında olmaları sağlanmalıdır. Eğer öğrencilere fen bilimleri dersinde bilimin doğası anlayışı 
kazandırılırsa fen eğitiminin asıl amacı olan bilimsel okuryazar bireyler olarak yetiştirilmiş olurlar. Böylece 
bilimsel okuryazar bireyler, bir problem karşısında bilimsel bilgileri kullanarak olaylara bilimsel düşünme 
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becerisi ile bakarlar (Norris ve Philips, 2003).  Başka bir ifadeyle, bu bireyler yaşamlarındaki birçok olaydan 
hangisinin bilimsel hnagisinin bilimsel olmadığının farkında olurlar (Bağ ve Ayvacı, 2016).  

 Literatürde “sözde bilim”  bilimsel yöntem kullanılmadan elde edilen, bilimsel olmayan iddialar olarak 
tanımlanmaktadır (Swanson, 2016). Bilimsel okuryazar bireylerin bilimi bilim olmayandan (sözde bilimden) ayırt 
edebilmeleri için bilimin doğası anlayışına sahip olmaları beklenir. Toplumdaki her birey hangi meslek 
grubundan olursa olsun bilimin yaşamımıza hiç olmadığı kadar dahil olduğu bu dönemde rakamları, kavramları, 
istatistiki bilgileri yorumlayabilmeli, olaylar karşısında gözlemler yapıp bunları akıl süzgecinden geçirebilmelidir. 
Yaşadığımız toplumsal olayların sezgisel mi yoksa bilimsel mi olduğunu ayırt edebilme gücüne sahip olmamız 
gerekir. Bu nedenle eğitim sisteminde her birey bilimsel okuryazar olarak yetiştirilmelidir. Bu da ancak ezberci, 
düz anlatımın egemen olduğu eğitim sisteminden uzaklaşarak mümkün olacaktır.  

Bilimsel okuryazar bireyler, toplumsal olaylara karşı daha duyarlı olurlar. Modern teknolojinin getirdiği 
ürünleri daha verimli kullanırlar ve en önemlisi her gazetede, medyada çıkan haberi doğrudan kabullenmek 
yerine eleştirel gözle bakıp, araştırıp sorgulayıp, işin uzmanından öğrenmeyi tercih ederler. Kısaca bilimsel olanı 
olmayandan ayırt ederler. Tüm bu nedenlerden ötürü bu çalışmada da öğretmen adaylarının bilimin doğasına 
olan inanışlarının ve öğretmene adaylarının bilimi ve sözde bilimi ayırt edebilme becerilerinin geliştirilmeye 
çalışılması bu çalışmann önemini ortaya koymaktadır. Bu çalışmada yenilikçi öğrenme yaklaşımı ile fen 
eğitiminin fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimin doğası inanışlarına ve bilim sözde-bilim ayrımına ilişkin 
görüşlerine etkisinin incelenmesi amaçlanmıştır. 

Yöntem 
Bu araştırmada tek grupla çalışılmış ve bu gruba ön test ve son test uygulanmıştır. Bu tür bir uygulamada 

araştırma grubuna bağımsız değişken(ler) uygulanır ve uygulamalar öncesinde ve sonrasında ölçmeler yapılarak 
aradaki fark ölçülür. Bu nedenle bu çalışma nicel bir çalışmadır (Büyüköztürk, 2007; Karasar, 2015).  
Katılımcılar 

Çalışmanın katılımcılarını Türkiye’nin farklı üniversitelerinden katılan 2. Sınıftan 3. sınfa geçmiş toplam 21 
fen bilgisi öğretmen adayı oluşturmuştur.  
Veri Toplama Araçları 

Çalışmanın verileri Özcan ve Turgut (2014) tarafından geliştirilen “Bilimin Doğası İnanışları Ölçeği” ve 
Kirman Çetinkaya, Laçin Şimşek ve Çalışkan (2013) tarafından Türkçe’ye uyarlanan “Bilim, Sözde-Bilim Ayrımı 
Ölçeği” ile toplanmıştır.  
Verilerin Toplanması 

Öğretmen adaylarına bir hafta süresince “Yenilikçi Öğrenme Yaklaşımları ile Fen Eğitimi” başlıklı 2237- A 
Tübitak Projesi kapsamında eğitim verilmiştir. Çalışmanın verileri bu proje kapsamında toplanmıştır.  
Uygulamalar 

Bu kısımda proje kapsamında bu çalışmaya yönelik yapılan etkinlikler aşağıdaki tabloda verilmiştir.  
Tablo 1.  
Proje Kapsamında Yapılan Çalışmalar 

Uygulamalar  Süre (saat)  

Gizemli Kemikler (Bilimsel bilginin değişebilirliği ve bakış açısı)  4 

Hırsız Kim Oyunu ( Bilimin Doğasının  boyutları)  4 

Bilimsel okuryazarlık ve Fen Eğitimdeki Önemi (Sunu) 2 

Bilimin Doğası’nın  Fen Eğitimindeki  Yeri ve Bilimin Doğası’nın Özellikleri  (Sunu)  2 

Bilim ve sözde-bilim içerikli örnek vakaların bulunduğu gazete haberleriyle yapılan 
argümantasyon  tabanlı öğrenme etkinliği 

4 

 
Bulgular 

 
Araştırmadan toplanan veriler SPSS.20 programı aracılığıyla analiz edilmiştir. Verilerin analizinde N<30 

olduğundan ve verilerin hesaplanmasında manidarlık (p) değerleri .05’den küçük olduğundan veri setlerinin 
normal dağılmadığı anlaşılmıştır. Veriler normal dağılmadığından dolayı veriler analiz edilirken non-parametrik 
testlerden biri olan Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi kullanılmıştır.  
Tablo 2.  
Bilimin Doğası İnanışları Ölçeği Ön Test Ve Son Test Puanları Analizinden Elde Edilen Wilcoxon İşaretli Sıralar 
Testi Sonuçları 
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Son test-Ön test  N  Sıra Ortalaması  Sıra Toplamı  z p 

Negatif Sıra  1 1 1 3.786 * .000  

Pozitif Sıra  18 10.50  189.00  

Eşit  1  
  

*Negatif sıralar temeline dayalı 
 

Tablo 2’ye bakıldığında, öğretmen adaylarının “Bilimin Doğası İnanışları Ölçeği”nden aldıkları ön test ve 
son test puanları arasında istatiksel olarak anlamlı bir farklılığın olduğu fark edilmektedir (z=3.786, p<.05). 
Testlerdeki puanların farklarının sıra ortalaması ve sıra toplamları incelendiğinde öğretmen adaylarının ön test 
ve son test puanları arasında anlamlı bir fark olduğu göze çarpmaktadır. Bu anlamlı farkın öğretmen adaylarının 
son test puanları yararına olduğu görülmektedir. Öğretmen adaylarının son testten aldıkları puanlar ön testten 
aldıkları puanlara göre daha yüksektir.  
Tablo 3.  
Bilim, Sözde-Bilim Ayrımı Ölçeği Ön Test Ve Son Test Puanları Analizinden Elde Edilen Wilcoxon İşaretli Sıralar 
Testi Sonuçları 

Son test-Ön test  N  Sıra Ortalaması  Sıra Toplamı  z p 

Negatif Sıra  0 0 0 3.922 * .000  

Pozitif Sıra  20 10.50  210.00  

Eşit  0 
  

*Negatif sıralar temeline dayalı 
  

 Tablo 3’e bakıkdığında, öğretmen adaylarının “Bilim, Sözde-Bilim Ayrımı Ölçeği” nden aldıkları ön test 
ve son test puanları arasında istatiksel olarak anlamlı bir farklılığın olduğu görülmektedir (z=3.922, p<.05). 
Testlerdeki puanların farklarının sıra ortalaması ve sıra toplamları incelendiğinde öğretmen adaylarının ön test 
ve son test puanları arasında anlamlı bir fark olduğu fark edilmektedir. Bu anlamlı farkın öğretmen adaylarının 
son test puanları yararına olduğu görülmektedir. Öğretmen adaylarının son testten aldıkları puanlar ön testten 
aldıkları puanlara göre daha yüksektir.  
 Öğretmen adaylarının uygulamalar öncesinde “Bilimin Doğası İnanışları Ölçeği “ ve “Bilim, Sözde-Bilim 
Ayrımı Ölçeği” ön test puanları arasındaki ilişkiyi ortaya koymak için Sperman Sıra Farkları Korelasyon Katsayısı 
hesaplanmıştır.  
Tablo 4.  
Bilimin Doğası İnanışları Ölçeği  ve Bilim, Sözde-Bilim Ayrımı Ölçeği ön test puanları Spearman Sıra Farkları 
Korelasyon Analizi Sonuçları 

Değişken N r p 

Bilimin Doğası İnanışları Ölçeği ön test puanı 21 .111 .167 

Bilim, Sözde-Bilim Ayrımı Ölçeği ön test puanı 21 
  

Analizler sonucunda uygulamalar öncesinde, “Bilimin Doğası İnanışları Ölçeği“ ve “Bilim, Sözde-Bilim 
Ayrımı Ölçeği” ön test puanları arasındaki ilişkinin zayıf olduğu saptanmıştır. Ayrıca bu ilişkinin istatiksel olarak 
da anlamlı olmadığı görülmüştür (r=0,111; p > .05). 
Tablo 5.  
Bilimin Doğası İnanışları Ölçeği ve Bilim, Sözde-Bilim Ayrımı Ölçeği sontest puanları Spearman Sıra Farkları 
Korelasyon Analizi Sonuçları 

Değişken N r p 

Bilimin Doğası İnanışları Ölçeği son test puanı 21 .543 .024 
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Bilim, Sözde-Bilim Ayrımı Ölçeği son test puanı 21 
  

 
Tablodan da anlaşılacağı üzere, Bilimin Doğası İnanışları Ölçeği ‘nden alınan son test puanlarla Bilim, 

Sözde-Bilim Ayrımı Ölçeği’nden alınan son test puanları arasındaki ilişkinin pozitif ve anlamlı olduğu 
bulgulanmıştır. Tablo 5’deki korelasyon analizi sonucu, iki değişken arasında doğrusal bir ilişki olduğunu 
göstermektedir. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 
Yenilikçi öğrenme yöntemleri kapsamında gerçekleştirilen bu projede “Bilimin Doğası”na yönelik yapılan 

etkinliklerde öğretmen adaylarının “Bilimin Doğası İnanışları” ölçeği ön test ve son testten aldıkları puanlar 
arasında istatiksel olarak anlamlı bir farklılığın olduğu bulgulanmıştır  (Tablo 1). Bu bulgu, proje kapsamında 
yapılan etkinliklerin öğretmen adaylarının bilimin doğası inanışlarına olumlu olarak etki ettiğini  göstermektedir.  
 Öğretmen adaylarının “Bilim, Sözde-Bilim Ayrımı Ölçeği” ön test ve son test puanları arasındaki farkın 
anlamlı olması ve elde edilen bu farklılığın öğretmen adaylarının son test puanları yararına olması gazete 
haberleriyle yapılan argümantasyon tabanlı öğrenme etkinliklerin öğretmen adaylarının bilim sözde-bilim ayrımı 
becerilerini olumlu yönde etkilediğini göstermektedir. Literatür sonuçları da bu sonucumuzu destekler 
niteliktedir (Arık ve Akçay, 2018). 

 Ayrıca, argümantasyon tabanlı yapılan bu öğrenme etkinliklerinin öğretmen adaylarının bilimsel 
okuryazarlığın temeli olan olaylara eleştirel gözle bakma, olayları akıl süzgecinden geçirip bilimsel özelliklerini 
yordama gibi becerileri de kazandırmış olabileceği çıkarımında bulunabiliriz. Çetinkaya, Turgut ve Duru (2015) 
yaptıkları çalışmada, bilim, sözde-bilim ayrımı tartışmasıyla anlamlı bir bağlam oluşturarak ortaokul 
öğrencilerinin bilim algılarını geliştirmişlerdir.  

Bilimin Doğası İnanışları Ölçeği sontest puanları ile Bilim, Sözde-Bilim Ayrımı Ölçeği son test puanları 
arasında doğrusal bir ilişki bulgulanmıştır. Bu durum uygulamalar sonrasında öğretmen adaylarının bilim sözde-
bilim ayrımı ile bilimin doğası inançları arasındaki ilişkinin pozitif yönlü doğrusal bir ilişki olduğunu 
göstermektedir. Diğer bir deyişle, bu iki değişken arasındaki ilişkinin birlikte ve aynı yönde olduğu söylenebilir.  

Bu çalışma bulguları doğrultusunda öğrencilerin bilim, sözde –bilim ayrımı yapabilme yeteneğini 
geliştirmek için bu tür günlük yaşamdan öğrencilerin ilgisini çekecek nitelikte medya haberleri sınıf ortamına 
taşınabilir. 

Böylece bu tür etkinlikler sayesinde öğrencilerin eleştirel düşünme becerileri geliştirilerek bilimsel olanı 
olmayandan ayırt etmeleri sağlanarak bilimsel okuryazarlıkları desteklenmiş olacaktır.   
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