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Effects of Project Based Learning of the “Solar 
System and Beyond: Space Puzzle” Unit on Student 

Achievement  
 

Huriye DEN  ÇEL KER**  Ali Günay BALIM   
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ABSTRACT: The purpose of the study is to determine the impact of project-based learning of the “Solar System and 
Beyond: Space Puzzle” unit in Science and Technology course on student achievement. For this reason, with an 
experimental and a control group, quasi-experimental pre-test - post-test control group design was used. The study 
group of the research was composed of a total of 53 seventh graders, 26 of whom were in the experimental group and 
27 of whom were in the control group, who were studying at a primary school in Buca, zmir. During the 
experimental process that lasted in four weeks, the courses were taught via project-based learning in the experimental 
group, and via the 2005 Science and Technology curriculum in the control group. As a data collection tool, “Solar 
System and Beyond: Space Puzzle Academic Achievement Test” developed by the researcher, whose KR-20 test 
measurement reliability co-efficient was found to be 0.93, was used in the study. The data collection tool was 
administered to students in both groups before and after the experimental process. SPPS 17 program was used to 
analyze the data. Independent and related-samples t tests were used to analzye the data. As a result of the study, 
academic achievement of students in the experimental and control groups regarding the unit was found to be 
significantly different in favor of the experimental group. It is thought that the present study will lead further studies 
on this issue. 
Key words: project-based learning, academic achievement, science and technology, solar system, space 

 
SUMMARY 

Purpose and Significance: The constructivist learning approach aims at students’ combining their 
previous knowledge with forthcoming knowledge they acquire, and actively participating in their 
learning. In order to achieve this, it is important learning methods which help students actively participate 
should be used in learning settings. Among student-centered learning approaches, project-based learning 
is one of the learning methods based on the constructivist approach (Çiftçi & Sünbül, 2005). In the 
present study, project-based learning approach, which is a student-centered method, was used in the unit 
of “Solar System and Beyond: Space Puzzle”. Following the implementation, attempts were made to put 
forth the effect of project-based learning on student achievement. While there are studies on the effect of 
project-based learning on student achievement in literature, there has been no study on the project-based 
learning of the unit of “Solar System and Beyond: Space Puzzle”, which is within the scope of the Earth 
and Universe subject area, and motivated the researchers to conduct the study. It is thought that the 
findings of the study and practices in project-based learning will contribute to the literature regarding 
science education.  
 

Methods: In the study, for the purpose of determining the effectiveness of project-based learning on 
student achievement, quasi-experimental design with pre-test - post-test control groups was used. Before 
                                                
 This  study  is  the  part  of  the  doctoral  dissertation  of  the  1st author supervised by the 2nd author at Dokuz Eylul 

University, Graduate School of Educational Sciences, Science Education Ph.D Program. 
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the experimental process and after implementation, students in both the experimental and control groups 
were administered the “Solar System and Beyond: Space Puzzle Academic Achievement Test”. Two 7th 
grade classrooms with the same Science and Technology teacher in a primary school in Buca, Izmir were 
selected as the study group after obtaining necessary permissions. The study was conducted with a total of 
53 students, 26 of whom were in the control group while the remaininig was in the experimental group. 
The implementation was done in the second semester of the 2010–2011 academic year. Courses were 
taught with project-based learning in the experimental group, and with activities in the 2005 Science and 
Technology curriculum in the control group. The experimental study lasted in four weeks, and in a total 
of six weeks including pre-and post-tests. Activity sheets prepared in accordance with project-based 
learning were used in the experimental group. Activity sheets contain scenarios, comics, videos, and news 
regarding the subject that were prepared in line with daily life, to attract students’ attention and help them 
inquire. For the purpose of determining whether the experimental process has an impact on students’ 
academic achievement, an academic achievement test regarding the unit of “Solar System and Beyond: 
Space Puzzle” developed by the researchers was used. Fifty-one items appropriate for acquisitions were 
developed during the development phase of the test and a table of specification was created in order to 
maintain extent validity of the test. For the purpose of maintaining face and extent validity, 5 professors, 2 
instructors, and 2 Science and Technology course teachers were asked for expert review to assess items’ 
coherence to scientific terms, cognitive terms, and acquisitions. The ratio of agreement among experts 
was found to be 0.92 for scientific coherence, 0.81 for coherence to acquisitions and 0.85 for coherence to 
cognitive terms. In line with expert opinions, necessary additions, corrections or eliminations were done 
and the test with a total of 52 items was made ready for preliminary implementation. The preliminary 
implementation was done with a total of 293 students studying in the 8th grade in seven different primary 
schools located in Buca, Izmir. Data obtained as a result of the preliminary implementation were analyzed 
via TAP (Test Analysis Program) and the KR-20 measurement reliability coefficient was found to be 
0.93. In order to examine the distribution of the data obtained in the study, and test whether they show a 
normal distribution, the Shapiro-Wilks normality test was applied to pre- and post-test results that the 
experimental and control group obtained from the ”Solar System and Beyond: Space Puzzle” unit  
academic achievement test. The skewness and kurtosis values were considered in testing the normality 
assumption. It was concluded that pre-test and post-test scores of the academic achievement test were not 
extremely skewed, and the data proved the normality assumption. Therefore, parametric tests were used 
in data analysis. In order to determine the significance of the difference between the experimental and 
control groups, p value was checked to see if it  was smaller than 0.05. In this study, the effect size was 
calculated for all cases when the difference between experimental and control groups was significant.   
   
Results: It was concluded that prior to the experimental process, there was no significant difference 
between academic achievement scores of students in the experimental group taught via project-based 
learning and those of others in the control group taught via the 2005 Science and Technology curriculum. 
It was also found that there was a significant difference between academic achievement scores of students 
in  the  experimental  group  and  control  group  following  the  experimental  process  in  favor  of  the  
experimental group. Effect sizes were found to be large. The study showed that there was a significant 
difference between pre- and post-test academic achievement scores of students in the experimental and 
control group, and effect sizes were found to be large. 
 
Discussion and Conclusions: It was found that average academic achievement scores of both groups 
were almost equal before the experimental process. Accordingly, in order to determine the effect of 
project-based learning on students’ academic achievement, two groups with academic achievement levels 
that were not different from each other were included in the study. It can be said that project-based 
learning in Science and Technology teaching is more effective in developing students’ academic 
achievement than use of the Science and Technology curriculum only. Studies with similar results were 
found in literature. During the experimental process, students were observed to increase their level of 
academic achievement. Considering this, it can be said that project-based learning in the learning process 
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contributed positively to students’ learning. It can also be said that the 2005 Science and Technology 
curriculum contributed positively to students’ learning. However, considering post-test academic 
achievement scores of the students in the experimental group were higher than those of the students in the 
control group, it can be said that project-based learning is more effective in increasing achievement than 
the 2005 Science and Technology curriculum. The project-based learning enables students to construct 
their knowledge. Therefore, it is thought that seminars regarding practice examples in Science and 
Technology courses, characteristics of project-based learning for teachers as well as training of 
prospective teachers, which can be taught in the Special Instruction Methods – I course, will make a 
positive contribution to the learning process. It is also thought that research on determining the effects of 
project-based learning in science and technology instruction on dependent variables can be conducted at 
different levels of education. Quantitative data were collected in the present study. It may be beneficial to 
collect qualitative data in future studies. 
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“Güne  Sistemi ve Ötesi: Uzay Bilmecesi" Ünitesinde 
Proje Tabanl  Ö renme Uygulamalar n Ö renci 

Ba ar lar na Etkisi  
 

Huriye DEN  ÇEL KER   Ali Günay BALIM   
 

Makale Gönderme Tarihi: 11 ubat 2012  Makale Kabul Tarihi: 25 Nisan 2012  

ÖZET: Ara rman n amac , Fen ve Teknoloji dersi "Güne  Sistemi ve Ötesi: Uzay Bilmecesi" ünitesinde proje 
tabanl  ö renme uygulamalar n ö renci ba ar lar na etkisini belirlemektir. Bu amaçla, çal mada biri deney ve 
di eri kontrol grubu al narak denkle tirilmemi  ön test–son test kontrol gruplu yar  deneysel desen kullan lm r. 
Ara rman n çal ma grubunu, zmir Buca ilçesinde bulunan bir ilkö retim okulunda ö renim görmekte olan, 7. s f 
deney (n=26) ve kontrol (n=27) grubu ö rencisi olu turmaktad r. Dört hafta süren deneysel uygulama sürecinde 
deney grubunda dersler, proje tabanl  ö renme yöntemiyle, kontrol grubunda ise 2005 Fen ve Teknoloji ö retim 
program yla sürdürülmü tür. Ara rmada veri toplama arac  olarak ara rmac  taraf ndan geli tirilen KR-20 test 
ölçüm güvenirlik katsay  0.93 bulunan “Güne  Sistemi ve Ötesi: Uzay Bilmecesi Akademik Ba ar  Testi” 
kullan lm r. Deneysel i lem öncesinde ve sonras nda veri toplama arac , her iki grupta yer alan ö rencilere 
uygulanm r. Verilerin analizinde SPSS 17 program  kullan lm r. Ara rma sonucunda, deney ve kontrol 
grubundaki ö rencilerin üniteye ili kin akademik ba ar  son testleri aras nda deney grubu lehine anlaml  farkl k 
oldu u belirlenmi tir. Gerçekle tirilen bu çal man n yap lacak olan yeni çal malara yol gösterece i 
dü ünülmektedir. 
Anahtar Kelimeler:  Proje tabanl  ö renme,  akademik ba ar , fen ve teknoloji, güne  sistemi, uzay 

 
Teknoloji ve bilimin ilerlemesine ayak uydurabilmek için ülkeler mevcut e itim sistemlerinden 
gelen dönütleri de erlendirmekte, bunun sonucunda yetersiz dönütler elde eden ülkeler, 

itimde çe itli çözümler aramaktad r. E itimin önceli i dikkate al nd nda e itim 
problemlerine kâ t üzerinde de il, problemin kayna nda, okulda veya e itim sisteminin 
bütününde çözüm aramak gerekir (Demirel, 2001). itim sisteminin, ö rencilerin 
potansiyellerini geli tirmeye f rsat vermesi ve ülke kalk nmas nda etkin rol oynayabilmeleri için 
ihtiyaç duyacaklar  içerik, yöntem ve teknikleri ele tirel dü ünme, yarat  dü ünme ve bilimsel 
dü ünme gibi becerileri kazand racak ekilde yeniden düzenlenmesi gerekmektedir (Özden, 
2005). Bu düzenlemede ö renen, yani bilgiyi olu turabilen birey, bilgiyi yeniden 
yap land rabilen, yeni bilgilere ula abilen birey olarak göz önüne al nmal r (Duman & kiel, 
2002).  

itimin niteli inin yükseltilmesi sürecinde ülkelerin dü ünen ve üreten beyinler 
yeti tirmek için yapt klar  u ra lar yetersiz e itim sistemlerinin yeniden gözden geçirilmesine 
neden olmaktad r (Atasoy, 2002). TIMSS (Trends in International Mathematics and Science 
Study), PISA (Programme for International Student Assessment) ve ROSE (The Relevance of 
Science Education) projesi gibi uluslararas  s navlarda Türkiye’nin fen alan nda ortalaman n çok 
alt nda kalmas yla program geli tirmeci uzmanlar taraf ndan aktif ö renmeyi temel alan yeni 

retim yakla mlar  inceleme alt na al nm r. Ekonomik Kalk nma ve birli i Örgütü 
(Organization for Economic Co-operation and Development - OECD) taraf ndan yürütülen 
PISA ilk olarak 2000 y nda gerçekle tirilmi  olup üç y ll k aral klarla her dönemde 
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rencilerin fen, matematik, okuma düzeylerinden birine a rl k verilerek uygulanmaktad r 
(Bybee, 2008; Dohn, 2007; White & Smith, 2005). PISA’n n de erlendirme ölçütleri, bilgi ve 
becerilerin günlük ya am deneyimlerine uygulanabilirli i üzerine olu turulmu tur (Willms, 
2006). PISA 2003 sonuçlar  incelendi inde, Türkiye’nin fen yeterlilik düzeyinin anlaml  
düzeyde genel ortalaman n alt nda kald  ve olas  s ralamas n ise 41 ülke içerisinde 33 ile 36. 

ralar aras nda oldu u hesaplanm r (Milli E itim Bakanl  [MEB], 2005). PISA 2006 
sonuçlar  incelendi inde ise Türkiye fen yeterlilik düzeyinin genel ortalaman n anlaml  düzeyde 
alt nda kald  ve Türkiye’nin 57 ülke içerisinde 44. s rada yer ald  belirlenmi tir. PISA ile 
birlikte ülkelerin durumlar  belirlemek amac yla gerçekle tirilen bir di er ara rma ise 
TIMSS’dir. TIMSS fen ve matematik e itimini ele alan uluslararas  kar la rmal  bir e itim 
çal mas r (Eklöf, 2007; Kelly, 2002). Türkiye, TIMSS 1999’ya kat lm  ve fen alan nda 38 
ülke aras nda 33. s rada yer alm r. Türkiye 1995 ve 2003’te TIMSS’e kat lmam r. 2007 

nda ilkö retim 8. s f çal malar na kat lm r ve fen bilimleri alan nda 49 ülke aras nda 31. 
rada yer alm r (Mullis, Martin, Olson, Berger, Milne, & Stanco, 2008). S nav n ölçtü ü fen 

konu alanlar  sekizinci s fta biyoloji, fizik, kimya, yer bilimleri, çevre ve kaynaklard r (Ba -
ç, 2002). S navda daha çok üst düzey bili sel alanlar de erlendirilmektedir (Bayraktar, 

2010). TIMSS 1999’da belirlenen fen konular n ülkelerin 8. s fa kadar ne kadar  
retmeyi amaçlad klar  ülkelerdeki ara rma koordinatörlerine sorulmu tur. Verilere göre 

Türkiye konular n tamam  ö retmeyi amaçlamaktad r. Buna ili kin Ba -K ç (2002) 
çal mas nda Türkiye’nin ö retim program ndaki fen konular  azaltarak az konuda derin bilgi 
ve beceri kazand rmay  amaçlamas  gerekti ini ifade etmektedir. TIMSS 1999’da bilimsel 
ara rma ve bilimin do as  alan nda yap lan s ralamada ilk be e giren ülkelerin genel 

ralamada da ilk be te yer alan ülkeler olmas  dikkat çekmektedir (Ba -K ç, 2003). MEB 
PISA 2003 raporunda (2005), ö retim programlar n geli tirilmesinde TIMSS projelerinin 
bulgular ndan ve PISA 2003 sonuçlar ndan faydalan ld  ifade edilmektedir. Bununla birlikte 
Bayraktar (2010), TIMSS 2007 verilerini de erlendirdi i çal mas nda fen derslerine ayr lan 
süre ile ba ar  aras nda bir ili ki oldu unu belirtmektedir. Türkiye, ülkeler aras nda fen 
derslerine ayr lan en dü ük ders saati olan ikinci ülkedir.  

Yap lan bu çal malar, Türkiye’de Fen Bilgisi dersi ö retim program n yenilenmesinin 
gerekli oldu unu ortaya koymu tur. Bununla birlikte, bilim ve teknolojideki geli melerin 

itime yans mas , e itimde kalitenin yükselmesi ve e itli in artmas , ekonomiye ve 
demokrasiye duyarl n sa lanmas , bireysel ve ulusal de erlerin küresel de erler içinde 
geli tirilmesi, e itim süreci içinde program bütünlü ünün sa lanmas , yatay ve dikey eksende 
kavramsal bütünlü ün olu turulmas , ö retim programlar n Avrupa Birli i (AB) normlar  ile 
uyumlu hâle getirilmesi gibi gerekçelerle 2005 ö retim programlar  haz rlanm r (Ya ar, 
2005). Sa lam, Özüdo ru ve Ç ray (2011)’e göre AB ülkelerinde ba layan Sokrates program , 
Türkiye’deki ilkö retim programlar  da etkilemi tir ve yeni yeti en neslin bilgi toplumuna 
uyum sa layabilmesi için özellikle ilkö retim programlar nda fen ve teknolojide temel 
yeterlikler, bilgi ve ileti im becerileri, teknoloji kullan , ö renmeyi ö renme, sosyal beceriler, 
giri imcilik, yarat k, ara rma, ele tirel dü ünme, sentezleme, sorun çözme ve genel kültür 
alan ndaki beceriler gibi baz  becerilerin kazand lmas na önem verilmesi gerekli 
görülmektedir. Sa lam (2009), 2005 ilkö retim programlar n uygulanmaya konulmas nda bu 
becerilerin de dikkate al nd  belirtmektedir. 2005 Fen ve Teknoloji program nda yer alan 
yenilik ve geli imler, ö renciyi aktif k lmak, ö rencilere bilgiye ula ma yollar  göstermek 
amac yla yap land rmac  ö renme yakla  dikkate al narak olu turulmu tur. Yap land rmac  
yakla ma göre birey, çevresindeki dünyaya ili kin kendi anlam  bireysel olarak ön bilgileri 
üzerine bili sel ve sosyal süreçlerle yap land rmaktad r (Zion, Michalsky, & Mevarech, 2005). 
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renciler ö renme sürecine aktif kat ld klar  ve kendi ö renmelerinden sorumlu olduklar  
zaman bilgileri anlaml  yap land rabilirler. Ö renimde amaç, ö renciye bilgiyi aktarmak yerine, 
bilgiye ula ma yollar  ö retmek olmal r (Saracalo lu, Özy lmaz-Akamca, & Ye ildere, 
2006). Yap land rmac  yakla m, ki inin kendi bilgilerini kendisinin olu turdu unu savundu u 
için, bu yakla ma dayanan derslerde bilimsel bilgi, ö rencilere do rudan aktar lmamal , uygun 

renme ortamlar  sa lanarak ö rencilerin bilim insanlar  gibi çal p bilimsel bilgilerini 
kendilerinin ke fetmelerine ortam sa lanmal r (Ba -K ç, 2001).  

Proje tabanl  ö renme, ö renci merkezli ö renme yakla mlar  aras nda yap land rmac  
yakla ma dayanan fakat kökleri daha eski olan ö renme yöntemlerinden birisidir (Çiftçi & 
Sünbül, 2005). Söz konusu yöntem, ö rencilerin bilgiyi almak yerine bilgiyi yap land rd klar , 
bilgiyi kulland klar  ve hatta bilgiyi ürüne dönü türdükleri bir yöntemdir (Gültekin, 2005). 

renciler; ara , sorgulay  ve ele tirel dü ünen bir birey konumundad r. Bireyin bilgiyi 
mevcut kendi bili sel yap  ve sosyal etkile imle olu turdu u dü ünüldü ünde proje tabanl  

renmenin yap land rmac  ö renme yakla  destekleyen bir yöntem oldu u söylenebilir 
(Henze, 2000). Bu yakla n temel noktas , konu alan yla ilgili ve di er alanlarla ba lant  
kurulabilecek bir problem çerçevesinde ö renen merkezli ö renme ve küçük gruplarla birlikte 

renmedir (Demirel, 2005). Ö renen, gerçek problemlerin çözümüne yönelik problemler 
içerisinde a rl kl  olarak, dü ünme, problem çözme, yarat k, bilgiye eri im, i leme, yeniden 
harmanlama, sorgulama, uzla ma gibi etkinlikler yapar ve hem bireysel hem de ekip çal mas  
için zaman ay r (Yurtluk, 2003). Bu yöntem, ö rencilerin akranlar yla problemleri ke fedip 
çözmelerine olanak sa layan, ö retmenin rehber konumunda oldu u, günlük ya amla ilgili 
konulara vurgu yapan bir özelli e sahiptir. Proje tabanl  ö renmede ana nokta, ortaya konan 
ürün olmas na ra men, anlaml  ö renmede as l önemli nokta içeri in, bilginin ve becerilerin 
süreç içinde nas l olu turuldu udur (Lee & Tsai, 2004). Ö renciler, süreç içinde yorumlar 
yaparken, sonuçlar ç kar rken ve de erlendirmeler yaparken üst seviyede dü ünürler ve 
do rudan gerçek ya ama dayanan bilgiler kullan rlar, böylelikle ö renci ba ar lar n artmas na 
olanak sa larlar (Fleming, 2000). lgili alan yaz n incelendi inde proje tabanl  ö renme 
yönteminin akademik ba ar  üzerinde olumlu etkileri oldu una ili kin çal malar bulunmaktad r 
(Alada , 2005; Çakall lu, 2008; Çil, 2005; Gültekin, 2005; mer, 2008; Keser, 2008; 
Korkmaz & Kaptan, 2002; Özcan, 2007; Seloni, 2005; im ek-Öztürk, 2008; Toprak, 2007; 
Wolk, 1994). 

Bailey, Prather ve Slater (2004), astronominin bilinen en eski bilimlerden biri olmas na 
ra men, astronomi e itimindeki ara rmalar n yeni bir alan oldu unu belirtmektedirler. 
Astronomi e itiminin önemini anlayan ülkelerde, çocuklar ve yeti kinler üzerinde çe itli 
ara rmalar yap lm r (Emraho lu & Öztürk, 2009). Bu ülkeler, yap lan ara rmalar 
do rultusunda astronomi e itim ve ö retimini daha etkili hâle getirecek ekilde tekrar 
yap land rm lard r (Kalkan, Ustaba , & Kalkan, 2006). Ö rencilere astronomi konular  ve 
kavramlar  ezberletmek yerine kavramsal anlamalar  sa lamak amaçlanmal r. Bu süreçte 

rencileri s kmadan, bulunduklar  ortamdan zevk alarak ö renmeleri sa lanmal r (Mallon & 
Bruce, 1982). Astronomi ile ilgili konular n ö renilmesinde ö rencilerin kendilerinin yaparak ve 
ya ayarak ö renmelerini sa layacak ortamlar n olu turulmas n faydal  olaca  
dü ünülmektedir (Türk, Alemdar, & Kalkan, 2011). Proje tabanl  ö renme yönteminin 

rencilerin yaparak ya ayarak ö renmelerine olanak sa layan yöntemlerden olmas  nedeniyle 
Dünya ve Evren konu alan yla ilgili konularda kullan labilece i dü ünülmektedir. 2005 Fen ve 
Teknoloji ö retim program nda Dünya ve Evren konu alan ndaki üniteler kapsam nda astronomi 
konular  ilkö retimde yer almaktad r. Dünya ve Evren konu alan yla ilgili alan yaz n 
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incelendi inde, ilkö retim ö rencileriyle yürütülen ara rmalar n büyük bölümünün Dünya, 
Güne , Ay, Evren ve Mevsimler konular na ili kin ö rencilerin kavram yan lg lar  ve zihinsel 
modellerini belirlemeye yönelik oldu u görülmektedir (Alk , 2006; Ekiz & Akba , 2005; 
Kurnaz & De irmenci, 2012; Sharp, 1999; Sneider & Ohadi, 1998; Türk, Alemdar, & Kalkan, 
2011). Vosniadou ve Brewer (1990), çal malar nda Yunan ve Amerikal  ö rencilerin Dünya, 
Güne  ve Ay konular nda kavram yan lg lar  kar la rmaktad r. Öztürk (2011) çal mas nda 
Ay’ n evreleri konusunda belirlenen kavram yan lg lar n giderilmesinde i birli ine dayal  

retim yönteminin etkisini ara rmaktad r. Yüksekö retimde de astronomiyle ilgili yap lan 
çal malar n, konuya ili kin kavram yan lg lar  incelemeye ve bilgilerin kal  
belirlemeye yönelik oldu u görülmektedir (Atwood & Christopher, 2002; Küçüközer, Bostan, & 

ldak, 2010; Slater, 1993; Trundle, Emraho lu, & Öztürk, 2009; Ünsal, Güne , & Ergin, 
2001). Konu alan na ili kin ö retmenlerle yürütülen çal malar da bulunmaktad r. Miranda 
(2012) ara rmas nda astronom-e itimci ortakl n ö rencilerin astronomi ö renme özellikleri 
üzerine etkisine ili kin fen ö retmenlerinin inançlar  ara rm r. Henze, Driel ve Verloop 
(2008) çal malar nda fen ö retmeninin ö rencilerine Güne  Sistemi ve Evren konusunu nas l 
aktard klar  ortaya koymay  amaçlamaktad r. Astronomi konular n ö reniminde farkl  
yöntemlerin etkisini ara ran çal malar da bulunmaktad r. Wilhelm, Sherrod ve Walters 
(2008), çal malar nda proje tabanl  ö renme ortam nda fen ve matematik ö retmen adaylar n 
Ay ve gökyüzü kavramlar  anlama düzeylerini ara rmaktad r. Sonuçta ö retmen adaylar n, 
Ay kavram  tam olarak kavrad klar  sonucuna ula lm r. Shen ve Confrey (2007), 
çal malar nda ö retmen adaylar n kavramsal astronomik bilgileri ö renmelerinde modellerin 
etkisini ortaya koymay  amaçlamaktad r. Ö renme üzerine modellerin olumlu etkisi oldu u 
sonucuna ula lm r. Colombo, Silva ve Aroca (2010), astronomik kavramlar n ö renilmesinde 
ve ö rencilerin motivasyonu üzerinde gözlemevi ziyaretlerinin etkisini ara rmaktad r. Sonuçta 
okullarla bilim merkezi i birli inin artt lmas n önemi vurgulanmaktad r. Miller ve Redman 
(2010), çal malar nda online astronomi dersinde video gösterilerinin ö renci performans  
üzerine etkisini ara rmaktad r. Video izleyen ö rencilerin s navdaki performans n video 
izlemeyen ö rencilerinkinden daha yüksek oldu u sonucuna ula lm r. Duncan ve Arthurs 
(2012), çal malar nda farkl  uygulamalarla yürütülen astronomi derslerinin sonunda 

rencilerin bilimin do as  hakk ndaki görü leri ve fen ö renmeye ili kin tutumlar  
kar la rmaktad r. Ö rencilerin aktif oldu u yöntemle derslerin yürütüldü ü deney grubundaki 

rencilerin kontrol grubundaki ö rencilere göre bilgilerin bilimsel geçerli ini de erlendirme 
konusunda kendilerine daha fazla güvendi i ve bilime daha fazla de er verdikleri sonucuna 
ula lm r. Miller ve James (2011), ara rmalar nda Astronomiye Giri  dersinde Powerpoint 
sunumlar içinde animasyon kullan n ö renmeye etkisini ortaya koymay  amaçlamaktad r. 

rencilerin animasyonlu slayt kullan  etkili olarak alg lad klar  sonucuna ula lm r. 
Dünya ve Evren konu alan na ili kin konular n ö reniminde farkl  yöntemlerin uygulamalar na 
ve sonuçlar na rastlanmakla birlikte proje tabanl  ö renme yöntemi uygulamalar na 
rastlanmam  olmas  nedeniyle söz konusu ara rman n yap lmas na gereksinim duyulmu tur.  

Bu çal mada, “Güne  Sistemi ve Ötesi: Uzay Bilmecesi” ünitesinde ö renci merkezli bir 
yöntem olan proje tabanl  ö renme yöntemi uygulanm r. Uygulama sonras nda ö rencilerin 
ba ar lar  üzerinde proje tabanl  ö renme yönteminin etkisi ortaya konulmaya çal lm r.  Bu 
amaçla, “Proje tabanl  ö renme yöntemi ile derslerin planland  deney grubundaki ö rencilerle, 
2005 Fen ve Teknoloji ö retim program  içeri i ve etkinlikleriyle derslerin planland  kontrol 
grubundaki ö rencilerin son-test akademik ba ar  puanlar  aras nda anlaml  bir fark var m r?” 
sorusuna cevap aranmaya çal lm r. 
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YÖNTEM 

Ara rman n Modeli 
Ara rmada proje tabanl  ö renme yöntemi uygulamalar n ö renci ba ar lar na etkilili inin 
belirlenebilmesi amac yla, deneysel modellerden ön test-son test kontrol gruplu yar  deneysel 
desen (Balc , 2001; Karasar, 2003) kullan lm r. Yar  deneysel desenler, tüm de kenlerin 
kontrol alt na al nmas n mümkün olmad  durumlarda en çok kullan lan deneysel desendir 
(Cohen, Manion, & Morrison, 2000). Yar  deneysel desen, özellikleri bak ndan deneysel 
desene benzemekle birlikte kat mc lar n gruplara seçkisiz atanmas  konusunda gerçek deneysel 
desenlerden ayr lmaktad r (Balc , 2001). Deneysel uygulamaya ba lamadan önce ve deneysel 
uygulamadan sonra deney ve kontrol grubundaki ö rencilere “Güne  Sistemi ve Ötesi: Uzay 
Bilmecesi” Ünitesi Akademik Ba ar  Testi uygulanm r. 

Çal ma Grubu 
zmir ili Buca ilçesindeki bir ilkö retim okulunda ayn  Fen ve Teknoloji dersi ö retmenin 

girdi i ubelerden iki 7. s f ubesi, gerekli izinler al narak çal ma grubu olarak belirlenmi tir. 
Ara rma deney grubunda 26 ö renci, kontrol grubunda 27 ö renci olmak üzere toplam 53 

renciyle yürütülmü tür. Yar  deneysel çal ma, ara rmac  taraf ndan yürütülmü tür. Fen ve 
teknoloji ö retmeni alt  y ll k mesleki deneyime sahiptir. Çal man n yürütüldü ü okulda dört 

ld r görev yapan ö retmen, Fen Bilgisi Ö retmenli i alan nda yüksek lisans mezunudur. 
Ara rmada bu okulun tercih edilmesinin nedenleri; Fen ve Teknoloji ö retmeninin yeniliklere 
aç k olmas , sosyo-ekonomik düzey olarak orta sosyo-ekonomik seviyede ö rencilerin 
bulundu u bir devlet okulu olmas  ve dershane, özel ders gibi ders d  faaliyetlerle ba ar  
art rabilecek olanaklara sahip ö renci say n az olmas r.  

Deneysel lem 
Uygulama, 2010–2011 ö retim y n ikinci yar nda gerçekle tirilmi tir. Deney grubunda 
proje tabanl  ö renme yöntemiyle, kontrol grubunda ise 2005 Fen ve Teknoloji ö retim 
program  etkinlikleriyle dersler yürütülmü tür. Deneysel çal ma, dört hafta süresince devam 
etmi tir. Ön test, son test uygulamalar yla birlikte alt  hafta sürmü tür. Deney grubunda proje 
tabanl  ö renme yöntemine uygun olarak haz rlanan etkinlik yapraklar  kullan lm r. Etkinlik 
yapraklar nda, ö rencilerin ilgilerini ve dikkatlerini çekecek, ara rmas na ve sorgulamalar na 
olanak sa layacak ekilde günlük hayatla ba lant  olarak haz rlanm  senaryolar, karikatürler, 
videolar ve konuya ili kin haberler yer almaktad r. Deney grubunda proje tabanl  ö renme 
yöntemiyle dersler, a daki s ra izlenerek yürütülmü tür: 

 rencilere proje tabanl  ö renme süreci ve sürecin özellikleri hakk nda genel bilgi 
verilmi tir. Süreçte yap lacak uygulama hakk nda aç klama yap lm r. Projelerin sunum 

amas ndan bahsedilmi tir. De erlendirme ölçütleri ve proje sürecinde haz rlayacaklar  raporda 
bulunmas  gerekenler aç klanm r. 

 Ders ö retmeninin görü ü al narak 4 ya da 5 ö renciden olu an be  heterojen grup 
olu turulmu tur. Gruplar, 2010-2011 e itim-ö retim y  birinci dönem Fen ve Teknoloji dersi 
notlar ndan faydalan larak her grupta üst seviyede, orta seviyede ve alt seviyede ö rencilerin 
bulunmas na dikkat edilerek ders ö retmeniyle birlikte olu turulmu tur. 

 rencilere, proje günlüklerini, çal malar  ve raporlar  koymak için dosyalar n 
olmas  gerekti i ifade edilmi tir. 

 Güne  Sistemi ve Ötesi: Uzay Bilmecesi ünitesine ili kin Türkiye  Bankas  
Yay nlar n “Uzay Atlas ”, Beyaz Balina Yay nlar n “Uzay”, Tima  Yay nlar  “Nereden 
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Nereye Gök Bilimi ve Uzay”, Tima  Yay nlar  “ nsano lunun Uzay Maceras ”, Tubitak 
Yay nlar  “Dünya ve Uzay”, Tudem Yay nevi “100 Ad mda Uzay” ve Berfin Yay nlar  
“Nasrettin Hoca’n n Uzay Serüveni” kitaplar  tan larak bu kitaplar, ö rencilerin istedi i zaman 
faydalanabilmesi amac yla s f kitapl na b rak lm r. 

 “Gök Cisimleri” konusuna ili kin etkinlik yapraklar  gruplara da lm r. lk 
etkinlik yapra nda “Gök cisimlerini ç plak gözle gözleyerek özelliklerini belirler” kazan na 
ili kin gözlemevi ekibinde çal an bir ekip olu turma görevi yer almaktad r. Etkinlik – 2’de 
“Uzayda, ç plak gözle gözleyebildi imizden çok daha fazla gök cismi oldu unu fark eder” 
kazan na ili kin video CD’leri her gruba da lm r ve videoda izlenen tüm gök cisimlerinin 

plak gözlenip gözlenemedi ine ili kin sorularla her grup ara rmaya yönlendirilmi tir. 
Etkinlik – 3, Etkinlik – 4 ve Etkinlik – 6’da “Bilinen tak my ld zlara örnekler verir”, “Kuyruklu 

ld zlara örnekler verir” ve “Meteor ile gök ta  aras ndaki fark  aç klar” kazan mlar na ili kin 
üç farkl  senaryo verilmi tir ve ö rencilerin problem durumunu belirleyip çözümüne yönelik 
projeler geli tirmeleri sa lanmaya çal lm r. Etkinlik – 5’de “Y ld zlar aras ndaki çok uzak 
mesafelerin “ k y ” ad  verilen bir uzakl k ölçüsü birimiyle ifade edildi ini belirtir” 
kazan na ili kin karikatür sunulmu  ve karikatürdeki duruma ili kin ö renciler ara rmaya 
yönlendirilmi tir. Fen ve Teknoloji ö retim program nda belirtilen kazan mlar n dört ders 
saatinde kazand lmas  önerildi inden etkinlik yapraklar  ö rencilerin ara rma yapabilmesi 
için bir hafta önceden da lm r. Grup arkada lar yla birlikte okuyup, ara rma yapacaklar  
problem durumlar  belirleyebilmeleri ya da ara rma konular  belirleyebilmeleri için 
tart malar  sa lanmaya çal lm r. lk haftan n son dersinde “Güne  Sistemi” konusuna ili kin 
etkinlik yapraklar  da lm  ve üzerine tart lm r. kinci haftan n son dersinde “Uzay  Nas l 
Gözlemliyoruz?” konusuna ili kin etkinlik yapraklar  da lm r. Üçüncü haftan n son 
dersinde “Uzay Teknolojisi” konusuna ili kin etkinlik yapraklar  da lm r. Sonraki üç 
haftal k süreçte de dersler ilk haftakine benzer ekilde yürütülmü tür.  

 renciler esnek ara rma planlar  haz rlam lard r. Bu planda bir hafta süre içinde 
hangi günlerde hangi konular  ara racaklar , hangi sunum türünü kullanacaklar , grup olarak 
nas l bir i  bölümü yapacaklar na yer verilmi tir. Yap lan ara rmalar sonucunda ve süreç içinde 
gerekli gördükleri durumlarda burada yer alan bilgilerin de tirilebilece i belirtilmi tir. 

 rencilerin ders d nda ö retmenin rehberli ine ihtiyaç duymalar  hâlinde ileti ime 
geçebilecekleri bir elektronik posta adresi verilmi tir. Çal ma, ara rmac  taraf ndan 
yürütülmü tür ve ö rencilerin ders d nda istedikleri her zaman ara rmac ya ula ma olana  
olmam r. Bu durumun sorun yaratmamas  amac yla gerekli durumlarda elektronik posta 
yoluyla ileti ime geçilmi tir.  

 Bir haftal k süre içinde ö renciler projeleri ve sunumlar na ili kin ara rmac yla 
ileti ime geçmi lerdir. Ö renciler konulara ili kin toplad klar  bilgileri göndermi lerdir. 
Yapt klar  i  bölümünden bahsetmi lerdir. Nas l bir sunum yapmak istediklerine ili kin bilgi 
vermi lerdir. Sunum yöntemi olarak bilgisayar sunusunu tercih edenler sunular  
göndermi lerdir. Yap lan ara rmalar bilimsel hata içermiyorsa ve s f seviyesinin üstünde 
bilgi içermiyorsa do ru yolda ilerlediklerine yönelik dönütler verilmi tir. Yapmalar  gereken 

ler, modeller ve ara rmalar, ö renci seviyesinin çok üstündeyse örneklerle ve sorularla ilgili 
kazan mlara yönlendirilmeye çal larak gerekli dönütler verilmi tir. Uzay ara rmalar na ba  
olarak sürekli de en bilgiler, ö rencilerin ayn  konuya ili kin farkl  kaynaklardan farkl  
bilgilere ula malar na neden olmu tur. Örne in; gezegenlere ili kin yapt klar  ara rmalar 
sürecinde ö renciler farkl  kaynaklarda bir gezegene ili kin farkl  uydu say lar  oldu unu 
görmü lerdir. Buna ili kin ara rmac ya yöneltilen sorularda en güncel kaynaklara 
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yönlendirilmi lerdir. Dört haftal k süreçte her gruptan bir ki iyle (farkl  ki iler de olabilir) 
ileti ime geçilmi tir. 

 Projelerini haz rlayan ö renciler derste sunumlar  yapmadan önce ö rencilerin bir 
haftal k süreç ve çal malar  hakk nda konu abilecekleri bir ortam yarat lm r. Bu süreçte grup 
üyeleri, yapt klar  ara rmalar sonucu toplad klar  bilgileri, yapt klar  modelleri (basit teleskop, 
Güne  Sistemi, ya an labilir bir gezegen) ya da gözlemevindeki rollerine ili kin çal malar n 
sunumu için son haz rl klar  yapm lard r. Sunum yöntemi olarak, grupla belirledikleri 
bilgisayar sunusu, poster haz rlama, teleskop modeli haz rlay p onun reklam  yapma, 
Dünya’daki sorunlar  dü ünerek bu sorunlar n olmad  ya an labilir bir gezegen tasarlay p 
tan tma, Güne  Sistemi modeli yap p her bir gezegeni iirle tan tma gibi farkl  yöntemler 
kullan lm r. 

 Sunumlar n ard ndan ö renilenleri peki tirmek ve varsa kavram yan lg lar  
düzeltmek ve eksik kalan bilgilerini tamamlamak için konuya ili kin s fça tart lm r. Süreç 
içinde baz  ö rencilerde y ld zlar n eklinin günlük hayatta çizdikleri gibi be  kö eli oldu u, 
kuyruklu y ld zlar n isminden dolay  y ld zlar olduklar , tak my ld zlar n bir arada bulunan 

ld z gruplar na, sergiledikleri görünüm nedeniyle, verilen isimler de il de farkl  gök cisimleri 
oldu u, k y n bir zaman birimi oldu u vb. kavram yan lg lar yla kar la ld . Basit sorular 
ve sorulara ili kin tart malarla bu gibi yan lg lar düzeltilmeye çal lm r. 

 Sunumlar sürecinde ald klar  dönütleri dikkate almalar , raporlar  haz rlamalar  için 
süre verilmi tir.  

 Proje sürecinin de erlendirilebilmesi için ö renciler, bireysel olarak proje günlükleri 
haz rlam lard r. Proje de erlendirme, öz de erlendirme ve akran de erlendirme formlar  
kullan lm r. Ö renciler, proje günlüklerinde her ders sonras nda neler yapt klar , neler 

rendikleri, hangi bölümleri sevdikleri, nerelerde zorland klar  gibi sürece ili kin kendi 
dü üncelerine yer vermi lerdir. Öz de erlendirme formu, çal ma sürecinde neler yapt klar , 
neler ö rendikleri, ba ar  olduklar  bölümlerin neler oldu u, zorland klar  bölümlerin neler 
oldu u gibi maddeleri içermektedir. Formlar n genel de erlendirmesinden ö rencilerin 
ço unlu unun proje tabal  ö renme yöntemini sevdi i, en çok sevdikleri bölümlerin ara rma 
yapma, model olu turma ve sunum yapma oldu u söylenebilir. Genel olarak en çok 
zorland klar  bölümün rapor yazmak oldu u belirlenmi tir. Ayr ca yöntemin, kendilerine 
ay rd klar  zaman  azaltmas  gibi s nt n oldu unu ifade etmi lerdir. 

Deney grubunda uygulamalar proje tabanl  ö renme yöntemiyle yürütülürken, kontrol 
grubunda uygulamalar, 2005 Fen ve Teknoloji ö retim program nda yer alan etkinlik ve 
uygulamalarla gerçekle tirilmi tir. Bu süreçte Fen ve Teknoloji ö retim program ndan ve 

retmen k lavuz kitab ndan yararlan lm r.  
Ünitenin ilk haftas na ili kin ö retim program nda sunulan ve kontrol grubunda 

uygulanan ilk etkinlik, “Gök Cisimlerini Gözlemleyelim” etkinli idir. Bu etkinlikte ö renciler, 
bulutsuz bir gecede gökyüzüne ç plak gözle bakarak, görebilecekleri gök cisimlerini 
gözlemlenebilir fiziksel özelliklerine göre gözlemler, gözlem sonuçlar  üzerinde s fta tart r. 
Kontrol grubunda bu süreç, bireysel olarak yürütülmektedir ve bir günlük gözlemi içermektedir. 
Deney grubunda bu etkinli in kazan na ili kin süreç, grup çal mas eklinde yürütülmü tür 
ve gözlemevinde çal an bir ekip farkl  günlerde farkl  gözlemler yapm r. Yapt klar  
gözlemleri ve bu gözlemlere ili kin ara rmalar  bilgisayar sunusu, poster, bilim adamlar n 
verdi i bir konferans gibi farkl  sunum yöntemleriyle sunmu lard r. Uygulanan ikinci etkinlik 
“Senin Tak my ld n Ad  Ne?” etkinli idir. Bu etkinlikte ö renciler, gökyüzünde Kutup 

ld  civar nda gözlemledikleri y ld zlar n dizili lerine göre ekiller tasarlay p neye 
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benzedi ini belirler ve isimlendirerek bunlar  poster olarak s fa sunar. Geçmi ten günümüze, 
insanlar n gökyüzünde belirli bir düzende görünen y ld z gruplar na (tak my ld ) görünür 
ekillerine göre çe itli adlar verdikleri belirtilir. Bu etkinlikte tak my ld  kavram n ne oldu u 

rencilere belirtilmektedir. Deney grubunda ise bu etkinli in kazan na ili kin bir senaryo 
verilmi tir. Senaryodan problem durumunu belirleyen ö renciler, ara rmalar  sonucu 
tak my ld  kavram na kendileri ula lard r. Yine ara rmalar  poster, bilgisayar sunusu 
vb. yöntemlerle sunmu lard r ve ara rmalar  raporla rm lard r. Uygulanan üçüncü etkinlik, 
“Gök Cisimlerini Tan yal m” etkinli idir. Bu etkinlikte ö renciler gruplara ayr r. Her grup, 
uzayda bulunan bir gök cisminin (y ld z, gezegen, meteor, uydu, gök ta  ve kuyruklu y ld z) 
ad  alarak o gök cisminin genel özelliklerini çe itli kaynaklardan (ansiklopediler, kütüphane, 
video-CD, internet vb.) ara r, ara rma sonuçlar  farkl ekillerde sunar. Kontrol grubunda 
her grup, fakl  bir konuyu ara rken deney grubunda her grup, bütün konular  ara rm r. 
Yani, ö rencilerin tamam  konulara ili kin ara rma yapm r ve ara rma yapacaklar  konular 
haz r sunulmam r. Problem durumlar ndan yola ç karak ara rma yapmalar  sa lanmaya 
çal lm r. Problem durumlar  da senaryolardan, karikatürlerden, izlenen videodan ya da 
gökyüzü gözlemlerinden yola ç larak olu turulmu tur. “Güne  De Bir Y ld zd r” etkinli inde 

renciler “Güne  ne tür bir gök cismidir?” sorusuna cevap arar. Deney grubunda bu etkinli in 
kazan na ili kin tamamlanmam  bir drama metni verilmi tir ve oradaki problem durumunu 
belirleyen ö renciler, ara rmalar  sonucu metni tamamlay p canland rm lard r. Kontrol 
grubunda uygulanan “Misafir Meteor” etkinli inde ö renciler, çe itli kaynaklardan bulunduklar  
ay içerisinde akan y ld z ya muru olup olmad  ara rlar. Akan y ld z ya muru varsa 

renciler, uzun süre (30-45 dakika) hava artlar  da dikkate alarak aç k ya da kapal  bir 
mekândan gökyüzünü gözlemlerler. Deney grubunda bu etkinli in kazan na ili kin bir 
senaryo verilmi tir. Senaryodan problem durumunu belirleyen ö renciler ara rmalar  
gözlemlerle destekleyerek grup olarak yürütmü lerdir. Dört hafta süren deneysel çal man n ilk 
haftas n etkinlikleri, deney ve kontrol grubu için kar la lmaya çal lm r. Kontrol 
grubundan farkl  olarak deney grubundaki ö rencilere direkt bilgi sunulmam r. Farkl  
ekillerde sunulan problem durumlar ndan yola ç larak ö renciler, ara rma yapmaya, 

gözlemlere ve model olu turmaya yönlendirilmi lerdir. Ö rencilerin ürün olu turmalar  
sa lanmaya çal lm r. Ürünlerini s f arkada lar na sunarak payla lard r. Sunumlar na 
ili kin raporlar olu turmu lard r. Deney grubunda dört hafta süresince grup olarak 
çal lard r. Proje günlükleri yazm lard r.  Kontrol grubunda ara rma süreçleri yer almakla 
birlikte genel olarak ara lmas  istenen konu verilmektedir. Ço unlukla bireysel 
çal lard r. 

Deneysel uygulamaya ba lamadan önce ve uygulama sonras nda deney ve kontrol 
gruplar na “Güne  Sistemi ve Ötesi: Uzay Bilmecesi” Ünitesi Akademik Ba ar  Testi 
uygulanm r.  

Veri Toplama Arac  

“Güne  Sistemi ve Ötesi: Uzay Bilmecesi” Ünitesi Akademik Ba ar  Testi 
rencilerin akademik ba ar lar  üzerinde deneysel uygulaman n anlaml  farkl a neden olup 

olmad n belirlenmesi amac yla ara rmac  taraf ndan “Güne  Sistemi ve Ötesi: Uzay 
Bilmecesi” Ünitesine yönelik akademik ba ar  testi geli tirilmi tir. Testin geli tirilme 

amalar nda geçerlik ve güvenirli ini sa lamak amac yla s ras yla; 
 Fen ve Teknoloji ö retim program nda üniteye ili kin yer alan kazan mlar 

listelenmi tir. 
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 Ünitenin 27 kazan na ve bili sel alana uygun olarak 51 soru haz rlanm  ve testin 
kapsam geçerli ini sa lamak amac yla belirtke tablosu olu turulmu tur.  

 Yüz-görünü  ve kapsam geçerli ini sa lamak amac yla, sorular n bilimsel olarak 
uygunlu u, bili sel alana uygunlu u ile kazan mlara uygunlu u için 5 ö retim üyesi, 2 ö retim 
eleman  ve 2 Fen ve Teknoloji dersi ö retmeninin görü üne sunulmu tur.  Uzmanlar n testte yer 
alan sorulara ili kin uyu um yüzdeleri bilimsel alana uygunluk k sm  için 0.92, kazan mlara 
uygunluk k sm  için 0.81 ve bili sel alana uygunluk için 0.85 bulunmu tur. 

 Uzmanlardan baz  kazan mlara ili kin soru say n art lmas  gerekti i, bili sel 
alan n kavrama basama nda oldu u dü ünülen iki sorunun bilgi basama nda olmas  gerekti i, 
model olu turmaya ili kin sorular n testten ç kart labilece i gibi öneriler gelmi tir. Uzmanlar n 
görü leri do rultusunda gerekli eklemeler, düzeltmeler ve ç karmalar yap ld ktan sonra 52 
madde olan test, ön uygulama için haz r hâle gelmi tir.  

 Testin ön uygulamalar , zmir ili Buca ilçesinde yedi farkl  ilkö retim okulunda 
renim görmekte olan 293 8. s f ö rencisi ile gerçekle tirilmi tir.  

 Ön uygulamalardan elde edilen veriler do rultusunda madde analizi ve ölçümün 
güvenirlik çal malar  gerçekle tirilmi tir. Bu süreç sonunda iki madde testten ç kart lm r. 
Testte uygulama kolayl  sa layabilmek amac yla madde güçlük indeksi ve ay k gücü 
indeksi de dikkate al narak her kazan ma en az bir soru kalacak ekilde test, 37 maddeye 
dü ürülmü tür. 

 Ön uygulama sonras nda elde edilen veriler TAP (Test Analysis Program)’da analiz 
edilmi , 37 maddelik testin KR-20 ölçüm güvenirlik katsay  0.93 olarak belirlenmi tir.  

Üniteye ili kin kazan mlar n belirlenmesi ve belirtke tablosunun haz rlanmas  
“Güne  Sistemi ve Ötesi: Uzay Bilmecesi Ünitesi Akademik Ba ar  Testi”nin geli tirilme 
sürecinde öncelikle geçerli in sa lanmas  hedeflenmi tir. Erku  (2006)’ya göre geçerlik, bir 
ölçme arac n geli tirilme ve kullan lma amac na hizmet etme derecesidir. Verilerin ölçülmek 
istenen özelli i tam olarak yans tmas r ( encan, 2005). Kan (2007)’ye göre testin kullan  
amac na hizmet etti ini gösteren kan tlar n toplanmas r. Crocker ve Algina (1986)’ya göre 
ba ar  testlerinin de erlendirilmesinde yayg n olarak kapsam geçerli i kullan lmaktad r. Ölçme 
arac nda yer alan her bir soru, ilgili oldu u kazan  yoklamak ko uluyla ölçme kapsam nda yer 
alan tüm kazan mlar  temsil edebilecek nitelikteyse kapsam geçerli i sa lanm  olur 
(Yurdabakan, 2008). “Güne  Sistemi ve Ötesi: Uzay Bilmecesi” Ünitesi Akademik Ba ar  
Testi”nin kapsam geçerli inin sa lanabilmesi amac yla öncelikle üniteye ili kin 2005 Fen ve 
Teknoloji ö retim program nda yer alan 27 kazan m listelenmi tir. Ba ar  testindeki sorular, 
ders kitab , farkl  dershanelerin üniteye ili kin yaprak testleri ve farkl  yay nevlerinin soru 
bankalar  da incelenerek ara rmac  taraf ndan yaz lm r. Kapsam geçerli inin sa lanabilmesi 
için sorular n ünitedeki kazan mlar  temsil edecek özellikte olmas na dikkat edilerek belirtke 
tablosu haz rlanm r. Belirtke tablosunda sorular n hangi bili sel düzeye ili kin oldu una yer 
verilmi tir. Bu süreç sonunda 51 sorudan olu an çoktan seçmeli test ilk hâlini alm r. Uzman 
görü lerinden sonra soru say  52’ye ç kar lm r. 

Akademik ba ar  testine ili kin uzman görü ünün al nmas  
Haz rlanan testin görünü  geçerli inin ve kapsam geçerli inin sa lanabilmesi amac yla test, 5 

retim üyesi, 2 ö retim eleman  ve 2 Fen ve Teknoloji dersi ö retmeninin görü üne 
sunulmu tur. Öncü (1994)’e göre görünü  geçerli i, ölçme arac n neyi ölçtü ünü de il de neyi 
ölçer göründü ünün belirlenmesidir. Uzmanlara testte yer alan maddelerin, bilimsel alana, 
kazan mlara ve bili sel alana uygunlu unu de erlendirebilecekleri formlar verilmi tir. Uzmanlar 
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formlar  uygun, uygun de il olarak doldurmu lard r. Formlarda uzmanlar n her bir soru için 
önerilerini yazabilecekleri bölüm de bulunmaktad r. Ara rmac  taraf ndan her bir sorunun 
bili sel alan n hangi basama nda (bilgi, kavrama, uygulama) yer alabilece i, ili kili oldu u 
kazan m ve sorular tablola larak formla birlikte uzmanlara verilmi tir. Daha sonra uzman 
de erlendirme formlar  kar la lm r ve uyu um yüzdeleri hesaplanm r. Uzmanlar n testte 
yer alan sorulara ili kin uyu um yüzdeleri bilimsel alana uygunluk k sm  için 0.92, kazan mlara 
uygunluk k sm  için 0.81 ve bili sel alana uygunluk için 0.85 bulunmu tur. Uyu um yüzdesi 
0.70 oldu unda güvenirlik yüzdesine ula lm  kabul edilir (Gözüm & Aksayan, 2003; Y ld m 
& im ek, 2006). Uzmanlardan gelen dönütler kapsam nda gerekli düzeltmeler ve belirtilen 
eklemeler yap lm r. Sonuç olarak, uzmanlardan al nan dönütler de dikkate al narak 52 
maddeden olu an test ön uygulama için haz r hâle gelmi tir. 

Akademik ba ar  testine ili kin ön uygulamalar n gerçekle tirilmesi 
Testin ön uygulamas , zmir ili Buca ilçesinde bulunan yedi fakl  ilkö retim okulunda ö renim 
görmekte olan 293 8. s f ö rencisi ile gerçekle tirilmi tir. Elde edilen veriler TAP (Test 
Analysis Program)’da analiz edilmi tir. 

Akademik ba ar  testinin madde analizi  
Ba ar  testinin ön uygulamas ndan sonra madde analizi sürecine yer verilmi tir. Madde güçlük 
indeksi ve madde ay rt edicilik gücü indeksleri incelenmi tir. Yurdabakan (2008)’e göre her 

rencinin do ru yan tlad  kolay veya hiç kimsenin do ru yan tlayamad  zor sorular, bilen 
rencilerle bilmeyen ö rencileri tan mlayamaz. Bu nedenle, teste seçilecek maddelerin orta 

güçlükte olmas nda fayda vard r. At lgan (2007)’ye göre bir testten ölçülmesi beklenen özelli e 
sahip olan ve olmayanlar  birbirinden ay rt etmesi istenir. Maddenin bu özelli i de madde ay rt 
edicilik gücü indeksi olarak tan mlan r. 

Madde güçlük indeksi 0-1 aras nda de en de erler alabilmektedir. 1.00’a yak n olmas  
kolay güçlük düzeyini, 0.50 civar nda olmas  orta güçlük düzeyini ve 0.00’a yak n olmas  da zor 
güçlük düzeyini göstermektedir.  Madde ay k gücü 0.40 ve daha yukar nda olanlar çok 
iyi, 0.30 ile 0.39 de eri aras nda olanlar oldukça iyi maddeler olarak de erlendirilmektedir 
(Yurdabakan,  2008). Bu de erler dikkate al nd nda madde ay k gücü 0.30’un alt nda olan 
1 ve 45. madde testten ç kar lm r. Teste uygulama kolayl  sa layabilmek amac yla madde 
güçlük indeksi ve ay k gücü indeksi de dikkate al narak 27 kazan  bulunan ünitenin her 
kazan na en az bir soru kalacak ekilde test, 37 maddeye dü ürülmü tür. 

Akademik ba ar  testinin ölçüm güvenirli i 
37 maddelik ba ar  testinin ölçüm güvenirli i, Kuder-Richardson 20 (KR-20) yöntemi 
kullan larak hesaplanm r. KR-20 formülü, do ru cevaplara 1 puan, yanl  ve bo  cevaplara 0 
puan verilerek puanlama yap ld  durumlarda ölçümlerin güvenirli ini belirlemede kullan r 
(Özen, Gülaçt , & Kandemir, 2006). KR-20 test ölçüm güvenirlik katsay  0.93 olarak 
hesaplanm r. Güvenirlik, bir özelli e ili kin birden fazla ölçüm sonuçlar  aras nda tutarl kt r 
(Çepni, 2007). Erku  (2006)’ya göre güvenirlik, ölçme arac n, ilgili özelli i gerçek 
büyüklü üne yak n ölçüm yapabilme gücüdür. Bademci (2011), ölçüm güvenirlik katsay lar n 
0.80 ve daha yukar nda olmas na dikkat edilmesi gerekti ini ifade etmektedir. Bu nedenle 
“Güne  Sistemi ve Ötesi: Uzay Bilmecesi” ünitesine ili kin ö rencilerin ba ar lar  ölçmek 
amac yla geli tirilen akademik ba ar  testinin ölçme güvenirli inin yüksek oldu u söylenebilir. 
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Verilerin Analizi 
Ara rmada bir deney bir kontrol olmak üzere iki grupla çal lm  ve elde edilen veriler analiz 
edilmi tir. Verilerinin de erlendirilmesinde Sosyal Bilimler çin statistik Paketi 17.0 (SPSS-
Statistical Packages for the Social Sciences)’nden yararlan lm r. 

Ara rmada elde edilen verilerin da  incelemek ve normal da m gösterip 
göstermedi ini test etmek için Shapiro-Wilks normallik testi uygulanm r. Alpar (2003) ve 
Büyüköztürk (2008), grup say n 50’den küçük oldu u durumlarda grubun normal da ma 
uygunlu unun incelenmesi için Shapiro-Wilks testi kullan lmas  gerekti ini belirtmektedir. 
Hesaplanan p-de erinin 0.05’den büyük ç kmas , bu anlaml k düzeyinde puanlar n normal 
da mdan anlaml  (a ) sapma göstermedi i, uygun oldu u eklinde yorumlan r (Köklü, 
Büyüköztürk, & Bökeo lu, 2010). Normallik varsay n test edilmesinde çarp kl k 
(Skewness) ve bas kl k (Kurtosis) de erlerine de dikkat edilmelidir ( im ek, 2007). Çarp kl k 
de erinin 0 olmas , verilerin olu turdu u da n simetri e çok yak n bir ekil ald n 
göstergesi olarak kabul edilir ve çarp kl k ve bas kl k de erlerinin (-1, +1) aras nda olmas  
puanlar n normal da mdan önemli bir sapma göstermedi ini belirtmektedir (Büyüköztürk, 
2008; Kan, 2006; encan, 2005).  

Güne  Sistemi ve Ötesi: Uzay Bilmecesi Ünitesi Akademik Ba ar  Testi Shapiro-Wilks 
Normallik Testi Analiz Sonuçlar  Tablo 1’de sunulmaktad r. 

 

Tablo 1. Güne  Sistemi ve Ötesi: Uzay Bilmecesi Ünitesi Akademik Ba ar  Testi Shapiro-
Wilks Normallik Testi Analiz Sonuçlar  

 Gruplar N Shapiro- 
Wilks p  Çarp kl k Bas kl k 

Akademik Ba ar  
Testi-Ön Test 

Deney 26 0.95 0.23 -0.02 -0.97 

Kontrol 27 0.95 0.30 0.63 0.23 

 
Akademik Ba ar  

Testi-Son Test 

Deney 26 0.93 0.12 -0.56 -0.57 

Kontrol 27 0.94 0.55 0.43 -0.86 

 
Tablo 1 incelendi inde akademik ba ar  testinin ön test ve son test tüm gruplar n p 

de erinin 0.05’den büyük ç kt  ve çarp kl k ile bas kl k de erlerinin +1, -1 aral nda oldu u 
görülmektedir. Bu durumda deney ve kontrol gruplar n akademik ba ar  testi ön test ve son 
test puanlar n normal da mdan a  sapma göstermedi i, verilerin normallik varsay  
kar lad  görülmektedir. Bu nedenle verilerin analizinde parametrik testler kullan lm r. 

Deney ve kontrol gruplar  aras ndaki fark n anlaml  belirleyebilmek için p de erinin 
0.05’den küçük olmas na bak lm r. Köklü, Büyüköztük ve Çokluk-Bökeo lu (2010)’a göre 
örneklemler ortalamalar  aras ndaki farklar n anlaml  bulunmas  ba ms z ve ba ml  de ken 
aras nda güçlü bir ili ki oldu unu garanti etmez. Etki büyüklü ü (geni li i) indeksi olan eta 
kare, test puanlar ndaki varyans n ne kadar n ba ms z de kene ya da grup de kenine ba  
oldu una ili kin yorum yapma imkan  verir (Aron & Aron, 2002; King & Minium, 2003). 
Büyüköztürk (2008), 2  (eta kare) de erinin 0.00-100 aras nda de ti ini, 0.01’in; küçük etki 
büyüklü ü, 0.06’ n; orta etki büyüklü ü, 0.14’ün; büyük etki de eri olarak yorumland  
belirtmektedir. Etki büyüklü ü de eri olan d’nin + sonsuz ve – sonsuz aras nda de er 
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alabildi ini, i aretine bak lmaks n, 0.2’nin küçük etki büyüklü ü, 0.5’in orta ve 0.8’in büyük 
etki büyüklü ü olarak yorumland  ifade etmektedir. Bu çal mada deney ve kontrol gruplar  
aras ndaki fark n anlaml  oldu u durumlarda etki de eri hesaplanm r. 

BULGULAR 
Ara rman n sorusu “Proje tabanl  ö renme yöntemi ile derslerin planland  deney grubundaki 

rencilerle, 2005 Fen ve Teknoloji ö retim program  içeri i ve etkinlikleriyle derslerin 
planland  kontrol grubundaki ö rencilerin son test akademik ba ar  puanlar  aras nda anlaml  
bir fark var m r?” eklinde ifade edilmi tir. Problemin çözümü için deney ve kontrol grubunda 
yer alan ö rencilerin ön test ve son test akademik ba ar  puanlar  ba ms z t-testi ile 
kar la lm r. 

Deney ve kontrol grubunda yer alan ö rencilerin deneysel çal ma öncesinde uygulanan 
ön test akademik ba ar  puanlar na ili kin ba ms z t-testi analiz sonuçlar , Tablo 2’de 
verilmi tir. 

 

Tablo 2. Gruplar n Ön Test Akademik Ba ar  Puanlar n Kar la lmas na li kin Ba ms z 
t-Testi Sonuçlar  

GRUP N x  ss sd T p  

Deney 26 12.11 4.27 
51 

.96 
 

.34 

Kontrol 27 13.37 5.16  

 
Tablo 2 incelendi inde, ön test sonuçlar na göre deney ve kontrol grubu ö rencilerinin 

akademik ba ar  puanlar  aras nda istatistiksel olarak anlaml  bir fark n olmad  görülmektedir, 
t(51) = .96, p > 0.05. Deney grubundaki ö rencilerin ön test akademik ba ar  puanlar n 
x =12.11, kontrol grubundaki ö rencilerin akademik ba ar  puanlar n x = 13.37 oldu u 
görülmü tür. Bu durum gruplar n uygulama öncesinde akademik ba ar  aritmetik 
ortalamalar n birbirine yak n düzeyde oldu unu göstermektedir.  

Deney ve kontrol grubunda yer alan ö rencilerin deneysel çal ma sonras nda uygulanan 
son test akademik ba ar  puanlar na ili kin ba ms z t-testi analiz sonuçlar , Tablo 3’te 
verilmi tir. 

 

Tablo 3. Gruplar n Son Test Akademik Ba ar  Puanlar n Kar la lmas na li kin 
Ba ms z t-Testi Sonuçlar  

GRUP N x  ss sd T p 

Deney 26 24.53 5.79 
51 4.81 

.000* 

Kontrol 27 16.00 7.03  

*p < 0.0 ve Cohen d =1.32, 2 = 0.32 

 
Tablo 3’teki bulgular incelendi inde deney ve kontrol grubunda bulunan ö rencilerin, son 

test akademik ba ar  puanlar  için uygulanan t-testi sonuçlar nda istatistiksel olarak anlaml  bir 
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farkl k oldu u görülmektedir, t(51) = 4.81, p < 0.05.  Deney grubundaki ö rencilerin son test 

akademik ba ar  puanlar n x = 24.53, kontrol grubundaki ö rencilerin son test akademik 
ba ar  puanlar n x = 16.00 oldu u görülmü tür. Analizler sonucunda ön test akademik ba ar  
puan ortalamalar  aras nda anlaml  farkl k bulunmayan gruplar n, son test akademik ba ar  
puanlar n ortalamalar  incelendi inde, deney grubundaki ö rencilerin akademik ba ar lar n 
kontrol grubundaki ö rencilerinkinden daha yüksek oldu u görülmektedir. Ayr ca etki de erini 
belirlemek için hesaplanan Cohen d de eri 1.32, 2 (eta kare) de eri 0.32 bulunmu tur. Buna 
göre, ortalamalar aras  fark n, 1.32 standart sapma kadar oldu u, son test akademik ba ar  
puanlar na ait varyans n % 32’sinin gruba yani uygulanan yönteme ba  olarak ortaya ç kt  
söylenebilir. Hesaplanan etki büyüklükleri geni  bir etkiyi yans tmaktad r. Erku  (2006), Cohen 
d’nin yorumu için belirlenen kesme noktalar , etki büyüklüklerini d de eri 0.2 oldu unda 
küçük,  0.5 oldu unda orta ve 0.8 oldu unda ise büyük olarak belirtmektedir. Büyüköztürk 
(2008), 2 (eta kare) de eri 0.01 ise bunun küçük etki büyüklü ü, 0.06 ise bunun orta etki 
büyüklü ü, 0.14 ise bunun büyük etki de eri olarak yorumland  belirtmektedir. 

Tablo 4’te deneysel çal ma öncesinde ve sonras nda deney grubundaki ö rencilere 
uygulanan akademik ba ar  testinden ö rencilerin alm  olduklar  puanlar n ön test-son test 
kar la rmas na yer verilmi tir. 

 

Tablo 4. Deney  Grubunda  Yer  Alan  Ö rencilerin  Ön  Test  -  Son  Test  Akademik  Ba ar  
Puanlar n Kar la lmas na li kin li kili Örneklemler t-Testi Sonuçlar  

ÖLÇÜM N x  ss sd T p 

Ön test 26 12.11 4.27 
25 10.39 

.000* 

Son test 26 24.53 5.79  

*p < 0.05ve Cohen d =2.04, 2 = 0.81 

 
Tablo 4’teki bulgular incelendi inde deney grubunda yer alan ö rencilerin akademik 

ba ar  ön test ve son test puanlar  aras nda istatistiksel olarak anlaml  bir farkl k oldu u 
görülmektedir, t(25)=10.39, p < 0.05. Deneysel çal ma öncesinde deney grubundaki 

rencilerin akademik ba ar  puanlar  x = 12.11 iken, deneysel çal ma sonras nda ö rencilerin 
akademik ba ar  puanlar  x = 24.53 olarak bulunmu tur. Elde edilen sonuçlara göre proje 
tabanl  ö renme yöntemi uygulamalar n deney grubundaki ö rencilerin akademik ba ar  
düzeylerinde önemli ölçüde art  sa lad  söylenebilir. Ayr ca etki de erini belirlemek için 
hesaplanan Cohen d de eri 2.04, 2 (eta kare) de eri 0.81 bulunmu tur. Buna göre, ortalamalar 
aras  fark n, 2.04 standart sapma kadar oldu u, deney grubunun akademik ba ar  puanlar na ait 
varyans n % 81’inin ön test-son teste yani ölçüme ba  ortaya ç kt  söylenebilir. Hesaplanan 
etki büyüklükleri geni  bir etkiyi yans tmaktad r.  

Tablo 5’de deneysel çal ma öncesinde ve sonras nda kontrol grubundaki ö rencilere 
uygulanan akademik ba ar  testinden ö rencilerin alm  olduklar  puanlar n ön test-son test 
kar la rmas na yer verilmi tir. 
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Tablo 5. Kontrol Grubunda Yer Alan Ö rencilerin Ön Test - Son Test Akademik Ba ar  
Puanlar n Kar la lmas na li kin li kili Örneklemler t-Testi Sonuçlar  

ÖLÇÜM N x  ss sd T p 

Ön test 27 13.37 5.16 26 2.52 0.018* 

Son test 27 16.00 7.03  

*p < 0.05 ve Cohen d =0.48, 2 = 0.20 

 
Tablo 5’deki bulgular incelendi inde kontrol grubunda yer alan ö rencilerin akademik 

ba ar  ön test ve son test puanlar  aras nda istatistiksel olarak anlaml  bir farkl k oldu u 
görülmektedir, t(26)=2.52, p < 0.05. Deneysel çal ma öncesinde kontrol grubundaki 

rencilerin akademik ba ar  puanlar  x = 13.37 iken, deneysel çal ma sonras nda ö rencilerin 
akademik ba ar  puanlar  x = 16.00 olarak bulunmu tur. Elde edilen sonuçlara göre 2005 Fen ve 
Teknoloji ö retim program  içeri i ve etkinlikleriyle yürütülen derslerin kontrol grubundaki 

rencilerin akademik ba ar  düzeylerinde art  sa lad  söylenebilir. Ayr ca etki de erini 
belirlemek için hesaplanan Cohen d de eri 0.48, 2 (eta kare) de eri 0.20 bulunmu tur. Buna 
göre, ortalamalar aras  fark n, 0.48 standart sapma kadar oldu u, kontrol grubunun akademik 
ba ar  puanlar na ait varyans n % 20’sinin ön test-son teste yani ölçüme ba  ortaya ç kt  
söylenebilir. Hesaplanan etki büyüklükleri geni  bir etkiyi yans tmaktad r.  

ekil 1’de deney ve kontrol gruplar n ön test-son test akademik ba ar  ortalamalar  
verilmi tir. 

 

 
ekil 1. Deney ve Kontrol Gruplar n Ön Test Son Test Akademik Ba ar  Ortalamalar  

 
ekil 1 incelendi inde deney ve kontrol gruplar n ön test akademik ba ar  puanlar n 

birbirine yak n oldu u görülmektedir. Ön test ve son test aras ndaki de ime bak ld nda hem 
deney hem de kontrol gruplar nda son test akademik ba ar  puanlar nda art  oldu u 
görülmektedir. Deney ve kontrol grubunun son testleri k yasland nda deney grubunun son test 
akademik ba ar  puan n daha yüksek oldu u dikkat çekmektedir. 

SONUÇ VE TARTI MA 
Ara rman n probleminde Fen ve Teknoloji ö retiminde proje tabanl  ö renme yönteminin 
kullan lmas n ö rencilerin akademik ba ar lar na etkilerinin belirlenmesi amaçlanm r. Elde 
edilen bulgular ve yorumlara dayal  olarak probleme ili kin a daki sonuçlara ula labilir: 
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1. Proje tabanl  ö renme yöntemiyle derslerin yürütüldü ü deney grubundaki 
rencilerle 2005 Fen ve Teknoloji ö retim program  içeri i ve etkinlikleriyle derslerin 

yürütüldü ü kontrol grubundaki ö rencilerin deneysel uygulama öncesinde akademik ba ar  
puanlar  aras nda anlaml  bir farkl n olmad  sonucuna ula lm r.  

 Bu sonuç, deneysel uygulama öncesinde gruplar n akademik ba ar  puan ortalamalar n 
yakla k olarak birbirine denk oldu unu göstermektedir. Buna göre proje tabanl  ö renme 
yönteminin ö rencilerin akademik ba ar lar  üzerindeki etkisinin belirlenebilmesi için akademik 
ba ar  seviyeleri birbirinden farkl  olmayan iki grubun ara rmada yer ald  söylenebilir. 

2. Proje tabanl  ö renme yöntemiyle derslerin yürütüldü ü deney grubundaki 
rencilerle 2005 Fen ve Teknoloji ö retim program  içeri i ve etkinlikleriyle derslerin 

yürütüldü ü kontrol grubundaki ö rencilerin deneysel uygulama sonras nda akademik 
ba ar lar  aras nda deney grubu lehine anlaml  bir farkl n oldu u sonucuna ula lm r. 
Etki büyüklüklerinin de geni  bir etkiyi yans tt  sonucuna ula lm r. 

Bu sonuç, deney grubunda yer alan ö rencilerin, kontrol grubunda yer alan ö rencilere 
göre deneysel uygulama sonras nda akademik ba ar n daha yüksek oldu unu göstermektedir. 
Buna ba  olarak, Fen ve Teknoloji ö retiminde proje tabanl  ö renme yönteminin 
kullan lmas n ö rencilerin akademik ba ar lar n geli tirilmesinde sadece Fen ve Teknoloji 

retim program n kullan lmas na göre daha etkili oldu u söylenebilir. Literatürde ara rma 
sonuçlar yla paralellik gösteren ara rmalara rastlanm r. Kaptan ve Korkmaz (2002), yedinci 

f Fen Bilgisi dersi “Maddenin ç Yap na Yolculuk” ünitesinde proje tabanl  ö renme 
yönteminin ö rencilerin akademik ba ar lar  üzerine etkisini ara rm lard r. Yap lan bu 
çal man n sonucunda ö rencilerin akademik ba ar lar nda proje tabanl  ö renme yönteminin 
uyguland  deney grubu lehine anlaml  farkl k oldu u ortaya koyulmu tur. Özdener ve 
Özçoban (2004), ara rmalar nda bilgisayar derslerinde proje tabanl  ö renmenin, uyguland  
deney grubu ö rencilerin ba ar lar  üzerinde olumlu etki gösterdi i sonucuna ula lard r. Çil 
(2005), “Kimya Ö retiminde Proje Tabanl  Ö renmenin ncelenmesi ve Öneriler” ba kl  
çal mas  yedinci s f ö rencilerinin olu turdu u deney ve kontrol grubunda “Maddenin ç 
Yap na Yolculuk” ünitesinde, sekizinci s f ö rencilerinin olu turdu u deney ve kontrol 
grubunda ise “Maddedeki De im ve Enerji” ünitesinde yürütmü tür.  Çal man n sonucunda 
proje tabanl  ö renme yönteminin uyguland  deney grubundaki ö rencilerin akademik 
ba ar lar n kontrol grubuna göre daha çok artt  tespit edilmi tir. Seloni (2005), ilkö retim 
be inci s flarda “Is  ve Is n Maddedeki Yolculu u” ünitesinde proje tabanl  ö renme 
yöntemiyle kavram yan lg lar n giderilmesini incelemi tir. Ara rman n sonucunda gruplara 
uygulanan bilimsel ba ar  testi sonucunda deney grubu lehine anlaml  fark oldu u belirlenmi tir. 
Alada  (2005), ara rmas nda proje tabanl  ö renme yönteminin kullan ld  deney grubu 

rencilerinin akademik ba ar lar n artt  sonucuna ula r. Gültekin (2005), 
ara rmas nda be inci s f Fen Bilgisi dersinde proje tabanl  ö renme yöntemiyle derslerin 
yürütüldü ü deney grubu ö rencilerinin akademik ba ar lar n kontrol grubundaki ö rencilerin 
akademik ba ar lar ndan daha yüksek oldu u sonucuna ula r. Toprak (2007), be inci s f 
Fen ve Teknoloji dersi “Kuvvet ve Hareket” ünitesinde proje tabanl  ö renme yönteminin 
kullan ld  deney grubu ö rencilerinin akademik ba ar lar n geleneksel ö renme yönteminin 
kullan ld  kontrol grubundaki ö rencilerin akademik ba ar lar ndan daha yüksek oldu u 
sonucunu ortaya koymu tur. Keser (2008), proje tabanl  ö renmenin Fen Bilgisi dersinde 
ba ar ya etkisini ara rd  çal mas nda deney grubu lehine anlaml  fark bulmu tur. mer 
(2008), ilkö retim Fen ve Teknoloji ö retiminde proje tabanl  ö renme yönteminin ö rencilerin 
akademik ba ar lar na etkisini ara rd  çal mas  alt nc  s f "I k ve Ses" ünitesinde 
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yürütmü tür. Ara rma soncunda proje tabanl  ö renme yöntemi uygulanan grup ile geleneksel 
renme yöntemi uygulanan grubun ba ar lar  aras nda proje tabanl  ö renme yöntemi 

uygulanan grup lehine anlaml  bir fark bulunmu tur. Çakall lu (2008), çal mas nda 
ilkö retim yedinci s f Fen Bilgisi dersi “Ya Bas nç Olmasayd ?” ünitesinde, proje tabanl  

renmenin ö rencilerin akademik ba ar na etkisini ara rm r. Ara rma sonucunda proje 
tabanl  ö renme yakla  ile ö retimin ö rencilerin akademik ba ar lar  olumlu ekilde 
de tirmi  oldu u sonucuna ula lm r. im ek–Öztürk (2008), “Maddenin ç Yap na 
Yolculuk” ünitesinin ö retiminde proje tabanl  ö renme yönteminin ö renci ba ar na etkisini 
incelemi tir. Ara rma sonucunda proje tabanl  ö renme yönteminin uyguland  deney grubu 
ile geleneksel yöntemin uyguland  kontrol grubunun son test ba ar  düzeylerinde, deney grubu 
lehine anlaml  farkl k bulunmu tur. Doppelt (2004), proje tabanl  ö renme yöntemi ile 

rencilerin günlük hayatta kar la labilecekleri zorluklar n çözümü sayesinde okuldaki 
ba ar lar n da artt  belirtmi tir. Bu ba ar n da di er alanlardaki ba ar lar  da art rd  
vurgulam r. Sonuç olarak, ilgili alan yaz nda incelendi inde proje tabanl  ö renme 
yönteminin ö rencilerin akademik ba ar lar  üzerinde olumlu etkileri oldu u dikkat 
çekmektedir. Proje tabanl  ö renme yönteminin ö rencilerin akademik ba ar lar  üzerinde 
olumlu yönde bir de ime neden oldu u söylenebilir. 

3.Proje tabanl  ö renme yönteminin uyguland  deney grubundaki ö rencilerin ön test-
son test akademik ba ar  puanlar  aras nda anlaml  bir farkl k oldu u sonucuna ula lm r. 
Etki büyüklüklerinin de geni  bir etkiyi yans tt  sonucuna ula lm r. 

Bu sonuç, proje tabanl  ö renme yönteminin deneysel uygulama sürecinde ö rencilerin 
akademik ba ar  seviyelerini art rd  göstermektedir. Bu dikkate al nd nda proje tabanl  

renme yönteminin ö renme sürecinde kullan lmas n ö rencilerin ö renmelerine olumlu 
yönde katk  sa lad  söylenebilir. 

4. 2005 Fen ve Teknoloji ö retim program  içeri i ve etkinlikleriyle derslerin yürütüldü ü 
kontrol grubundaki ö rencilerin ön test-son test akademik ba ar  puanlar  aras nda anlaml  bir 
farkl k oldu u sonucuna ula lm r. Etki büyüklüklerinin de geni  bir etkiyi yans tt  
sonucuna ula lm r. 

Bu sonuç, 2005 Fen ve Teknoloji ö retim program  içeri i ve etkinliklerinin deneysel 
uygulama sürecinde ö rencilerin akademik ba ar  seviyelerini art rd  göstermektedir. Buna 
göre, 2005 Fen ve Teknoloji ö retim program  içeri i ve etkinliklerinin ö rencilerin 

renmelerine olumlu yönde katk  sa lad  söylenebilir. 

Öneriler  
Ara rmadan elde edilen bulgular do rultusunda proje tabanl  ö renme yönteminin ö rencilerin 
akademik ba ar lar  üzerine olumlu etkilere sahip oldu u belirlenmi tir. Bu nedenle, 

rencilerin akademik ba ar lar n art lmas  sürecinde proje tabanl  ö renme yönteminden 
faydalan labilir. 

Proje tabanl  ö renme yönteminde belirli bir problemi derinlemesine inceleyerek, 
probleme ili kin ara rmalar yaparak, ara rmalar sonucu elde etti i bulgular  de erlendirerek, 
ortaya bir sonuç koyarak ve bu sonucu rapor hâline getirerek ö rencilerin bilgiyi 
yap land rmalar na olanak sa lanabilir. Bu nedenle, proje tabanl  ö renme yönteminin 
özeliklerine ve Fen ve Teknoloji dersinde uygulama örneklerine ili kin ö retmenlere yönelik 
düzenlenecek seminerlerin ve ö retmen adaylar na Özel Ö retim Yöntemleri I-II derslerinde 
verilecek uygulamal  e itimlerin ö renim sürecine olumlu katk  sa layaca  dü ünülmektedir. 
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Bu çal mada proje tabanl  ö renme yönteminin akademik ba ar  üzerine etkisi 
belirlenmeye çal lm r. Fen ve Teknoloji ö retiminde proje tabanl  ö renme yönteminin 
kullan lmas n kavram ö renme düzeyi, ö renmenin kal , kavram yan lg lar n 
giderilmesi, bilgileri günlük hayatla ili kilendirebilme düzeyi, sorgulay  ö renme ve bilimsel 
süreç becerileri gibi de kenler üzerine etkilerinin belirlenmesine yönelik ara rmalar n 
yap labilece i dü ünülmektedir. 

Bu çal ma bir ilkö retim okulunun yedinci s nda ö renim gören ö rencilerle 
gerçekle tirilmi tir. Okul öncesinden yüksekö retime kadar farkl  ö renim kademelerinde 
benzer ara rmalar yap larak bu ara rmalar n proje tabanl  ö renme yönteminin etkilili i ve 

rl klar na ili kin ara rmac lara daha fazla bilgi sa layaca  dü ünülmektedir. 
Ara rmada Güne  Sistemi ve Ötesi: Uzay Bilmecesi ünitesinde kullan lmas n 

akademik ba ar ya etkisi ara lm r. Bu nedenle yeni yap lacak ara rmalarda proje tabanl  
renme yönteminin Fen ve Teknoloji dersinin di er ünitelerinde kullan lmas n etkilerini 

ortaya koymak amac yla ara rmalar yap labilir.  
Ara rmada veriler akademik ba ar  testiyle toplanm r. Yeni yap lacak ara rmalarda 

nicel verilerin yan nda derinlemesine bilgi sa lamak amac yla görü me, gözlem ve ö renci 
dosyalar n incelenmesi gibi nitel verilerin de erlendirilmesinden de faydalan labilir. 
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ABSTRACT:  Teaching and learning of the concept of energy and related concepts through traditional teaching 
methods are difficult since these concepts are abstract and their scientific meanings are different from their daily-life 
meanings. Moreover, another source of this difficulty is due to deficiency of appropriate teaching materials for such 
abstract concepts. Constructivist approach derives from students' real-world experiences and suggests the use of 
computer technology for solving these problems. Due to these reasons, there is a need to develop teaching materials 
in order to make science concepts concrete that are too theoretical to grab, too small to see, and too big to bring to 
class. The aim of this study is to introduce a computer-supported instructional material based upon 5E learning model 
regarding the “work, power and energy” unit for 10th grade level. Finally, e-contents of the FATIH Project might be 
designed according to the 5E learning model as done in this study. 
Key words: constructivist learning approach, computer based learning, teaching material, 5E learning model 

 
SUMMARY 

Purpose and Significance: In teaching and learning of the concept of energy and related concepts as 
school subjects, there are some difficulties due to their abstract nature and different usages from their 
scientific meanings. The other problem is that there are not enough teaching materials which help 
students make abstract concepts concrete. When inefficiency of traditional approaches taken into account, 
it can easily be seen that use of technology like computers in education emerges as a need. One of the 
most important problems in science education is inability of students to transfer abstract concepts into 
daily-life situations (Butler & Cahyadi, 2004; Driver, 1981; Ery lmaz, 2002). The literature shows that 
students have many problems with the development of logical thinking and science process skills in 
physics due to existence of many misconceptions about abstract physics concepts (Özsevgeç, 2006; Yigit, 
2004). One of these concepts is energy. As a subject, the energy is a basic unit for work, power, motion, 
photosynthesis, chemical reactions, bonds, and respiration (H rça, Çal k, & Akdeniz, 2008; Taber, 1989). 
Energy is a core issue in science in spite of difficulty in understanding it  (Else, 1988). One of the basic 
aims of education is to find answer to the question of “How can we facilitate learning of students?” 
(Ba , Gülçiçek, & Mo ol, 2004). Studies show learning process in which students are passive to be 
ineffective. Students use scientific ways and cooperative work to reach knowledge (Diakidoy, Kendeou, 
& Ioannides, 2003). The constructivist approach in which students construct knowledge by interacting 
with environment and combining previous knowledge with new ones advocates that students should be 
active and have environments to construct knowledge in learning (Bodner, 1986; Özden, 1999; Özmen & 

ld m, 2005; Sprague & Dede, 1999). In the literature, there are some examples of constructivist 
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applications on energy. For example, Kirkwood and Carr (1989), Heuleven and Xueli (2001), and 
Ametler and Pinto (2002) used scheme, shapes, and pictures for their studies. Brna and Burton (1997) 
preferred to use a game about energy. George, Broadstock and Vazquez (2000) observed data by using 
motion detectors with computers. Ta , Köse and Çepni (2006) used computer equipments to teach 
photosynthesis. Driver and Warrington (1985) constructed simple mechanical systems and conducted 
those to teach beginning from energy transformation. Kurt (2002) used worksheets to teach energy so that 
his students learn, remember and imagine by dynamic teaching activities (Tezcan & Y lmaz, 2003). 
Therefore, it is very important to use teaching activities that stimulate visual and logical intelligence  
when subjects that are abstract and hard to understand are taught (Akçay, Aydo du, Y ld m, & ensoy, 
2005). By considering all mentioned above, it  is seen that there is a need to design a teaching material 
with computer in line with the 5E model accepted by the Ministry of National Education. This material 
can facilitate to make abstract concepts concrete and lessen the amount of time required for lab 
experiments with the same reality.  
 

Methods: One way of constructivist applications, conceptual change and inquiry learning is 5E learning 
model (Bybee & Landes, 1990). The 5E model has the steps of engagement, exploration, explanation, 
elaboration, and evaluation. The constructivist approach was applied by Adobe Captivate 3 that is a 
computer program carried out on work, power and energy. The applications were done in line with the 5E 
learning model. The Adobe Captivate 3 was preferred due to its easiness to use, its ability to provide 
quick and powerful analogy, and its advantages in providing scenario-based learning environments 
without any knowledge of multimedia and software (H rça, 2009). The program can convert interactive 
contents into Flash format and record scenes and sounds. In addition, the program can accept animations, 
films and PowerPoint presentations. The most important feature is its appropriateness for interactive 
course design (H rça, 2009). 
 

Results: This material was designed in line with the 5E learning model to make abstract work, power and 
energy concepts more concrete, and lessen the time required for lab experiments with the same reality in 
science courses. 
 
Discussion and Conclusions: By using the instructional material, abstract science concepts such as work, 
power and energy can easily be made more concrete. Teachers can develop their own software that 
includes video, animation and pictures by using the tools such as Adobe Captivate 3. They can also store 
questions for their exams. Finally, e-contents of science courses in the FATIH Project might be designed 
upon the 5E learning model as done in this study. 
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ÖZET: Enerji ve enerji ile ilgili kavramlar n, soyut yap lar  ve günlük hayatta bilimsel anlamlar ndan farkl  olarak 
kullan lmalar ndan dolay  geleneksel yakla mlar ile ö retilmesinde ve ö renilmesinde zorluklar ya anmaktad r. Bu 
kavramlar n ö retilmesinde kar la lan di er bir sorun ise, bu gibi soyut kavramlar n ö retiminde kullan labilecek 
uygun ö retim materyallerinin yetersizli idir. Yap land rmac  yakla m ö rencilerin günlük ya am deneyimlerine 
dayanmaktad r ve ö retim alan nda soyut kavramlar n ö retiminde kar la lan zorluklar n çözümünde bilgisayar 
teknolojisinin kullan  tavsiye etmektedir. Bu nedenle ö rencilerin, görmelerinin imkâns z oldu u kadar küçük, 

f ortam na getirilemeyecek kadar büyük ve günlük hayatta örnekleri gösterilemeyecek teorik kavramlar  
somutla racak ve ö rencilerin ö renmelerini kolayla racak bilgisayar destekli ö retim materyallerinin 
geli tirilmesi gerekmektedir. Bu çal man n amac ; 10. s f düzeyinde i , güç ve enerji ünitesinin ö retiminde 
yap land rmac  ö renme yakla na dayal  5E ö renme modeline göre bilgisayar destekli e itime örnek olu turacak 
bir ö retim materyali sunmakt r. Bu çal mada oldu u gibi FAT H projesinde de 5E modeline uygun e-içerikler 
haz rlanabilir. 
Anahtar Sözcükler: yap land rmac  ö renme yakla , bilgisayar destekli ö renme, ö retim materyali, 5E ö renme 
modeli 

 
Fen e itimi alan nda son 20 y ld r yap lan ara rmalarda, ö rencilerin gündelik ya amda 
kazand klar  birçok alternatif kavram  s flara ta klar  (Butler & Cahyadi, 2004; Driver, 
1981; Ery lmaz, 2002) ve bunlar n geleneksel ö retim yöntemleri ile düzeltilemedi i 
vurgulanmaktad r (Fisher, 1985; Sander, 1993). Özellikle, fizikteki soyut konular n ö retimi 
sürecinde yap lan hatalar, ö rencilerin e itim hayatlar  boyunca mant ksal dü ünme ve bili sel 
süreçlerinde birçok sorun ya amalar na neden olmaktad r (Özsevgeç, 2006; Yi it, 2004). Bu 
kavramlardan biri de enerjidir. Soyut yap ndan dolay  anla lmas nda zorluk çekilen enerji 
kavram , fen derslerinde i , güç, kuvvet, hareket, fotosentez, kimyasal reaksiyonlar, kimyasal 
ba lar, canl k olaylar , solunum gibi birçok konuya temel olu turur (H rça, Çal k, & Akdeniz, 
2008; Taber, 1989) ve fenin çekirde i say labilecek bir kavramd r (Else, 1988). 

renciler, fen bilimleri e itimi d nda sosyal hayat n, ekonomi ve politikan n da temel 
kavramlar ndan biri olan (Taber, 1989) enerji ile hayatlar n her döneminde kar la rlar ve 
edindikleri bilgileri derslere getirirler. Ö rencilerin enerji hakk nda bu ön bilgilerini derslere 
ta malar  ve bilimsel bilgilerle farkl ekillerde birle tirerek kendilerine özgü bilgiler 
olu turmalar  kavram yan lg lar na neden olmaktad r (Diakidoy, Kendeou, & Ioannides, 2003; 

rça, Çal k, & Akdeniz, 2008; Watts, 1983). Enerji kavram  hem soyut yap ndan hem de 
anla lmas n zorlu undan dolay  ara rmac lar n oldukça fazla dikkatini çekmi tir. Yap lan 
ara rmalar ö rencilerin enerji hakk nda ve enerji ile ilgili di er konularda birçok alternatif 
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kavrama sahip oldu unu ve enerji ile ilgili kavramlar  günlük hayatla ili kilendiremediklerini 
göstermektedir (Andersson, Bach, & Zetterqvist, 1998; Diakidoy, Kendeou, & Ioannides, 2003; 
Driver & Warrington, 1985; H rça, Çal k, & Akdeniz, 2008; Taber, 1989).  

itim ara rmalar n öncelikli hedeflerinden biri, ''ö rencilerin ö renmesini nas l 
kolayla z?'' sorusuna cevap bulmakt r (Ba , Gülçiçek, & Mo ol, 2004). Birey aktif olarak 
bilimsel yöntemlerle ve i birlikçi çal malarla bilimsel bilgilere ula r. Bireyin pasif oldu u 

renmeler etkisiz kal r (Diakidoy, Kendeou, & Ioannides, 2003). Bireyin aktif olarak 
çevresindeki olay ve objelerle etkile imi sonucunda elde etti i yeni bilgileri kendisinde var olan 
eski bilgilerle ili kilendirip yeni bilgi olarak yap land rd  savunan yap land rmac  ö renme 
yakla na göre ö rencilerin bilgilerini yap land rabilecekleri ortamlar sa lanmal r (Bodner, 
1986; Özden, 1999; Özmen & Y ld m, 2005; Sprague & Dede, 1999).  

Yap land rmac  ö renme yakla na uygun olarak , Güç ve Enerji konusunun ö retimi 
üzerine yap lan baz  çal malarda ara rmac lar i , güç ve enerji ile ili kili ekiller, emalar ve 
resimler olu turmu lar ve bunlar  çal malar nda kullanm lard r (Ametler & Pinto, 2002; 
Heuleven & Xueli, 2001; Kirkwood & Carr, 1989). Bu çal malardan farkl  olarak, Brna ve 
Burton (1997) ise enerji dönü ümleri ile ilgili geli tirdikleri bir oyunu kullanmay  tercih 
etmi lerdir. George, Broadstock ve Vazquez (2000) i , güç, enerji ve momentum konusunu 

retebilmek için hareket alg lay lar  bilgisayara ba lam lar, burada verilerin gözlenmesini 
sa lam lard r. Driver ve Warrington (1985) basit mekanik sistemler olu turmu lar, i , güç ve 
enerji ünitesine i  kavram  ile de il, enerjinin dönü ümünden ba layarak ö retmenin daha kolay 
olaca  sonucuna varm lard r. Ülkemizde ise Kurt (2002) i , güç ve enerji konusunun 

renilmesi için yapt  uygulamalarda çal ma yapraklar  kullan rken, Ta , Köse ve Çepni 
(2006) enerji ile ili kili olan fotosentez kavram  ö retiminde bilgisayar destekli yaz m 
kullanmay  tercih etmi lerdir. Berber ve Sar  (2009) uygulamalar nda yaln zca kavramsal 
de im metinlerinin i , güç, enerji konusu ile ilgili kavramlar  yeniden düzenlemeye olan 
etkisini incelerken, H rça, Çal k ve Seven (2011) ise i , güç ve enerji konusunun ö retiminde 5E 
modelinin farkl  a amalar nda kavramsal de im metinlerinin yan nda çal ma yapraklar  ve 
bilgisayar yaz  da kullanm r.  

Görüldü ü gibi bu çal malar genel olarak i , güç ve enerji ünitesinin genel ö retimine 
yöneliktir. Bu nedenle yap lan çal malara ek olarak, maddenin yap ndaki de imler sonucu 
aç a ç kan enerjinin atom bombas na dönü mesi, meteorlar n dünya yörüngesine girip 
sürtünme ile patlamas  ya da k h na yak n bir h zla hareket eden bir cismin boyundaki 
de me gibi görülmesi, alg lanmas , tekrarlanmas  güç, s f ortam nda deneylerle 
anlat lamayacak soyut ve teorik enerji konular n somutla laca  çal malara ihtiyaç 
duyulmaktad r. S f ortam nda gerçekle tirilmesi imkâns z olan bu tür fizik kavramlar , 

rencilerin bilgisayar benze imleri kullanarak kendilerinin olu turmalar  ve deneylerin 
sonuçlar  gözlemleyerek ö renmeleri sa lanabilir (H rça, 2008; Ta , Köse, & Çepni, 2006). 
Bu durum yap land rmac  yakla n savundu u ilkelerle de örtü mektedir (Ta , Köse, & 
Çepni, 2006). Bu nedenle “ , Güç ve Enerji” ünitesinin ö renilebilmesine yönelik 
yap land rmac  ö renme yakla na dayal  5E ö renme modeli esas al narak ve Milli E itim 
Bakanl n (MEB) fizik program  kapsayan, ö rencilerin kavram yan lg lar  kavramsal 
de im metinleri de kullanarak gidermeyi hedefleyen bir materyal örne i geli tirilmi tir. 

Literatürde s ralanan gerekçeler nda; bu çal man n amac  geleneksel ö renme 
yöntemlerinin ve laboratuvar deneylerinin yetersiz kald  enerji ve enerji ile ili kili kavramlar n 

retiminde benze imlerin ve kavramsal de im metinlerinin yap land rmac  ö renme 
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yakla na dayal  5E ö renme modeli içinde kullan larak s f ortam na ta nabilece inin ve 
somutla labilece inin gösterilmesidir.  

YAPILANDIRMACI YAKLA IMIN 5E Ö RENME MODEL  
Yap land rmac , kavramsal de imi ve sorgulay  ö renmeyi s f ortam  içerisine 
uyarlaman n yollar ndan biri 5E ö renme modelidir ve bu ö renme modelinde girme, ke fetme, 
aç klama, derinle me ve de erlendirme a amalar  olmak üzere 5 a ama bulunmaktad r (Bybee 
& Landes, 1990). 

Girme a amas nda ö retmenin yapmas  gerekenler ö rencilerin ilgisini toplamak ve 
motive etmek, ön fikirlerini ortaya ç karmak ve soru sormaya te vik etmektir. Bu a amada 

rencilerin do ru cevab  bulmalar  beklenmez, ancak de ik fikirler ileri sürerek etkinli i 
yapmaya haz r hâle gelmeleri söz konusudur. kinci a ama, ke fetme a amas r. Bu a amada 

renciler ki isel deneyimleri sonucu ö retmenin verdi i probleme çözüm bulmaya çal rlar ve 
kendi dü üncelerini de içeren fikirleri etkili olarak ke federler. Üçüncü a ama ise aç klama 

amas  olup, bu a amada ö renciler kendi bulgular  ba kalar yla payla rlar. Bu ad mdaki 
aç klamalar, önceki iki a amadaki deneyimler ve ö rencilerin aç klamalar yla 
ili kilendirilebilmelidir. Bu a amada, ö rencilerin kendi fikirlerini ve anlamalar  aç klamaya 
te vik eden bir ö renme ortam  sa lan r. Derinle me a amas nda ise, ö renciler birlikte ula  
olduklar  bilgileri veya problem çözme yakla mlar  yeni olaylara ve durumlara uygularlar. Bu 

amada, ö rencilerin yeni kazand klar  kavramlar  ba ka genel durumlara uygulamalar  
sa lan r. Bu a amada, ö rencilerin yeni kar la klar  durumlarda yeni ö rendikleri bilimsel 
terimleri ve tan mlar  do ru kullanmalar  beklenir. 5E ö renme modelinin son a amas  olan 
de erlendirme a amas , ö rencilerin fikirlerini veya inan lar  de tirmelerinin beklendi i 

amad r. Bu a amada, ö renciler kendi kavramlar  sorgulamalar  için te vik edilir. Yani, 
renciler yeni kavram ve becerileri ne kadar ö rendiklerini de erlendirirler. Böylece, bu 
amaya kadar edindikleri bilgileri ve becerileri kullanarak de ik ç karsamalarda bulunurlar 

(Bybee, 1997; Carin & Bass, 2000;  Keser, 2003; Özmen, 2004). 

5E MODEL N B LG SAYAR DESTEKL  Ö RET ME AKTARILMASI 
itim ortamlar nda yap land rmac  ö renme yakla n uygulanabilmesi ve bilimselli in ön 

plana ç kar labilmesi için ö retmenlerin teknolojik geli melerden yararlanmalar  gerekir çünkü 
itim ortamlar nda e itim teknolojilerinin kullan lmas  ö rencilerin ö renme merkezine 

çekilmesine neden olur. Bu sayede soyut kavramlar somutla r, gözlenmesi imkâns z olaylar 
benze imler sayesinde anla r hâle gelir (H rça, 2008; man, Sevinç, & Alt , 1998).  

Bu çal mada yap land rmac  ö renme yakla na dayal  5E ö renme modeli ile 
bilgisayar teknolojisinin avantajlar  bir arada kullanabilmek için programlama bilmeyenler 
için büyük bir kolayl k sa layan yazarl k araçlar ndan (yap land rma arac ) Adobe Captivate 3 
program  kullan lm r. Ö retim materyali haz rlan rken Adobe Captivate 3 program n tercih 
edilme nedeni olarak, di er yazarl k araçlar na göre kullan n kolay olmas n yan nda h zl  
bir ekilde güçlü ve çekici benze im, yaz m gösterileri ve çoklu ortam bilgisine gerek olmadan 
senaryo tabanl  e itimler olu turmaya olanak sa lamas  gösterilebilir (H rça, 2009). Ayr ca, 
Adobe Flash platformuna dayanan Adobe Captivate 3, Flash bilgisine gerek olmadan, interaktif 
içerikleri otomatik olarak Flash format na dönü türebilir, bilgisayar ekran nda geçen görüntüleri 
ve sesleri de kaydedebilir. Bu program ayr ca animasyonlar , filmleri ve Powerpoint sunular  
rahatl kla içerisine alabilmekte ve yine bu programla interaktif testler de haz rlanabilmektedir 
(H rça, 2009).  
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Genel olarak www.upscale.utoronto.ca/GeneralInterest/Harrison/Flash adresinden 
al narak ders yaz n içerisinde kullan lan animasyonlar Sothink SWF Decompiler program  
ile Türkçele tirilip dersin amaçlar na uygun olarak yeniden düzenlenmi , animasyonlarda geçen 
baz  aç klamalar alanyaz nda belirtilen kavram yan lg lar  giderici kavramsal de im 
metinleri hâline getirilmi tir. Animasyonlar n kullan labilir hâle gelmesinden sonra, Adobe 
Captivate 3 program n özellikleri kullan larak animasyonlar, interaktif sorular, videolar ve 
oyunlar 5E modeline adapte edilerek ö retim materyali hâline dönü türülmü tür.  

retmenlerin derste kullan mlar n yan nda, ö rencilerin kendi kendilerine 
çal abilmesini de hedefleyen, görsel aç dan zengin, ö renme sürecini farkl la ran bir ürün 
olmak üzere geli tirilen bu ö retim materyali haz rlanmadan önce MEB müfredat  incelenmi tir. 
Materyalin 10. s f fizik müfredat na uygunlu unun yan nda, ahin ve Y ld m (1999)’a göre 
bir ders yaz nda olmas  gereken niteliklerin sa lanmas na özen gösterilmi tir. Bu nitelikler; 

a) renci kat  ve etkile imini art  olmas ,  
b) rencilerin özellikleriyle uyumlu olmas ,   
c) rencilerin fiziksel, bili sel, duyu sal, sosyo-kültürel ve pedagojik haz r bulunu luk 

düzeyleriyle uyumlu olmas ,  
d) Konunun hedefleri üzerine kurulmas ,  
e) renciye dönüt sa lamada etkin olmas ,  
f) renciyi güdüleyebilmesi ve bunu ders boyunca koruyabilmesi,  
g) renmeyi bireyselle tirebilmesi,  
h) Ortam na uygun ve ö retmeni destekleyici olmas ,  
i) renci performans  do ru ve uygun ekilde de erlendirmesi, eklinde say labilir. 

Materyal yukar daki k staslara göre haz rland ktan sonra, hem uzman görü üne sunulmu , hem 
de iki okulda uygulamas  yap lm r. 

retim Materyalinin Uzman Görü lerine Göre De erlendirilmesi 
retim materyali geli tirildikten sonra “ , Güç ve Enerji” ünitesi içerik yönünden 

de erlendirmeleri için Atatürk Üniversitesi Kaz m Karabekir E itim Fakültesi Fizik E itimi 
Anabilim Dal nda görev yapan 1 ö retim üyesi, ayn  üniversitede fizik e itimi alan nda ö renim 
gören 2 doktora ö rencisi ve Milli E itimde görev yapan 2 fizik ö retmeninin görü lerine 
sunulmu tur. Uzmanlar ö retim materyalinin çevirilerden kaynaklanan anlat m bozukluklar  
oldu unu, ayn  kavramlar  ifade eden “kinetik enerji”, “hareket enerjisi” gibi e anlaml  
terimlerin ö rencilerde farkl  alg lar olu turabilece ini, bu nedenle sadece birinin kullan lmas  
gerekti ini belirtmi ler, ayr ca ö retim materyalinin ba nda “ , Güç ve Enerji” kavramlar  
içeren kavram haritas  konulmas n yararl  olaca  söylemi lerdir. Uzmanlardan biri, 
olu turulan ö retim materyali içinde baz  görsellerin de tirilmesi yönünde görü  bildirmi tir. 
Uzmana, ö retim materyalinin yazarl k araçlar  ile yap ld , içerikte kullan lan ço u 
animasyonun internetten al nd , bu nedenle bu animasyonlarda k smen “dil”e müdahale 
edilebildi ini fakat görsellere müdahale edilemedi i anlat lm r. 

retim materyali, tasar m ve görüntü özellikleri yönünden de erlendirilmek üzere 2 
bilgisayar formatör ö retmeninin görü lerine sunulmu , al nan öneriler do rultusunda ekran 
görüntüsü de tirilmi , konulara daha rahat ula abilecek ekilde butonlar konulmu  ve menü 
üzerinde gerekli düzenlemeler yap lm r. Ö rencilerin, sorular n yan nda cevaplar  görmemesi 
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için cevaplar gizlenmi , isteyen ö rencilerin cevaplara ula arak kontrol edebilmeleri için cevap 
butonu eklenmi tir. 

retim Materyalinin Pilot Uygulamas  
Yap land rmac  ö renme yakla n 5E ö renme modeline göre haz rlanan ö retim 
materyalinin pilot çal mas , 2007-2008 ö retim y nda bir Anadolu lisesinden 17 ö renci ve 
bir Anadolu ö retmen lisesinden 28 ö renci olmak üzere toplam 45 ö renciye iki fizik 

retmeni taraf ndan uygulanarak yap lm r. Uygulamalar n bu iki okulda 
gerçekle tirilmesinin nedeni, ö retmenlerinin fizik e itimi alan nda doktora yapmalar  ve 
yap land rmac  ö renme yakla  hakk nda deneyime sahip olmalar r. Uygulamalarda 

rencilerin görü lerine yönelik herhangi bir veri toplama arac  kullan lmam r. Sadece 
retmenler, ö renci görü lerini de esas alarak geli tirilen materyali, ahin ve Y ld m (1999) 

taraf ndan verilen kriterleri sa lay p sa lamad na göre de erlendirmi lerdir. Ö retmenler 
materyali kendilerine bakan yönüyle de erlendirirken, klasik yöntemle konu özetlerini, örnek 
sorular  tahtaya yazarken ve konularla ilgili ekilleri çizerken çok zaman kaybettiklerini 
belirtmi ler, bu ö retim materyalini kulland klar nda tahtay  daha az kulland klar  için 
kaybedilen zamandan tasarruf sa lad klar , ö rencileri ile daha fazla etkile im içinde 
olduklar  belirtmi lerdir. Ö retmenlerden biri, derste ö retim materyalini kullanmas n 

renciye bakan yönünü; ders materyalinde konular  destekleyen videolara ve materyalin 
sonunda tasar m olarak popüler bir yar ma program na benzeyen çoktan seçmeli test sorular na 

rencilerinin çok ilgi gösterdiklerini ifade etmi tir. Di er retmenin ifade etti i di er bir konu 
ise ö rencilerin bu tür çal malar  zaman kayb  olarak görmesidir çünkü ö rencilere göre ders 
materyalindeki kavramlar n ÖSS (YGS ve LYS) sorular  ile desteklenmesi yeterli de ildir. 
Onlara göre bu tür faaliyetlerle u ra laca na YGS ve LYS s navlar na haz rl k için bolca soru 
çözülmelidir. 

, Güç ve Enerji Ders Yaz n Haz rlanmas   
, Güç ve Enerji kavram n ö retimi için haz rlanan ö retim materyaline konu ile ilgili, 
rencilerin enerji kavram n günlük hayatla ili kilendirebilecekleri ve onlar n derse ilgisini 

çekebilecek bir benze im giri  olarak seçilmi tir ( ekil 1).  
 

 
ekil 1. , Güç ve Enerji Ders Ö retim Materyalinin Giri  Sayfas n Görünümü 
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Bilgisayar ekran nda görülecek her pencere basit ama net bir ekilde ekrana aktar lmaya 

çal lm r. Adobe Captivate 3 program n özellikleri sayesinde bilgisayar ortam nda 
pencerelerde görülecek aktif tu lar, metin, ekil, animasyon ve video görüntüleri, yap lacak 
ba lant lar, kullan lacak renkler programa aktar lm r. Haz rlanan materyalde karma adan 
uzak ö rencinin korkusuzca kullanabilece i bir yol izlenmi tir. Ekran n sol taraf nda daima 
konu ba klar  bulunmaktad r. Ö renci istedi i konuya istedi i zaman dönebilmekte, konunun 
alt ba klar na ise bu ba klar alt nda kar la lacak alt menüden rahatça ula labilmektedir. 

retim materyali ilk aç ld nda her konuya ula abilmeyi sa layan bir ekran gelmekte ve bu 
ekran n üzerinde ileri ve geri butonlar yla da konu dizilimi sa lanabilmektedir ( ekil 2).  

 

 
ekil 2. , Güç ve Enerji Ö retim Materyalinin Menüsünün Görünümü 

 
Bu ekilde ö renci hem konu ak  izleyebilecek, gerekti inde ise direkt görmek istedi i 

konu ba na geçebilecektir. Butonlar n ve menülerin tasar  Macromedia Flash 8 
program nda haz rlanm , buton ve menülere i levler Adobe Captivate 3 program  ile 
kazand lm r.   

Konu içeri ini haz rlayabilmek için öncelikle, fizik kitaplar  ile yerli ve yabanc  yay nlar 
incelenmi tir. Bu incelemeler sonucunda, ö rencinin anlaml  ö renmesini kolayla racak, 
karga a yaratmayacak ve kavram yan lg  engelleyecek bir ekilde MEB müfredat  esas 
al narak konu dizilimi ve kavram haritas  olu turulmu tur. Bu ekilde materyalin kullan  ve 
konunun anlaml  ö renilebilmesi kolayla lmaya çal lm r. , Güç ve Enerji ö retim 
materyali 5E ö renme modelinin a amalar na uygun olu turulmu tur. Ö retim materyali 
haz rlan rken uzun ve can s  metinlerden kaç lmas n yan  s ra, ö rencilerin mevcut 
kavram yan lg lar  dikkate alan önemli baz  aç klamalar n atlanmamas na ya da anlat n 
yetersiz kalmamas na özen gösterilmi , konular kavramsal de im metinleri ile desteklenmi tir 

ekil 6).  
5E ö renme modeline göre haz rlanan i , güç ve enerji ders ö retim materyalinin her 

konuya giri  a amas nda, ö rencilerin meraklar  uyand  sorular bulunmaktad r. Bu 
sorular n amac  ö rencilerin konu hakk ndaki ön fikirlerini almak, ö rencileri tart maya ve 
dü ünmeye yönlendirmeye çal makt r.  
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 Lunapark trenlerinin çal ma 

prensibi nedir? 
 Tren yukar dayken hangi tür 

enerjiye sahiptir? 
 Tren yukar ya ç karken enerjisini 

nereden ald ? 
 Tren a  do ru inerken 

enerjisine ne olur? 
 Tren a  do ru inerken enerjisi 

yok olur mu? 
 Trenin toplam enerjisinde 

de me olur mu? 

ekil 3. Yaz n 5E Ö renme Modeline Göre Derse Giri  A amas  
 

retim materyalinin ke fetme a amas nda; ö rencilere günlük hayatla ili kilendirilen bir 
sorun verilmi ,  kendilerine verilen sorulardaki basamaklar  takip ederek, sonuca ula malar  
amaçlanm r. Dersi i leyen ö retmen bu a amada ö rencilere do rudan cevap vermek yerine 
sorular sorarak onlar n bilgiye ula malar na yard mc  olmal r (Keser, 2003; Özmen, 2004). 

 

K
e

fe
tm

e 
(E

xp
or

e)
 

 
 Parklarda gördü ünüz ve çok 

defalar kayd z bu oyunca  
hat rl yor musunuz? 

 Bu oyuncakla neler yapt z? 
 Cismin A noktas ndan B ve C 

noktas na do ru hareket etmesini 
nas l aç klars z? 

 Cisim a  do ru indikçe h  
neden de ir? 

 Cisim a  do ru inerken 
enerjisinde nas l bir de me olur? 

ekil 4. Yaz n 5E Ö renme Modeline Göre Ke fetme A amas  
 
Konuyu ve kavramlar  aç klama a amas  için, ders ö retim materyaline video, 

animasyonlar, interaktif sorular ve aç klamalar eklenmi tir. Burada amaç, ö retmenin konuyu 
detayl  olarak anlat p, konu hakk nda yine ders ö retim materyalinde bulunan sorular  s fta 
çözerek ö rencilerin eksik bilgilerini tamamlamalar na veya yanl  bilgilerini yenisiyle 
de tirmelerine yard mc  olmaya çal mas r. Ö retmen bu a amada ö retim materyalinde 
bulunan video, aç klamalar ve animasyonlar  kullanarak ö rencilerde dersin giri  a amas nda 
tespit etti i alternatif kavramlar  gidermeye çal r. Bu k mda ö rencilerin fikirleri sorularak, 
kar la klar  yeni olay  yeni kavramlarla aç klamalar na imkân sa lan r.  
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 Bu a amada,  ö rencilerin 
dersin giri  a amas ndaki 
cevaplar  hat rlat r.  

 Ders ö retim materyalinde 
konunun tan na yönelik 
animasyonlar ve videolar 
izlettirilir. 

 rencilerden ö retim 
materyalinde bulunan al rma 
sorular na cevap vermeleri ve bu 
cevaplar  grupla tart malar  
istenir.  

ekil 5. Yaz n 5E Ö renme Modeline Göre Aç klama A amas  
 

retim materyalinin Derinle me a amas  için, ö rencilerin alternatif kavramlar n 
giderilmesi ve onlar n kavramlar  daha detayl  ö renebilmeleri için kavramsal de im metinleri 
içeren animasyonlar ve kavram haritas  haz rlanm r. Ö retmen, bu a amada ö rencilerin, 
ula klar  yeni bilgileri, yeni durumlara uygulamas  sa layacak ders ö retim materyalinden 
sorular çözer.  

 

D
er

in
le

m
e 

(E
la

bo
ra

te
) 

Alternatif kavramlar n giderilmesine 
yönelik kavramsal de im metinleri 
içeren animasyonlar izlettirilir.  

Konu ile ilgili kavram haritas  kullan larak 
rencilerin kavramlar aras ndaki ili kiyi 

anlamalar na yard mc  olunmaya çal r. 

 

ekil 6. Yaz n 5E Ö renme Modeline Göre Derinle me A amas  
 
Dersin de erlendirme a amas  için ise ders ö retim materyalinde konu ile ilgili farkl  

örnekler, oyunlar ve olaylar verilmi tir. Ö retmen bu a ama için ders yaz nda verilen soru, 
oyun ve olaylarla ilgili ö rencilerin aç klamalar  dinler,  sonra onlara “Niçin böyle oldu unu 
dü ünüyorsun?”, “Bu konuda neler biliyorsun?”, “ Bunu nas l aç klayabilirsin?” gibi aç k uçlu 
sorular yönelterek ö rencilerin kendilerini de erlendirmelerini sa lar.  
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 Ders ö retim materyalinde bulunan 
sorular  çözmeleri istenir. 

 Bu konuda neler biliyorsun? 

Konu ile ilgili oyunlar oynatt larak, 
  Bunu oyunu nas l aç klayabilirsin?  
 Niçin böyle oldu unu dü ünüyorsun? 

 

ekil 7. Yaz n 5E Ö renme Modeline Göre De erlendirme A amas  
 

TARTI MA, SONUÇ ve ÖNER LER 
renciler, dinamik fizik süreçlerinin nas l meydana geldi ini ö renmek için, önce anlama, 

sonra hat rlama ve en sonunda göz önünde canland rma yapmal rlar (Tezcan & Y lmaz,  
2003). Bu nedenle soyut ve anla lmas  zor kavramlar anlat rken, ö rencilerin görsel ve 
dü ünsel yap lar  harekete geçirebilecek ö retim materyallerinin geli tirilip kullan lmas  
oldukça önemlidir (Akçay, Aydo du, Y ld m, & ensoy, 2005). Günümüz nesli ev 
bilgisayarlar , video oynat lar, DVD player, bilgisayar oyunlar  gibi araçlarla teknolojiyi 
yak ndan takip etmekte, hayallerini ve beklentilerini bu teknolojiler üzerine kurmaktad r (Kolb, 
Gibb, & Gonzalez, 2001; Prensky, 2001). Bu nedenle, e itim sistemi bu neslin ilgi duydu u 
araçlarla kavramlar  ö renmesini sa lamal r (Connolly, McLellan, Stansfield, Ramsay, & 
Sutherland, 2004). Bilgisayar destekli olarak haz rlanan materyallerin geli tirilip ö retim 
sürecinde kullan lmas n ö renci ba ar  olumlu yönde etkiledi i bilinmektedir (Akçay, 
Aydo du, Y ld m, & ensoy, 2005; Christmann, Badget, & Lucking, 1997; H rça, 2008; Ta , 
Köse, & Çepni, 2006; Tezcan & Y lmaz, 2003).  

Laboratuvar deneylerine alternatif olarak görülmemesi gereken bu ö retim materyalinin 
fizik derslerinde kullan lmas yla, deneylerle anla lmayan i , güç, enerji gibi soyut kavramlar, 
sürtünme sonucu ya dönü en enerjinin asl nda moleküllerin kinetik enerjisini art rmas  vb. 
mikro olaylar, gökta lar n atmosfere girerken sürtünme sonucu patlamas  vb. makro olaylar ya 
da rölativistik kinetik enerji gibi derslerde deneyleri yap lamayacak teorik kavramlar 
somutla larak ö rencilerin zihinde canland rma güçlükleri ortadan kald labilir.  

Bu ö retim materyalinde 5E ö renme modeline uygun olarak ve yap land rmac  ö renme 
yakla  desteklemek için kullan lan animasyon, oyun ve videolarla konular  günlük hayatla 
bütünle tirmenin, konular  görsel anlamda zenginle tirmenin, kavramlar  oyunlarla ve video 
gösterimleriyle birle tirmenin, ö rencileri; e itim ve ö retim faaliyetlerinin içine çekece ine ve 
onlar n fizik dersine yönelik olumsuz tutumlar  giderece ine inan lmaktad r.  

Fizik ö retmenleri zaman  de erlendirmek için konular  tahtaya h zl  yaz p ve ekilleri 
kötü çizmektedirler. H zl  yaz lm  yaz lar ve kötü çizilen ekiller, ö rencilerin fizik dersine 
kar  olumsuz tutum tak nmalar na ya da kavramlar  yanl  anlamalar na neden olabilmektedir 
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(H rça, 2009). Bu nedenle programlama bilmeyen ö retmenlerin yazarl k araçlar yla kendilerine 
ait ö retim materyali olu turmalar n kendileri için büyük zaman kayb  olan tahtaya konular n 
yaz lmas , konu ile ilgili ekillerin çizilmesi gibi güçlüklerin önüne geçebilece i 
dü ünülmektedir.  

retmenler, bu tür programlar  kullanarak dersleri hakk nda edindikleri video, 
animasyon ve resimleri kullanarak görsel yönden zengin, özellikle görsel ve i itsel zekâlar ba ta 
olmak üzere bütün zekâ türlerini destekleyici, kendi ö renci gruplar n özelliklerine özgü ve 
MEB’in öngördü ü pek çok yakla m, model, yöntem ve tekniklere uygun ö retim materyali 
haz rlayabilirler. Ayr ca bu programlarla ö rencilerini de erlendirmek için e le tirmeli, çoktan 
seçmeli, bo luk doldurma, do ru-yanl  tipi soru bankalar  da olu turabilirler. 

Son olarak, FAT H projesi kapsam nda fen derslerinin e-içerikleri haz rlan rken yaln zca 
bir ders yaz nda olmas  gereken nitelikler de il, bunun yan nda yap land rmac  ö renme 
yakla  gözetilerek 4E, 5E ve 7E ö renme modelleri ba ta olmak üzere di er yöntem ve 
tekniklerin de kullan lmas  sa lanabilir. 
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ABSTRACT: The  current  study  aims  to  develop  the  “Science  Process  Skills  Scale”  for  the  6th,  7th and  8th grade 
elementary school students. First, items about basic and high level skills (34 items) were developed. Then, the item 
number was reduced to 28 after expert review. The revised scale was administered to 6th, 7th, and 8th grade elementary 
school students (n=345) attending 5 different elementary schools in Sivas, Turkey. Convenience sampling was done 
to select participants. Item analysis was done via the Finesse Package Program. Moreover, item difficulty and 
distinctiveness indexes of each item were calculated. As a result, the reliability coefficient was found to be (KR–20) 
0.83, and the item difficulty was found to be 0.54 for the 28-item science process skills scale. One of the items was 
found to have a distinctiveness index below 0.20; therefore, it was excluded from the scale. The reliability for the 
scale  with  the  remaining  27  items  was  found  to  be  (KR–20)  0.84.  All  the  items  in  the  scale  were  found  to  be  
significantly (p<0.05) distinctive when distinctiveness between the scores of upper and lower 27% groups was 
examined. The scale is considered to be appropriate to measure the science process skills of elementary school 
students. 
Key words: science teaching, science process skills, scale development 

 
SUMMARY 

Purpose and Significance: Science process skills  form the basis  of  science.  They also enable 
people to reach inquiry and research findings. For this reason, the acquirement of these skills in 
science education is of great significance (Myers, Washburn, & Dyer, 2004). Harlen (1999) 
emphasizes that science process skills are very important for the acquirement of science literacy. 
These skills are used not only in the teaching-learning process in school, but also in everyday 
life (Rillero, 1998). The development of science process skills makes students be able to solve 
the problems of everyday life (Kazeni, 2005). Why science process skills of Turkish students 
are  at  low  level  is  an  important  issue  to  be  studied  in  detail.  In  Turkey,  there  is  a  need  for  
science process skills scales in order to determine the level of science process skills especially 
of elementary students. When Turkish literature was reviewed, it was found that there are scale 
development studies conducted to determine science process skills of elementary students 
(Aktam  & ahin-Pekmez, 2011; Aydo du, 2009; Haz r & Türkmen, 2008; Öztürk, Tezel & 
Acat, 2010; Tatar, 2006). The following scales reviewed in the literature: developed for 
elementary students by Haz r and Türkmen (2008); developed for certain grades by Öztürk, 
Tezel and Acat (2010), developed for a certain unit by Aydo du (2009), and one developed by 
Aktam  and ahin-Pekmez (2011) that is composed of both open-ended and multiple-choice 
questions. It is seen that there has been a need for an original scale that can be administered to 
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all  students  in  a  elementary school  that  is  limited to a  certain subject,  and composed of  easily 
measurable items. Accordingly, the purpose of the present study is to develop such a scale that 
determines the science process skills of 6th, 7th and 8th grade elementary school students.  
 
Methods: Study Group: The study group of the research is composed of 6th, 7th and 8th grade 
elementary school students (n=345) attending 5 elementary schools in Sivas, Turkey. 
Participants were selected via convenience sampling.  
Scale Development: The literature was scanned, and related scales were examined to develop 
the Science Process Skills Scale for elementary school students. Then, the researchers 
developed a scale of 34 items that is composed of 12 items for basic skills, and 22 items for high 
level skills. The opinions of five experts (two science and technology teachers and three 
lecturers with a PhD degree in science teaching) were obtained to assess the internal consistency 
of the scale. Six items which were difficult to understand were excluded from the scale in the 
light of experts’ opinions and suggestions. As a result, the scale with 28 items was developed 
and administered to the study group.    
Data Analysis: Content analysis was done via the Finesse package program; and the 
distinctiveness between the scores of students in the lower and upper 27% groups was examined 
by the SPSS package program. 
 
Results: The reliability coefficient was found to be (KR–20) 0.83, and the item difficulty was 
found to be 0.54 for the 28-item science process skills scale. One of the items was found to have 
a distinctiveness index below 0.20; therefore, it was excluded from the scale. The reliability for 
the scale with the remaining 27 items was found to be (KR–20) 0.84. All the items in the scale 
were found to be significantly (p<0.05) distinctive when distinctiveness between the scores of 
upper and lower 27% groups was examined.  
 
Discussion and Conclusions: “The Science Process Skills Scale” developed in the present 
study consists of 27 items which measure basic and high level skills. The scale includes items 
related to the basic skills such as observing, classifying, using space/time relations, making 
estimation, and making inference. It includes items related to high level skills such as problem 
statement, generating hypothesis, variable determination and control, testing, and data 
interpretation. There are 9 items on basic skills and 18 items on high level skills. The scale can 
be used to determine the science process skills of elementary school students. That the items in 
the scale referred to all skills at basic and high level can be regarded as an advantage. There are 
more items on high level skills in the scale because the scale was developed for elementary 
school students because high level skills of these students should be developed at this stage of 
their education. Çepni and Çil (2009: 52) stated that students are expected to acquire more 
complicated science process skills when they are in secondary school. For this reason, 
acquisition of science process skills becomes more profound as they become mature. 
Accordingly, it is important to determine grade level in which students start to acquire high 
level skills. Special attention was paid to include the fields of physics, chemistry and biology in 
the  items  of  the  scale.   Thus,  the  scale  makes  it  possible  to  examine  all  skills  of  students  in  
detail. It is also hoped that the scale will provide researchers to assess test items in review 
studies. 
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ÖZET: Bu çal man n amac , ilkö retim 6, 7 ve 8. s f ö rencilerine yönelik bilimsel süreç becerileri ölçe inin 
geli tirilmesidir. Ölçek geli tirme sürecinde ilk olarak temel ve üst düzey becerilere yönelik sorular (34 madde) 
haz rlanm  ve uzman görü üne sunulmu tur. Uzman görü lerinden sonra kalan 28 maddelik ölçek, Sivas il 
merkezinde kolay ula labilir örnekleme yöntemiyle seçilmi  be  ilkö retim okulunda ö renim gören 6, 7 ve 8. s f 
(n=345) ö rencilerine uygulanm r. statistiksel analiz için Finesse Paket Program  kullan larak madde analizi 
yap lm  ve her sorunun madde güçlü ü ile ay rt edicilik indeksleri hesaplanm r. 28 maddeden olu an bilimsel 
süreç becerileri ölçe inin güvenirlik katsay  (KR–20) 0.83, ölçe in ortalama güçlü ü ise 0.54 olarak belirlenmi tir. 
Bir sorunun ay k indeksinin 0.20’nin alt nda oldu u görülmü  ve bu yüzden soru ölçekten ç kar lm r.  Kalan 
27 maddelik ölçe in güvenirli i (KR–20) 0.84 bulunmu tur.  Alt ve üst % 27’lik gruplar n puanlar  aras ndaki ay rt 
edicilikler incelendi inde, ölçe in bütün sorular n istatistiksel olarak anlaml  biçimde (p<.05) ay rt edici oldu u 
belirlenmi tir. Ölçe in ilkö retim ikinci kademedeki ö rencilerin bilimsel süreç becerilerini ölçmede uygun oldu u 
dü ünülmektedir.  
Anahtar Sözcükler: fen ve teknoloji ö retimi, bilimsel süreç becerileri, ilkö retim, ölçek geli tirme 

 
Bilgi ça n ya and  günümüzde e itim sistemimizde temel amaç, ö rencilere mevcut 
bilgileri aktarmaktan çok, bilgiye ula ma becerilerini kazand rmakt r (Kaptan, 1999: 22). Bu 
nedenle, ö rencilerin bilimsel ara rma sürecini ö renmeleri gerekir. Bilimsel ara rma, 

rencilerin soru sorma, ara rma yapma, problem çözme, ileti im kurma gibi üst düzey 
dü ünme becerilerini geli tirir (Cuevas, Lee, Hart, & Deaktor, 2005). Bilimsel süreç becerileri 
de ara rma sürecinde s kl kla kullan lan üst düzey dü ünme becerileri aras ndad r. Germann 
(1989), bilimsel süreç becerilerinin e itimciler taraf ndan ö rencilere kazand lmas  gereken en 
önemli kazan mlardan birisi oldu unu belirtmektedir.  

Bilimsel süreç becerileri ara rmac lar taraf ndan farkl ekilde tan mlanmaktad r. Baz  
ara rmac lar (Osborne & Fryberg, 1985; Ostlund, 1992), bilimsel süreç becerilerini dünya 
hakk nda bilgi edinmek ve bu bilgiyi düzenli hâle getirmek için sahip olunan beceriler olarak 
tan mlarken, Çepni, Ayas, Johnson ve Turgut (1997), fen bilimlerinde ö renmeyi kolayla ran, 
ara rma yol ve yöntemlerini kazand ran, ö rencilerin ö renmede aktif olmas  sa layan, 
kendi ö renmelerinde sorumluluk alma duygusunu geli tiren ve ö renmenin kal  art ran 
temel beceriler olarak tan mlamaktad r. Bu beceriler, sadece okuldaki ö renme-ö retme 
sürecinde de il, ayn  zamanda günlük hayatta da kullan lan becerilerdir (Rillero, 1998).  

Myers, Washburn ve Dyer (2004), bilimsel süreç becerilerinin, fenin temelini 
olu turdu unu, ki ilerin sorgulama ve ara rma sonuçlar na ula malar  sa lad ,  bu 
nedenle bu becerilerin fen e itiminde kazand lmas n oldukça önemli oldu unu 
belirtmektedir. Benzer olarak Harlen (1999), bilimsel okuryazarl  kazanmak için bilimsel 
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süreç becerilerinin gerekli oldu unu vurgulamaktad r. Bilimsel süreç becerilerinin geli imi, 
rencilere günlük ya amdaki problemleri çözme yetene i kazand r (Kazeni, 2005).  

Bilimsel süreç becerileri, temel ve üst düzey beceriler olarak iki grupta ele al nmaktad r 
(Saat,  2004;  Yeany,  Yap,  &  Padilla,  1984).  Temel  bilimsel  süreç  becerileri  Tablo  1’de  
tan mlanmaktad r.  

 
Tablo 1. Temel Bilimsel Süreç Becerileri 

Temel Beceriler Aç klamalar 

Gözlem yapma Gözlem yapma; duyu organlar yla veya duyu organlar n hassasiyetini art ran 
araç ve gereçlerle objelerin ve olaylar n incelenmesi olarak tan mlanabilir 
(Arthur, 1993: 12). 

flama yapma Objeleri veya olaylar  temsil eden bilgileri baz  metotlar ve sistemler 
kullanarak, benzerlik ve farkl klar na göre gruplara ay rmakt r (Arthur, 1993). 

leti im kurma nsanlar n dü üncelerini di erlerinin bilmesine izin veren herhangi bir yol ya da 
tüm yollar olarak tan mlan r (Martin, 2003: 86).  

Ölçme En basit tan yla k yaslama ve saymad r (Akdeniz, 2006: 115).  

Uzay/zaman 
ili kilerini kullanma 

Objelerin birbirleri ile kar la larak yön, hareket, uzaysal düzenleri, kuvvet, 
z simetri, de im oran  ve ekillerinin tan mlanmas  ve ay rt edilmesini 

içerir (Abruscato, 2004).  

Say lar  kullanma Say lar , ölçümleri maniple etmek, nesneleri düzenlemek ve s flamak için 
kullanmakt r (Abruscato, 2000: 41). 

Tahmin yapma Tahmin, bireyin verilen bir durumda ne olaca  hakk nda görü  bildirmesidir. 
(Martin, 2003: 106).  

kar m yapma Abruscato (2000: 44) ç kar m yapmay , gözlemlerden elde edilen sonuçlar  
ekillendirmede mant k kullanma olarak tan mlamaktad r. Benzer olarak Martin 

(2003: 114), ki ilerin baz eylerin niçin oldu unu en iyi tahmin (yordama) 
etmesi olarak tan mlamaktad r.  

 
Temel beceriler üst düzey becerilerin temelini olu turmaktad r (Padilla, 1990; Rambuda 

& Fraser, 2004). Bu beceriler, okul öncesi dönemden itibaren ö rencilere kazand labilirken, 
üst düzey beceriler ilkö retim ikinci kademeden itibaren kazand labilir. Bu beceriler, sadece 
ad m ad m izlenmesi gereken basamaklar olarak görülmemeli, bir dü ünce biçimini olu turacak 
becerilerin bir bütünü olarak benimsenmelidir (Ergin, ahin-Pekmez & Öngel-Erdal, 2005: 7). 
Bu ba lamda ilkö retim ikinci kademeye geçi  ile birlikte ö rencilerin daha karma k bilimsel 
süreç becerilerini kazanmalar  beklenmektedir. Bu nedenle bilimsel süreç becerileri kazan mlar  
üst kademelere do ru derinle mektedir (Çepni & Çil, 2009: 52). Üst düzey bilimsel süreç 
becerileri Tablo 2’de tan mlanmaktad r. 
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Tablo 2. Üst Düzey Bilimsel Süreç Becerileri 

Üst Düzey Beceriler Aç klamalar 

Problemi belirleme 

Günlük hayatta kar la lan ve çözülmesi gereken sorunlar  belirleme becerisidir. 
Ele al nan bir problemin ö renciler taraf ndan belirlenmesi onlar n 
güdülenmesini dolay yla ba ar lar  art r (Ergin, ahin-Pekmez & Öngel-
Erdal, 2005: 45).  

Hipotez kurma 
Hipotez olaylar n olas  aç klamas  veya problemin olas  çözümüdür (Turgut, 
Baker, Cunningham, Piburn, & Cunningham, 1997). ki de ken aras nda 
ili kiyi en iyi tahmin etme cümlesidir (Martin, 2003: 132).  

De kenleri 
belirleme ve kontrol 
etme 

De kenleri belirleme; yap lacak deneyi etkileyebilecek tüm etkenlerin ifade 
edilmesidir (Arthur, 1993). De kenleri kontrol etme ise, bir ara rmadaki 
artlar  kontrol alt na alma anlam na gelmektedir (Abruscato, 2000: 44). 

rencilerin kontrollü bir deney yapabilmeleri için, ba ml , ba ms z ve kontrol 
de kenini belirleyebilmeleri gerekir (Saat, 2004).  

Verileri yorumlama 
Verileri yorumlama süreci, bir ara rmada toplanan verilerden tahmin yapmay , 

kar m yapmay  ve hipotez kurmay  içermektedir (Abruscato, 2000: 45). 

lemsel tan mlama lemsel tan mlama, do rudan ölçülemeyen de kenleri ya da olaylar  tarif 
etmede kullan r (Martin, 2003: 149).  

Deney yapma 
De kenleri belirleme ve kontrol etme sürecidir. Bu süreç, tüm becerileri içerir 
(Martin, 2003). Deney yapma süreci, hem temel hem de üst düzey becerileri 
içermektedir (Sittirug, 1997).  

 

Bilimsel Süreç Becerilerinin Ölçülmesi 
Bilimsel süreç becerileri hakk nda yap lan çal malar incelendi inde, Türkiye’de ilkö retim 
düzeyindeki ö rencilerin bilimsel süreç becerilerinin dü ük düzeyde oldu u belirlenmi tir 
(Aydo du, 2006; Haz r & Türkmen, 2008; Tan & Temiz, 2003; Temiz, 2001). 1999 y nda 
yap lan Uluslararas  Matematik ve Fen Çal malar -Tekrar (The Trends in International 
Mathematics and Science Study -TIMSS-R) s nav  sonuçlar na göre Türkiye’nin genel 

ralamada 38 ülkeden 33. olmas  ve 2007 y nda yap lan Uluslararas  Matematik ve Fen 
Çal malar  (TIMSS) s nav sonuçlar na göre genel s ralamada 59 ülkeden 31. olmas  (NCES, 
1999, 2007), ilkö retim ö rencilerinin bilimsel süreç becerileri düzeylerinin dü ük oldu unun 
bir ba ka göstergesidir. Bu sonuçlara, Türkiye’nin fen bilimleri ve problem çözme ortalama 
ba ar n, Ekonomik Kalk nma ve birli i Örgütü (Organization for Economic Co-Operation 
and Development-OECD) üyesi ülkelerin ba ar  ortalamas n alt s ralar nda yer ald  
gösteren Uluslararas  Ö renci De erlendirme Program  (PISA) rapor sonuçlar  da eklenebilir 
(OECD, 2003, 2006, 2009).  

Ülkemizdeki ö rencilerin bilimsel süreç becerilerinin neden dü ük oldu u ayr nt  olarak 
ara lmas  gereken önemli bir konudur. Ö rencilerin bilimsel süreç beceri düzeylerini tespit 
etmek için özellikle ülkemizde ilkö retim ö rencilerine yönelik geli tirilecek bilimsel süreç 
becerileri ölçeklerine ihtiyaç duyulmaktad r. Ulusal ve uluslararas  alan yaz n incelendi inde, 
ilkö retim düzeyinde geli tirilen bilimsel süreç beceri ölçeklerine rastlanmaktad r. Bu ölçeklerle 
ilgili bilgilere Tablo 3’te yer verilmektedir. 
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Tablo 3.  lkö retim Düzeyinde Kullan lan Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeklerine li kin Bilgiler 

ra Ölçe in Ad  Ara rmac /lar (Y l) 

1 The Science Process Instrument Walbesser, 1965 

2 Test of Science Processes Tannenbaum, 1971 

3 Test Science Process Skills Molitor & George, 1976 

4 Test of Integrated Process Skills Dillashaw & Okey, 1980 

5 Test of Integrated Process Skills Tobin & Copie, 1982 

6 Test of Integrated Process Skills II Burns, Okey, & Wise, 1985 

7 The Test of Basic Process Skills Padilla, Cronin, & Twiest, 1985 

9 The Science Process Assessment for Elementary Students Smith & Welliver, 1986* 

10 Science Process Skills Test Onwu & Mozube, 1992 

11 Science Process Assessments for Middle School Students Smith & Welliver, 1994 

12 Science Process Skills Test Kazeni, 2005 

13 Bilimsel Süreç Becerileri Testi Tatar, 2006 

13 Bilimsel Süreç Becerileri Testi Haz r & Türkmen, 2008  

14 
“Kuvvet ve Hareket” Ünitesine Yönelik Bilimsel Süreç 
Becerileri Testi 

Aydo du, 2009; Aydo du & 
Ergin, 2009 

15 “Ya am zdaki Elektrik” Ünitesine Yönelik Bilimsel Süreç 
Becerileri Testi 

Aydo du, 2009; Aydo du & 
Ergin, 2012 

16 “Bilimsel Süreç Becerileri Testi” Öztürk, Tezel, & Acat, 2010 

17 “Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Bilimsel Süreç Becerileri 
Ölçe i” Aktam  & ahin-Pekmez, 2011 

*Bu ölçek, ara rmac lar taraf ndan 1986 y nda geli tirilmi  ve 1995 y nda ise revize edilmi tir 

 
Tablo 3 incelendi inde, ilkö retim düzeyinde geli tirilen bilimsel süreç becerilerini 

ölçmeye yönelik ölçeklerin yurt d nda 1960’l  y llarda, ülkemizde ise 2000’li y llarda 
geli tirilmeye ba land  görülmektedir. 2000’li y llardan önce ilkö retim düzeyinde bilimsel 
süreç becerileri ile yap lan çal malarda kullan lan ölçeklerin yurt d nda geli tirildi i ve 
Türkçeye uyarland  tespit edilmi tir (Özkan, A kar, & Geban, 1994, Aktaran: Yavuz, 1998).  

Ulusal alan yaz nda yer alan bilimsel süreç becerileri testleri incelendi inde, bu testlerin 
baz lar n bir üniteye özgü baz lar n da üniteden ba ms z olarak haz rland  görülmü tür. 
Ayr ca testlerde farkl  soru tipleri (aç k uçlu sorular, çoktan seçmeli maddeler ve iki a amal  
sorular) yer almaktad r. Örne in, Tatar (2006)’n n derleme eklinde ilkö retim ö rencilerine 
yönelik haz rlanan bilimsel süreç becerileri testinde, çoktan seçmeli toplam 18 soru yer 
almaktad r. Haz r ve Türkmen (2008)’in, ilkö retim 5. s f ö rencilerine yönelik geli tirdi i 
“Bilimsel Süreç Becerileri Testi”nde ise 19 aç k uçlu soru bulunmaktad r. Öztürk, Tezel ve Acat 
(2010), 7. s f ö rencileri için, 26 çoktan seçmeli sorudan olu an “Bilimsel Süreç Becerileri 
Testi” geli tirmi lerdir. Aktam  ve ahin-Pekmez (2011), “Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik 
Bilimsel Süreç Becerileri Ölçe i” geli tirmi lerdir. Ara rmac lar n geli tirdi i ölçekte; çoktan 
seçmeli, e le tirmeli, bo luk doldurma, aç k uçlu ve yap land lm  toplam 27 soru yer 
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almaktad r. Aydo du (2009) ise üniteye özgü haz rlanan test geli tirmeye yönelik çal mas nda, 
“Kuvvet ve Hareket Ünitesine Yönelik Bilimsel Süreç Becerileri Ölçe i” ve “Ya am zdaki 
Elektrik Ünitesine Yönelik Bilimsel Süreç Becerileri Ölçe i” geli tirmi tir. “Kuvvet ve Hareket 
Ünitesine Yönelik Bilimsel Süreç Becerileri Ölçe i” 36 çoktan seçmeli soru, “Ya am zdaki 
Elektrik Ünitesine Yönelik Bilimsel Süreç Becerileri Ölçe i” ise 28 çoktan seçmeli sorudan 
olu maktad r.  

Ara rman n Amac  ve Önemi 
Ulusal alan yaz nda yer alan bilimsel süreç becerileri ölçekleri incelendi inde derleme (Tatar, 
2006) ve orijinal olarak geli tirilen (Aktam  & ahin-Pekmez, 2011; Aydo du, 2009; Haz r & 
Türkmen, 2008; Öztürk, Tezel, & Acat, 2010) ölçeklerin oldu u görülmektedir. Haz r ve 
Türkmen (2008)’in ilkö retim birinci kademe ö rencilerine yönelik, Öztürk, Tezel ve Acat 
(2010)’un belli bir s f düzeyine yönelik, Aydo du (2009)’un belli bir üniteye yönelik, 
Aktam  ve ahin-Pekmez (2011)’in hem aç k uçlu hem de çoktan seçmeli sorulardan olu an 
ölçek haz rlad  belirlenmi tir. lkö retim ikinci kademedeki tüm ö rencilere uygulanabilecek, 
belli bir konu ile s rl  olmayan ve kolay de erlendirilebilecek sorulardan olu an orijinal bir 
ölçe e ihtiyaç oldu u görülmektedir. Buradan hareketle, bu çal man n amac  ilkö retim 6, 7 ve 
8. s f ö rencilerinin bilimsel süreç becerilerini belirlemeye yönelik bir ölçek geli tirmektir. 
Geli tirilen ölçe in, alan yaz na katk  sa layaca  dü ünülmektedir. 

YÖNTEM 

Ara rma Modeli 
Ara rman n çal ma grubunu Sivas il merkezinde bulunan kolay ula labilir durum örnekleme 
yöntemiyle seçilen be  ilkö retim okulunda ö renim gören 6, 7 ve 8. s f (n=345) ö rencileri 
olu turmaktad r. Çal maya kat lan ö rencilerin s f düzeyine ve cinsiyete göre da mlar  
Tablo 4’te verilmi tir. 
 
Tablo 4. Çal maya kat lan ö rencilerin s f düzeyine ve cinsiyete göre da  

De kenler N % 

Cinsiyet 

Erkek 181 52 

z 164 48 

Toplam 345 100 

f Düzeyi 

6. S f 111 32 

7. S f 114 33 

8. S f 120 35 

Toplam 345 100 

 

Ölçe in Geli tirilmesi 
lkö retim ö rencilerine yönelik “Bilimsel Süreç Becerileri Ölçe i”nin geli tirilmesi için alan 

yaz n taramas  yap lm  ve bu alanla ilgili ölçekler incelenmi tir. Daha sonra yazarlar temel 
becerilerden 12 ve üst düzey becerilerden 22 tane olmak üzere toplam 34 maddelik bir ölçek 
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haz rlam r. Ölçe in iç geçerli ini sa lamak için uzman görü üne (2 fen ve teknoloji 
retmeni ve 3 fen e itimi doktoral  ö retim üyesi) ba vurulmu tur. Uzmanlardan al nan görü  

ve öneriler do rultusunda anla lmas nda güçlük çekilen 6 soru ölçekten ç kar lm r. Böylece, 
28 maddeden olu an “Bilimsel Süreç Becerileri Ölçe i” (BSBÖ) haz rlanm r.  

Verilerin Analizi  
28 maddelik ölçek, ilkö retim 6, 7 ve 8. s fta ö renim gören 345 ö renciye uygulanm r. 
Ölçe in güvenirli ini belirlemek için madde analizi yap lm r. Finesse paket program nda 
madde analizi, SPSS paket program nda ise alt % 27 ve üst %27’lik gruptaki ö renciler 
aras ndaki ay rt edicilik incelenmi tir. Bu programlar yard yla ölçe in KR–20 güvenirlik 
katsay , ayr ca her sorunun madde güçlü ü ile ay rt edicilik indeksleri hesaplanm r. 

BULGULAR 
Bu bölümde ölçe in güvenirli i hakk nda bilgiler yer almaktad r. Finesse Paket program  
kullan larak yap lan madde analizi sonuçlar  Tablo 5’te gösterilmektedir. 

 28 maddelik ölçe in güvenirlik katsay  (KR–20) 0.83 bulunmu tur. Özçelik (1997), 
bireyler hakk nda karar vermede kullan lacak testlerin güvenirliklerinin 0.80’in üzerinde 
olmas n beklendi ini belirtmi tir. Bu nedenle geli tirilen bu ölçe in güvenilir oldu u 
söylenebilir. Ölçe in ortalama güçlü ü ise 0.55 olarak bulunmu tur. Tekin (1996), bir ba ar  
testinin ortalama güçlü ünün 0.50 civar nda olmas  gerekti ini, bunun nedeninin ise bu 
güçlükteki bir testin daha güvenilir ve daha ay rt edici oldu unu belirtmi tir. Tekin, testin 
ortalama güçlü ü 0.50 den küçükse, testin ö rencilere güç gelece ini, 0.50 den büyükse kolay 
gelece ini belirtmi tir.  

Tablo 4 incelendi inde, 8. sorunun ay rt edicilik indeksinin, 0.20’nin alt nda oldu u 
görülmü  ve bu sorunun ölçekten ç kar lmas na karar verilmi tir. Genel olarak, madde toplam 
korelâsyonu 0.30 ve daha yüksek olan maddelerin bireyleri iyi derecede ay rt etti i, 0.20–0.30 
aras nda kalan maddelerin zorunlu görülmesi hâlinde teste al nabilece i, 0.20’den daha dü ük 
maddelerin ise testten at lmas  gerekti i söylenebilir (Büyüköztürk, 2004; Osborne & Ratcliffe, 
2002; Tekin, 1996).  
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Tablo 5. 28 Soruluk BSBÖ’nün Madde Analiz Sonuçlar  

Madde 
No Ölçtü ü Bilimsel Süreç Becerisi Madde Güçlü ü Madde Ay rt Edicili i (d) 

1 Gözlem yapma 0.304 0.407 Çok iyi 

2 Gözlem yapma 0.429 0.269 Kullan labilir 

3 flama yapma 0.835 0.407 Çok iyi 

4 flama yapma 0.826 0.388 Oldukça iyi 

5 kar m yapma 0.339 0.278 Kullan labilir 

6 kar m yapma 0.330 0.231 Kullan labilir 

7 Tahmin yapma 0.646 0.341 Oldukça iyi 

8 Tahmin yapma 0.829 0.180 Ölçekten ç kar lmal  

9 Deney yapma 0.368 0.419 Çok iyi 

10 Verileri yorumlama 0.670 0.419 Çok iyi 

11 Hipotez kurma 0.606 0.448 Çok iyi 

12 Hipotez kurma 0.632 0.503 Çok iyi 

13 Deney yapma 0.620 0.590 Çok iyi 

14 Deney yapma 0.499 0.466 Çok iyi 

15 Uzay/zaman li kilerini kullanma 0.446 0.480 Çok iyi 

16 Deney yapma 0.536 0.458 Çok iyi 

17 Problemi belirleme 0.745 0.497 Çok iyi 

18 Hipotez kurma 0.754 0.443 Çok iyi 

19 De kenleri belirleme ve kontrol etme 0.270 0.294 Kullan labilir 

20 De kenleri belirleme ve kontrol etme 0.536 0.368 Oldukça iyi 

21 De kenleri belirleme ve kontrol etme 0.441 0.448 Çok iyi 

22 Deney yapma 0.525 0.581 Çok iyi 

23 Problemi belirleme 0.733 0.511 Çok iyi 

24 Hipotez kurma 0.554 0.544 Çok iyi 

25 De kenleri belirleme ve kontrol etme 0.478 0.486 Çok iyi 

26 De kenleri belirleme ve kontrol etme 0.461 0.548 Çok iyi 

27 Verileri yorumlama 0.472 0.527 Çok iyi 

28 Uzay/zaman ili kilerini kullanma 0.684 0.492 Çok iyi 

 
Madde ay rt edicilik indeksi dü ük olan 8. soru ölçekten ç kar ld ktan sonra, kalan 27 

soruluk ölçe in madde analiz sonuçlar  tekrar yap lm  ve analiz sonuçlar  Tablo 6’da 
verilmi tir. 
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Tablo 6. BSBÖ’nün Madde Analiz Sonuçlar   

Madde 
No Ölçtü ü Bilimsel Süreç Becerisi Madde 

Güçlü ü Madde Ay rt Edicili i (d) 

1 Gözlem yapma 0.304 0.408 Çok iyi 

2 Gözlem yapma 0.429 0.276 Kullan labilir 

3 flama yapma 0.835 0.404 Çok iyi 

4 flama yapma 0.826 0.388 Oldukça iyi 

5 kar m  yapma 0.339 0.285 Kullan labilir 

6 kar m yapma 0.330 0.230 Kullan labilir 

7 Tahmin yapma 0.646 0.337 Oldukça iyi 

8 Deney yapma 0.368 0.415 Çok iyi 

9 Verileri yorumlama 0.670 0.395 Çok iyi 

10 Hipotez kurma 0.606 0.450 Çok iyi 

11 Hipotez kurma 0.632 0.505 Çok iyi 

12 Deney yapma 0.620 0.591 Çok iyi 

13 Deney yapma 0.499 0.463 Çok iyi 

14 Uzay/zaman li kilerini kullanma 0.446 0.486 Çok iyi 

15 Deney yapma 0.536 0.464 Çok iyi 

16 Problemi belirleme 0.745 0.500 Çok iyi 

17 Hipotez kurma 0.754 0.440 Çok iyi 

18 De kenleri belirleme ve kontrol etme 0.270 0.296 Kullan labilir 

19 De kenleri belirleme ve kontrol etme 0.536 0.368 Oldukça iyi 

20 De kenleri belirleme ve kontrol etme 0.441 0.449 Çok iyi 

21 Deney tasarlama 0.525 0.583 Çok iyi 

22 Problemi belirleme 0.733 0.512 Çok iyi 

23 Hipotez kurma 0.554 0.549 Çok iyi 

24 De kenleri belirleme ve kontrol etme 0.478 0.482 Çok iyi 

25 De kenleri belirleme ve kontrol etme 0.461 0.544 Çok iyi 

26 Verileri yorumlama 0.472 0.532 Çok iyi 

27 Uzay/zaman ili kilerini kullanma 0.684 0.493 Çok iyi 

 
Tablo 6’ya göre, 27 maddelik bilimsel süreç becerileri ölçe inin güvenirlik katsay  

(KR–20) 0.84, ölçe in ortalama güçlü ü ise 0.54 olarak bulunmu tur. Ölçe in, üst %27 ve alt 
%27 dilimde yer alan ö rencileri ay rt edip etmedi ini belirlemek için üst %27 ve alt %27 
dilimde yer alan ö rencilerin ortalama puanlar  aras ndaki farklar her bir madde için 
incelenmi tir (Büyüköztürk, 2004). Tablo 7’de elde edilen sonuçlar görülmektedir.    
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Tablo 7. BSBÖ’deki Her Bir Maddenin Düzeltilmi  Madde-Toplam Korelâsyonu ve Bu 
Maddeler (Üst % 27 ve Alt % 27) için t De erleri 

Madde 
No Ölçtü ü Bilimsel Süreç Becerisi 

Düzeltilmi   
Madde-Toplam 

Korelâsyonu 

Maddelerin 
t de erleri 

(Üst %27-Alt %27) 

p 
de eri 

1 Gözlem yapma .306 6.267 .000* 

2 Gözlem yapma .184 4.630 .000* 

3 flama yapma .354 7.244 .000* 

4 flama yapma .349 7.954 .000* 

5 kar m yapma .206 3.884 .000* 

6 kar m yapma .143 3.551 .000* 

7 Tahmin yapma .276 7.053 .000* 

8 Deney yapma .339 7.768 .000* 

9 Verileri yorumlama .347 8.261 .000* 

10 Hipotez kurma .374 8.755 .000* 

11 Hipotez kurma .465 11.249 .000* 

12 Deney yapma .555 16.313 .000* 

13 Deney yapma .422 10.906 .000* 

14 Uzay/zaman ili kilerini kullanma .394 8.650 .000* 

15 Deney yapma .387 8.954 .000* 

16 Problemi belirleme .451 10.324 .000* 

17 Hipotez kurma .365 8.958 .000* 

18 De kenleri belirleme ve kontrol etme .224 4.181 .000* 

19 De kenleri belirleme ve kontrol etme .299 7.285 .000* 

20 De kenleri belirleme ve kontrol etme .370 8.227 .000* 

21 Deney yapma .516 15.870 .000* 

22 Problemi belirleme .471 12.347 .000* 

23 Hipotez kurma .475 12.578 .000* 

24 De kenleri belirleme ve kontrol etme .431 10.557 .000* 

25 De kenleri belirleme ve kontrol etme .334 7.218 .000* 

26 Verileri yorumlama .439 10.522 .000* 

27 Uzay/zaman ili kilerini kullanma .439 10.724 .000* 

* p<0.05 

 
Tablo 7 incelendi inde, üst %27 ve alt %27 dilimde yer alan ö rencilerin ortalama 

puanlar  aras ndaki farklar n her bir madde için istatistiksel olarak anlaml  (p<0.05) oldu u 
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görülmü tür. Böylece geli tirilen ölçekteki 27 sorunun, üst ve alt grupta yer alan ö rencileri 
ay rt edebildi i belirlenmi tir (Büyüköztürk, 2004). lkö retim ö rencilerine yönelik geli tirilen 
BSBÖ’deki 27 sorunun da  Tablo 8’de yer almaktad r. 

 
Tablo 8. BSBÖ’deki Sorular n Bilimsel Süreç Becerilerine Göre Temsil Edilme Düzeyleri 

Bilimsel Süreç 
Becerileri 

Bilimsel Süreç Becerileri Alt Boyutlar   “Bilimsel Süreç Becerileri 
Ölçe i”ndeki Soru Numaralar  

 
 
 

Temel Beceriler 

Gözlem yapma 1, 2 

flama yapma 3, 4 

Uzay/zaman ili kilerini kullanma 14, 27 

Tahmin yapma 7 

kar m yapma 5, 6 

 
 

Üst Düzey 
Beceriler 

Problemi belirleme 16, 22 

Hipotez kurma 10, 11, 17, 23 

De kenleri belirleme ve kontrol etme 18, 19, 20, 24, 25 

Deney yapma 8, 12, 13, 15, 21 

Verileri yorumlama 9, 26 

 

SONUÇ ve TARTI MA 
Bu çal mada, ilkö retim ö rencilerine yönelik 27 çoktan seçmeli sorudan olu an bilimsel süreç 
becerileri ölçe i geli tirilmi tir. Geli tirilen ölçe in güvenirlik katsay  (KR–20) 0.84, ortalama 
güçlü ü ise 0.54 olarak bulunmu tur. Ölçe in üst %27 ve alt %27 dilimde yer alan ö rencileri 
ay rt edip etmedi ini belirlemek için üst %27 ve alt %27 dilimde yer alan ö rencilerin ortalama 
puanlar  aras ndaki farklar her bir madde için incelenmi  ve elde edilen sonuçlardan, farklar n 
her bir madde için istatistiksel olarak anlaml  (p<0.05) oldu u görülmü tür. Böylece geli tirilen 
ölçekteki 27 sorunun, üst ve alt grupta yer alan ö rencileri ay rt etti i söylenebilir.  Elde edilen 
bu sonuçlar, ilkö retim ö rencilerinin bilimsel süreç becerilerini ölçmek için geli tirilen bu 
ölçe in, geçerli ve güvenilir bir ölçme arac  oldu unun göstergesidir.  

“Bilimsel Süreç Becerileri Ölçe i”, temel ve üst düzey becerileri ölçen sorulardan 
olu maktad r. Ölçekte, temel becerilerden “gözlem yapma”, “s flama yapma”, “uzay/zaman 
ili kilerini kullanma”, “tahmin yapma”, “ç kar m yapma”, becerilerine yönelik sorular yer 
al rken üst düzey becerilerden “problem belirleme”, “hipotez kurma”, “de kenleri belirleme 
ve kontrol etme”, “deney yapma” ve “verileri yorumlama” becerilerine yönelik sorular yer 
almaktad r. Ölçekteki sorular, temel becerilere ait dokuz soru ve üst düzey becerilere ait 18 soru 
olacak ekilde da lm r. Geli tirilen ölçe in sorular n çoktan seçmeli olarak haz rlanmas , 
bu çal man n s rl  olarak kabul edilebilir. Aktam  ve ahin-Pekmez (2011), bilimsel 
süreç becerileri ölçe inde, farkl  soru tiplerinin (çoktan seçmeli, aç k uçlu, vb.) yer almas n 
önemli oldu unu belirtmi lerdir. Her ne kadar geli tirilen bu ölçekteki sorular, çoktan seçmeli 
olarak haz rlansa da, sorular n temel ve üst düzeydeki bütün becerileri kapsamas  bir avantajd r. 
Bu ölçek, ö rencilerin bütün becerilerinin ayr nt  olarak incelenmesine olanak verecektir. 
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Ayr ca tarama türündeki çal malarda, çoktan seçmeli sorular n de erlendirme konusunda 
ara rmac lara kolayl k sa layaca  dü ünülmektedir. 

Ölçekte özellikle üst düzey becerilere ait daha çok soruya yer verilmi tir çünkü ölçek, 
ilkö retim ikinci kademeye uygun haz rlanm r ve ikinci kademedeki ö rencilerin özellikle üst 
düzey becerilerinin geli tirilmesi gereklidir. Çepni ve Çil (2009: 52), ikinci kademeye geçi  ile 

rencilerin daha karma k bilimsel süreç becerileri elde etmelerinin beklendi ini, bu nedenle 
bilimsel süreç becerileri kazan mlar n üst kademelere do ru derinle ti ini belirtmi tir. Bu 
aç dan dü ünüldü ünde, ö rencilerin özellikle üst düzey becerileri hangi düzeyde kazand klar  
belirlemek önemlidir. Ayr ca, ölçe in fen ve teknoloji dersinin üç temel alan  (fizik, kimya, 
biyoloji) ile ilgili sorular  içermesi, önemli avantajlar  aras nda say labilir. Bu durum, 

rencilerin belli bir konuya ili kin kayg lar  varsa, ölçe in konuya yönelik bir test oldu unu 
dü ünmelerine ve ölçe e yönelik olumsuz tutum sergilemelerine engel olabilir. Geli tirilen 
ölçe in fen e itimi alan nda yap lan ara rmalara katk  sa layaca  dü ünülmektedir.  

Öneriler 
Bilimsel süreç becerileri ölçe inin ilkö retim ikinci kademedeki tüm ö rencilerin bilimsel süreç 
becerilerini belirleyebilmek için tarama ve deneysel türdeki çal malarda kullan lmas  
önerilmektedir. Böylece ö rencilerin bilimsel süreç becerilerindeki geli imleri izlenebilir.   

Geli tirilen ölçme arac nda yer alan temel ve üst düzey becerilere yönelik sorularla, 
rencilerin her bir beceriye ait sorulardan ald klar  ortalama puanlar ayr nt  olarak 

incelenebilir. Böylece ö rencilerin bilimsel süreç becerilerindeki eksikliklerin nedenleri 
hakk nda yeni ara rmalar düzenlenebilir.  

Farkl  de kenlerle yap lacak (örne in, akademik ba ar , cinsiyet, tutum, vb.) 
korelasyonel çal malarda ölçek kullan larak ö rencilerin bilimsel süreç becerileri ile farkl  
de kenlerin ili kileri analiz edilebilir.  

leride yap lacak ara rmalarda, bilimsel süreç becerilerinin ölçülmesinde yaln zca tek bir 
ölçme arac n kullan lmas  yerine, bu ölçümleri nitel olarak destekleyen görü me ve gözlem 
gibi yöntemlerin de kullan larak veri toplamada çe itlemenin sa lanmas  önerilmektedir. 
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EK 1 
MSEL SÜREÇ BECER LER  ÖLÇE  

1. daki ifadelerden hangisi sadece gözlem sonucunu yans tmaktad r? 
A) Bitkiler büyümü , iyi sulanm  olmal . 
B) Heykel, alt ndan yap lm  gibi görünüyor. 
C) Duvardaki tablo dikdörtgendir. 
D) Binan n duvarlar nda çatlaklar var, depremden olmal . 
 

2. daki ifadelerden hangisi sadece gözlem sonucuna dayal  olarak olu turulmu tur? 
A) Metal k rm , s cak olmal . 
B) Akvaryumdaki bal klar turuncu renkli ve benekli.  
C) Araba kaza yapm , yoldaki buzdan olmal . 
D) Ev ah aptan yap lm  gibi görünüyor. 
 

3. da verilen malzemeleri iki grupta s fland rman z isteniyor, . Bu s flamay  do ru olarak yapabilmek için 
daki seçeneklerden hangisi en uygundur? 

Süt, sabun, zeytinya , peynir, su, buz, meyve suyu, ceviz, elma, spanak, zeytin 
A) Süt ürünleri ve meyveler 
B) Kat lar ve s lar 
C) Meyveler ve sebzeler 
D) Süt ürünleri ve sebzeler 
 

4. Yanda baz ekiller verilmi tir. Bu ekillerin tümünü 
göz önüne alarak nas l bir s fland rma yapabilirsiniz? 
A) Üçgen ve dikdörtgen ekiller 
B) Kare ve yuvarlak ekiller 
C) Dikdörtgen ve yuvarlak ekiller  
D) Büyük ve küçük ekiller 

 
5. Yandaki ekilde özde  kaplar içinde ayn  hacme 
sahip üç s  bulunmaktad r. Bu s lar, özde  ocaklarla 
ayn  sürede lmaktad r. Belli bir süre sonra B s n 
kaynad  gözlenmi  ve derhal deney sonland lm r. Bu 
verilere dayal  olarak a daki ç kar mlardan hangisini 
yapabilirsiniz? 
A) A ve B s  ayn r, çünkü B s n kaynamas  
önemli de ildir. 
B) A ve C s  ayn r, çünkü B s  kaynad  anda 
ikisi de kaynamam r. 
C) B ve C s lar  ayn  de ildir, çünkü B s  
kaynam r. 
D) A, B ve C s lar  ayn r, çünkü kaynama önemli 
de ildir. 
 

 

6. Yandaki ekilde görüldü ü gibi ayn  boya sahip üç 
yaya 250 graml k kütleler as lm r. A ve C yaylar n 
uzama miktarlar  ayn yken, B yay  daha az uzam r. Bu 
verilere dayal  olarak a daki ç kar mlardan hangisi 
do rudur?  
A) A ve B yay  özde tir, çünkü farkl  uzama miktarlar  
önemli de ildir. 
B) A ve C yay  özde tir, çünkü ayn  uzama miktarlar na 
sahiptir. 
C) B ve C yay  özde  de ildir, çünkü farkl  uzama 
miktarlar na sahiptir.  
D) Üç yayda özde tir, çünkü uzama miktarlar  önemli 
de ildir.  
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7. Dört adet özde  kâ da yandaki ekilde görüldü ü gibi 
farkl ekiller veriliyor. Kâ tlar ayn  yükseklikten ilk 

zs z yere b rak yor. Kâ tlardan hangisinin en önce yere 
dü ece ini tahmin ediyorsunuz? (Hava sürtünmesi vard r)  
 
A) 1 B) 2                   C) 3                    D) 4 

 
8) Merve bitkinin büyümesinde suyun etkisini ara rmaktad r. Özde  iki saks  bitkisi al p birine hiç su vermezken, 
di erine haftada bir 100 ml su verir. Su haricindeki di er tüm ko ullar  her iki bitki içinde ayn  (özde ) tutar. Merve birkaç 
hafta sonra gözlemlerine dayal  olarak deney raporunu olu turur. Siz ba ka bir de ken eklemeksizin onun bu deneyi 
geli tirmesi için ne önerebilirsiniz?  
A) Her iki bitkiye de daha çok besin vermek 
B) Farkl  iki çe it saks  bitkisi ve onlara fakl  miktarda su eklemek 
C) Farkl  miktarlarda suyun eklenece i, daha fazla say da özde  saks  bitkisi haz rlamak 
D) Farkl  miktarlarda suyun eklenece i, fakl  türden saks  bitkileri haz rlamak 
 

9) Ayn  miktar ve yo unlukta ancak farkl  s cakl klarda su içeren özde  kaplar n içerisine özde  demir parçalar  
rak lmaktad r.  

 
 
 
Deney Öncesi 

 
 
 
Deney 
Sonras  

 

Yukar daki ekle bakarak nas l bir sonuç ç karabilirsiniz? 
A) Özde  demir parçalar n konuldu u suyun s cakl  artt kça, demir parçalar n genle me miktar  azal r. 
B) Farkl  demir parçalar n konuldu u suyun s cakl  azald kça, demir parçalar n genle me miktar  artar. 
C) Özde  demir parçalar n konuldu u suyun s cakl  artt kça, demir parçalar n genle me miktar  artar. 
D) Özde  demir parçalar n konuldu u suyun yo unlu u artt kça, demir parçalar n genle mesi azal r. 
 

10) daki tabloda araban n h , yak t miktar  ve yak ta konan katk  maddesi miktar  verilmi tir. Bu verilere göre 
araban n h  ile yak t miktar  aras nda nas l bir hipotez kurabilirsiniz?  

Araban n h  (km/h) 70 km/h 40 km/h 60 km/h 50 km/h 
Araban n yak t miktar  (lt) 5.6 lt 6.5 lt 5.9 km/h 6.2 km/h 
Katk  maddesi (gr) 100 gr 100 gr 100 gr 100 gr 

A) Arabaya konan katk  maddesi miktar  artarsa, yak t miktar  artar. 
B) Araban n h  artarsa, yak t miktar  artar. 
C) Araban n h  artarsa, yak t miktar  azal r. 
D) Araban n motor hacmi artarsa yak t miktar  artar. 
 

11) daki tabloda araban n h , yak ta konan katk  maddesi ve yak t miktar  verilmi tir. Bu verilere göre yak ta 
konan katk  maddesi ile yak t miktar  aras nda nas l bir hipotez kurabilirsiniz?  

Araban n h  (km/h) 90 km/h 90 km/h 90 km/h 90 km/h 
Katk  maddesi (gr) 200 gr 150 gr 250 gr 100 gr 
Araban n yak t miktar  (lt) 5.8 lt 5.9 lt 5.7 lt 6.0 lt 

A) Arabaya konan katk  maddesi miktar  artarsa, yak t miktar  azal r. 
B) Araban n h  azal rsa, yak t miktar  azal r. 
C) Arabaya konan katk  maddesi miktar  artarsa, yak t miktar  artar. 
D) Araban n kütlesi artarsa, yak t miktar  artar. 
 
12) ulcan, bitkilerin büyümesinde n etkisini ara rmak istiyor. O ulcan’ n deney yaparken a daki 
yöntemlerden hangisini kullanmas  gerekir?   
A) Farkl  bitkiler almal , onlara fakl  miktarda k vermeli ve bitkilerdeki de imi gözlemeli. 
B) Özde  bitkiler almal , onlar  karbondioksit oran  yüksek ortama koymal  ve bitkilerdeki de imi gözlemeli. 
C) Özde  bitkiler almal , onlara farkl  miktarda k vermeli ve bitkilerdeki de imi gözlemeli. 
D) Farkl  bitkiler almal , onlara farkl  miktarda su vermeli ve bitkilerdeki de imi gözlemeli. 
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13) Ece, iletkenin cinsi ile iletkenin direnci aras ndaki ili kiyi ara rmak istiyor. Bu problemine   çözüm bulabilmek için 
nas l bir deney yapmal r?  
A) Özde  iletkenler almal  ve farkl  gerilimler vererek dirençleri ölçmeli.\ 
B) Ayn  kesit ve uzunlukta, farkl  cinste iletkenler almal  ve ayn  gerilim vererek dirençleri ölçmeli. 
C) Ayn  kesit ve uzunlukta, farkl  cinste iletkenler almal  ve farkl  gerilim vererek dirençleri ölçmeli. 
D) Özde  iletkenler almal  ve ayn  gerilimi vererek dirençleri ölçmeli. 
 

14) Melih s lar n bas nc  ile s  yüksekli i aras ndaki ili kiyi ara rmak için deney yapm r. Bir behere farkl  
yüksekliklerde özde  s  eklemi , her defas nda s n bas nc  ölçmü tür. A daki tabloda deneyden elde edilen 
veriler görülmektedir. 

 
 
 
 
Özde  beherler  
Yükseklik (cm) 4 cm 8 cm 2 cm 6 cm 10 cm 
Bas nç (Pa) 0,4 Pa 0,8 Pa 0,2 Pa 0,6 Pa 1 Pa 

 

Tablodaki verilere göre s n bas nç-yükseklik grafi i a dakilerden hangisidir? 
A)  B)  C)  D)  

     

15. Handan, tuz miktar n suyun kaynama noktas na etkisini ara rmak istiyor. Handan’a nas l bir deney yapmas  
önerirsiniz?  
A) Özde  kaplar alarak içine ayn  hacme sahip su koymal  ve her birine farkl  miktarlarda tuz eklemelidir. Tüm kaplar  
kaynatmal  ve kaynama noktalar  termometre ile ölçmelidir. 
B) Özde  kaplar alarak içine farkl  hacme sahip su koymal  ve her birine farkl  miktarlarda tuz eklemelidir Tüm kaplar  
kaynatmal  ve kaynama noktalar  termometre ile ölçmelidir. 
C) Özde  kaplar alarak içine farkl  hacme sahip su koymal  ve her birine ayn  miktarlarda tuz eklemelidir.  Tüm kaplar  
kaynatmal  ve kaynama noktalar  termometre ile ölçmelidir. 
D) Özde  kaplar alarak içine ayn  hacme sahip su koymal  ve her birine ayn  miktarlarda tuz eklemelidir. Tüm kaplar  
kaynatmal  ve kaynama noktalar  termometre ile ölçmelidir. 
 

   
Senaryo: Burak, oyuncak araban n ald  yolda 
farkl  zeminlerin etkisini ara rmak için bir deney 
yapm r. Burak, deney düzene ini haz rlarken, 

daki ekilde görülen özde  e ik düzlemleri 
kullanm  ve e ik düzlemin hemen alt na ayn  en 
ve boya sahip üç farkl  zemin (hal , mermer, 
toprak) yerle tirmi tir. Burak daha sonra farkl  
zeminlerde oyuncak araban n ald  yolu 
gözlemi tir. 
  
16) Yukar daki senaryoya göre, ara rman n problemi a dakilerden hangisidir?  
A) Araban n ald  yolda farkl  zeminlerin etkisi var m r? 
B) Araban n ald  yolda e imin etkisi var m r? 
C) Araban n ald  yolda araban n kütlesinin etkisi var m r? 
D) Araban n ald  yolda araban n h n etkisi var m r? 
 

17) Yukar daki senaryoya göre, ara rman n hipotezi a dakilerden hangisidir?  
A) Araba ne kadar a r olursa, ald  yol o kadar artar. 
B) Araba ne kadar yüksekten b rak rsa, ald  yol artar. 
C) Zeminin pürüzü artt kça,  araban n ald  yol azal r. 
D) Araban n h  artt kça, ald  yol artar. 
 

18) Yukar daki senaryoya göre, ara rman n ba ml  de keni a dakilerden hangisidir?  
A) Araban n kütlesi 
B) Araban n h  
C) Zeminin cinsi  
D) Araban n ald  yol 
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19) Yukar daki senaryoya göre, ara rman n ba ms z de keni a dakilerden hangisidir?  
A) Araban n kütlesi 
B) Araban n h  
C) Zeminin cinsi  
D) Araban n ald  yol 
 

20) Yukar daki senaryoya göre ara rman n kontrol de keni a dakilerden hangisidir?   
A)  Yataydaki zeminin cinsi 
B)  Araban n kütlesi 
C)  Araban n ald  yol 
D)  Araban n yatay zemindeki ortalama h  
 

21) Ahmet, topun z plama yüksekli inin, b rak ld  yükseklikle ili kisini ara rmak istiyor. Ahmet bu problemini 
cevaplayabilmek için a daki seçeneklerde verilen deney düzeneklerinden hangisini tercih etmelidir?  
          A)                                     B)                                 C)                                        D)             

                                         
Ara rma Konusu: Serkan, özde  yaylara as lan farkl  
kütlelerin yay n uzama miktar  üzerindeki etkisini 
ara rmaktad r. Bu amaçla yandaki ekilde görülen deney 
düzene ini tasarlayarak ara rmas  yapm , elde etti i 
verileri de tabloya kaydetmi tir.  

Önce Sonra 

 

 

 
22) Yukar daki deneye göre, ara rman n problemi 

dakilerden hangisidir? 
A) Yaya as lan kütle miktar  artarsa, yay n uzama miktar  
artar m ? 
B) Yay n boyu azal rsa, yay n uzama miktar  artar m ? 
C) Yay n cinsi de irse, yay n uzama miktar  de ir mi? 
D) Yay n al nl  artarsa, yay n uzama miktar  azal r m ? 
 

Yay n cinsi Çelik Çelik Çelik Çelik 
Yaya as lan kütle 50 g 100 g 150 g 200 g 
Yaydaki uzama miktar  1 cm 2 cm 3 cm 4 cm 
     

23)  Yukar daki deneye gore, ara rman n hipotezi a dakilerden hangisidir?  
A) Yay n kal nl  artarsa, yay n uzama miktar  azal r. 
B) Yaya boyu azal rsa, yay n uzama miktar  artar. 
C) Yay n cinsi de irse, yay n uzama miktar  de ir. 
D) Yaya as lan kütle miktar  artarsa, yay n uzama miktar  artar. 
 

24) Yukar daki deneye gore, ara rman n ba ml  de keni a dakilerden hangisidir? 
A) Yay n cinsi 
B) Yay n kütlesi 
C) As lan cismin kütlesi 
D) Yay n uzama miktar  
 

25) Yukar daki deneye gore, ara rman n ba ms z de keni a dakilerden hangisidir?  
A) Yay n cinsi 
B) Yay n kütlesi 
C) As lan cismin kütlesi 
D) Yay n uzama miktar  
 

26) Yukar daki deneyden elde edilen ara rma verilere göre bu ara rmadan nas l bir sonuç ç karabilirsiniz?  
A) Yaya uygulanan kuvvet ile yay n uzama miktar  do ru orant r. 
B) Yaya uygulanan kuvvet ile yay n uzama miktar  ters orant r. 
C) Yay n kal nl  ile yay n uzama miktar  do ru orant r. 
D) Yay n boyu ile yay n uzama miktar  do ru orant r. 
 

27) Yukar daki deneyden elde 
edilen ara rma sonuçlar na 
göre yaya as lan kütle ile 
yaydaki uzama miktar  
aras ndaki ili kiyi gösteren 
yandakilerden hangisidir?  

  A)                                B)                               C)                                  D) 
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ABSTRACT: The aim of this research is to determine metacognitive awareness of students majoring in primary 
school mathematics, science, and classroom teaching programs at universities, explore problems pertaining to 
metacognitive awareness of those, and to make suggestions for solving those in order to develop their metacognitive 
awareness. Data were collected through the Metacognitive Awareness Inventory from 374 students, majoring in 
primary school mathematics, science and classroom teacher education programs. As a result of data analysis, it has 
been seen that metacognitive awareness levels of the majority are high but their awareness levels need to be highered 
to have very high levels of metacognitive awareness. When looking at average points related to subscales, it has been 
understood that students’ knowledge of operational knowledge need to be developed, and planning, monitoring and 
evaluation subscale points need to be highered  
Key words:  metacognition awareness, knowledge of cognition, regulation of cognition. 

 
SUMMARY 

Purpose and Significance: Metacognition has an important place in the education of children and adults. 
Individuals, who are aware of their metacognitive abilities and cognitive abilities, are more strategic 
problem solvers; they are aware of their performance, and therefore demonstrate better performance. 
They have more self-confidence when compared to other students who are not as metacognitive 
(Swanson, 1990). Besides, metacognitive knowledge and awareness affect success positively according to 
some researchers (Cardelle-Elawar, 1992; O’neil & Abedi, 1996; Özcan, 2000). When individuals 
participate in metacognitive activities such as self-evaluation, monitoring, and readjustment, their 
learning increases (Lin, 2001). This suggests that it is important for students to have high levels of 
metacognitive awareness. It is important also for teachers to model their own metacognitive processes to 
enhance their own learning, but also to help in the education of their students (Marshall, 2003). Teachers 
should model for their students both their cognitive and metacognitive activity, whereby increasing the 
likelihood of students developing their own cognitive and metacognitive abilities as much as possible 
(Butler & Winne, 1995; Thomas & McRobbie, 2001). Teachers could both direct students’ attention 
towards this field and provide them to recognise the importance of the metacognitive abilities by 
providing their lives to students (Thomas & McRobbie, 2001). For this reason, determination and 
development of the metacognitive awareness of students, who will educate future generations, are very 
important.  

The aim of this research is to determine metacognitive awareness of students majoring in primary school 
mathematics, science, and classroom teaching programs at universities, explore problems pertaining to 
metacognitive awareness of those, and to make suggestions for solving those in order to develop their 
metacognitive awareness.  
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Methods: Data were collected through the Metacognitive Awareness Inventory developed by Schraw and 
Dennison (1994), and translated into Turkish by Ak n, Abac  and Çetin (2007) from 374 students 
majoring in primary school mathematics, science, and classroom teacher education programs. Developed 
as a 5-point Likert-type scale, the highest point that can be obtained from this inventory is 260 and the 
lowest point is 52. Higher scores earned from the inventory, which does not contain negative items, show 
higher level of metacognitive awareness. The awareness level of the individuals can be found by dividing 
total points obtained from the inventory to the number of the items. Descriptive statistics, independent 
samples t-tests, and one-way ANOVAs were used for data analysis. 
 
Results: Analysis of the data showed that the majority of the students have high level of metacognitive 
awareness (68.2%) as compared to the students, who have very high level of metacognitive awareness 
(29.7%), suggesting that the metacognitive awareness level should be highered for many students. The 
findings of this research showed that the metacognitive awareness levels of the majority of students are 
high but their awareness levels should be highered to have very high level of metacognitive awareness. 
Besides, it has been found that there are significant differences between metacognitive awareness and 
grade levels or teaching fields. Moreover, when average points related to the scale and subscales 
considered, it has been understood that students have low average points related to the subscales of 
operational knowledge, and planning, monitoring and evaluating subscales. 
 
Discussion and Conclusion: In conclusion, it has been understood that metacognitive awareness levels of 
students, who are studying in primary school mathematics, science and classroom teacher education 
programs need to be highered, their knowledge about operational knowledge need to be developed, and 
their planning, monitoring and evaluation subscale points need to be increased. For further research, it 
would be appropriate to determine problems of students from different teaching fields in relation to 
metacognitive awareness, and to provide solutions to solve those problems. 
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ÖZET: Bu ara rma matematik, fen bilgisi ve s f ö retmenli i ö rencilerinin bili ötesi fark ndal klar n bir arada 
de erlendirilmesi, bili ötesi fark ndal k boyutu ve alt boyutlar na ili kin ortalama puanlar n belirlenmesi, bu 
fark ndal klar ndaki eksikliklerin ara lmas  ve bu eksikliklerin bu boyut ve alt boyutlar üzerinden incelenmesi 
amac yla gerçekle tirilmi tir. Ayr ca, ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar n geli tirilebilmesi için çözüm önerileri 
sunulmu tur. Ara rman n verileri, 125’i matematik, 121’i fen bilgisi ve 128’i ise s f ö retmenli i ana bilim 
dallar nda okumakta olan toplam 374 ö renciye “Bili ötesi Fark ndal k Envanteri”nin uygulanmas  sonucunda elde 
edilmi tir. Bu ara rmada toplanan verilerin analizi sonucunda, ö rencilerin büyük ço unlu unun bili ötesi 
fark ndal klar n yüksek düzeyde olmas na kar n geli tirilmeye ihtiyac  oldu u anla lm r. Ö rencilerin bili ötesi 
fark ndal k boyut ve alt boyutlar ndan ald klar  ortalama puanlar üzerinden yap lan incelemeler, ö rencilerin bili ötesi 
fark ndal n özellikle de i lemsel bilgi, planlama, izleme ve de erlendirme alt boyutlar na ili kin bilgilerinin 
geli tirilmeye ihtiyac  oldu unu göstermi tir.  
Anahtar Sözcükler: Bili ötesi fark ndal k, bili in bilgisi, bili in düzenlenmesi. 

 
Etkili ö renmenin önemli ö elerinden biri olan ve birçok ara rmac  taraf ndan ele al nan 
bili ötesi, ara rmac lar taraf ndan genellikle “dü ünmeyi dü ünme” olarak ifade edilmektedir. 
Bili sel i levlerin herhangi bir ö esini düzenleyen bili sel aktivite olarak ifade edilebilecek olan 
bili ötesi dikkati, düzenli ve ayr nt  tekrarlar , bilgiyi düzenlemeyi ve detayland rmay  
içermektedir (Woolfolk, 1988: 267). Bireyin kendi bilgisi hakk nda bilgi sahibi olmas , 
bireyin amaca ula mak için nas l ö rendi inin ve ne yapt n fark nda olarak hareket etmesini, 
hangi stratejilerin hangi amaçlarla kullan laca  konusunda bilgi sahibi olmas  
gerektirmektedir. Bireyin kendi bili sel süreçlerini tan mas , gerçekle tirdi i bili sel süreçler 

ras nda uygun bilgileri ve bili sel becerileri kullanmas , kendi bili sel performans  
izleyerek süreç içinde bilgisini kontrol edebilmesini ve gerekli düzenlemeleri yapabilmesini 
kapsamaktad r (Alc  & Altun, 2007; Flavell, 1993; Schraw & Graham, 1997; Swanson, 1990; 
Williamson, 1996). Bili in bilgisi ve bili in düzenlenmesini bili ötesinin temel bile enleri olarak 
kabul etmektedir (Brown, 1987; Schraw & Sperling-Dennison, 1994; Schraw & Moshman, 
1995; Pintrich, 2002). 

Bili in bilgisi, bireyin bili  mevcut olan dü üncelerini yans tmas  ya da izlemesidir 
(Santrock, 2001: 309). De ik bili sel hedefleri ve becerileri olan, farkl  bili sel ya ant lar 
geçiren bireyin depolad , ki i, görev ve strateji de kenlerinin etkile iminden olu an bilgidir 
(Flavell, 1979; Flavell, 1993; Livingston, 1997). Bili in bilgisi de kenlerinden biri olan ki i 
de keni, bireyin ö renen olarak nas l ö rendi iyle ilgilidir. Bu de kenlerden bir olan görev 
de keni ise, ö renme görevinin do as  ve yap yla ilgilidir. Bir di er de ken olan strateji 
de keninin ise bili ötesi stratejilerin bilgisiyle ve uygun yer ya da zamanda kullan yla ilgili 
oldu u söylenebilir (Yurdakul, 2005). Bununla birlikte, bili in bilgisi temel bile eni aç klay  
bilgi, i lemsel bilgi ve durumsal bilgi olmak  üzere  üç  alt  bile ene  ayr r  (Artzt  &  Armour-
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Thomas, 1992). Aç klay  bili ötesi bilgi, bireyin ya ad  dünyada kulland  olay ve görü leri, 
bili sel amaç ve ki isel yeteneklerine ili kin inançlar  olarak tan mlanabilir (Montgomery, 1992; 
Thomas & Mee, 2005). lemsel bilgi, bili sel bir i  için hangi stratejinin kullan laca n ve 
stratejinin nas l uygulanaca n bilgisidir (Jacobs & Paris, 1987; Pintrich, 2002; Schraw, 1998; 
Sperling, Howard, Staley, & DuBois, 2004; Thomas & Mee, 2005). Durumsal bilgi ise, bireyin 
aç klay  ve lemsel bilgiyi ne zaman ve niçin kullanaca  ifade ederek hangi stratejilerin 
verimli ve ne zaman etkili oldu unu anlamas na yard mc  olur (Campbell, 1999, Aktaran: Ak n, 
Abac , & Çetin, 2007; Jacobs & Paris, 1987; Schraw, 1998; Thomas & McRobbie, 2001; 
Thomas & Mee, 2005).  

Bili in düzenlenmesi bile eni ise, bireyin dü ünme stratejilerini problem çözme s ras nda 
bilinçli olarak uygulamas  ve yönetmesidir (Santrock, 2001: 310). Dolay yla, bu bile en 
anlaman n yan nda anlamay  te vik eden ve hedefe ula may  sa layan stratejileri ya da 
becerileri içermektedir (Flavell, 1979). Bu bile en kapsam nda genellikle planlama, bilgiyi 
yönetme, izleme, hatalar  ay klama ve de erlendirme olmak  üzere  be  temel  beceriden  söz  
edilebilir (Artzt & Armour-Thomas, 1992; Schraw & Sperling-Dennison, 1994). Planlama, 
amaç belirleme, görev analizi ve plan yapma, uygun stratejilerin seçimi, ilgili materyallerin / 
bili sel kaynaklar n sa lanmas  ve organize edilmesini kapsamaktad r (Schraw & Moshman, 
1995; Zimmerman, 1989). Bilgiyi yönetme, bilginin daha etkili bir biçimde yönetimi için art 
arda ve ba lant  bir biçimde kullan lan düzenleme, detayland rma, özetleme ve seçilene 
odaklanma gibi beceri ve stratejileri içermektedir (Schraw & Sperling-Dennison, 1994). zleme, 

rencilerin belirli bir i le u ra rken gösterdikleri performans n fark nda olmalar , bu 
performanslar n etkili ve etkisiz olup olmad n analizi ile sonraki performanslar  hakk nda 
tahminlerde bulunmalar  kapsamaktad r (Nietfeld, Cao, & Osborne, 2005; Schraw & 
Moshman, 1995; Zimmerman & Paulsen, 1995). Hatalar  ay klamada ö renciler, 
performanslar ndaki hatalar  belirlemekte, gerekliyse çal ma için uygun olmayan ö renme 
stratejilerini elemekte ve böylelikle ö renme stratejilerinin verimlili ini de erlendirmektedirler 
(Schraw & Sperling-Dennison, 1994). De erlendirmede ise, bireyler kendi ö renmeleri ve 
düzenleme süreci ile ilgili de er biçerek, kendi verimliliklerini de erlendirmektedirler (Everson 
& Tobias, 1998; Schraw & Moshman, 1995).  

Bili ötesinin e itimde önemli bir yeri bulunmaktad r. Yap lan baz  ara rmalarda 
(Cardelle-Elawar, 1992; O’neil & Abedi, 1996; Özcan, 2000), bili ötesinin ba ar  olumlu 
yönde etkiledi ini ifade edilmi tir. Baz  ara rmalarda (Lin, 2001; Schraw & Graham, 1997) 
ise, farkl  bili ötesi etkinliklere kat lmalar n yani bili ötesi bilgi ya da bili ötesi kontrolün 
geli tirildi i ya ant lar geçirmelerinin bireylerin ö renmelerini artt rd  belirtilmi tir. Bili ötesi, 
bireyin kendi ö renmesine etkin kat lmas , ö renmesi esnas ndaki dü ünme ve karar verme 
süreçlerini fark etmesini, ö renmesini kontrol etmesini ve düzenlemesini sa lamaktad r. 
Böylelikle, bireyin daha iyi performans göstermesini sa layarak ö renmesini kolayla r ve 
daha yüksek akademik ba ar  göstermesini destekler. Bunun yan nda, h zl  karar vermek için 
kendine güveni geli tirir ve sorumluluk kazand r. Dolay yla, problem çözme davran n 
yan nda ö renme süreçlerini de etkilemekte ve ö renmedeki fark ndal k düzeyini artt rmaktad r. 
Bu sayede, bili ötesi becerilerinin fark nda olan ve iyi düzeyde bili ötesi stratejiye sahip olan 
bireyler, olmayanlara k yasla problem çözümlerinde daha stratejik davranabilirler. Ö renme 
esnas nda yap lan bir yanl k hakk nda daha erken ve h zl  bir ekilde dü ünür ve sürekli 

renme stratejilerini geli tirmeye çal rlar. Çal malar  daha planl  ve düzenli olarak 
yürütebilir ve dolay yla da ba ar lar  da artt rabilirler (Kuiper, 2002; Schraw & Sperling-
Dennison, 1994; Schraw & Graham, 1997; Swanson, 1990). Bu durum ise, ö retmenlerin ve 
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retmen adaylar n yüksek düzeyde bili ötesi fark ndal a sahip olmalar n önemli oldu unu 
göstermektedir. Buradan da hem ö retmenlerin bili ötesi fark ndal klar n ve becerilerinin 

renim ve meslek hayatlar nda ba ar  olabilmeleri, hem de ö rencilerinin ö renmelerinde 
yard mc  olabilmeleri, ö rencilerde fark ndal k olu turmay  ve art rmay  sa layabilmeleri için 
kendi bili ötesi süreçlerini modelleyebilmelerinin önemli oldu u anla lmaktad r (Marshall, 
2003; Tüysüz, Karakuyu, & Bilgin, 2008). Ö retmenler s f içi uygulamalar  bili ötesi 
becerileri arac yla gerçekle tirmeli, bili sel ve bili ötesi becerilerini kullanarak 

rencilerinin dikkatlerini bu alana yöneltmeli ve bu becerilerin önemini fark etmelerini 
sa lamal , gerçekle tirdikleri uygulamalar  ideal uygulamalar ile kar la rmal , analiz etmeli, 
de erlendirmeli ve alternatifler aramal rlar (Butler & Winne, 1995; Ekiz & Yi it, 2007; 
Thomas & McRobbie, 2001). 

Özellikle de gelecek nesilleri yeti tirecek ve böylelikle gelece e yön verecek retmen 
adaylar n bili ötesi fark ndal k düzeylerinin belirlenmesi ve bili sel fark ndal klar n 
geli tirilmesi ayr  bir öneme sahiptir. Bu öneminden dolay , ö retmen adaylar n bili ötesi 
bilgi, beceri ve stratejilerini inceleyen ulusal ve uluslararas  düzeyde çok say da ara rma 
(Baykara, 2011; Gunstone & Northfield, 1992; Güven & Belet, 2010; Okçu & Kahyao lu, 
2007; Tüysüz, Karakuyu, & Bilgin, 2008) bulunmaktad r. Bununla birlikte, üniversitelerin 

retmenlik alanlar nda ö renim görmekte olan bu ö rencilerin bili ötesi hakk ndaki 
fark ndal klar  inceleyen s rl  say da ara rmaya (Baylor, 2002; Özsoy & Günindi, 2011) 
rastlanm r. Bili ötesinin bireylerin ö renme esnas nda amaca ula mak için uygun bilgileri ve 

radan bili sel becerileri kullanmalar , hangi stratejilerin hangi amaçlarla kullan laca  
hakk nda bilgi sahibi olmalar  gerektirdi i, farkl  bilim alanlar nda farkl  bilgi ve becerilere 
ihtiyaç duyuldu u göz önüne al nd nda, farkl  ö retmenlik alanlar nda ö renim görmekte olan 

rencilerin bili ötesi fark ndal klar n incelenmesi önem ta maktad r. Bu nedenle, bu 
ara rmada fen bilgisi, matematik ve s f ö retmenli i ö rencilerinin bili ötesi 
fark ndal klar n incelenmesi, farkl  alanlardaki bu ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar n bir 
arada de erlendirilmesi amaçlanm r ve bu yönüyle önemlidir. Ayr ca, ara rmada 

rencilerin bili ötesi fark ndal klar n ö renim görmekte olduklar  ö retmenlik alan  ve s f 
düzeyleri aç ndan de imi incelenmi , bili ötesi fark ndal klar ndaki yetersizlik ya da 
eksiklikler ara lm , bu yetersizliklerin bili in bilgisi ve bili in düzenlenmesi temel boyutlar  
alt ndaki sekiz alt boyuttan hangisi ya da hangilerinden kaynakland  ortaya konulmaya 
çal lm  ve bu eksikliklerin giderilmesine / bu fark ndal klar n geli mesine yönelik çözüm 
önerileri sunulmu tur. Ara rma bu yönüyle de, yap lan di er ara rmalardan farkl k 
göstermektedir. Bu ara rma kapsam nda a da verilen ara rma problemlerine cevap 
aranm r:  

1) lkö retim matematik, fen bilgisi ve s f ö retmenli i ö rencilerinin bili ötesi 
fark ndal klar  (ortalama fark ndal k puanlar ) ve bu fark ndal klar n ö renim görmekte 
olduklar  ö retmenlik alanlar  ile s f düzeylerine göre de imi nas ld r? 

2) lkö retim matematik, fen bilgisi ve s f ö retmenli i ö rencilerinin bili ötesi 
fark ndal klar  (ortalama fark ndal k puanlar ) ile s f düzeyleri aras nda anlaml  düzeyde 
farkl k var m r? 

3) lkö retim matematik, fen bilgisi ve s f ö retmenli i ö rencilerinin bili ötesi 
fark ndal klar  (ortalama fark ndal k puanlar ) ile ö retmenlik alanlar  aras nda anlaml  düzeyde 
farkl k var m r?  

4) lkö retim matematik, fen bilgisi ve s f ö retmenli i ö rencilerinin bili ötesi 
fark ndal n boyutlar  (bili in bilgisi ile bili in düzenlenmesi)  ve  alt  boyutlar na  (aç klay  
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bilgi, i lemsel bilgi, durumsal bilgi, planlama, izleme, de erlendirme, hata ay klama ve bilgi 
yönetme) ili kin bili ötesi ortalama puanlar  ve bu puanlar n ö renim görmekte olduklar  

retmenlik alanlar na göre de imi nas ld r? 

YÖNTEM 

Ara rman n Modeli 
lkö retim matematik, fen bilgisi ve s f ö retmenli i ö rencilerinin bili ötesi 

fark ndal klar n incelendi i bu ara rma, nicel ara rma yöntemlerinden tarama modeli 
kullan larak gerçekle tirmi tir. Tarama modeli, geçmi te ya da hâlen varolan bir durumu 
varoldu u ekliyle betimlemeyi amaçlayan ara rma yakla r (Karasar, 2005: 77-78). 

Çal ma Grubu 
Ara rma, 2011-2012 e itim-ö retim y nda Uluda  Üniversitesi E itim Fakültesi lkö retim 
Matematik Ö retmenli i, lkö retim Fen Bilgisi Ö retmenli i ve S f Ö retmenli i ana bilim 
dallar nda ö renim görmekte olan toplam 374 ö renci ile gerçekle tirilmi tir. A da yer alan 
Tablo 1’de örnekleme al nan ö rencilere ili kin yüzde ve frekans de erlerinin s f düzeylerine 
göre de imi görülmektedir. 

 

Tablo 1. Matematik, Fen Bilgi ve S f Ö retmenli i Ö rencilerinin S f Düzeylerine Göre 
Da  

 
 

f Düzeyleri 

1.S f 2.S f 3.S f 4.S f Toplam 

retmenlik 
Alanlar  

f % f % f % f % f % 

Matematik Ö rt. 37 9.8 35 9.4 24 6.4 29 7.8 125 33.4 

Fen Bilgisi Ö rt. 37 9.8 38 10.2 26 7.0 20 5.3 121 32.4 

f Ö rt. 32 8.6 32 8.6 30 8.0 34 9.1 128 34.2 

Toplam 106 28.2 105 28.2 80 21.4 83 22.2 374 100.0 

 

Veri Toplama Arac   
Ara rman n verileri, Schraw ve Dennison (1994) taraf ndan geli tirilen ve Ak n, Abac  ve 
Çetin (2007) taraf ndan Türkçeye uyarlanan “Bili ötesi Fark ndal k Envanteri”nin ara rmaya 
kat lan üniversite ö rencilerine uygulanmas  sonucunda elde edilmi tir. Bili ötesi Fark ndal k 
Envanteri, toplam 52 maddelik bir envanter olup, be li Likert tipi bir derecelendirmeye sahiptir. 
“Bili ötesi Fark ndal k Envanteri”nin orijinal formu, iki temel bile en alt nda yer alan sekiz alt 
bile enden olu maktad r. Giri  bölümünde de aç kland  üzere, bili ötesi fark ndal k 
envanterinin iki temel boyutunu, bili in bilgisi ve bili in düzenlenmesi olu turmaktad r. 
Bunlardan bili in bilgisi boyutunu; aç klay  bilgi, i lemsel bilgi ve durumsal bilgi olmak üzere 
üç alt boyut olu turmaktad r. Bili in düzenlenmesi boyutu ise; planlama, izleme, de erlendirme, 
hata ay klama ve bilgi yönetme olmak üzere be  alt boyuta sahiptir (Schraw & Sperling-
Dennison, 1994). Envanterde yer alan 52 maddenin faktör yükleri .32 ile .70 aras nda 
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ralanmaktad r. ç tutarl k güvenirlik kat say lar  envanterin tümü için .95 olarak bulunmu , alt 
bile enler için ise .88 ve .93 olarak hesaplanm r (Ak n, Abac , & Çetin, 2007).  

 “Bili ötesi Fark ndal k Envanteri”nin Ak n, Abac  ve Çetin (2007) taraf ndan düzenlenen 
Türkçe formu için yap  ve uyum geçerli i de incelenmi tir. Envanterin uyum geçerli i için, 
ara rmaya kat lan e itim fakültesi ö rencilerinin Türkçeye uyarlanan envanterin ard ndan 
Yurdakul (2004) taraf ndan geli tirilen Bili ötesi Fark ndal k Envanteri de uygulanm r. Bu iki 
uygulama aras ndaki korelasyon uyum geçerli i olarak belirlenmi  ve uygulamalar aras ndaki 
korelasyon sonucu .95 olarak hesaplanm r. Envanterin yap  geçerli ini ara rmak için 
aç mlay  faktör analizi uygulanm  ve faktör analizinde envanterin orijinal formunda yer alan 
bili in bilgisi ve bili in düzenlenmesi temel bile enleri alt nda sekiz alt bile enin varl  
incelenmi tir. “Bili ötesi Fark ndal k Envanteri”nin madde ay rt edicili i için madde-test 
korelasyonu ve %27’lik alt-üst grup kar la rmalar na yer verilmi tir. Madde-test 
korelasyonunun hesaplanmas nda Pearson momentler çarp  korelasyon kat say  toplam 
puana göre belirlenmi , % 27’lik alt-üst gruplar n madde puanlar n kar la lmas nda ise t 
testi kullan lm r. Envanterdeki her faktör ve madde için bu alt-üst gruplara ili kin puanlar 
aras ndaki farkl klar n anlaml  oldu u görülmü tür. “Bili ötesi Fark ndal k Envanteri”nin 
güvenirlik çal malar  için iç tutarl k ve test-tekrar test güvenirlik katsay lar  s ras yla .95 olarak 
hesaplanm r. Bu ara rma için, envanterin iç tutarl k güvenirlik kat say  ise .936 olarak 
belirlenmi tir.  

Be  dereceli Likert tipi haz rlanan bu envanterde al nabilecek en yüksek puan 260, en 
dü ük puan ise 52’dir. Olumsuz madde bulunmayan envanterden al nan yüksek puanlar, yüksek 
düzeyde fark ndal  göstermektedir. Envanterden al nan toplam puan madde say na bölünerek 
ilgili bireyin bili ötesi fark ndal k düzeyi hakk nda bir sonuca var labilir. “Bili ötesi Fark ndal k 
Envanteri”nden 1.25’in alt nda alan e itim fakültesi ö rencilerinin çok dü ük, 1.25 ile 2.49 
aras nda alan ö rencilerin dü ük, 2.50 ile 3.74 aras nda alanlar n yüksek ve 3.75’in üzerinde 
alanlar n ise çok yüksek düzeyde bili ötesi fark ndal a sahip olduklar  söylenebilir (Ak n, 
Abac , & Çetin, 2007). 

Verilerin Toplanmas  ve Analizi 
Ara rmaya kat lan ilkö retim matematik, fen bilgisi ve s f ö retmenli i ö rencilerine 
fark ndal k envanterini cevaplamalar  için toplam 30 dakika süre verilmi tir. Elde edilen veriler, 
SPSS 14.0 paket program  arac  ile analiz edilmi tir. Ara rma problemlerine ili kin 
verilerin analizinde, betimsel istatistik yöntemleri (iki ya da çok de kene ili kin yüzde ve 
frekans da mlar ), tek faktörlü varyans analizi ile Tukey testi kullan lm r. Tüm istatistik 
çözümlemelerinde .05 anlaml k düzeyi temel al nm r.  

BULGULAR 
Bu bölümde; matematik, fen bilgisi ve s f ö retmenli i ö rencilerinin bili ötesi 
fark ndal klar n belirlenmesi ve bu farkl  üç ö retmenlik alan  için bir arada de erlendirilmesi, 

rencilerin bili ötesi fark ndal k boyut ve alt boyutlar na ili kin ortalama puanlar n 
belirlenmesi, bu ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar n ö renim görmekte olduklar  

retmenlik alan  ve s f düzeyleri aç ndan de iminin incelenmesi, ö rencilerin 
fark ndal klar ndaki yetersizlik ve eksikliklerin fark ndal klara ili kin dü ük alt boyut ortalama 
puanlar  üzerinden belirlenmesi ve bili ötesi fark ndal klar na ili kin bu yetersizliklerin bili in 
bilgisi ve bili in düzenlenmesi temel boyutlar  alt ndaki sekiz alt boyuttan hangisi ya da 
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hangilerinden kaynakland n ortaya koyulmas  amac yla gerçekle tirilen istatistiksel 
analizlere ve bu analizlere ili kin yorumlara yer verilecektir. 

Ara rmaya kat lan ö rencilerin “Bili ötesi Fark ndal k Envanteri”nde yer alan 
maddelere ili kin verdikleri cevaplar öncelikle ö renim görmekte olduklar  alanlar ve s f 
düzeyleri aç ndan incelenmi , elde edilen ö renci say lar  ve bunlara ili kin yüzde de erlerine 
Tablo 2 ve Tablo 3’te yer verilmi tir. 

 

Tablo  2. lkö retim Matematik, Fen Bilgisi ve S f Ö retmenli i Ö rencilerinin Bili ötesi 
Fark ndal klar  

 
retmenlik Alanlar  

Bili ötesi Fark ndal k Puanlar  

1.25-2.49 puan aras  2.50-3.74 puan aras  3.75-5.00 puan aras  

f % f % f % 

Matematik  3 0.8 94 25.2 28 7.5 

Fen Bilgisi 3 0.8 91 24.3 27 7.2 

f Ö rt. 2 0.5 70 18.7 56 15.0 

Toplam 8 2.1 255 68.2 70 29.7 

 
Yukar da verilen tablo incelendi inde, ara rmaya kat lan ö rencilerden % 29.7’sinin 

oldukça yüksek puanlar ald klar , fakat en yüksek yüzde oran n ortalama bili ötesi fark ndal k 
puan  2.50-3.74 aras nda olan ö renciler için % 68.2 olarak gerçekle ti i görülmü tür. Bu 
durum, ara rmaya kat lan ö rencilerin % 97.9’unun yüksek düzeyde bili ötesi fark ndal a 
sahip olduklar  göstermi tir. Bununla birlikte, yüksek düzeyde bili ötesi fark ndal a sahip 
olduklar  dü ünülen bu ö rencilerin sadece % 29.7’sinin 3.75’in üzerinde bili ötesi fark ndal k 
puan na sahip olduklar  dü ünüldü ünde, bu ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar n hâlen 
geli tirilmeye ihtiyac  oldu u anla lmaktad r. Ayn  zamanda, elde edilen verilerden matematik, 
fen bilgisi ve s f ö retmenli i ö rencilerinin bili ötesi fark ndal k sonuçlar n birbirine yak n 
oldu u ve her bir ö renci grubundaki ö renciler (% 0.8 - % 0.8 - % 0.5) haricindeki tüm 

rencilerin uygulanan envanterden 2.5 puan n üzerinde puanlar ald klar  görülmü tür. Bu 
durum ise, geli me ihtiyac  yan  s ra, ö rencilerin büyük bir bölümünün yüksek say labilecek 
düzeyde bili ötesi fark ndal a sahip oldu unu destekler niteliktedir. Ayn  zamanda, bili ötesi 
fark ndal k puan  3.75-5.00 aras nda olan s f ö retmenli i ö rencilerinin frekans ve yüzde (% 
15) de erlerinin di er ö rencilere göre daha yüksek oldu u görülmü tür ki bu durum, öncelikli 
olarak ilkö retim matematik ve fen bilgisi ö retmenli i ö rencilerinin fark ndal klar n 
geli tirilmesine olan ihtiyac  göstermi tir. Bu durum da, s f ö retmenli iana bilim dal nda 
okumakta olan ö rencilerin fark ndal klar n, fen bilgisi ve matematik ö retmenli i ana bilim 
dallar nda okumakta olan ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar ndan farkl  oldu unu 
dü ündürmektedir. Bu nedenle, ara rmaya farkl  alanlardan kat lan ö rencilerin kat ld klar  
alan ile bili ötesi fark ndal klar  aras nda anlaml  bir farkl k olup olmad n incelenmesi 
amac yla da ili kisiz örneklemler için tek faktörlü varyans analizi uygulanm r. A da 
verilen tabloda bu analiz sonuçlar  görülmektedir. 
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Tablo 3. Ö rencilerin Ortalama Bili ötesi Fark ndal k Puanlar n Ö retmenlik Alanlar na Göre 
De imine li kin Tek Faktörlü Varyans Analizi Sonuçlar  

 Kareler 
Toplam  sd 

Kareler 
Ortalamas  F p Anlaml  Fark 

Gruplararas  26.196 2 13.098 

42.619 .000 
f-Matematik 

f-Fen 
Gruplariçi 114.021 371 .307 

Toplam 140.217 373  

 
Analiz sonuçlar na göre, ö rencilerin ortalama bili ötesi fark ndal k puanlar  ile okumakta 

olduklar  ö retmenlik alanlar  aras nda anlaml  bir farkl k bulunmu tur (F(2,371)= 42.619, 
p<.05). Ba ka bir deyi le, ö rencilerin ortalama bili ötesi fark ndal k puanlar , okumakta 
olduklar  ö retmenlik alanlar na göre önemli ölçüde de mektedir. Anlaml  farkl n hangi 
gruplar aras nda oldu unun anla lmas  için ise Tukey testi yap lm  ve s f ö retmenli i 

rencilerinin ortalama bili ötesi fark ndal k puanlar n ( x 3.4) hem ilkö retim matematik 
retmenli i ö rencilerinin hem de ilkö retim fen bilgisi ö retmenli i ö rencilerinin ortalama 

bili ötesi fark ndal k puanlar na ( x 2.9) göre daha yüksek ve olumlu oldu u anla lm r. Bu 
durum, ilkö retim s f ö retmenli i ö rencilerinin bili sel fark ndal klar n, fen bilgisi ve 
matematik ö retmenli i ö rencilerine k yasla oldukça yüksek oldu unu göstermektedir.  

rencilerin ortalama bili ötesi fark ndal k puanlar  ile okumakta olduklar  ö retmenlik 
alanlar  aras ndaki farkl klar  incelenmesinin ard ndan, ö rencilerin ortalama fark ndal k 
puanlar  ile lisans s f düzeyleri aras nda bir farkl k olup olmad  incelenmi  ve Tablo 4 ve 
Tablo 5’te görülmekte olan analiz sonuçlar na ula lm r.  

 

 
rencilerin ortalama bili ötesi fark ndal k puanlar n s f düzeylerine göre de imini 

gösteren frekans ve yüzde de erleri incelendi inde (Tablo 4) ise, bili ötesi fark ndal  dü ük 
olan üçüncü ve dördüncü s f ö renci say  ve yüzdelerinin, birinci ve ikinci s f ö renci 
frekans ve yüzdelerine k yasla azald  anla lm r (%0.8-%1.1-%0-%0.3). Bu durum, 

rencilerin üçüncü ve dördüncü s fta ald klar  derslerin ö rencilerin bili ötesi 
fark ndal klar  olumlu bir biçimde etkiledi ini dü ündürmektedir. 

Tablo 4. Ö rencilerinin S f Düzeylerine Aç ndan Bili ötesi Fark ndal klar  

 
f Düzeyleri 

Bili ötesi Fark ndal k Puanlar  

1.25-2.49 puan aras  2.50-3.74 puan aras  3.75-5.00 puan aras  

f % f % f % 

Birinci S f  3 0.8 75 20.0 30 8.0 

kinci S f 4 1.1 71 18.9 30 8.0 

Üçüncü S f 0 0.0 58 15.4 23 6.1 

Dördüncü S f 1 0.3 53 14.0 28 7.4 

Toplam 8 2.2 255 68.3 111 29.5 
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Ara rmaya kat lan ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar  ile s f düzeyleri aras nda 
anlaml  bir farkl k olup olmad n incelenmesi amac yla, ili kisiz örneklemler için tek 
faktörlü varyans analizi uygulanm r. Bu analiz sonuçlar  Tablo 5’te görülmektedir. 

 

Tablo 5. Ö rencilerin Bili ötesi Fark ndal k Ortalama Puanlar n S f Düzeylerine Göre 
De imine li kin Tek Faktörlü Varyans Analizi Sonuçlar  

 
Kareler 
Toplam  sd 

Kareler 
Ortalamas  F p Anlaml  Fark 

Gruplararas  5.314 3 1.771 

4.858 .003 
kinci-Birinci S f 

Dördüncü–Birinci S f 
 

Gruplariçi 134.903 370 .365 

Toplam 140.217 373  

 
rencilerin bili ötesi fark ndal klar  ile s f düzeyleri aras ndaki farkl klar n 

incelenmesi amac yla gerçekle tirilen analiz sonuçlar na göre, ö rencilerin ortalama bili ötesi 
fark ndal k puanlar  ile ö renim görmekte olduklar  ö retmenlik alanlar  aras nda anlaml  bir 
farkl k bulunmu tur (F(3,370)= 4.858, p<.05). Ba ka bir deyi le, ö rencilerin ortalama bili ötesi 
fark ndal k puanlar  ö renim görmekte olduklar  lisans s f düzeyine göre önemli ölçüde 
de mektedir. Farkl n hangi gruplar aras nda oldu unun anla lmas  için yap lan Tukey testi 
sonucunda ise, ikinci ve dördüncü s f ö rencilerinin ortalama bili ötesi fark ndal k puanlar n 
( x 3.29 ve 3.38) birinci s f ö rencilerinin ortalama bili ötesi fark ndal k puanlar na 
( x 3.06) göre daha yüksek ve olumlu oldu u anla lm r. Bu durum, ikinci ve dördüncü s f 

rencilerinin bili sel fark ndal klar n birinci s f ö rencilerine k yasla oldukça yüksek 
oldu unu göstermektedir. Bununla birlikte, üçüncü s f ö rencilerinin bili ötesi ortalama 
fark ndal k puanlar  ile birinci s f bili ötesi ortalama puanlar  aras nda anlaml  bir farkl k 
bulunmamakla birlikte, yap lan analizler sonucunda üçüncü s f bili ötesi ortalama fark ndal k 
puanlar n ( x 3.21) birinci s f ortalama puanlar ndan ( x 3.06) yüksek oldu u 
görülmü tür. Bunun yan nda, yine yap lan analizler sonucunda dördüncü s f bili ötesi 
ortalama fark ndal k puanlar n ( x 3.38) da ikinci s f ortalama puanlar ndan ( x 3.29) 
yüksek oldu u ve elde edilen en yüksek ortalama bili ötesi fark ndal k puan n dördüncü s f 

rencilerine ait oldu u anla lm r. Bu durum, ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar  
ald klar  üniversite e itiminin ve özellikle de üçüncü ve dördüncü s flarda ald klar  ö retim 
derslerinin olumlu bir biçimde etkiledi ini dü ündürmektedir.  

lkö retim matematik ö retmenli i, ilkö retim fen bilgisi ö retmenli i ve s f 
retmenli i ö rencilerinin bili ötesi fark ndal klar n geli mesi ya da geli tirilebilmesi için 

öncelikle bu ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar ndaki yetersizliklerin/eksikliklerin 
belirlenmesi önemlidir. Bu nedenle, ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar na ili kin bu 
eksikliklerinin bili in bilgisi ve bili in düzenlenmesi temel boyutlar  alt ndaki sekiz alt boyuttan 
hangisi ya da hangilerinden kaynakland n ortaya konulmas  amaçlanm  ve burada bu 
amaçla ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar na ili kin boyut ve alt boyut ortalama puanlar  
üzerinden gerçekle tirilen istatistiksel analizlere ve analizlere ili kin yap lan yorumlara 

daki tablolarda (Tablo 6, 7 ve 8) yer verilmi tir. Bu tablolarda, ö rencilerin bili ötesi 
fark ndal n farkl  boyut ve alt boyutlar na ili kin ortalama puanlar na ili kin yüzde ve frekans 
de erleri, ö renim görmekte olduklar  ö retmenlik alanlar  da göz önüne al narak verilmi tir. 
lkö retim matematik ö retmenli i, ilkö retim fen bilgisi ö retmenli i ve s f ö retmenli i 
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rencilerinin bili ötesi fark ndal klar na ili kin bili in bilgisi temel boyutu ile bu boyut 
alt ndaki üç alt boyut için hesaplanan ortalama fark ndal k puanlar na ili kin yüzde ve frekans 
de erlerine Tablo 6’da yer verilmi tir. 

 

 
Yap lan incelemelerde, lemsel bilgi alt boyutu için 1.25-2.49 aras nda ortalama puan 

alan ö renci yüzde ve frekans de erlerinin, ayn  puan aral ndaki bili in bilgisi boyutu 
kapsam ndaki di er alt boyutlara (aç klay  bilgi, durumsal bilgi) k yasla daha yüksek oldu u 
görülmü tür. Benzer ekilde, lemsel bilgi alt boyutu için 3.75-5.00 aras nda ortalama bili ötesi 
fark ndal k puan  alan ö renci frekans ve yüzde de erlerinin, ayn  puan aral ndaki bili in 
bilgisi boyutu kapsam ndaki di er alt boyutlara (aç klay  bilgi, durumsal bilgi) k yasla da daha 
dü ük oldu u anla lm r. Bu durum, ö rencilerin lemsel bilgilerinin hâlen geli tirilmeye 
ihtiyac  oldu unu gösterir niteliktedir. 

Bili in bilgisi boyutu için 3.75-5.00 aras nda ortalama puan alan ö rencilere ili kin 
frekans ve yüzde de erleri incelendi inde, ilkö retim matematik ve fen bilgisi ö retmenli i 

rencilerinin bili in bilgisi boyutu ve lemsel bilgi alt boyutundaki frekans ve yüzde (% 22.4 - 
% 25.6) de erlerinin, di er alt boyutlara ili kin frekans ve yüzde de erlerine göre oldukça 
dü ük oldu u görülmü tür. Bili in bilgisi boyutu için 3.75-5.00 aras nda ortalama puan alan 

rencilerin frekans ve yüzde de erleri incelendi inde ise, sadece fen bilgisi ö retmenli inde 
okumakta olan ve bili in bilgisi boyutu için 3.75-5.00 aras nda ortalama puan alan ö rencilerin 
frekans ve yüzde de erlerinin (% 32.8–% 28.1) di erlerine göre daha dü ük oldu u 

Tablo 6. rencilerin Bili in Bilgisi Boyutu ve Altboyutlar na li kin Ortalama Puanlar n 
retmenlik Alanlar na Göre Da  

 
Bili in Bilgisi ve 

Altboyutlar  

 
retmenlik 

Alanlar  

Bili ötesi Fark ndal k Puanlar  

1.25-2.49 puan 
aras  

2.50-3.74 puan  
aras  

3.75-5.00 puan  
aras  

f % f % f % 

Bili in Bilgisi 

Matematik  3 2.4 81 64.8 41 32.8 

Fen Bilgisi 2 1.7 85 70.2 34 28.1 

f Ö rt. 2 1.6 62 48.4 64 50.0 

Aç klay  Bilgi 

Matematik 2 1.6 69 55.2 54 43.2 

Fen Bilgisi 2 1.7 69 57.0 50 41.3 

f Ö rt. 2 1.6 54 42.2 72 56.3 

lemsel bilgi 

Matematik 7 5.6 90 72.0 28 22.4 

Fen Bilgisi 11 9.1 79 65.3 31 25.6 

f Ö rt. 7 5.5 67 52.3 54 42.2 

Durumsal Bilgi 

Matematik 4 3.2 64 51.2 57 45.6 

Fen Bilgisi 4 3.3 72 59.5 45 37.2 

f Ö rt. 3 2.3 55 43.0 70 54.7 
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görülmü tür. Bu durum ise, yine matematik ve fen bilgisi ö retmenli i ö rencilerinin bu boyut 
kapsam ndaki lemsel bilgi alt boyutunun geli tirilmesine olan ihtiyaca i aret eder niteliktedir.  

lkö retim matematik ö retmenli i, ilkö retim fen bilgisi ö retmenli i ve s f 
retmenli i ö rencilerinin bili ötesi fark ndal klar na ili kin bili in düzenlenmesi temel boyutu 

ile bu boyut alt ndaki be  alt boyut için ortalama fark ndal k puanlar na ili kin yüzde ve frekans 
de erlerine ise Tablo 7’de yer verilmi tir. 

 

 
Yukar da verilen tablo incelendi inde, planlama ve izleme alt boyutlar  için 1.25-2.49 

aras nda ortalama bili ötesi fark ndal k puan  alan ö renci frekans ve yüzde de erlerinin, ayn  
puan aral ndaki bili in bilgisi boyutu kapsam ndaki di er alt boyutlara (aç klay  bilgi, 
durumsal bilgi) k yasla daha yüksek oldu u görülmü tür. Bili in düzenlenmesi boyutu ve bu 
boyuta ili kin ortalama puanlardan 3.75-5.00 aras nda ortalama bili ötesi fark ndal k puan  alan 

renci frekans ve yüzde de erleri incelendi inde, ilkö retim matematik ve fen bilgisi 

Tablo 7. rencilerin Bili in Düzenlenmesi Boyutu ve Altboyutlar na li kin Ortalama 
Puanlara li kin Yüzde ve Frekanslar  

Bili in Düzenlenmesi 
Boyutu ve 

Altboyutlar  

 
 

retmenlik 
Alanlar  

Bili ötesi Fark ndal k Puanlar  

1.25-2.49 puan aras  2.50-3.74 puan aras  3.75-5.00 puan aras  

f % f % f % 

Bili in Düz. 

Matematik  6 4.8 91 72.8 28 22.4 

Fen Bilgisi 4 3.3 93 76.9 24 19.8 

f Ö rt. 4 3.1 71 55.5 53 41.4 

Planlama 

Matematik  10 8.0 95 76.0 20 16.0 

Fen Bilgisi 13 10.7 92 76.0 16 13.2 

f Ö rt. 8 6.3 67 52.3 53 41.4 

zleme 

Matematik 12 9.6 90 72.0 23 18.4 

Fen Bilgisi 7 5.8 89 73.6 25 20.7 

f Ö rt. 4 3.1 61 47.7 63 49.2 

De erlendirme 

Matematik 9 7.2 91 72.8 25 20.0 

Fen Bilgisi 6 5.0 93 76.9 22 18.2 

f Ö rt. 3 2.3 76 59.4 49 38.3 

Hata Ay klama 

Matematik  3 2.4 53 42.4 69 55.2 

Fen Bilgisi 8 6.6 63 52.1 50 41.3 

f Ö rt. 4 3.1 60 46.9 64 50.0 

Bilgi Yönetme 

Matematik 4 3.2 69 55.2 52 41.6 

Fen Bilgisi 2 1.7 70 57.9 49 40.5 

f Ö rt. 6 4.7 70 54.7 52 40.6 
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retmenli i ö rencilerinin planlama, izleme ve de erlendirme alt boyutlar  için hesaplanan 
ortalama puanlar na ili kin frekans ve yüzde (% 16 ve % 13.2 – 18.4 ve 20.7 - % 20 ve % 18.2) 
de erlerinin di erlerinden daha dü ük oldu u görülmü tür. Benzer ekilde, matematik ve fen 
bilgisi ö retmenli i ö rencilerinin bili in düzenlenmesi boyutu için hesaplanan ortalama 
puanlar na ili kin frekans ve yüzde (% 22.4 ve % 19.8) de erleri de, s f ö retmenli i 

rencilerinin bili in düzenlenmesi boyutu için hesaplanan ortalama puanlar na ili kin frekans 
ve yüzde (% 41.4) de erinden oldukça dü üktür. Buradan; özellikle de ilkö retim matematik ve 
fen bilgisi ö retmenli i ö rencilerinin bili in düzenlenmesi boyutu ve ba ta planlama ve izleme 
olmak üzere bu boyut kapsam ndaki planlama, izleme ve de erlendirme alt boyutlar na ili kin 
bilgilerinin art lmas  yani geli tirilmesi gerekti i anla lm r. 

lkö retim matematik ö retmenli i, ilkö retim fen bilgisi ö retmenli i ve s f 
retmenli i ö rencilerinin bili ötesi fark ndal klar  ve bili in bilgisi ile bili in düzenlenmesi 

temel boyutlar  için hesaplanan ortalama fark ndal k puanlar na ili kin yüzde ve frekans 
de erlerine de Tablo 8’de yer verilmi tir. 

 

Tablo 8. Ö rencilerin Bili ötesi Fark ndal k Boyutu ve Altboyutlar ndan Ald klar  Ortalama 
Puanlar n Da  

 
Bili ötesi 

Fark ndal k 
Boyutlar  

 
 

retmenlik 
Alanlar  

Bili ötesi Fark ndal k Puanlar  

1.25-2.49 puan 
aras  

2.50-3.74 puan  
aras  

3.75-5.00 puan  
aras  

f % f % f % 

Genel 

Matematik  3 2.4 94 75.2 28 22.4 

Fen Bilgisi 3 2.5 91 75.2 27 22.3 

f Ö rt. 2 1.6 70 54.7 56 43.8 

Bili in 
Bilgisi 

Matematik 3 2.4 81 64.8 41 32.8 

Fen Bilgisi 2 1.7 85 70.2 34 28.1 

f Ö rt. 2 1.6 62 48.4 64 50.0 

Bili in 
Düzenlenmesi 

Matematik 6 4.8 91 72.8 28 22.4 

Fen Bilgisi 4 3.3 93 76.9 24 19.8 

f Ö rt. 4 3.1 71 55.5 53 41.4 

 
Bili ötesi fark ndal n bili in bilgisi ve bili in düzenlenmesi boyutlar  için hesaplanan 

ortalama puanlara bak ld nda ise, ortalama puanlardan 3.75-5.00 aras nda ortalama bili ötesi 
fark ndal k puan  alan ilkö retim matematik ve fen bilgisi ö retmenli i ö rencilerine ili kin 
frekans ve yüzde de erlerinin, s f ö retmenli i ö rencilerine ili kin frekans ve yüzde 
de erlerinden daha dü ük oldu u görülmü tür. Bu durum, özellikle de ilkö retim matematik ve 
fen bilgisi ö retmenli i ö rencilerinin bili ötesi fark ndal klar n yüksek olmakla birlikte hâlen 
geli tirilmeye ihtiyac  oldu unu gösterir niteliktedir.  
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TARTI MA ve SONUÇ 
Bu ara rmada, ilkö retim matematik, fen bilgisi ve s f ö retmenli i ö rencilerinin bili ötesi 
fark ndal klar  belirlenmeye çal lm , bili ötesi fark ndal klar  bu farkl  alanlar için bir arada 
de erlendirilmi , ö rencilerin bili ötesi fark ndal k boyut ve alt boyutlar na ili kin ortalama 
puanlar  belirlenmi , bu ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar n ö renim görmekte olduklar  

retmenlik alan  ve s f düzeyleri aç ndan de imi incelenmi tir. Ara rmaya kat lan 
rencilerin bili ötesi fark ndal klar ndaki yetersizlik ve eksiklikler belirlenmeye ve 

fark ndal klara ili kin bu yetersizliklerin bili in bilgisi ve bili in düzenlenmesi temel boyutlar  
alt ndaki sekiz alt boyuttan hangisi ya da hangilerinden kaynakland  ortaya konulmaya 
çal lm r. Bu amaçla, toplam 374 üniversite ö rencisine Bili ötesi Fark ndal k Envanteri 
uygulanm r. 

Bili ötesi fark ndal klar n s f düzeylerine göre de imine ili kin yap lan incelemeler 
sonucunda; üçüncü ve dördüncü s f ö rencilerinin bili ötesi fark ndal k ortalama puanlar  
aras nda anlaml  farkl klar bulundu u, üçüncü ve dördüncü s f ö rencilerinin ortalama 
bili ötesi fark ndal k puanlar n birinci ve ikinci s f ö rencilerinin ortalama puanlar na göre 
önemli ölçüde de ti i görülmü tür. Bu durumda üçüncü ve dördüncü s fta ald klar  a rl kl  

retim derslerinin ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar  olumlu bir biçimde etkiledi i 
söylenebilir. Elde edilen bu sonuçlar da, Özsoy ve Günindi (2011) ile Tüysüz, Karakuyu ve 
Bilgin (2008) taraf ndan yap lan ara rmalar n sonuçlar  destekler niteliktedir. 

Yap lan uygulamalardan elde edilen verilerin analizi sonucunda, ara rmaya kat lan 
rencilerin büyük bir ço unlu unun (% 97.9) yüksek düzeyde bili ötesi fark ndal a sahip 

oldu u görülmü , fakat ö rencilerin bili ötesi fark ndal k puanlar n sadece bir bölümünün (% 
29.7) 3.75 ve üzerinde olmas  nedeniyle de bu ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar n hâlen 
geli tirilmeye ihtiyac  oldu u anla lm r. Elde edilen bu ara rma bulgular , farkl  alanlardaki 

retmen adaylar  ile Özsoy ve Günindi (2011) taraf ndan yap lan ara rman n sonuçlar  
destekler niteliktedir. Bununla birlikte; yap lan incelemelerde s f ö retmenli i ö rencilerinin 
bili ötesi fark ndal klar n ilkö retim fen bilgisi ve matematik ö retmenli i ö rencilerine 

yasla daha yüksek oldu u anla lm r. Bu durum da, s f ö retmenli i ö rencilerine k yasla 
ilkö retim fen bilgisi ve matematik ö retmenli i ö rencilerinin bili ötesi fark ndal klar n daha 
çok geli tirilmeye ihtiyac  oldu unu göstermektedir. S f ö retmenli i ö rencilerinin bili ötesi 
fark ndal klar ndaki bu olumlu yöndeki farkl n ise ö rencilerin üniversite e itimleri 
esnas nda çok farkl  tarz ve alanda derslere kat lmalar n yan  s ra di er ö retmenlik alanlar na 
göre daha fazla say da ö retim dersleri almalar ndan kaynakland  dü ünülmektedir çünkü 
farkl  tarz ve alanda haz rlanm  olan derslerdeki farkl  uygulama ve etkinlikler ile bunlar n 
sa lad  çe itlilik, di er derslere k yasla daha çok uygulamaya yer verilen ö retim derslerinde 
bili ötesi bilgi ve becerileri daha fazla kullanma ve ele tirel dü ünme becerilerini geli tirebilme 

rsat , ö rencilerin bili ötesi bilgi ve becerilerini geli tirmelerine daha fazla imkân 
tan maktad r.  

Bili ötesi fark ndal n bili in düzenlenmesi boyutuna ili kin lemsel bilgi alt boyutu, 
bili in düzenlenmesi boyutuna ili kin planlama, izleme ve de erlendirme alt boyutu için 
hesaplanan ortalama puanlara ili kin yüzde ve frekans de erleri, özellikle de ilkö retim 
matematik ve fen bilgisi ö retmenli i ö rencileri olmak üzere ara rmaya kat lan tüm 

retmenlik alanlar ndaki ö rencilerin bu boyut ve alt boyutlara ili kin bilgilerinin geli mesine 
olan ihtiyaca i aret eder niteliktedir. Bununla birlikte, özellikle de s f ö retmenli i ana bilim 
dal nda ö renim görmekte olan ö rencilerin bili ötesi fark ndal a yönelik ihtiyaç ve 
eksiklikleri, ilkö retim matematik ve fen bilgisi ö retmenli i ana bilim dalllar nda ö renim 
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görmekte olan ö rencilerin ihtiyaç ve yetersizliklerinden farkl r. Bu nedenle, farkl  
retmenlik alanlar nda ö renim görmekte olan ö rencilerin bili ötesi fark ndal klara ili kin 

ihtiyaçlar n farkl  olaca  göz önüne al narak, farkl  ö retmenlik alan nda okumakta olan 
rencilerin bili ötesi fark ndal klar n ve bu konudaki eksikliklerinin nerelerde oldu unun 

belirlenmesi, bunlar n geli tirilmesine yönelik farkl  öneriler sunulmas  gerekli ve önemli 
görülmektedir. Ayr ca, farkl  ö retmenlik alanlar nda ö renim görmekte olan ö rencilerin 
yüksek düzeyde bili ötesi fark ndal a sahip olmalar  hem ö renim ve meslek hayatlar ndaki 
bireysel ba ar lar  etkileyerek bili ötesi fark ndal klar  yükseltmekte (Livingston, 1997; 
Marshall, 2003) hem de ö rencilerinin ö renmelerine daha çok yard mc , fark ndal klar n 
artmas nda da daha etkili olabilmelerini sa lamaktad r. Ö retmen adaylar n bili ötesi 
fark ndal klar n geli mesi, ö retmenlik e itimi esnas nda ald klar  derslerde bili ötesi bilgi, 
beceri ve fark ndal klar n geli tirilmesine yönelik etkinliklere yer verilmesi ve bu etkinliklerde 
yer alan problemleri çözmeleri esnas nda sesli dü ünmelerinin sa lanmas  ile mümkün olabilir. 

Bu ara rma kapsam nda bili ötesi fark ndal n boyut ve alt boyutlar na ili kin 
incelemeler, ö rencilerin bili ötesi fark ndal n farkl  boyut ve alt boyutlar ndan özellikle 
bili in bilgisi boyutuna ili kin lemsel bilgi alt boyutuna, bili in düzenlenmesi boyutuna ili kin 
planlama, izleme ve de erlendirme alt boyutlar na ili kin bilgilerinin geli tirilmesine olan 
ihtiyac  göstermi tir. Bili ötesi fark ndal n lemsel bilgi alt boyutu; ö rencilerin bili ötesi 
stratejilerini, bu stratejilerin bili sel bir i  için hangi strateji ya da stratejilerin kullan laca  ve 
bu strateji ya da stratejilerin nas l uygulanaca  bilgilerini içermektedir. Ö rencilerin uygun 
stratejileri do ru yer ve zamanda kullanmalar nda, ö rencilere verilecek olan problem çözme 

itiminin ve kat ld klar  derslerdeki problem çözmeye ili kin bilgi ve becerilerinin 
kullan n olumlu yönde etkili olaca  dü ünülmektedir. Ara rmaya kat lan ö rencilerin 
bili ötesi fark ndal klar  s f düzeyleri aç ndan incelendi inde, üçüncü ve dördüncü s fta 

rencilerin bu fark ndal klar n artt  anla lm r. Lisans alan  aç ndan incelendi inde ise, 
f ö retmenli i ö rencilerinin i lemsel bilgilerinin di er iki ö retmenlik grubunda okumakta 

olan ö rencilere k yasla oldukça fazla oldu u görülmü tür. Bu durumda ö rencilerin üçüncü 
fta kat lmakta olduklar  ö retim derslerinin say n matematik ve fen bilgisi ö retmenlik 

alanlar na k yasla daha fazla olmas n yan  s ra, üçüncü s fta kat ld klar  matematik ö retimi 
derslerinde ö rendikleri s radan ve s rad  problem çözme derslerinin de etkili oldu u 
dü ünülmektedir. Bu nedenle, ö retmen adaylar na üniversite e itimleri esnas nda problem 
çözme dersleri verilmesinin, di er derslerde problem çözme becerisi gerektiren uygulamalara 

rl kl  olarak yer verilmesinin uygun olaca  dü ünülmektedir.  
Bili in düzenlenmesi boyutu kapsam ndaki planlama, izleme ve de erlendirme alt 

boyutlar  ise, ö rencilerin gerçekle tirecekleri etkinlik ve uygulamalar n amac  
belirlemelerini, bu etkinlik ve uygulamalar  nas l gerçekle tireceklerine ili kin plan yapmalar , 
uygun stratejileri seçmeleri ve gerekli materyalleri sa lamalar , uygulamalarla u ra rken 
gösterdikleri performans n ve bu performans n etkilili inin fark nda olmalar , bu 
performanslar  esnas nda kulland klar  stratejilerle birlikte ö renmeleri esnas ndaki 
verimliliklerini de erlendirmelerini içermektedir ki bu üç alt boyutta aktif ö renme süreci 
içerisinde yap lmas  gereken davran lar  içermektedir. Bu durum, üniversite e itimi s ras nda 
ald klar  derslerde aktif ö renmelerin sa lanmas n ö rencilerin bu alt boyutlara ili kin bilgi ve 
becerilerinin geli imine önemli katk  olaca  dü ündürmektedir. Ö renciler aktif olarak 
derslere kat ld klar nda yani derslerde yap lan etkinlikleri sahiplendiklerinde ve etkinlikleri 
hakk nda gerekli gördükleri durumlarda arkada lar yla tart arak etkinlikleri yapt klar nda bu üç 
bili ötesi alt boyutta yer alan bilgi ve becerileri geli tirmeleri kolay olabilir. Benzer ekilde 
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rencilerin bu bilgi ve becerilerinin geli mesinde problem çözmenin de önemli olaca  
dü ünülmektedir.  

Sonuç olarak; ö retmen adaylar n bili ötesi bilgi, beceri ve fark ndal klar , üniversite 
itimi esnas nda ald klar , aktif ö renmeye uyan ya da aktif ö renmenin yer ald , derslerin 

say n mümkün oldu unca art lmas , problem çözme derslerinin ders programlar na 
al nmas  ya da derslerde problem çözmeye uyan çal malara yer verilmesi, aktif ö renme ve 
problem çözme içeren bu tür derslerin birinci s ftan ba lay p ö rencilerin e itimleri süresince 
devam etmesi sa lanarak geli tirilebilir. Yap lacak olan çal malarda, burada bahsedilen türdeki 
lisans derslerinin farkl  ö retmenlik alanlar nda ö renim görmekte olan ö rencilerin bili ötesi 
fark ndal klar n geli imine olan katk  daha detayl  bir biçimde incelenebilir. Bununla 
birlikte, farkl  ö retmenlik alan nda okumakta olan ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar  
ortaya koyan, fark ndal klardaki eksikliklerin belirlenmesini, ne ekilde giderilebilece ine 
ili kin çözüm yollar  olu turulmas  ve bu eksikliklerin detayl  bir biçimde ortaya konulmas  
amaçlayan, ö rencilerin eksik olduklar  bili ötesi fark ndal n farkl  boyut ve alt boyutlar na 
ili kin bilgi, beceri ve fark ndal klar n geli imine yönelik farkl  çözüm önerileri sunan yeni 
ara rmalar yap labilir. 
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ABSTRACT: The  purpose  of  this  study  was  to  investigate  the  5th grade students’ conception and misconception 
about the perimeter of geometric shapes. The study was conducted with 262 fifth grade students in U ak. Data was 
collected by using a test including 21 open ended questions about the perimeter of some geometric shapes. After the 
collection of the data, the researchers used the descriptive statistics to analyze of the data. The results showed that the 
5th grade students participated in the study had difficulties in calculating perimeter of some geometric shapes.  
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SUMMARY 

Purpose and Significance: Geometry has been one of the main fields in the curriculum of mathematics 
teaching from past to present as it is helpful to remove the difficulties in human life. Starting from the 
early childhood, students see and start to understand physical environment, so they maintain high thinking 
and learning skills of geometry through inductive and deductive systems thanks to geometry instruction 
(Altun, 2008; Ubuz, 1999; Y lmaz, Turgut ve Kabakç , 2008). Furthermore, it is stated that students find 
an opportunity to solve related problems and practice them in real-life situations while learning geometry 
(Duatepe, 2004; Üstün ve Ubuz, 2004). According to Altun (2008), it is vital for students to acquire 
features, generalization, classifications and drawing ability about geometric figures, and perform 
applications of these abilities. Küçük and Demir (2009), however, reported that teachers give geometrical 
concepts among the subjects students have difficulties in understanding and practicing.  

The aim of this study is to analyze knowledge, errors and fallacies of 5th grade students related to the 
calculation of perimeters of geometrical figures. 
  

Methods: The study was conducted with 262 fifth grade students attending seven different public 
elementary schools in U ak. In the collection of the data, a test including 21 open ended questions about 
the perimeter of some geometric shapes developed by researchers was used. This instrument was 
administered to the participants. After the collection of the data, the researchers used the descriptive 
statistics to analyze of the data.  
 
Results: As the results of the study, (1) most of the students grasped perimeters of triangle and trapezoids 
when all side lengths were given, (2) most of the students also understood all the side lengths of square 
and rhombohedron were equal, and (3) most of the students were able to calculate perimeters of these 
geometrical figures. Moreover, it was observed that students in this study gained the ability to calculate 
unknown side lengths of squares and rhombohedrum when the perimeter were given, and also four fifth 
of the population also became able to calculate one side length of triangle when the other two sides and 
                                                
 
* This article was prepared from master thesis titled “Misconceptions of Elementary School Students in 5th Grades 
About The Perimeter, Area and Volume Concepts”   
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perimeter were given. As another significant result of the study, the most of the students participated in 
the study acquired the ability to calculate the unknown side lengths of equilateral triangle, square and 
rhombohedrum when the perimeters are given. 
On the other hand, one fourth of the students in the study could not comprehend mirror side lengths of 
parallelogram and rectangles are equal. In this sense, they had problems to calculate the perimeters of 
these figures. Similarly, three fifth of the study group were able to answer the questions when perimeters 
and one side length of rectangular and parallelogram were given. In addition to that, two fifth of the study 
group could not understand mirror side lengths of parallelogram and rectangular are equal, so they had 
difficulties in calculating unknown side lengths of these figures. Nearly half of the students could not 
calculate the perimeters of circles when the radius lengths were given or the radius lengths when the 
perimeters were given. It was also observed that the study group had difficulties in calculating perimeters 
of new geometrical figures formed by using the shapes in this study as it needs extra thinking processes. 
 
Discussion and Conclusions: It  can  be  concluded  from  the  study  that  5th grade students had some 
problems in calculating perimeters of geometrical figures. For instance, students could solve the questions 
about perimeters, but they could not answer the questions that need extra thinking processes. In addition, 
students could easily understand the features of square, rectangular, triangle and rhombohedron but they 
didn’t know the features of parallelogram exactly. Furthermore, some students were also confused by 
perimeter and area calculations and some students related perimeter calculation to angle calculation.  
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ÖZET: Bu çal man n amac  ilkö retim 5. s f ö rencilerinin geometrik ekillerin çevre uzunlu unu hesaplamaya 
ili kin bilgilerini ve bu konudaki hata ve yan lg lar  incelemektir. Ara rma, U ak il merkezindeki 7 ilkö retim 
okulundan 262 be inci s f ö rencisi üzerinde gerçekle tirilmi tir. Veri toplamak amac yla ara rmac lar taraf ndan 
5. s f matematik program ndaki kazan mlar incelenerek geli tirilen 21 aç k uçlu sorudan olu an bir test 
kullan lm r. Verilerin analizinde betimsel istatistik kullan lm r. Bulgular, ara rmaya kat lan 5. s f 

rencilerinin geometrik ekillerin çevre uzunlu unu hesaplamada baz  güçlükler ya ad klar  göstermi tir. Örne in; 
rencilerin do rudan çevre hesab  istenen sorular  kolayca çözebildikleri, ancak ekstra dü ünme gerektiren farkl  

düzenlemelerle sorulan sorular  cevaplayamad klar  görülmü tür. Bununla birlikte, ö rencilerin kare, dikdörtgen, 
üçgen,  e kenar dörtgen gibi geometrik ekillerin özelliklerini kullanmada sorun ya amad klar , ancak paralelkenar n 
özelliklerini tam olarak bilmedikleri belirlenmi tir. Ayr ca, baz  ö rencilerin çevre hesab  ile alan hesab  birbirine 
kar rd klar  görülmü tür.  

Anahtar Sözcükler: geometri, çevre uzunlu u, geometrik ekiller, 5. s f ö rencisi. 

 
Geometri, insan ya ant nda kar la lan baz  zorluklar n giderilmesindeki yararl ndan 
dolay  geçmi ten günümüze okul matemati inde haz rlanm  olan tüm matematik ö retimi 
programlar n temel bir ö renme alan  olmu tur. Geometri; matemati in nokta, do ru, düzlem, 
düzlemsel ekiller, uzay, uzaysal ekiller ve bunlar aras ndaki ili kilerle geometrik ekillerin 
uzunluk, aç , alan, hacim gibi ölçülerini konu edinen bilim dal r (Baykul, 2000). Do ada 
bulunan varl klar n ekilleri, mühendislik ve di er bilim dallar ndaki kullan m alanlar , 
matematiksel model olu turma ve problem çözmede kullan lmas  geometriyi önemli hale getiren 
sebeplerden birkaç r (Aksu ve T , 2006). Ö rencilerin küçük ya lardan itibaren geometri 

renimi ile çevrelerindeki fiziksel dünyay  görmeye, bilmeye ve anlamaya ba lad klar  ve 
ileriki ya lara do ru tümevar ml  veya tümdengelimli sistemin içinde geli en yüksek düzeyde 
geometrik dü ünme ile ö renimlerini sürdürdükleri ifade edilmektedir (Altun, 2008; Ubuz, 
1999; Y lmaz, Turgut ve Kabakç , 2008). Ayr ca ö rencilerin geometriyi ö renirken konu ile 
ilgili problemleri çözme ve geometrik özellikleri gerçek hayat durumlar na uygulama olana  
bulduklar  belirtilmektedir (Duatepe, 2004; Üstün ve Ubuz, 2004). Develi ve  Orbay (2003), 
gözlemlerin yap ld , sezgilerin olu tu u, kavram ve bilgilerin kazan ld  dönem olan 
ilkö retimde geometri ö retiminin, sonraki dönemlere oranla daha önemli oldu unu ifade 
etmektedir. Baykul (1999) ise ilkö retim birinci kademede geometri konular na yer verilmesinin 
sebeplerinden baz lar n; geometri çal malar n ö rencilerin ele tirel dü ünme ve problem 
çözme becerilerini geli tirmeye katk  sa lamas , geometri konular n matemati in di er 
konular n ö retimine yard mc  olmas , geometrinin matemati in günlük hayatta kullan lan 
önemli parçalar ndan biri olmas , bilim ve sanatta çok kullan lan bir araç olmas , ö rencilerin 
içinde ya ad klar  dünyay  daha yak ndan tan malar na ve de erini takdir etmelerine yard m 
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etmesi ve ö rencilerin ho  vakit geçirmelerinin hatta matemati i sevmelerinin bir arac  olmas   
oldu unu belirtmektedir. Altun’a (2008) göre de ilkö retim matematik program nda yer alan 
geometri ö renme alan nda ö rencilerin özellikle ekil ve cisimlerle ilgili özellikler, 
genellemeler, s fland rmalar ve çizim bilgisini kazanmalar  ve bunlar n uygulamalar  
yapabilir düzeye gelmeleri önemlidir. Ancak TIMSS [Trends In International Mathematics And 
Science Study] (2007) raporlar  incelendi inde, Türk ö rencilerinin bu bilgileri yeterince 
kazanamad klar  ve geometri sorular nda istenilen düzeyde ba ar  olamad  görülmektedir 
(Mullis, Martin, Foy vd., 2008). Küçük ve Demir (2009) da yapt klar  ara rmada, matematik 

retmenlerinin ö rencilerin anlamada ve uygulamada güçlük çektikleri ilk be  konu içinde 
geometrik kavramlar n yer ald  belirttiklerini rapor etmi lerdir. 

Geometri, soyut kavramlar ve ili kiler üzerine in a edildi inden dolay  ilkö retim 1-5. 
flarda dikkatle verilmesi gereken bir aland r. Bu nedenle ilkö retim birinci kademe 

rencilerinin somut ve sonlu nesneler yoluyla kavramlar  ve kavramlar aras  ili kileri 
anlayabilece i belirtilerek, geometri alt ö renme alanlar n mümkün oldu unca çocu un 
ya ad , görebilece i yak n çevreden alg layabilece i düzeyde ele al nmas  gerekti i 
belirtilmektedir (MEB, 2005). Özellikle geometrinin tan ms z kavramlar  olan nokta, do ru, 
düzlem ve uzay kavramlar n ö renciler aç ndan oldukça soyut kavramlar oldu u, zihinde 
yap land lmas n ilkö retim boyutunda ancak modellerle olu turuldu u, bunun da do al 
olarak beraberinde baz  s nt lar  ortaya ç kard , ö rencilerin bu soyut kavramlar  
modellenmi ekilde zihinlerinde yap land p genellemekte zorluk ya ad klar  ifade 
edilmektedir ( engül ve Dereli, 2009). Bununla birlikte geometrinin bu soyut yap lar n 

rencilerin ya amlar na do rudan hitap etmemesi nedeniyle beraberinde anlama zorluklar na 
da neden oldu u belirtilmektedir (Durmu , Toluk ve Olkun, 2002). Bu anlama zorluklar  ile 
birlikte ö rencilerde kavram yan lg lar , sorular n çözümünde hata ve yan lg lar meydana 
gelmektedir. Kesici (2005)’ye göre geometri ö retiminde ya anan en önemli sorunlardan biri 
geometrik kavramlar n yeterince ö renilmemesidir. Çelik (2001), programda yer alan bilgi ve 
becerilerin ö rencilere kazand larak çevrelerini tan mlayabilmeleri ve problem çözümünde 
geometriyi kullanabilmeleri için geometrik kavramlar n ö rencilerin zihninde kesin ve aç k 
biçimde olu mas  gerekti ini, kavramlar n yeterince anla lmamas  durumunda kavramlar 
aras ndaki ili kilerin anla lmad , bunun da kar la lan farkl  durumlara ve problemlere 
çözüm getirmeyi engelledi ini, bunun sonucunda da geometrinin ö renciler taraf ndan ekillere 
ait anlams z özellik ve formüllerden olu an bir ders olarak görüldü ünü belirtmi tir. 
Dolay yla, kavramlar n ö retiminde ya anan s nt lar, kavramlar n hangi düzeyde ö renildi i, 
olu an kavram yan lg lar n tespit edilerek bunlara çözüm bulunmas  sa kl  bir ö retimin 
gerçekle mesi aç ndan oldukça önemli hususlar olarak görülmektedir (Baykul, 1999). 

rencilerin ö renmede güçlük çektikleri geometri konular ndan biri de geometrinin ölçü 
kullanmay  gerektiren k sm r. 

Geometrik ekillerin özellikleri ve bunlar aras ndaki ili kiler “ölçü kullanmadan” ve 
“ölçü kullanarak” iki boyutta incelenmekte, bunlardan birincisine “ölçüsel olmayan geometri”, 
ikincisine de “ölçüsel geometri” ad  verilmektedir (Kültür, Kaplan ve Kaplan, 2002; Altun, 
2008). Geometrinin ekil ve cisimlerle ilgili ölçümlerin yap ld , ölçme sonuçlar  üzerinde veya 
verilen ölçüler üzerinde bir hesaplaman n yap ld  k sm  ölçüsel geometridir (Altun, 2008). 
Burada çevre uzunlu u, alan ve hacim ile ilgili özelliklerde ölçü kullan ld  için geometrinin bu 
konular  ölçüsel geometri boyutunda yer almaktad r. Dolay yla ilkö retim matematik 
program nda yer alan ‘geometri’ ö renme alan n ili kili oldu u ö renme alanlar ndan biri 
‘ölçme’ alan r. Ölçme alan na ait kavram ve becerilerin, ö rencilerin günlük hayatta s kl kla 



Hatice DA LI & Murat PEKER 

 

© 2012 AKU, Kuramsal E itimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 5(3), 330-351. 
 

334 

kar la aca  ya da ihtiyaç duyaca  temel bilgi ve becerileri içerdi i belirtilmekte (Tan man 
ve Aksu, 2009), çevrede bulunan geometrik cisimleri tan man n, hayat n her alan nda s kça yer 
alan ölçü aletlerini kullanman n ve elde edilen sonuçlar  yorumlaman n temel matematik 
becerilerini gerektirdi i ifade edilmektedir (Özsoy, 2003). Bununla birlikte ölçme konusunun 

retiminin ö rencilere hem matemati in günlük hayatta kullan  göstermede, hem de 
birçok matematiksel kavram ve becerinin geli tirilmesini sa lamada önemli bir yeri oldu u, bu 
nedenle ölçmenin matematik ö retim program n vazgeçilmez konular ndan biri oldu u 
belirtilmektedir (Tan man ve Aksu, 2009). Geometride ölçmeden bahsedildi inde çevre 
uzunlu u, alan ve hacim gelmektedir. Ayy ld z (2010) taraf ndan ilkö retim ikinci kademe 

rencileri için geometride en az kavram yan lg n çevre uzunlu unun hesaplanmas nda 
oldu u belirtilmesine ra men literatür incelendi inde ö rencilerin ölçüsel geometriyi 

renmekte güçlük çektikleri görülmektedir (D’ Amore ve Fandiño Pinilla, 2006; Frade, 2005; 
Gough, 2008; Tan man ve Aksu, 2009; Yeo, 2008). Yap lan ara rmalarda özellikle çevre, 
alan, hacim gibi kavramlar n anlamlar  bilmeden, formüllerinin ezberlenildi i, bu ekilde 
sonuca ula lmaya çal ld  ve çevre, alan, hacim ile ilgili sorularda ö rencilerin hata ve 
kavram yan lg lar na sahip olduklar  ortaya ç km r (Gough, 2008; Kidman ve Cooper, 1997; 
Moreira ve Contente, 1997; Tan man ve Aksu, 2009). Bu konuda ö rencilerin verilen 
geometrik ekle ili kin bir formülü uygulamaya de il, çevre ve alan  belirlemek için materyal 
kullanmaya ve anlamaya ihtiyaç duyduklar  ifade edilmektedir (Chappell ve Thompson, 1999). 
Dolay yla sadece formül kullanarak çevre ve alan kavramlar  ö retme yoluna gitmek bu 
kavramlara ili kin yanl  kavramalara neden olmaktad r. Örne in; Kidman ve Cooper (1997), 4., 
6. ve 8. s f ö rencilerinin yakla k %50’sinin dikdörtgenin alan  belirlemek için çevre 
hesaplamaya ili kin kurallar  kulland  belirlemi lerdir. Bu konuda 13-14 ya  grubundaki 

renciler üzerinde yap lan di er bir ara rmada, Moreira ve Contente (1997), ö rencilerin ayn  
çevre uzunlu una sahip olan ekillerin ayn  alana sahip oldu u yönünde kavram yan lg na 
sahip olduklar  tespit etmi lerdir. Tan man ve Aksu (2009), ilkö retim ikinci kademe 

rencileri üzerinde yapt klar  çal mada, ö rencilerin alan ve çevre kavramlar  anlamada 
ciddi güçlükler çekti ini, çe itli kavram yan lg lar na sahip olduklar  ve alan/çevre 
formüllerini etkin biçimde kullanmada s nt lar ya ad klar  belirtmi lerdir. Örne in; 

rencilerin %76’s n bir resmi çerçevelemenin o resmin çevre uzunlu u ile ilgili oldu unu 
bildiklerini, ancak çevre uzunlu unun niçin gerekli oldu unu aç klamada yetersiz kald klar , 

rencilerin %20’sinin ayn  parçalar kullan larak olu turulan yeni bir eklin çevre uzunlu unun 
sabit olmad , de ebilece i görü ünde olduklar , ö rencilerin yar ya yak n bir k sm n 
noktal  ka da çizilmi  olan bir eklin çevre uzunlu unu birim kareleri sayarak bulmaya 
çal klar , ö rencilerin %52’sinin bir eklin (bölge) parçalar na ayr p ayn  parçalar n tekrar 
kullan lmas yla olu turulan yeni eklin alan n de ti ine inand klar  belirlemi lerdir. 
Emekli (2001) taraf ndan yap lan ara rmada da 7. ve 8. s f ö rencilerinin çevre ve alan 
kavramlar nda ve bunlarla ilgili formüllerde ciddi güçlük ve yan lg lara sahip oldu u ifade 
edilmi tir. Zembat (2009) da çevre ile ilgili olarak yap lan çal malardan yapt  derlemede 

rencilerin nesnelerin sadece ayn  niteliklerinin kar la labilir oldu unu alg layamad klar  
belirlemi tir. Böyle bir yanl  alg  da ö rencilerin çevre ölçme ile alan ölçmeyi birbirine 
kar rmalar na sebep olmaktad r. Ayr ca ö renciler çevre hesab  tek boyutta, alan hesab  
iki boyutta ve hacim hesab  üç boyutta ölçüm yaparak bulabilecekleri gerçe ini 
özümseyememektedirler. 

Ölçüsel geometri alan nda ö rencilerin bilgi düzeylerinin, bu konudaki eksikliklerinin, 
hatalar n neler oldu unun tespit edilmesinin bu eksikliklerin giderilmesi hususunda hem 

renciler için hem de ö retmenler için yararl  olaca  dü ünülmektedir. Ayr ca ö retmen 
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yeti tiren kurumlarda da ö retmen adaylar na olas  hata ve kavram yan lg lar  hakk nda bilgi 
verilmesi durumunda, ö retmen adaylar n gelecekte ö rencilerine bu konular n ö retimi 

ras nda daha dikkatli bir ö retim süreci izlemelerine yard mc  olaca  söylemek 
mümkündür. Yap lan ara rmalar incelendi inde, ara rmalar n ilkö retim düzeyinde özellikle 
ikinci kademe ö rencileri ile gerçekle tirildi i görülmektedir (Emekli, 2001; Moreira ve 
Contente, 1997; Tan man ve Aksu, 2009). Halbuki bu konular n ö retimi ilkö retim üçüncü 

ftan itibaren gerçekle tirilmektedir. lkö retim birinci kademe ö rencilerinin geometrik 
ekillerin çevre uzunlu unu hesaplamaya ili kin bilgilerinin ve sahip olduklar  hata ve kavram 

yan lg lar n belirlenmesi durumunda ö renciler, ö retmenler ve ö retmen adaylar  için yararl  
olaca  dü ünülmektedir. Bu nedenle bu çal mada, ilkö retim 5. S f ö rencilerinin geometrik 
ekillerde çevre uzunlu unun hesaplanmas  hakk ndaki bilgi düzeyleri ve bu konuda sahip 

olduklar  hata ve kavram yan lg lar  belirlenmeye çal lm r. Bu do rultuda çal man n amac , 
ilkö retim 5. S f ö rencilerinin geometrik ekillerde (üçgen, kare, e kenar dörtgen, paralel 
kenar, dikdörtgen ve yamuk) çevre uzunlu unun hesaplanmas  hakk ndaki bilgi düzeylerini ve 
bu konuda sahip olduklar  hata ve yan lg lar  incelemektir. 

YÖNTEM 
Ara rmada deneysel olmayan ara rma desenlerinden betimsel ara rma deseni kullan lm r. 
Betimsel ara rmalar bir kat mc  grubunun davran , tutumunu ve ba ar  belirlemek için 
kullan r ve bu tip çal malarda Ne?, Nas l? sorular na cevap aran r (McMillan ve Schumacher, 
2001). Çal mada, ilkö retim 5. s f ö rencilerinin baz  geometrik ekillerin (üçgen, kare, 

kenar dörtgen, paralel kenar, dikdörtgen, yamuk vd.) çevre uzunluklar  hesaplamaya ili kin 
bilgilerini ve bunlar hakk ndaki hata ve yan lg lar  belirlemek amac yla nicel yöntemin yaz  
test metodu kullan lm r.  

Kat mc lar 
Ara rman n örneklemini U ak il merkezindeki 7 farkl  ilkö retim okulunda ö renim gören 262 
be inci s f ö rencisi olu turmu tur. Ara rmaya kat lan ö rencilerin 114 tanesi (%43,5) erkek, 
148 tanesi (%56,5) k zd r. Örneklemin seçiminde McMillan ve Schumacher (2001) taraf ndan 
veri toplamak için en uygun grubun seçilmesi olarak tan mlanan amaçl  örneklem seçme 
yöntemi ve olas k temelli örneklem seçme yöntemi kullan lm r. Ö rencilerin bir konu 
hakk ndaki bilgilerinin de erlendirilebilmesi için o konu hakk nda bilgi sahibi olmalar  ya da o 
konuya ili kin e itim almalar  gerekti i dü ünüldü ünden, öncelikle geometrik ekillerin çevre 
uzunlu unu hesaplamaya ili kin en kapsaml  kazan n ilkö retim 5. s f düzeyinde olmas  
nedeniyle 5. s f ö rencileri seçilmi tir. Okul olarak da sosyo ekonomik olarak her kesimi 
kapsayacak ekilde kolayl kla ula labilecek 7 okul seçilmi tir. Daha sonra bu okullara 
gidilerek, basit rastgele örnekleme yöntemi ile bu okullarda ölçme arac n uyguland  gün 

fta olan ö renciler örnekleme al nm r. Ara rmaya kat lan ö renciler gönüllü olup, 
kat lmak istemeyenler ara rma d nda b rak lm r. 

Verilerin Toplanmas  ve Analizi 
Ara rmada ilkö retim 5. s f ö rencilerinin baz  geometrik ekillerin çevre uzunlu unu 
hesaplamaya ili kin bilgilerini ve bu konulardaki hata ve yan lg lar  belirlemek amac yla 
ilkö retim 5. s f matematik program ndaki ‘ölçme’ ö renme alan nda yer alan ‘çevre’ alt 

renme alan ndaki kazan mlar incelenmi , bir belirtke tablosu haz rlanm , bu belirtke 
tablosuna göre geçmi  y llarda Devlet Paras z Yat k ve Bursluluk s navlar nda (DPY) 
sorulmu  sorulardan da yararlan larak çevre uzunlu unu hesaplamaya yönelik 21 aç k uçlu soru 
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haz rlanm r. Kapsam geçerli inin sa lanmas  için bu sorular alan nda uzman iki ki i 
taraf ndan incelenmi , soru say n fazla oldu u, ancak kapsam geçerli inin sa lanmas  için 
bu sorulara ihtiyaç duyuldu u belirtilerek uygulanabilir oldu una karar verilmi tir. Ara rmada 
kullan lan 21 sorudan 1., 3., 5., 7., 9. ve 11. sorular kenar uzunluklar  verilen üçgen, kare, 

kenar dörtgen, yamuk, paralelkenar ve dikdörtgenin çevre uzunlu unu hesaplamaya yönelik 
sorular, 19. soru yar çap uzunlu u verilen çemberin çevre uzunlu unu hesaplamaya ili kin bir 
sorudur. Bu sorularda ö rencilerin üçgen, kare, e kenar dörtgen, yamuk, paralelkenar ve 
dikdörtgenin kenar uzunluklar  verildi inde ve çemberin de yar çap uzunlu u verildi inde çevre 
uzunlu unu hesaplamaya ili kin formül ya da kurallar  bilip bilmediklerinin ve soruda bunlar  
uygulay p uygulayamad klar n belirlenmesi amaçlanm r. 2., 4., 6., 8. ve 10. sorularda çevre 
uzunlu u (üçgende ayr ca iki kenar uzunlu u, dikdörtgen ve paralelkenarda bir kenar uzunlu u) 
verilen ekillerin bilinmeyen kenar uzunluklar n hesaplanmas , 20. soruda ise çevre uzunlu u 
verilen çemberin yar çap uzunlu unun hesaplanmas  istenmi tir. 1., 3., 5., 7., 9., 11. ve 19. 
sorularda parçadan bütüne; 2., 4., 6., 8., 10. ve 20. sorularda ise bütünden parçaya hesaplama 
becerisinin belirlenmesi amaçlanm r. Ara rmada kullan lan sorulardan geri kalan 12., 13., 
14., 15., 16., 17., 18. ve 21. sorular geometrik ekillerin çevre uzunlu una ili kin bilgilerin 
kullan lmas  gerektiren ve ekstra dü ünmeyi gerektiren sorulard r. Geometrik ekillerin çevre 
uzunlu unu hesaplamaya ve çevre uzunlu unu hesaplamaya yönelik bilgilerini daha karma k 
durumlara uygulamaya ili kin bu 21 sorunun ilkö retim 5. s f ö rencilerine uygulanmas  ile 

rencilerin bu konudaki becerilerinin, hata ve yan lg lar n incelenmesi amaçlanm r. Veri 
toplama arac  olarak haz rlanan bu sorular n uzman görü leri do rultusunda ilkö retim 5. s f 
düzeyindeki ö rencilere uygulanabilir olmas na karar verildikten sonra, 21 aç k uçlu sorudan 
olu an veri toplama arac  örnekleme al nan ilkö retim 5. s f ö rencilerine uygulanm r. 
Uygulamaya ba lamadan önce ö rencilerin samimi bir ekilde sorular  cevaplamalar  için 
çal man n önemi hakk nda genel bir bilgi verilmi , uygulama s ras nda da ö rencilerin veri 
toplama arac ndaki sorular  do ru anlayabilmeleri için gerekli aç klamalar yap lm , örnekleme 
al nan ö rencilerin de sorular n çözümünde özen gösterdikleri görülmü tür.  

Elde edilen verilerin çözümlemesinde ise öncelikle ö rencilerin her bir sorudaki 
çözümleri, çözümlerinin farkl na göre s fland lm r. Her soru için yap lan farkl  
çözümler (do ru ya da yanl ) yaz larak numaraland lm r. Daha sonra her bir sorudaki farkl  
çözümler kategorilere ayr larak adland lm  ve her bir çözümde yap lan adland rma dikkate 
al narak kodlanm , daha sonra her sorunun farkl  çözümleri için yap lan kodlama i lemi dikkate 
al narak istatistik program nda veri giri i yap lm r. Veri giri i sonras nda ö rencilerin her bir 
soruya ili kin çözümlerinin analizi için betimsel istatistik (% ve frekans) kullan lm r. 

BULGULAR 
lkö retim 5. S f ö rencilerinin geometrik ekillerde (üçgen, kare, e kenar dörtgen, paralel 

kenar, dikdörtgen ve yamuk) çevre uzunlu unun hesaplanmas na ili kin sorulara verdikleri 
cevaplar n betimsel analizi tablo 1’de verilmi tir. 
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Kenar Uzunlu u Verilen Geometrik ekillerin Çevre Uzunlu unun Hesaplanmas   
Ara rmada ilkö retim be inci s f ö rencilerine yöneltilen sorulardan alt  tanesi  (1., 3., 5., 7., 
9. ve 11. sorular) kenar uzunluklar  verilen geometrik ekillerin çevre uzunlu unu hesaplamaya 
ili kin sorular, bir tanesi de (19. soru) yar çap uzunlu u verilen çemberin çevre uzunlu unu 
hesaplamaya ili kin sorudur. Tablo 1 incelendi inde; ara rmaya kat lan ö rencilerin 
%93,5’inin kenar uzunluklar  verilen üçgenin çevre uzunlu unu hesaplamaya ili kin 1. soruya, 
%92,4’ünün kenar uzunluklar  verilen kare ve yamu un çevre uzunlu unu hesaplamaya ili kin 
3. ve 5. sorulara, %91,6’s n kenar uzunluklar  verilen e kenar dörtgenin çevre uzunlu unu 
hesaplamaya ili kin 7. soruya do ru cevap verdikleri görülmektedir. Bu sonuçlardan ilkö retim 
be inci s f ö rencilerinin neredeyse tamam na yak n bir k sm n kenar uzunluklar  verilen 
üçgen, kare, yamuk ve e kenar dörtgenin çevre uzunlu unu hesaplamaya yönelik kazan  elde 
ettikleri söylenebilir. Ancak,  9. ve 11. sorularda do ru cevaplanma oran n  ö rencilerin 
say n yakla k olarak dörtte biri oran nda azald  dikkati çekmektedir. Örne in k sa ve uzun 
kenar uzunluklar  verilen paralelkenar n çevre uzunlu unu hesaplamaya ili kin 9. soruda 

rencilerin %77,8’inin do ru cevap verdi i, k sa ve uzun kenar uzunluklar  verilen 
dikdörtgenin çevre uzunlu unu hesaplamaya ili kin 11. Soruda ise ö rencilerin %76’s n do ru 
cevap verdi i görülmektedir. 9. sorunun çözümünde, ö rencilerin %55,7’sinin önce kar kl  
kenar uzunluklar  toplay p sonra elde ettikleri iki sonucu toplayarak do ru cevab  bulduklar , 
%22,1’inin de önce verilen kenar uzunluklar  toplay p sonucu iki ile çarparak do ru cevaba 
ula klar  görülmü tür. 11. sorunun çözümünde ise ö rencilerin %30,2’sinin verilen kenar 
uzunluklar  toplay p elde edilen say  iki ile çarparak, %45,8’inin de kar kl  kenar 
uzunluklar n toplamlar  hesaplayarak bu soruyu do ru cevaplad klar  görülmü tür. Di er 
taraftan yar çap uzunlu u verilen çemberin çevre uzunlu unu hesaplamaya ili kin 19. soruya 
ara rmaya kat lan ö rencilerin sadece %53,1’inin do ru cevap verdikleri belirlenmi tir. Bu 
sorunun çözümünde ö rencilerin verilen de erleri çemberin çevre formülünde yerine yazarak 
do ru sonuca ula klar  görülmü tür.  

Bu bulgulardan, ö rencilerin büyük ço unlu unun tüm kenar uzunluklar  verilen üçgen 
ve yamukta çevre uzunlu unu kavrad klar , benzer ekilde büyük ço unlu unun kare ve e kenar 
dörtgende tüm kenarlar n uzunluklar n e it oldu unu bildikleri ve bu ekillerin çevre 
uzunluklar  hesaplayabildikleri ortaya ç km r. Ancak, ara rmaya kat lan ö rencilerin 
yakla k dörtte birinin paralelkenar ve dikdörtgende kar kl  kenar uzunluklar n birbirine e it 
oldu unu kavrayamad klar , dolay yla bu ekillerin çevre uzunlu unu hesaplamada zorluk 
çektikleri, ö rencilerin yakla k yar n da yar çap uzunlu u verilen bir çemberin çevre 
uzunlu unu hesaplayamad klar  görülmü tür. Ö rencilerin yar çap uzunlu u verilen çemberin 
çevre uzunlu unu hesaplamaya ili kin 19. soruda %24’ünün eksik i lem yapt klar , yani çözüm 
için ilk ad  do ru att klar  ancak sonuca ula amad klar  tespit edilmi tir (Bkz. ekil 1). 

rencilerin % 10,3’ lük bir k sm n sorunun çözümünü yan ts z b rakt , yok denecek kadar 
az bir k sm n da (% 1,1) çözüm için yapmalar  gerekenin ne oldu unu bildikleri, ancak çözüm 

ras nda çarpma i leminde i lem hatas  yapt klar  belirlenmi tir. Ayr ca bu sorunun çözümünde 
rencilerin bir k sm n verilen say larla ilgisiz i lem yapt klar  (% 9,2), çok az bir k sm n (% 

2,3) da verilmeyen say lar  kullanarak ilgisiz i lem yapt klar  tespit edilmi tir. Bununla birlikte 
di er ekillerin çevre uzunlu unu hesaplamaya ili kin ö rencilerin farkl  hata ve yan lg lar n 
da oldu u belirlenmi tir. Örne in, ara rmaya kat lan ö rencilerin %10,3’ünün paralelkenar n 
çevre uzunlu unu hesaplama ile alan hesab  kar rd klar  (Bkz. ekil 2), %4,2’sinin sadece 
verilen iki kenar uzunlu unu toplamakla çevre uzunlu unun hesapland  dü ünerek eksik 

lem yapt  görülmü tür (Bkz. ekil 3). Ö rencilerin %4,6’s n ise “DF uzunlu u 6 cm ve DE 
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uzunlu u da 8 cm ise, D uzunlu u 3 ve F uzunlu u da  3 cm’  dir.  Öyleyse  E  uzunlu u  5 cm’ 
dir. Bu  durumda  da  G  uzunlu u da 3 cm’ dir. eklin çevre uzunlu unu bulmak için bütün 
uzunluklar  toplar m.Yani 3+3+3+5=14 cm’ dir.” gibi ilgisiz i lemler yapt  tespit edilmi tir. 

rencilerin %16,4’ünün bu ilgisiz i lemi 11. sorudaki dikdörtgenin çevre uzunlu unu 
hesaplamada ve çok az bir k sm n da üçgen, yamuk ve e kenar dörtgenin çevre uzunlu unu 
hesaplamada da yapt klar  görülmü tür. Ö rencilerin %0,4-%3,1 oranlar  aras ndaki bir 

sm n kenar uzunluklar  verilen ekillerin çevre uzunlu unu hesaplamaya ili kin sorular  
yan ts z b rakt klar , en fazla %1,9 oranda bir k sm n da sorular n çözümünde i lem hatas  
yapt klar  belirlenmi tir. Yine çok az bir k sm n da 1., 3., 5., 7., 9. ve 11. sorular n çözümünü 
aç larla ili kilendirme gibi yanl lar yapt klar  görülmü tür (Bkz. ekil 4). Ara rmaya kat lan 

rencilerin kenar uzunluklar  verilen geometrik ekillerin çevre uzunlu unu hesaplamaya 
ili kin sorularda yapt klar  baz  hatalar ekil 1-4’te verilmi tir. 

 

 
ekil 1. Eksik i lem yapma (19. Soru) 

 

 
ekil 2. Alan hesab  ile çevre hesab  kar rma ( 9. Soru) 

 

 
ekil 3. Eksik i lem yapma (9. Soru) 

 

 
ekil 4. Çevre uzunlu unu aç  ile ili kilendirme (11. Soru) 

 

Çevre Uzunlu u ve Kenar Uzunluklar  Verilen Geometrik ekillerin Verilmeyen Kenar 
Uzunlu unun Hesaplanmas  
Ara rmada ilkö retim be inci s f ö rencilerine yöneltilen sorulardan be  tanesi (2., 4., 6., 8. 
ve 10. sorular) çevre uzunlu u (2., 6. ve 10. sorularda ayr ca kenar uzunluklar ndan baz lar  
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verilmi tir) verilen geometrik ekillerin verilmeyen kenar uzunluklar  hesaplamaya yönelik 
sorular, bir tanesi de (20. soru) çevre uzunlu u verilen çemberin yar çap uzunlu unu 
hesaplamaya ili kin sorudur. Tablo 1 incelendi inde; ara rmaya kat lan ö rencilerin % 
82,1’inin iki kenar uzunlu u ve çevre uzunlu u verilen bir üçgenin verilmeyen kenar 
uzunlu unu hesaplamaya ili kin ikinci soruya, %90,5’inin çevre uzunlu u verilen karenin bir 
kenar uzunlu unun hesaplanmas na ili kin dördüncü soruya, % 89,7’ sinin de çevre uzunlu u 
verilen bir e kenar dörtgenin bir kenar uzunlu unu hesaplamaya ili kin sekizinci soruya do ru 
cevap verdikleri görülmektedir. Bu sonuçlardan ilkö retim be inci s f ö rencilerinin 
tamam na yak n çevre uzunlu u verilen kare ve e kenar dörtgenin verilmeyen kenar 
uzunlu unu hesaplamaya ili kin kazan  elde ettikleri, be te dördünün de çevre uzunlu u ve 
iki kenar uzunlu u verilen üçgenin di er kenar uzunlu unu hesaplamaya ili kin kazan  elde 
ettikleri söylenebilir. Ancak alt nc  ve onuncu sorularda do ru cevaplanma oran n ara rmaya 
kat lan ö renci say n yakla k be te üçüne dü tü ü dikkati çekmektedir. Örne in, çevre 
uzunlu u ve bir kenar uzunlu u verilen dikdörtgenin verilmeyen kenar uzunlu unun 
hesaplanmas na ili kin 6. soruda do ru cevaplanma oran  %63 iken, çevre uzunlu u ve bir kenar 
uzunlu u verilen paralelkenar n verilmeyen kenar uzunlu unun hesaplanmas n istendi i 10. 
soruda do ru cevaplanma oran  %64,5’tir. 6. sorunun çözümünde ö rencilerin %50,8’inin 
verilen kenar uzunlu unu iki ile çarpt klar , çarp m sonucunu çevre uzunlu undan ç kard klar  
ve elde ettikleri sonucu da ikiye bölerek do ru çözüme ula klar  görülürken;  %10,7’sinin 
çevre uzunlu unu ikiye böldükleri, sonra bölümde elde ettikleri sonuçtan verilen kenar 
uzunlu unu ç kararak do ru sonuca ula klar  görülmü tür. Ö rencilerin %1,5’inin de formül 
kullanarak do ru sonuca ula klar  görülmü tür. 10. sorunun çözümünde ise ö rencilerin 
%62,6’s n dikdörtgen sorusuna benzer ekilde verilen kenar uzunlu unu iki ile çarpt klar , 
çarp m sonucunu çevre uzunlu undan ç kard klar , elde ettikleri sonucu ikiye bölerek 
verilmeyen kenar uzunlu unu do ru  hesaplad klar  görülürken; %1,9’unun da çevre 
uzunlu unu ikiye böldükleri, bölümden elde ettikleri sonuçtan da verilen kenar uzunlu unu 

kararak do ru sonuca ula klar  görülmü tür. Di er taraftan çevre uzunlu u verilen çemberin 
yar çap uzunlu unu hesaplamaya ili kin 20. soruya ö rencilerin sadece %52,3’ünün do ru 
cevap verdikleri belirlenmi tir. Bu sorunun çözümünde de 20. Soruda oldu u gibi ö rencilerin 
verilen de erleri çemberin çevre formülünde yerine yazarak do ru sonuca ula klar  
görülmü tür. 

Bu bulgulardan, ö rencilerin büyük ço unlu unun çevre uzunlu u ve kenar uzunlu u 
verilen üçgen, kare ve e kenar dörtgenin verilmeyen kenar uzunlu unu hesaplamaya ili kin 
kazan  elde ettikleri sonucu ortaya ç km r. Ancak, ara rmaya kat lan ilkö retim be inci 

f ö rencilerinin yakla k be te ikisinin paralelkenar ve dikdörtgende kar kl  kenar 
uzunluklar n birbirine e it oldu unu kavrayamad klar , bu nedenle de bu ekillerin verilmeyen 
kenar uzunluklar  hesaplamada zorland klar , ö rencilerin yakla k yar n da çevre 
uzunlu u verilen bir çemberin yar çap uzunlu unu hesaplayamad klar  görülmü tür. Çevre 
uzunlu u verilen bir çemberin yar çap uzunlu unu hesaplamaya ili kin 20. soruda  ö rencilerin 
%20,2’sinin eksik i lem yapt klar , yani çözüm için do ru ba lang ç yapt klar  ancak sonuca 
ula amad klar  tespit edilmi tir (Bkz. ekil 5). Bununla birlikte ö rencilerin verilmeyen kenar 
uzunlu unun hesaplanmas  konusunda da farkl  hata ve yan lg lara sahip olduklar  tespit 
edilmi tir. Örne in 6. soruda ara rmaya kat lan ö rencilerin  %22,5 gibi neredeyse dörtte 
birinin sorunun çözümünde eklin çevre uzunlu unu verilen kenar uzunlu una bölerek ilgisiz 

lem yapt klar , di er bir ifade ile çevre ile alan hesab  kar rd klar  (Bkz. ekil 6), 
%6,1’inin eksik i lem yapt  belirlenmi tir. 10. soruda ise ö rencilerin %17,9’u 
“Paralelkenar n çevre uzunlu unu bulmak için kenar uzunluklar  birbiriyle çarpar z. Çevre 
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uzunlu u soruda verilmi . Verilmeyen kenar  bulmak için çevre uzunlu unu 8’e böldüm.” gibi 
verilen say lar  kullanarak ilgisiz i lem yapm lar (Bkz. ekil 7), %9,2’si sorunun çözümünde 
eksik i lem yapm lard r. Ara rmaya kat lan ö rencilerin %1,1 ile %6,5 oranlar  aras ndaki az 
bir k sm n bu sorular n çözümlerini yan ts z b rakt klar  ya da i lem hatas  yapt klar  
belirlenmi tir. Yine ö rencilerin 4. soruda %1,1’inin ve 8. soruda da %1,5’inin verilmeyen 
say lar  kullanarak ilgisiz  i lem yapt klar  görülmü tür. Ara rmaya kat lan ö rencilerin %0,8 
gibi yok denecek kadar az bir k sm n da 2. ve 4. sorunun çözümünde fazladan i lem yapt klar  
belirlenen ba ka bulgulardand r. Ayr ca ö rencilerin %0,8’ er gibi yok denecek kadar az bir 

sm n da 2., 4. ve 10. sorular n çözümünü aç larla ili kilendirdikleri görülmü tür (Bkz. ekil 
8). Ara rmaya kat lan ö rencilerin çevre uzunluklar  verilen geometrik ekillerin istenen kenar 
uzunlu unu hesaplamaya ili kin sorularda yapt klar  baz  hatalar ekil 5-8’de verilmi tir. 

 

 
ekil 5. Eksik i lem yapma (20. Soru) 

 

 
ekil 6. lgisiz i lem yapma (6. Soru) 

 

 
ekil 7. lgisiz i lem yapma (10. Soru) 

 

 
ekil 8. Aç larla ili kilendirme (10. Soru) 
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Geometrik ekillerin Farkl  Düzenlenmeleri ile Olu turulan ekillerin Çevre 
Uzunluklar n Hesaplanmas  
Ara rmada ilkö retim be inci s f ö rencilerine sorulan sorulardan 8 tanesi  (12., 13., 14., 15., 
16., 17., 18 ve 21. sorular) geometrik ekillerin farkl  düzenlenmeleri ile olu turulan ekillerin 
çevre uzunluklar n hesaplanmas na ili kin sorulard r. Tablo 1 incelendi inde; bu tür sorular n 
cevaplanma yüzdelerinde kayda de er dü meler oldu u dikkati çekmektedir.  Ara rmaya 
kat lan ö rencilerin  büyük ço unlu u bu sorular n her birinde do ru çözüm yapamam r. Bu 
sorular içinde do ru çözüm oran n en fazla oldu u soru, kenar uzunluklar  verilen bir 
dikdörtgen içinde olu turulan merdiven eklindeki taral  alan n çevresini hesaplamaya ili kin 
14. sorudur ve bu sorunun do ru cevaplanma oran  %46,6’d r. Bu soruyu do ru çözen 

rencilerin taral  k mlar n yatay ve dikey uzunluklar  toplam n dikdörtgenin k sa ve uzun 
kenarlar n uzunluklar  toplam na e it oldu unu fark ettikleri, dolay yla dikdörtgenin çevre 
uzunlu unun hesaplanmas na benzer ekilde k sa ve uzun kenar uzunluklar  toplad klar , 
toplam  2 ile çarparak do ru sonuca ula klar  görülmü tür. Bu soruya benzeyen, ancak tersten 
sorulmu , baz  kenar uzunluklar  verilen merdivene benzer eklin çevre uzunlu unu 
hesaplamaya ili kin 16. soruda do ru cevaplanma oran  %35,9’dur. Sorunun tersten sorulmas  
durumunda do ru cevaplanma oran nda %10’luk bir azalma oldu u görülmektedir. Bu soruyu 
do ru çözen ö rencilerin de 14. soruya benzer ekilde merdiven basamaklar n uzunluklar  
toplam n dikdörtgenin uzun kenar n uzunlu una e it oldu unu, basamaklar n yükseklikleri 
toplam n da dikdörtgenin k sa kenar n uzunlu una e it oldu unu belirttikleri, dolay yla 

sa ve uzun uzunluklar  kenarlar  toplad klar , bulduklar  sonucu 2 ile çarparak do ru sonuca 
ula klar  görülmü tür. Di er taraftan, dörtte birlik taral  bölgesinin çevre uzunlu u ve yar çap 
uzunlu u verilen bir dairenin çevre uzunlu unun hesaplanmas na ili kin 18. sorunun do ru 
cevaplanma oran  %36,3 olarak belirlenmi tir. Bu sorunun çözümünde; ö rencilerin  
%30,2’sinin yar çap uzunlu unu iki ile çarpt klar , bulduklar  sonucu verilen çevre 
uzunlu undan ç kard klar ,  sonra bulduklar  çeyrek yay uzunlu unu 4 ile çarparak do ru 
cevaba ula klar ; %0,8’inin verilen eklin çevre uzunlu unu hesaba katmadan do rudan 
yar çap uzunlu unu kullanarak dairenin çevre uzunlu unu do ru hesaplad klar ; %5,3’ünün ise 
çeyrek çevre uzunlu unu 4 ile çarpt klar , sonra üst üste gelen çap uzunluklar n toplam  
sonuçtan ç kard klar  ve bu ekilde do ru sonuca ula klar  görülmü tür.  

Bu kategorideki di er sorular n do ru cevaplanma oranlar n daha dü ük oldu u 
görülmektedir. Birbirine e  karelerden olu an bir eklin çevre uzunlu u verildi inde, ekildeki 
karelerden birinin çevre uzunlu unun hesaplanmas n istendi i 13. sorunun do ru cevaplanma 
oran  %22,5 olarak hesaplanm r. Bu soruyu do ru çözen ö rencilerin verilen eklin kenarlar  
üzerindeki karelerin d  kenar say lar  sayd klar , çevre uzunlu unu toplam kenar say na 
bölerek küçük karenin bir kenar uzunlu unu bulduklar , sonra sonucu 4 ile çarparak küçük 
karenin çevresini hesaplad klar  görülmü tür. Çevre uzunlu u verilen bir kare ile karenin içine 
çizilen k k cam eklindeki taral  bir bölgenin çevre uzunlu u verildi inde, ekildeki taral  
olmayan bölgenin çevre uzunlu unun hesaplanmas n istendi i 17. sorunun do ru cevaplanma 
oran n %17,2 oldu u belirlenmi tir. Bu soruyu do ru çözen ö rencilerin karenin çevre 
uzunlu unu dörde bölerek bir kenar uzunlu unu hesaplad klar , k k cam eklindeki taral  
bölgenin çevre uzunlu undan karenin bir kenar uzunlu unun 3 kat  ç kararak zikzakl  k sm n 
uzunlu unu bulduklar  ve buna da karenin bir kenar  uzunlu unu ekleyerek taral  olmayan 
eklin çevre uzunlu una ula klar  görülmü tür. Tablo incelendi ine; e it dikdörtgenlerden 

olu an ve dikdörtgenlerden birinin çevre uzunlu unun verildi i eklin çevre uzunlu unun 
hesaplanmas n istendi i 21. sorunun do ru cevaplanma oran n %20,2 oldu u görülmektedir. 
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Bu soruyu do ru çözen ö rencilerin öncelikle dikdörtgenin k sa ve uzun kenar uzunluklar  
bulduklar , daha sonra ekil üzerinde yer alan k sa ve uzun kenarlar yerine de erlerini 
yazd klar , bunlar  toplayarak da eklin çevre uzunlu unu hesaplad klar  görülmü tür. Kenar 
uzunluklar  verilen çe itli say daki üçgen, kare ve dikdörtgenden olu an bir eklin çevre 
uzunlu unun hesaplanmas n istendi i 12. sorunun do ru cevaplanma oran  %13,4 olup, do ru 
çözüm yapan ö rencilerin verilen kenar uzunluklar ekil üzerinde yazd klar  ve bunlar  
toplayarak do ru sonuca ula klar  görülmü tür. Analitik dü ünmeyi gerektiren, parçadan 
bütüne ula may  amaçlayan bu soru ile be inci s f ö rencilerinin parçadan bütüne ula maya 
yönelik sorularda s nt  ya ad klar  söylenebilir. Do ru cevap oran n çok dü ük oldu u di er 
bir soru, kenar uzunluklar  verilen bir karenin içine uzun kenar  karenin bir kenar na e  olacak 
ekilde çizilen ve k sa kenar uzunlu u bilinen bir dikdörtgenin ç kar lmas  durumunda geri 

kalan bölgenin çevre uzunlu unun hesaplanmas n istendi i 15. sorunun do ru cevaplanma 
oran  %13,7 olarak bulunmu tur. Bu soruda do ru çözüm yapan ö rencilerin, öncelikle taral  
dikdörtgenlerin uzun kenar uzunluklar  toplad klar , karenin bir kenar uzunlu undan taral  
olmayan dikdörtgenin k sa kenar uzunlu unu ç kararak sonucu iki ile çarpt ktan sonra çarp  
uzun kenarlar n uzunluklar  toplam yla toplayarak do ru sonuca ula klar  görülmü tür.  

Bu bulgulardan, ara rmaya kat lan be inci s f ö rencilerinin geometrik ekillerin farkl  
düzenlemeleriyle olu turulan yeni ekillerin çevre uzunluklar n hesaplanmas nda özellikle 
ekstra dü ünme gerektiren i lemlerin dahil oldu u sorularda zorluk ya ad klar  görülmektedir. 
Buna paralel olarak, ö rencilerin bu tür sorular n çözümünde farkl  hata ve yan lg lara sahip 
olduklar  ortaya ç km r. Örne in, ara rmaya kat lan ö rencilerin %14,9’unun 12. soruda, 
%26,7’sinin 15. soruda, %38,2’sinin 16. soruda, %10,7’sinin 17. soruda ve %27,5’inin de 18. 
soruda eksik i lem yapt klar  belirlenmi tir. Ö rencilerin bu sorulardan 12. soruda ekil 
üzerinde net görünen kenar uzunluklar  hesaplad klar , net olarak görülmeyip kendilerinin fark 
etmeleri gereken kenar uzunluklar  ise çevre hesab na dâhil etmedikleri (Bkz. ekil 9), 15. 
soruda taral  bölgenin kare üzerindeki kenar uzunluklar  toplayarak taral  bölgenin çevre 
uzunlu unu buldu unu dü ündükleri, karenin içinde kalan kenar uzunluklar  çevre 
uzunlu una eklemedikleri, 16. soruda kenar uzunluklar  hesaplad ktan sonra k sa kenar 
uzunluklar ndan birisini çevre hesab na eklemeyi unuttuklar , 18. soruda taral  bölgenin 
çevresinden yar çap uzunluklar  ç kard ktan sonra çeyrek yay uzunlu unu elde edip i lemi 
sonland rd klar , çeyrek yay  dairenin çevre uzunlu una tamamlamad klar  tespit edilmi tir. 
Bunlardan ba ka ara rmaya kat lan ö rencilerin %22,9 ile %55 oranlar  aras ndaki bir k sm n 
da verilen say lar  kullanarak ilgisiz i lem yapt klar  belirlenmi tir. Örne in, %55’lik oran yla 
en  fazla  ilgisiz  i lem  yap lan  soru  13.  soru  olup,  bu  soruya  ili kin  “ eklin çevresi 140cm 
verilmi . ekilde toplam 7 kare var. Bir karenin çevresini 140’  7’ ye bölerek bulurum.” ya da 

eklin çevresi 140cm. ekilde toplam 22 kenar var. 140’  22’ ye bölerim” gibi çözüm ile ilgisi 
olmayan cevaplar verildi i görülmü tür. Bunlar n d nda ara rmaya kat lan ö rencilerin %1,1 
ile %3,4 oranlar  aras ndaki bir k sm n çevre hesab  alan hesab  ile kar rd klar  (Bkz. ekil 
10), %1,1 ile %5 oranlar  aras ndaki bir k sm n sorular n çözümünü aç larla ili kilendirdikleri 
(Bkz. ekil 11) ve %10,1 ile %27,5 oranlar  aras ndaki bir k sm n da bu sorular n çözümlerini 
yan ts z b rakt klar  görülmü tür. 
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ekil 9. Eksik i lem yapma (12. Soru) 

 

 
ekil 10. Çevre hesab  alan hesab  ile kar rma( 14. Soru) 

 

 
ekil 11. Aç larla ili kilendirme (13. Soru) 

 

SONUÇ VE TARTI MA 
Ara rmada elde edilen sonuçlardan birincisinde; ilkö retim be inci s f ö rencilerinin en az 
%90’ n kenar uzunluklar  verilen üçgen, kare, e kenar dörtgen ve yamu un çevre uzunlu unu 
hesaplama becerisini kazand klar , kenar uzunluklar  verilen paralelkenar ve dikdörtgenin çevre 
uzunlu unu hesaplama becerisini ise ancak dörtte üçünün kazand  görülmü tür. Ara rmada 
elde edilen sonuçlardan ikincisinde; be inci s f ö rencilerinin %90’ n çevre uzunlu u 
verilen kare ve e kenar dörtgenin bir kenar uzunlu unu hesaplama becerisi kazand klar , be te 
dördünün üçgenin çevre uzunlu u ile iki kenar uzunlu u verildi inde üçüncü kenar uzunlu unu 
hesaplamaya ili kin beceriyi kazand klar , dikdörtgen ve paralelkenar n çevre uzunlu u ile 
kenar uzunluklar ndan baz lar n verilmesi durumunda verilmeyen kenar uzunlu unun 
bulunmas na ili kin beceriyi ancak be te üçünün kazand  görülmü tür. Ö rencilerin ayr ca 
çevre hesab  ile alan hesab  birbirine kar rma, çevre uzunlu unu aç larla ili kilendirme vb. 
kavram yan lg lar na da sahip olduklar  ortaya ç km r. Ara rmada elde edilen sonuçlardan 
üçüncüsünde; ö rencilerin geometrik ekillerin farkl  düzenlenmeleri ile olu turulan ekillerin 
çevre uzunluklar  hesaplama becerilerinin zay f oldu u, farkl  düzenlenmi  sorularda yap lan 
baz  de ikliklerde de ö rencilerin çözmede zorland klar  görülmü tür. Bu durum ö rencilerin 
farkl  dü ünme becerilerinin geli tirilmesi gerekti i yönünde bir eyler yap lmas  gerekti ini 
ortaya koymaktad r. Bu sonuçlar daha önce yap lm  baz  ara rmalar n bulgular  ile paralellik 
göstermektedir (Emekli, 2001; Küçük ve Demir, 2009; Moreira ve Contente, 1997; Tan man 
ve Aksu, 2009; Y lmaz, Turgut ve Kabakç , 2008). Örne in; Tan man ve Aksu (2009), 

rencilerin alan ve çevre uzunlu unu hesaplamaya ili kin performanslar n bu kavramlar  
anlamaya yönelik performanslar na göre daha iyi oldu unu belirlemi ler, ö rencilerin kenar 
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uzunlu u verilen karenin çevre uzunlu unun hesaplanmas nda %83,6 oran nda ba ar  
gösterdiklerini,  ancak al n olmad klar  bir eklin çevre uzunlu unu hesaplamalar  
istendi inde, tüm kenar uzunluklar  verilmesine ra men, ba ar  oran n %66’ya dü tü ünü 
tespit etmi lerdir. Benzer ekilde; Y lmaz, Turgut ve Kabakç  (2008)’n n ö rencilerin dörtgen, 
üçgen gibi geometrik ekiller aras ndaki ili kileri saptayamad klar  sonucu da ara rma 
bulgular yla paralellik göstermektedir. Di er taraftan Küçük ve Demir (2009), paralelkenar ile 
ilgili geometrik kavram n ço u ö rencinin zihninde tam olarak netle medi ini, ö rencilerin 
kavramlar  zihninde tam olarak olu turamad klar , bu durumun ö rencilerin kendilerine 
sonradan ö retilecek olan geometrik kavramlarla ilgili eksik bilgi edinmelerine neden oldu unu 
belirtmi lerdir. Yine ara rmada ö rencilerin çevre hesab  yerine alan hesaplamas  yapt klar  
görülmü tür. Ara rmadan elde edilen bu sonuç Moreira ve Contente (1997) ile Emekli (2001)’ 
nin çal malar ndaki çevre hesab  yapmay  gerektiren sorularda ö rencilerin alan hesab  
yapmaya yöneldikleri sonucu ile paralellik göstermektedir. Çevre uzunlu unu aç larla 
ili kilendirmenin de daha önce yap lm  ara rma sonuçlar  ile desteklendi i görülmektedir 
(Ben-Hur, 2006; Akt. Ayy ld z, 2010:43) 

Geometride daha önceden edinilmi  bilgilerin yeni bilgiler edinmede kullan lmas , 
geometri e itiminin ba ar yla yürütülmesi için kavram yan lg lar n saptanmas  ve giderilmesi 
gere ini do urmaktad r. Yan lg lar bireyin yanl  inançlar  ve deneyimleri sonucu ortaya ç kan 
davran lard r. Do al olarak, yeni bilgiler bunlar n üzerine in a edilirler ve daha önceden sahip 
olunan ön birikimler yeni kavramlar n da yanl  ö renilmesine neden olabilirler (Baki, 1998). 
Özellikle temel kavramlar n edinilmesindeki hata ya da eksikler fark edilip düzeltilmezse, bu 
durum ya am boyu yeni bilgilerin yanl  ya da eksik edinilmesine neden olabilir. Ersoy ve 
Ardahan (2003), kavram yan lg lar n olas  nedenleri olarak; kavram bilgisi ve matematik 

lem bilgilerinin birbirini tamamlayacak biçimde ö renilmemesi ve ö retilmemesi, ö rencilerin 
problem çözmeyle ilgili gerekli bilgi ve becerileri yeterli düzeyde edinememeleri, ö rencilerin 
çözümlerde yanl  kurallar kullanmalar , sürçmeler ve dikkatsiz i lem yapma gibi 
yetersizliklerin yan nda sorular  süratli cevaplama iste i, matematik okur-yazarl k derecesinin 
dü ük olmas  göstermektedirler. Olkun ve Aydo du (2003), geometri ve ölçme alan nda hayal 

kl na yol açan ortaokul ö rencilerinin dü ük performans n önemli sebeplerini; 
Türkiye’de geometri konular n programda sonlarda yer almas , dolay yla gereken önemin 
verilmeyi i ve program n yeti meyi i eklinde s ralam lard r. Durmu , Toluk ve Olkun (2002) 
ise geometride ortaya ç kan karma k yap lar n, ö rencilerin do rudan günlük ya ant lar na 
hitap etmiyor olmas ndan dolay  anlama güçlükleri görüldü ünü ifade etmi lerdir. Tüm bunlar 
dikkate al nd nda; ö rencilerin geometrik dü ünme yeteneklerinin geli tirilmesi için öncelikle 
kavramlar aras ndaki ba lant lar n ayr nt  aç klanmas  gerekmektedir.  yi planlanm  
etkinlikler, uygun araçlar ve ö retmen deste iyle ö rencilerin geometriyle ilgili ana kavramlar  
eksiksiz ö renebilecekleri ve geometrik dü ünceleri usavurmay  ö renerek kavram yan lg lar  
giderebilecekleri söylenebilir (Özsoy ve Kemanka , 2004). Bunun için de öncelikle, 

rencilerin ö retim sürecinde ve önceki ya ant lar nda istemeden ya da fark na varmadan 
kazanm  olduklar  günlük hayatta kullan lan çe itli kavramlarla ilgili yan lg lar n ortadan 
kald lmas  gerekmektedir (Osborne, Bell ve Gilbert, 1983). 

Öneriler 
Eldeki ara rmada elde edilen sonuçlar do rultusunda a daki önerilerde bulunulabilir: 

lkö retim ö rencileri; 
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 Paralelkenar ba ta olmak üzere geometrik eklilerin çevre hesaplamalar  ile ilgili 
renme eksikliklerinin fark na var p bu eksikliklerini  giderme yollar  arayabilirler. 

 Çevre hesaplamaya ili kin, özellikle ekstra dü ünme gerektiren ve problem çözme ile 
ili kilendirilen sorular n çözümüne a rl k verebilirler. 

f ö retmenleri; 

 rencilere yeni kavramlar  ö retmeye ba lamadan önce ön bilgileri olu turan 
kavramlarla ilgili bir ön de erlendirme yaparak, bu ön de erlendirmenin sonucuna göre e er 
eksik ya da yanl  ö renmeler varsa öncelikle bu ö renme eksikliklerini giderebilirler. 

 Konunun amaç ve özelliklerini, ö rencilerin özelliklerini, bulundu u ortam n 
imkânlar , elindeki araç-gereçleri, kendi sahip oldu u becerileri göz önünde bulundurarak tüm 
bu özelliklere uygun ö retim yöntem ve teknikleri kullanabilecekleri ekilde ö retim plan  
haz rlayabilirler. 

itim Fakültelerinde; 

 retmen adaylar n bu konularda çe itli ö renme eksiklikleri ya da kavram 
yan lg lar na sahip olup olmad klar n belirlenmesi ve e er varsa bu ö renme eksikliklerinin 
fakültedeki ö renme sürecinde giderilmesi sa lanabilir. 

 retmen adaylar na fakültedeki ö renimleri sürecinde Matematik Ö retimi I-II 
derslerinin d nda Geometri Ö retimi ayr  bir ders olarak kredilendirilebilir. 

 retmen adaylar  ilkö retim birinci kademe ö rencilerinin en çok kavram yan lg na 
dü tükleri konular hakk nda bilgilendirilebilir, bu kavram yan lg lar n giderilmesi için 
yap labilecek çal malar Matematik Ö retimi I-II derslerinde ö retilebilir. 

Bundan sonraki ara rmalarda; 

 rencilerin çevre hesaplamaya ili kin kavram yan lg lar  ve bu yan lg lar n sebepleri 
ile ilgili farkl  illerden seçilmi  daha büyük örneklem üzerinde ara rma yap labilir. 

 Geometri ders kitaplar ndaki çevre konusunun ele al  biçimleri, verilen örneklerin ve 
yap lmas  istenen etkinliklerin yeterlili i ile ilgili bir çal ma yap labilir. 

 retmenlerin çevre konusunu ö retme ve de erlendirme süreçleri incelenebilir. 
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Ek 1. Ara rmada kullan lan geometrik ekillerin çevre uzunlu unu hesaplamaya ili kin sorular 
Soru 1: 

 

Yanda verilen ekilde |AB|=7 cm, |AC|=10 cm ve |BC|=9 ise ABC üçgeninin 
çevre uzunlu unu hesaplay z. 
 
 
 

Soru 2: 

 

Yanda verilen ekilde |DE|=6 cm, |EF|=7 cm ve DEF üçgeninin çevre uzunlu u 
22 cm ise |DF| kaç cm dir, hesaplay z. 

Soru 3: 

 

Yanda verilen ABDC karesinin bir kenar uzunlu u 5 cm ise çevre uzunlu unu 
hesaplay z. 
 

Soru 4: 

 

Yanda verilen ABDC karesinin çevre uzunlu u 32 cm ise karenin bir kenar n 
uzunlu unu hesaplay z. 

Soru 5: 

 

Yanda verilen ekilde |DF|=5 cm, |DE|=4 cm, |EG|=6 cm ve |FG|=10 cm ise 
DEGF yamu unun çevre uzunlu unu hesaplay z. 

Soru 6: 

 

Yanda verilen ABDC dikdörtgeninin çevre uzunlu u 40 cm,    [AC] kenar n 
uzunlu u 6 cm ise [AB] kenar n uzunlu unu hesaplay z. 

Soru 7: 

 

Yanda verilen ABDC e kenar dörtgeninin bir kenar uzunlu u   7 cm ise çevre 
uzunlu unu hesaplay z. 

Soru 8: 

 

Yanda verilen ABDC e kenar dörtgeninin çevre uzunlu u  48 cm ise bir 
kenar n uzunlu unu hesaplay z. 

Soru 9: 

 

Yanda verilen ekilde |DF|=6 cm, |DE|=8 cm ise DEGF paralelkenar n çevre 
uzunlu unu hesaplay z. 

Soru 10: 

 

Yanda verilen ABDC paralelkenar n çevre uzunlu u 38 cm, |BD|=8 cm ise 
[CD] nin uzunlu unu hesaplay z. 

Soru 11: 

 

Yanda verilen ekilde |DF|=4 cm, |DE|=6 cm ise DEGF dikdörtgeninin çevre 
uzunlu unu hesaplay z. 
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Soru 12: 

 

 
Kenar uzunluklar  verilen yukar daki dikdörtgenden 1, kareden 2 ve üçgenden 2 
tane kullan larak yandaki ekil meydana getirilmi tir. Bu eklin çevresinin 
uzunlu u kaç cm dir? Hesaplay z. 

Soru 13: 

 

Çevresinin uzunlu u 140 cm olan taral ekil, birbirine e  karelerden 
olu maktad r. Karelerden birinin çevresinin uzunlu u kaç cm dir? Hesaplay z. 

Soru 14: 
ekilde ABCD dikdörtgeninin boyu 16 cm, eni 10 cm dir. Buna göre, taral  

bölgenin çevresinin uzunlu u kaç cm dir? Hesaplay z 

Soru 15: 

 

ekildeki ABCD karesinin içine, k sa kenar n uzunlu u 4 cm olan EFGH 
dikdörtgeni çizilmi tir. Karenin bir kenar uzunlu u 10 cm oldu una göre, taral  
bölgelerin çevrelerinin uzunluklar  toplam  kaç cm dir? Bulunuz. 

Soru 16: 

 

Yanda verilen eklin çevresinin uzunlu u kaç cm dir? Bulunuz. 
 

Soru 17: 

 

ekildeki ABCD karesinin çevresinin uzunlu u 80 cm, taral  bölgenin 
çevresinin uzunlu u 85 cm dir. Taral  olmayan bölgenin çevresinin uzunlu u 
kaç cm dir? Hesaplay z. 

Soru 18: 

 

ekildeki O merkezli dairede taral  bölgenin çevresinin uzunlu u 70 cm ise, 
dairenin çevresinin uzunlu u kaç cm dir? Bulunuz. 
 

Soru 19: Yar çap uzunlu u 12 cm olan bir çemberin uzunlu unu hesaplay z (  = 3 al z). 
 
Soru 20: Çevre uzunlu u 144 cm olan bir çemberin yar çap uzunlu unu hesaplay z (  = 3 al z). 
 
Soru 21: Bir kenar n uzunlu u 10 cm olan kare eklindeki fayanslardan 12 tanesi, düz bir zemin 
üzerinde yan yana konularak farkl  dikdörtgenler olu turuluyor. Bu dikdörtgenlerden çevresi en küçük 
olan n çevresi kaç cm dir? Bulunuz. 
 
Soru 22: Bir dikdörtgenin uzun kenar n uzunlu u, k sa kenar n uzunlu unun 3 kat na e ittir. Bu 
dikdörtgenin çevresi 96 cm oldu una göre, uzun kenar n uzunlu u kaç cm dir? Hesaplay z. 
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Soru 23: Uzun kenar  k sa kenar ndan 6 metre büyük olan dikdörtgen eklindeki bir bahçenin çevresi 3 

ra dikenli tel ile çevriliyor. 240 metre dikenli tel kullan ld na göre, bahçenin k sa kenar n uzunlu u 
kaç metredir? Hesaplay z. 
 
Soru 24:  

 

Yanda verilen taral ekil ayn  büyüklükteki dikdörtgenlerden olu mu tur. Bu 
dikdörtgenlerden birinin k sa kenar n uzunlu u, uzun kenar n uzunlu unun 
yar na e ittir. Dikdörtgenlerden birinin çevresinin uzunlu u 12 cm oldu una 
göre, taral eklin çevresinin uzunlu u kaç santimetredir? Hesaplay z. 
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ABSTRACT: The purpose of this study is to examine cultural leadership roles of school principals in high schools as 
effective schools. In this study, the effects of of variables, such as gender, professional status, and experience were 
examined. 240 high school teachers and 48 high school principals working in Afyonkarahisar in the 2010-2011 
academic year participated in this study. A survey consisting of 33 items was developed in order to gather the data. 
The data were analyzed via statistics package program. Factor and reliability analyses were conducted in order to 
determine the structural validity of the survey utilized in this study. The findings of the reliability study showed that 
the survey has a reliable structure. According to the results, gender, professional status, and experience have an 
effective role on the topic.  
Key words: effective schools, cultural leadership, principal, leadership role  

 
SUMMARY 

Purpose and Significance: School is a social and quite a universal institution based on enabling complex 
and  more  abstract  information  and  thoughts  besides  reading,  writing  and  other  simple  skills.  As  a  
universal and deeply effective institution on society, its missions are getting more and more day by day. 
The purpose of educational administration is to develop and carry out the school organization founded to 
meet the educational  needs of the society according to the purposes as previously defined. The conditions 
of effectiveness are to run the school productively, didactically, beneficially, and actively, and enable the 
educational staff to get satisfaction from their jobs (Ba aran, 2000: 11). According to Jenkins (2009), a 
good and effective leader should affect the others in organizations, motivate his/her team, and include 
them into the process. The increase in importance given to the group members’ ideas causes an increase 
in the leaders’ self-esteem about their personnel, and hence it is started to be perceived that the better 
people’s working conditions get, they get closer to the success. In organizations, the “director” has begun 
to replace with the “leader”, and as in other organizations, the schools have begun to consider more 
humanistic framework regarding administration. Instead of the “directing staff” perception, the 
“administering human resources” perception which is accepted in learning and development  is more 
widely adopted (De irmenci, 2006). School principals have a lot of responsibility with creating and 
developing this school culture, and with workers’ orientation. School culture, simply, is a compound of 
ideals, values, assumptions, beliefs and attitudes which form the school society. It is thought important to 
know how school leaders who are responsible for performing schools’ goals exactly, managing 
organizations successfully, contributing to students’ education effectively, and sharing organizational 
culture in order to determine schools’ current conditions, and carry it to higher levels. There is an 
inevitable need in schools where people can not orient themselves toward the changing world, and do not 
know the concept of effective school culture. 
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University, Graduate School of Social Sciences, Department of Educational Sciences. 
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Considering that one of the elements affecting educational system is the school principal and his/her 
cultural leadership role, deficiency in school’s own culture will have an influence in its effectiveness. 
Negative social conditions in a school will directly hinder school’s development (Haris, 2002). The 
principal has many responsibilities in creating values shared by the whole school. According to Barnett 
and Cormick (2004), Faris (2006), Kannapel, Taylor, and Hibpshman (2005), school leaders have a very 
important role in developing school culture and encouraging teachers. These will also affect students’ 
success directly. “Especially, principals and teachers who carry out a duty such as raising up next 
generations should work in a harmony. Educational organizations playing a very important role in 
shaping the future are very dynamic structures having a talent of adapting the past and day to the future” 
(De irmenci, 2006). Therefore, it is aimed to determine whether teachers and the principals are aware of 
cultural leadership roles, how they take its advantage in school effectiveness, and how often this role is 
played in schools. For this reason, “ Cultural Leadership Roles of School Principal in High Schools As 
Effective Schools” is decided to be the title of the study.  
 

Methods: The sample of the study consists of principals, principal assistants, and teachers from high 
schools in Afyonkarahisar, Turkey. The participants of the study included 288 people (119 female and 
169 male). Of all, 10 (2,2%) were principals, 38 (8,5%) of them were principal assistants, and 240 
(53,7%) of them were teachers. Their experience ranges from less than 5 years to more than 21 years. The 
data were collected through a combination of two questionnaires. The effective school questionaire is 
adapted from man (1996) and cultural leadership questionnaire is adapted from Y ld m (2001). The 
questionnaire was analyzed by means of descriptive statistics, independent samples t test and one-way 
analysis of variance.  
 

Results: According to the results, variables of the study differ on gender, professional status, and 
experience of the participants. While men see principals effective in school effectiveness and cultural 
leadership roles, women think those as less effective and unsuccessful. According to professional status 
variable, while principals and their assistants believe themselves to perform well in terms of school 
effectiveness and cultural roles, teachers think that more effective measures need to be taken.  Also, 
considering experience, participants who have 6-10 years of experience think their principals as 
ineffective, and they differ from the other participants in terms of their ideas. As the years of experience 
get more in numbers, the agreement of participants increases. The canonical correlation results showed 
that school principals’ cultural leadership roles and high schools’ being effective have a positive 
correlation.  
 

Discussion and Conclusions: Based on the results, it can be said that principals’ cultural leadership role 
has an influence on high schools’ being effective. Women are more courageous compared to men and 
they are more critical to administrative staff. As men are widely effective in administrative business, they 
are far from self-criticizing. So, more women should be included in school administration. Also, it was 
concluded that principals have to be effective in increasing commitment to the school, and satisfying 
needs of teachers. So, it seems necessary and important to analyze the impact of principals’ behaviors on 
teachers. Finally, transfer and adaptation of organizational culture by new members of the organization is 
as important as creating it.  A successful organizational structure is only possible with a culture based 
upon staff values. 
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ÖZET: Bu ara rmada, ortaö retim okullar n etkili okul olmas nda okul müdürlerinin kültürel liderlik rollerini 
incelemek amaçlanm r. Ayr ca bu çal mada cinsiyet, görev türü ve hizmet y  de kenlerinin kat mc lar 
üzerinde olan etkisi incelenmi tir. Ara rmaya 2010-2011 e itim-ö retim y nda Afyonkarahisar il merkezinde 
bulunan 240 ortaö retim kurumu ö retmeni ve 48 ortaö retim kurum idarecisi olmak üzere toplam 288 ki i 
kat lm r. Veri toplama amac yla ara rmac  taraf ndan haz rlanan 33 maddelik bir ölçek geli tirilmi tir. Uygulanan 
ölçek sonucunda elde edilen veriler, istatistik program kullan larak çözümlenmi tir. Ara rmada kullan lan ölçe in 
yap  geçerli ini belirlemek amac yla faktör ve güvenirlik analizleri yap lm r. Yap lan güvenirlik çal malar na 
ili kin bulgular, ölçe in güvenilir bir yap ya sahip oldu unu göstermektedir. Ara rma sonuçlar na göre, ortaö retim 
kurumlar n etkili okul olmas nda okul müdürlerinin kültürel liderlik rolleri ile ilgili görü lerinde cinsiyet, görev türü 
ve k dem de kenlerinin etkili faktörler oldu u sonucuna ula lm r. 
Anahtar Sözcükler: etkili okul, kültürel liderlik, yönetici, ö retmen, liderlik rolü 

 
Okuldaki e itim ve ö retim faaliyetlerinin genel amac , bir ülkenin gelece i olan çocuklar n 
bilgi, beceri ve davran  olarak sa kl  ve verimli ekilde yeti melerini sa lamakt r. Okul, 
okuma-yazma ve di er basit becerilerin yan nda karma k ve daha soyut bilgi ve dü ünceleri 
kazand rmak üzere kurulmu  oldukça yayg n, toplumsal bir kurumdur. Bu kadar yayg n ve 
toplumu da derinden etkileyen bir kurum olmas , üzerine dü en görevlerin önemini bir kat daha 
art rmakta ve personelinden üst düzey yöneticilerine kadar herkesin sorumlu oldu u alan n ne 
kadar önemli oldu una vurgu yapmaktad r. Ancak her kurumda oldu u gibi okullarda da 
yöneticiler, büyük sorumluluklar n alt na girmektedir. E itim yönetiminin amac , toplumun 

itim gereksinimlerini kar lamak üzere kurulan e itim örgütünü (okulu), önceden belirlenen 
amaçlar  gerçekle tirmek için etkili i letmek ve yenile tirmektir. Etkilili in ko ullar  okulu, 
verimli, sa kl , yararl , dirik i letmek ve e itim i  görenlerinin i ten doyumlar  sa lamakt r 
(Ba aran, 2000: 11). 

Dünya çok geni  bir geli me ve de im sürecinin içinde bulunmaktad r. Dolay yla 
ülkemizde de her türlü örgütün yap nda de en dünya ile beraber, köklü de melerin 
meydana geldi i görülmektedir. Hemen her örgütün yap nda de imler olurken bütün bu 
örgütlerin asl nda temelini olu turan okullarda da de im ve geli menin olmas  kaç lmaz hâle 
gelmi tir. Her geçen gün bürokratik yap lar, yerini daha demokratik yap lara b rakmakta, 
genelin ya da di er bir ifadeyle toplumun tümünü ilgilendiren kararlar  almaya bir ki iden 
ziyade grubun kat ld  bir karar sürecine verilen önemin artt  görülmektedir. Okulun karar 
süreci i lerken tüm personelin okulun ba ar na kendini dâhil etme sorumlulu u böylece 
olu turulmaktad r. Jenkins (2009), iyi ve etkili bir lider örgütün etkilili i ve ba ar nda 
di erlerini etkileyen, onlar  motive eden ve sürece onlar  dâhil eden liderdir demektedir. 

                                                
* Bu ara rma, 2011 Bahar yar nda Afyon Kocatepe Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü E itim Bilimleri Ana 
Bilim Dal nda tamamlanm  olan yüksek lisans tezinden uyarlanm r. 
** Sorumlu Yazar: Dr, Afyon Kocatepe Üniversitesi, E itim Fakultesi, Afyonkarahisar, syoruk@aku.edu.tr 
*** Ö retmen, Eski ehir  l Milli E itim Müdürlü ü, dincsoybahar@gmail.com 
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Grup üyelerinin fikirlerine verilen önemin artmas , liderlerin çal anlar na verdi i de erin 
de artmas na sebep olmu  ve insanlar n çal ma artlar  iyile tikçe ba ar ya daha çok ula klar  
görülmeye ba lanm r. Örgütlerde yönetici kavram n yerini, lider kavram  almaya ba lam  
ve di er örgütlerde oldu u gibi okullarda da yönetim konusunda daha hümanist bir çerçeve 
olu maya ba lam r. Günümüzde ekonomik ve sosyal yap la malar, yap lan i i daha fazla 
önemseme yerine insana de er verme anlay  benimseme yoluna gitmektedirler çünkü insana 
yap lan yat n gelecek için en fazla fayda sa layacak bir çal ma oldu u aç kça 
görülmektedir. Bu nedenledir ki örgütler; “Personel Yönetme” anlay  yerine, geli me ve 

renme a rl kl  yönetim olan “ nsan Kaynaklar  Yönetimi” anlay  benimseme yoluna 
gitmektedirler (De irmenci, 2006).  

Mintzberg’e (1998) göre liderlik genelde üç farkl  düzeyde uygulan r. Bunlar; bireysel 
düzeyde rehberlik ve güdüleme, grup düzeyinde tak m olu turma ve çat malar  çözümleme, 
örgütsel düzeyde kültür olu turmad r. Liderin etkilili i, büyük ölçüde olu turaca  örgütsel 
kültüre ba r. Örgüt kültürüyle liderler aras nda önemli bir ba lant  vard r çünkü ba ar  ve 
etkili liderler, kültürün ekillenmesine yard mc  olmaktad r (Özdemir, 2006: 412). 

Ara rman n kuramsal temelinin daha iyi anla labilmesi için etkili okul ve kültürel 
liderlik kavramlar  ile bunlar n bile enleri hakk nda literatürde yer alan bilgiler nda k sa 
aç klamalar yap lmas  faydal  olacakt r. Bilindi i üzere e itim söz konusu oldu unda etkililik 
kavram n da kar za ç kmas  kaç lmaz olmaktad r. 1930’larda Barnard etkilili i; örgütün 
amaçlar na ula ma derecesi olarak, buna yak n ve bazen de kar lan bir kavram olan etkinli i 
de örgüt üyelerinin ihtiyaçlar n doyum derecesi olarak tan mlam r (Balc , 2001). Bir okulun 
etkili bir okul olmas  ile ilgili pek çok ölçüt geli tirilmi tir. Aç kal n (1994: 1)’e göre okul, 

itim sisteminin en i levsel parças r, eylemsel s rlar  ve çevresini belirler ve sistemin 
nda, uçta, ilk düzeyde ve üretim amaçl  somut örgüttür ve bu nedenle de toplum için büyük 

bir önem ta maktad r. Ayr ca bunlar n yan nda etkili okullar n özelliklerine Sergiovanni (1995) 
taraf ndan a daki ögeler eklenmektedir:  

renci merkezlidirler: Etkili okulda amaç, bütün ö rencilerin ba ar  olmas  
sa lamaktad r.  

Yo un hizmet içi e itim ortamlar r: Mevcut ve gelecekteki e itim gereksinimlerinin 
kar lanabilmesi için ö retmenlerin sürekli hizmet içi e itim programlar  ile desteklenmesi 
gereklidir. 

Yarat  sorun çözmeyi beslerler: Etkili okullarda i  görenler, klasik-otoriter yap  ve 
uygulamalara gönülsüzdürler. Onlar sorunlarla mücadele etmeye, yeni düzenlemeler yapmaya, 
sorun çözmeye ve uygulamaya gönüllü davran rlar.  

Aile ve toplum kat  sa larlar: Etkili okullarda aile ve toplum kesimleri, okuldaki 
renme ve ö retim etkinliklerine kat rlar, okuldaki karar sürecine kat rlar ve okuldaki 

etkinlikleri geli tirecek bir kaynak olarak hizmet verirler. 
Mesleki etkile imi beslerler: Etkili okullar, ö retmenlerin i lerini en nitelikli biçimde 

yapmalar  sa layacak olanaklarla beslenir ve ö retmenler onlar  etkileyen kararlara kat rlar. 
retmenler, meslekta lar olarak ö retim yöntemlerinin geli tirilmesi, programlar n 

uygulanmas , e itsel uygulamalar vb. konularda birlikte çal rlar. 
Okuldaki e itim-ö retim faaliyetlerinin ba nda okul yöneticileri bulunmaktad r. Ba ar  

bir okulun gidece i yönü tayin etmede okul müdürleri hayati bir rol oynamaktad rlar. Ancak 
varolan bilgiler ve yöneticilerin ald  e itimlerin yetersizli i bu konuda etkili olabilecek 
yöneticilerin azl na sebep olmaktad r.  Davis ve di erlerine (2005) göre bu anlamda yönetici 
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özellikleri ile ilgili cevaplanmas  gereken sorularla kar  kar ya kal nmaktad r: yi bir liderlik 
için neler gereklidir? Ba ar  lider geli tiren programlar nas l tasarlan r? Hangi program yap lar  
en iyi ö renme ortamlar  yarat r? Hangi yönetimsel ve finansal politikalar iyi bir programlama 
için gereklidir?  Okul yöneticilerinin bilgi, beceri ve davran lar  ba ta ö renci ve ö retmenler 
olmak üzere e itici olmayan personel ve ö renci velileri üzerinde etkili olmaktad r. Yine e itim 
sisteminin temelini okullar olu turmaktad r. Bu yüzden bu kadar önemli olan okul 
yöneticilerinin yöneticilik yeterliklerine sahip olmas  gerekmektedir. 

Yönetim bilimindeki geli meler beraberinde okul yöneticisinin rolünü de de tirmi tir. 
Bu de im durmaks n devam etmektedir. Okul yönetimi ile ilgili literatürde okul 
yöneticisinin alt  önemli rolü u ekilde ortaya konmaktad r: Yöneticilik, ö retimsel lider, 
disiplin koyucu, insan ili kilerini kolayla , de erlendirici ve çat ma uzla  (Gorton & 
Schneider, 1991).  

Etkili okullar n etkilili i sorguland nda okul müdürlerinin kültürel liderlik rolleri 
devreye girmektedir. lgili literatür incelendi inde kültür ve kültürel liderlik kavramlar öyle 
aç klanmaktad r:   

Kültür, bir toplumun grubun ya am, inan , dü ünme biçimi, ya ad klar  toplumun 
bireyleri ile beraber geli tirdikleri ve ö rendikleri davran lar olarak tan mlanabilmektedir. 
Tylor (2001)’e göre kültür toplumun bir üyesi olarak insano lunun kazand  bilgi, sanat, ahlâk, 
gelenekler ve benzeri di er yetenek ve al kanl klar  kapsayan karma k bir bütündür. 
Sergiovanni (1984) ise örgüt  kültürü ifadesinin bir okulun personelini di erinden ay ran beynin 
ortakla a programlama yetene i olarak tan mlanabilece ini ifade etmektedir. "Gözlenen 
davran  düzenleyicisi" (Deal & Kennedy, 1982); "payla lan sosyal bilgi" (Williams & Ouchi, 
1983); "belirli bir grup için belirli bir zamanda geçerli olan, kolektif olarak benimsenmi  
anlamlar sistemi" (Pettigrew, 1979); "bir grubun zihinsel programlamas " (Hofstede, 1980) 
örgüt kültürü konusunda s k kullan lan tan mlard r (Aktaran: Sönmez, 2008). 

Okulun sosyal temel ta lar  olu turan etmenler aras nda kültürel boyut da 
bulunmaktad r. Her okul bulundu u çevrenin, ülkenin kültüründen etkilenmekte, bulundu u 
kültüre göre ekil almaktad r. Ancak, zamanla i leyi ini en iyi düzeye ç karmak, çal anlar 
aras nda uyumu ve i birli ini art rmak için kendi kültürünü de olu turmaktad r. Bu kültür, ayn  
zamanda o toplumun da üyesi olan bireylerin inançlar , ö renme stilleri ve davran lar r ve 
onlar n benzer örgüt davran lar  ve hisleri kazanmalar  sa lar (Naylor, 1996; Ba aran, 1982; 
Moran & Vokwein, 1992).  

 Güçlü örgütlerde çal anlar, kültürün temel de erlerine s  s ya ba lanm lard r. Bütün 
çal anlar, örgütün amac  bilmekte ve onun için çal maktad rlar. Zay f kültürlerde ise tam 
tersi bir durum söz konusudur. Çal anlar, örgütün temel de erleri üzerinde tam bir uzla ma 
sa layamam lard r. Zay f örgüt kültürünün oldu u örgütlerde, çal anlar aras ndaki ba  
oldukça gev ektir (Robbins, 1994). Bu nedenlerdir ki örgüt kültürünün güçlü veya zay f olmas  
ile performans  aras nda do rudan bir ili ki kurulmaktad r. Özellikle, güçlü kültürleri olan 
örgütlerin di er örgütlerden daha iyi performans gösterdikleri belirtilmektedir çünkü örgüt 
çal anlar  aras nda i birli i, dayan ma ve örgüte ba k yaratan güçlü kültürlerin beklenen 

kt , yüksek performans olarak kar za ç kmaktad r. Asl nda, güçlü örgüt kültürlerinde tüm 
çal anlar, kültürel de erleri, ö retme, ö renme, kolayla rma, payla ma gibi süreçlerle 
içselle tirmektedirler. Bu yolla, çal anlarda motivasyon, ba k ve performans art  
görülmekte ve örgütten ayr lma oranlar  azalmaktad r (Erdem & ba , 2001). 

Ara rman n as l konusu olan okul kültürü ise ilgili literatürde u tip aç klamalarla izah 
edilmi tir. Schein (1992), okul kültürünü grup üyeleri taraf ndan payla lan ö renilmi  
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varsay mlar olarak tan mlamaktad r. Bu varsay mlar, d ta adaptasyon, içte ileti im kurarken 
ortaya ç kan problemlerin çözümünde geçerli say labilmek için yeterli derecede etkili 
olmaktad rlar. Bundan dolay  bu gruba yeni girenler, ilgili problemlerde ayn  anlama, dü ünme 
ve hissetme yoluna sahip olabilsinler diye okul kültürü, bu gruba yeni girenlere ö retilmektedir. 
Yap lan bir ba ka tan mda ise okul kültürü, grubu di erlerinden ay ran ve bu grup taraf ndan 
yarat lm , miras kalm , payla lm  ve aktar lm  kurallar bütünü olarak tan mlanmaktad r 
(Cook & Yanow, 1996). 

Leithwood ve Riehl (2003), okul liderlerinin okul kültürünü, çal anlar aras nda 
payla lan normlar , de erleri, inançlar  ve davran lar  geli tirmeyi amaçlayan pratik yollarla 
etkileyebileceklerini ileri sürmektedirler. Bates (1981), okul müdürlerinin ç kmazlar ve 
uzla malarla okul kültürünü ekillendirdi ini ileri sürmektedir. Müdürler, okulun dili, 
metaforlar , mitleri ve ritüellerini, ki bunlar okul kültürünü belirleyen önemli faktörlerdir, 
etkilemektedirler. 

Cunningham ve Gresson (1993)’e göre örgütün kültürünü yans tan informal kurallar ve 
normlar, insanlar n i lerini nas l yerine getirdiklerini en iyi ekilde anlatmaktad r. Sergiovanni 
(1992), bireysellik, ayr k, mant ksall  vurgulayan liderlik teorilerine kar  ç kmaktad r. 
Duygular ,  grup üyeli ini, anlaml k, ahlâkl k, görev bilinci, payla  vurgulayan liderlik 
teorileri desteklemektedir.  

Dolay yla, okulu bütünle tirmek, çal anlar aras  ba lar  geli tirmek, ortak de erler 
olu turmak görevleri okul yöneticisine dü mektedir. Okulun resmi kurallarla yönetiminin 
yan nda gayri resmi yönetim ve idare boyutlar  da bulunmaktad r.  

“Okul yöneticisi, di er etkinlikleri oldu u gibi okul kültürünü de yönetir. Okul kültünün 
gücünü ve yönetim süreçlerini iyi bilen bir yönetici, ba ar  bir kültür yönetimi davran  
sergileyebilir. Yöneticinin kültür yönetimindeki ilk görevi güçlü bir okul kültürü olu turmakt r. 
Güçlü okul kültürü yönetici ve ö retmenlerin ortak de er, norm ve inançlar etraf nda 
birle meleri sonucunda ortaya ç kar. Okulun informal boyutu a r bast ndan, okul ortam ndaki 
alt gruplar n varl  kabul edilmeli, bu alt kültürlerin okul kültürü etraf nda kenetlenmeleri 
sa lanmal r. Ayr ca güçlü bir okul kültürü, okulun formal ve informal boyutunu birbirleriyle 
bütünle tirir (Çelik, 2002: 67).” 

Kültürel liderlik, geni  bir aland r. Dolay yla dar kal p ve ifadelerle anlat lmas  ve 
anla lmas  güçle ebilir. Kültürel liderli i, örgütsel aktörlerin etkileri, dinamik kültürel 
de erlerin ve bireylerin dü üncelerinin etkisiyle olu an örgütsel kültürün lider taraf ndan 

letilmesi olarak ifade etmek mümkündür (De irmenci, 2006). Kültürel liderlik, okul kültürünü 
olu turan ortak dü ünü , inan , sembol, kabul, gelenek ve normlar arac yla çal anlar n 
amaç do rultusunda eyleme geçirilebilmesi süreci olarak da tan mlanabilir (Y ld m, 2001: 36). 

 “Çal anlar n eyleme geçirilmesi” süreç olarak ortak kültürün bir sonucudur ve 
belirtildi i üzere de okuldaki liderlerin kültürel liderlik sorumluluklar ndan bir tanesidir. Scott 
(2007), insanlar  idare etme yetene ini, bir liderden ya da bir grubun önünde yer alan ki iden 
beklenebilecek ilk nitelik olarak, herhangi bir i  adam na soruldu unda al nacak cevap olarak 
görmektedir.  

Yine Scott (2007)’e göre makinelerden maksimum sonuçlar  almay  bilen insanlar, çok 
radand r, ancak önemli olan ve nadir olan insanlardan maksimum verimi alma gücüdür. Okul 

örgütleri dü ünüldü ünde de çal an ndan maksimum verimi alma gücü, okul müdürlerinden 
beklenen niteliktir. Do ru ö retmene okulda i  vermek etkili bir okul olu turma için yeterli bir 
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ölçüt de ildir, zor olan ve okul müdürleri için olu turulmas  gereken süreç, do ru ö retmenlerle 
ortak bir kültür olu turup onlardan en yüksek verimi alabilmektir.  

Laurie (1999), liderler örgüt kültürünün dönü ümü için gerekli olan durumlar  yaratmakla 
sorumludurlar. Kültürü de tiren liderler ya da yöneticiler de il, her gün insanlar  kültürü 
de tirmeye yönlendirmeye davet eden davran lar r. Liderler sistemi sa larken süreç, yeni 
davran lar  desteklemektedir. Yeni davran lar  model alma, en üstten ba lamal r. Canl  bir 
kültüre sahip örgütlerde yöneticiler, sistem ve süreç için gözlemci olarak çal maktad r. Yeni 
kültürel gereklilikler için vizyon, davran  ve tutumlar yla ortam yaratmaktan sorumludurlar. Bir 
yönetici için yap lacak olan en do ru davran lar a daki gibidir (Laurie, 1999): 

yilik yayma, ilgi ve nezaket 
Alçak gönüllü, insanc l, gerçekçi, otantik, ruhsal ve mant ksal olarak dengeli olma 
Di erlerinin kültüre olan katk lar n fark nda olma 
Dahil olma, i birli i ve diyalog olu turma konusunda yetenekli olma  
Eri ilebilir, empatik, toplulu a ba  olma 
Schein (2002)’nin belirtti i üzere, liderler; örgütlerin ilk a amas nda kültürü yarat rken, 

örgüt olgunla kça kültür, lideri yaratmaktad r. Kültür derin, geni  ve sabit bir kavramd r. e 
kimin al naca n, kimin ödüllendirilip terfi ettirilece inin ve de vizyon, görev ve stratejilerin 
nas l ya at laca n bilinçalt  belirleyicileri olmaktad rlar. 

Glanz (2006), kitab nda kültür ve okul iklimi ile ilgili u al nt lar  yapm  ve okuyanlar  
dü ünmeye sevk etmi tir: “E itim lideri, kendi de erleri hakk nda bilgi sahibi ve bu bilgiyi de 
eyleme dökmek için gerekli olan yetene e sahip olmal r” (Quick & Normore, 2004). “Bir 
okulun kültürü ve s n iklimi, davran lar n sonuçlar n, tutumlar n, ö retmenlerin, 
yönetimin, ö rencilerin, velilerin ve personelin aras ndaki ili kilerin sonuçlar n direkt 
göstergeleridir ” (DeRoche, 2001). “Liderlik, genel olarak sözlerine sad k kalma ve gerçek 
davran lar  ile beklenen davran lar  aras nda bo lu u kapatmalar  konusunda personele 
meydan okumay  içermektedir” (Heifetz & Linsky, 2002). “Okul kültürü ailelerin, ö rencilerin, 

retmenlerin ve grup içinde kabul edilen di er ki ilerin de erleri, sembolleri, inançlar , ortak 
anlamlar  içermektedir.” (Sergiovanni, 1994). 

Kurumlarda önemli olan kurum kültürünü oturtabilmek, çal anlara do ru bir ekilde 
iletip benimsetebilmektir. Kurum kültürünün olu turulmas , korunmas  ve personele 
benimsetilmesinde lidere çok önemli görevler dü mektedir çünkü liderler, kurum kültürünü ileri 
veya geriye götürebilirler. Lider ile kurum personeli aras ndaki ileti imin güçlü olmas , kurum 
kültürünün de güçlü oldu unu yans r (Dale, 1993). Kurumdaki liderler, kendi varsay mlar  
yerle tirmeye çal abilirler. Ancak bu kültürel varsay mlar, yaln zca liderlerin varsay mlar  
de il, tüm kurum bireylerinin inanç ve de erlerini, tutum ve davran lar  k saca kültürünü 
yans tmal r (Sürgit, 1978). 

Örgütünün amaçlar  tam anlam yla yerine getirmesi ve örgütünü en iyi yönetmesi 
gereken okul yöneticisinin, okullar n etkili bir biçimde ö rencileri yeti tirmesi konusunda ne 
düzeyde bir katk  yapt n ve kültürel liderlik boyutunun ne düzeyde oldu unun, okullar n 
mevcut durumunun belirlenmesi ve daha iyi düzeylere ta nabilmesi için önem arz etti i 
dü ünülmektedir. Hâlen geleneksel yönetim biçimlerinden kurtulamam  okul liderleri ve 
örgütleri için verimlili i art rma yönünde de imlere ihtiyaç duyulmaktad r. Çal anlar ve 
yöneticilerin hiyerar ik ba larla birbirine ba  oldu u, ortak de erler ve ihtiyaçlardan ziyade 
ortak uyulmas  gereken “kurallardan” ibaret kurumlar dikkati çekmektedir. Çal mada, yönetici 
ve ö retmenlerin kültürel liderlik rollerinin ne kadar fark nda olduklar  ve kurumlar nda 
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kültürel liderlik davran lar n ne kadar görüldü ünü ölçmek hedeflenmi tir. Bu amaçlara 
ula abilmek için “Ortaö retim okullar n etkili okul olmas nda okul müdürlerinin kültürel 
liderlik rolleri” ara rman n konusu olarak belirlenmi tir. Bu amaç do rultusunda ara rma 
problemi öyle ifade edilebilir: 

Ortaö retim okullar n etkili okul olmas nda okul müdürlerinin kültürel liderlik rolleri 
nelerdir? 

Alt problemler ise a daki ekilde belirlenmi tir: 
1. Lise yönetici ve ö retmenlerine göre, lise yöneticilerinin, kültürel liderlik rollerini 

gerçekle tirme düzeyleri nedir? 
2.Lise yöneticilerinin kültürel liderlik rollerinin gerçekle tirme düzeylerine ili kin 

yönetici ve ö retmen görü leri aras nda anlaml  fark var m r? 
3.Lise yöneticilerinin kültürel liderlik rollerini gerçekle tirme düzeylerinin okullar n etkili 

okul olmas na etkisine ili kin ö retmen görü leri nedir? 
4. Lise yöneticilerinin kültürel liderlik rollerini gerçekle tirme düzeyleri ile etkili okul 

kavram  aras nda anlaml  ili ki var m r? 

YÖNTEM 
Bu çal mada ili ki aray  betimsel tarama modeli kullan lm r. Çal man n evrenini, 2010-
2011 e itim-ö retim y nda Afyonkarahisar il merkezi ortaö retim kurumlar nda görev yapan 
idareci ve ö retmenler olu turmaktad r. Çal ma evreninde bulunan 240 ö retmen, 35 müdür 
yard mc  ve 13 müdür olmak üzere toplam 288 ki i seçkisiz olmayan (nonrandom sampling) 
yöntemlerden uygun örnekleme (convenience sampling) yöntemiyle (Fraenkel & Wallen, 2006: 
99) örnekleme al nm r. Örnekleme al nan ö retmen ve idarecilerin da  Tablo 2’de 
verilmi tir. 

Veri Toplama Arac  
Ara rman n veri toplama arac , iki ölçe in ilgili bölümlerinden yararlan larak olu turulmu tur. 
Ortaö retim kurumlar n etkili okul olma düzeylerini belirlemek amac yla man (1996) 
taraf ndan geli tirilen 12 maddelik 5’li Likert tipi etkili okul anketi kullan lm  ve kültürel 
liderlik boyutunu ölçmek amac yla Y ld m (2001) taraf ndan geli tirilen ölçme arac n 
kültürel liderlik ile ilgili bölümünden faydalan lm r. Bu ölçme arac  21 maddeden olu an 5’li 
Likert tipi bir ölçme arac r. Her iki ölçme arac  birle tirilerek elde edilen ölçme arac  
ara rman n ölçme arac  olarak kullan lm r. Ölçme arac n uygulanmas  sonucunda kültürel 
liderlik ile ilgili maddelerin Cronbach Alpha=0.94 ve KMO de eri=0.95 olarak bulunurken 
etkili liderlik ile ilgili maddelerinin ise  Cronbach Alpha=0.94 ve KMO de eri=0.94 olarak 
bulunmu tur. Ölçe in yap  geçerli inin incelenmesinde ve maddelerin ölçekte tutulmas nda 
faktör analizi s kl kla kullan lan bir yöntemdir (Büyüköztürk, 2002: 117-118).  Bu yüzden faktör 
analizi yap lm  ve maddelerin ölçe e uygun oldu u sonucuna ula lm r.  

Anketlerin uygulanmas  sonucunda yap lan de erlendirmede ara rman n kültürel liderlik 
boyutunda  Barlett’in bütünlük testi, 3713.872 ve .00 anlaml k düzeyi bulunmu  ve etkili okul 
boyutunda ise Barlett’in bütünlük testi, 2452.035 ve .00 anlaml k düzeyi bulunmu tur. Bu 
durum, ölçek maddelerinin 2 faktör alt nda topland  ve yap  bak ndan güvenilir oldu unu 
göstermektedir.  
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BULGULAR  
Uygulanan anket sonucunda elde edilen veriler, istatistik program  kullan larak çözümlenmi tir. 
Ara rman n amaçlar na uygun olarak, ara rmaya kat lan ö retmen ve yöneticilerin ki isel 
bilgileri, yorumlar  ve görü leri, betimlemek için, frekans analizi ile analiz edilmi tir. Cinsiyet 
de keni için ili kisiz örneklemler t testi (independent samples t test) yap lm r. K dem ve 
görev durumu ile ilgili grup de kenleri aras nda farkl k olup olmad  belirlemek için 
ili kisiz örneklemler için tek yönlü varyans analizi (one-way ANOVA) yap lm r. Yap lan tüm 
istatistiksel çal malarda anlaml k düzeyi 0.05 olarak kabul edilmi tir. ANOVA sonucu 
anlaml  ç kan maddeler ve boyutlarda hangileri aras nda anlaml  farkl n olup olmad  
belirlemek için da n homojen oldu u durumlarda Tukey testi, da n normal olmad  
durumlarda ise Tamhane testi yap lm r. Anketten elde edilen sonuçlar, tablolar üzerinde 
düzenlenerek yorumlanm r.  

Anket 33 maddeden ve her bir maddeye yönelik be  yapma düzeyini gösteren seçenekten 
olu maktad r. Kesinlikle Kat lm yorum, Kat lm yorum, Karars m, Kat yorum ve Kesinlikle 
Kat yorum eklindeki bu seçenekler s rayla 1, 2, 3, 4 ve 5 puan de erine sahiptir. Anket 
maddelerine verilen yan tlar, bu puan de erine göre istatistiksel veriler olarak kaydedilmi  ve 
çözümlenmi tir. 

Cinsiyet De kenine li kin Bulgular 
Ölçek genelinde ve alt boyutlarda cinsiyete göre farkl a ili kin ba ms z örneklemler için t-
testi analiz sonuçlar  Tablo 1’de verilmi tir. 

 

Tablo 1. Cinsiyet De kenine Göre Boyutlara li kin t Testi Analiz Sonuçlar  

Boyutlar  Cinsiyet          N x  SD SE t p 

Etkili Okullar  
Kad n  119 3.93 0.66 006 

-2.82 .000* 
Erkek  169 4.17 0.78 0.06 

Kültürel Liderlik  
Kad n  119 3.64 0.67 0.06 

-3.98 .000* 
Erkek  169 3.98 0.76 0.05 

Genel   
Kad n  119 3.75 0.64 0.05 

-3.68 .000* 
Erkek  169 4.05 0.75 0.05 

*p<.05 
 
Etkili okul” boyutunda, kad n denek grubu ( x =3.64) “kat yorum” düzeyinde, erkek 

denek grubu ( x =3.98) “kat yorum” düzeyinde görü  belirtmi lerdir. Aralar nda anlaml  
farkl k oldu u belirlenmi tir (t=-2.82;p=.00). Cinsiyet faktörüne göre ortalamalar 
incelendi inde erkek kat mc lar, etkili okul olu turulmas nda müdürlerin pay n oldu unu 
dü ünürken kad n kat mc lar, bu konuda müdürlere daha az pay yüklemektedir.  

“Kültürel liderlik” boyutunda, kad n denek grubu ( x =3.93) “kat yorum” düzeyinde, 
erkek denek grubu ( x =4.17) “kat yorum” düzeyinde görü  belirtmi lerdir. Aralar nda anlaml  
farkl k oldu u belirlenmi tir (t=-3.98; p=.00). Cinsiyet faktörüne göre erkek kat mc lar, 
yöneticilerin kültürel liderlik boyutundaki rollerini yeterli düzeyde gerçekle tirdiklerini 
dü ünürlerken, kad n kat mc lar, daha dü ük kat lma düzeyi belirtmektedir. Bu sonuca göre 
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kad n kat mc lar, kendilerine gösterilen kültürel liderli i yeterli bulmamakta ve bu anlamda 
erkek kat mc lardan farkl k göstermektedirler.   

Anket geneline verilen cevaplar n ortalamalar  incelendi inde ise kad n denek grubunun 
( x =3.75) “kat yorum” düzeyinde, erkek denek grubunun ( x =4.05) “kat yorum”  düzeyinde 
görü  belirttikleri belirlenmi tir. Yap lan t testi sonucunda iki denek grubu aras nda anlaml  
farkl k oldu u tespit edilmi tir (t=-3.68; p=.00). Cinsiyet faktörüne göre kad n kat mc lar, 
yöneticilerin etkili okul olu turma sürecinde kültürel liderlik rollerini yeteri kadar yerine 
getirdiklerini dü ünmezken, erkek kat mc lar kad nlara göre yöneticileri yeteri kadar ba ar  
buluyor olabilirler. Bununla birlikte kad n deneklerin ortalamalar  hem boyutlar hem de ölçek 
geneli aç ndan erkek deneklerin ortalamalar ndan dü üktür.  

Görev Türü De kenine li kin Bulgular  
Ölçek genelinde ve alt boyutlarda görev türüne göre farkl a ili kin yap lan tek yönlü varyans 
analizi sonuçlar  Tablo 2’de verilmi tir. 

 
Tablo 2. Görev Türü De kenine Göre Boyutlara li kin Anova Sonuçlar  

Maddeler Görev Türü N x  SD SE F p 
Anlaml  
Farkl k 

Etkili Okul 

(1)Müdür 10 4.48 .34 .10 

6.25 .002* 1,2-3 (2)Müdür Yard. 38 4.26 .47 .07 

(3)Ö retmen 240 3.76 .76 .04 

Kültürel Liderlik 

(1)Müdür 10 4.57 .3 .11 

11.88 .000* 1,2-3 (2)Müdür Yard. 38 4.36 .50 .08 

(3)Ö retmen 240 4.01 .76 .05 

Genel 

(1)Müdür 10 4.50 .31 .10 
10.26 

 
.000* 

 
1,2-3 (2)Müdür Yard. 38 4.29 .47 .07 

(3)Ö retmen 240 3.84 .74 .04 

*p<.05 
 
Ara rman n “Etkili okul” boyutunda kat mc lar n verdikleri cevaplar n ortalamalar  

Tablo 2’de görülmektedir. Verilen cevaplar n ortalamalar , müdür ( x =4.48) ve müdür 
yard mc lar  ( x =4.26) için “tamamen kat yorum”, ö retmenler için ise ( x =3.76) 
“kat yorum” düzeyinde gerçekle mi tir. Yap lan istatistiksel i lemler sonucunda denek 
görü leri aras nda anlaml  bir farkl k oldu u sonucuna ula lm r (F=6.25;  p=.002). Yap lan 
Tamhane testi sonucuna göre ortalamalar incelendi inde ö retmenlerin en dü ük kat lma 
düzeyini gösterdi i söz konusu grup ile müdür ve müdür yard mc lar  aras nda anlaml  bir fark n 
oldu u tespit edilmi tir. Bu sonuca göre, ö retmenlerin kendilerine okul müdürleri taraf ndan 
sa lanan kültürel liderli i yeterli bulmad klar , bunun aksine okul yönetiminin kültürel liderlik 
konusunda kendilerinin gayet etkin olduklar  dü ündükleri yorumu yap labilir. 

“Kültürel Liderlik” boyutunda kat mc lar n verdikleri cevaplar n ortalamalar  Tablo 2’de 
gösterilmi tir. Buna göre verilen cevaplar n ortalamalar , müdür ( x =4.57) ve müdür 
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yard mc lar  ( x =4.36) için “tamamen kat yorum”, ö retmenler için ise ( x =4.01) 
“kat yorum” düzeyinde gerçekle mi tir. Yap lan istatistiksel i lemler sonucunda denek 
görü leri aras nda anlaml  bir farkl k oldu u sonucuna ula lm r (F=11.88; p=.000). Yap lan 
Tamhane testi sonucuna göre ortalamalar incelendi inde, ö retmenlerin en dü ük kat lma 
düzeyini gösterdi i söz konusu grup ile müdür ve müdür yard mc lar  aras nda anlaml  bir fark n 
oldu u tespit edilmi tir. Ö retmenlerin daha az kat m göstermelerinin nedeni, ö retmenlerin 
etkili okul olu turma sürecinde okul yönetiminden yeterli deste i alamad klar  dü ünmeleri 
olabilir. 

Ölçek genelinde kat mc lar n verdikleri cevaplar n ortalamas  incelendi inde, 
müdürlerin ( x =4.50) ve müdür yard mc lar n ( x =4.29) “tamamen kat yorum”, 

retmenlerin ( x =3,84) ise “kat yorum” düzeyinde cevap verdikleri tespit edilmi tir. Yap lan 
istatistiksel i lemler sonucunda denek görü leri aras nda anlaml  bir farkl k oldu u sonucuna 
ula lm r (F=10.26; p=.000). Yap lan Tukey testi sonucuna göre ö retmenlerin “kat yorum” 
düzeyinde görü  belirtmelerine ra men di er denek gruplar na göre oldukça dü ük kat m 
gösterdikleri ve bu fark n istatistiksel aç dan anlaml  oldu u belirlenmi tir. Bu durumda 

retmenler, etkili okul olu turma sürecinde okul yöneticilerinin kültürel liderlik çal malar n 
yeterli etkililikte olmad  dü ünmektedirler. 

Kültürel liderlik ve etkili okul boyutlar ndaki genel de erlendirme u hususlar  ortaya 
koymaktad r: Her iki boyutta da müdür, müdür yard mc lar  ve ö retmen kat mc lar n görü leri 
aras nda anlaml  farkl k oldu u belirlenmi tir. Müdür ve müdür yard mc lar  hem boyutlar hem 
de tüm maddeler baz nda rollerini etkili bir ekilde yerine getirdi ini dü ünmektedir. Ancak 

retmenler, yöneticilerin bu rollerini daha etkin bir ekilde gerçekle tirmesi gerekti i 
do rultusunda görü  belirtmi lerdir. 

dem De kenine li kin Bulgular  
Ölçek genelinde ve alt boyutlarda k dem de kenine göre farkl a ili kin yap lan tek yönlü 
varyans analizi sonuçlar  Tablo 3’te verilmi tir. 

Ara rman n “kültürel liderlik” boyutunda kat mc lar n verdikleri cevaplar n 
ortalamalar  incelendi inde; 5 y l ve daha az çal an ( x =3.63), 6-10 y l ( x =4.10), 11-15 y l  
( x =3.79) , 16-20 y l ( x =3.79) ve 21 y l ve üstü k deme sahip kat mc lar ( x =3.92) 
“kat yorum” düzeyinde cevap vermi tir. Yap lan i lemler sonucunda denek görü leri aras nda 
anlaml  bir farkl k oldu u sonucuna ula lm r (F=2.93; p=.02). Yap lan Tamhane testi 
sonucunda ortalamalar incelendi inde l5 y l ve daha az çal an denek grubunun en dü ük 
kat lma düzeyini gösterdi i, söz konusu grup ile 6-10 y l k deme sahip grup aras nda anlaml  bir 
fark n oldu u tespit edilmi tir. Bu sonuca göre, 5 y l ve daha az çal an grubun kendilerine okul 
müdürleri taraf ndan sa lanan kültürel liderli i yeterli bulmad klar , bunun aksine 6-10 y l 

deme sahip grubun kültürel liderlik konusunda okul yönetiminin gayet etkin olduklar  
dü ündükleri yorumu yap labilir. 

“Etkili okul” boyutunda kat mc lar n verdikleri cevaplar n ortalamalar  Tablo 3’te 
gösterilmi tir. Buna göre verilen cevaplar n ortalamas  incelendi inde; 5 y l ve daha az çal an 
( x =3.91), 11-15 y l  ( x =4.04), 16-20 y l ( x =3.95) ve 21 y l ve üstü k deme sahip kat mc lar 
( x =4.06) “kat yorum” düzeyinde, 6-10 y l k deme sahip ( x =4.39) kat mc lar “tamamen 
kat yorum” düzeyinde cevap vermi tir. Yap lan i lemler sonucunda denek görü leri aras nda 
anlaml  bir farkl k oldu u sonucuna ula lm r (F=3.71; p=.00). Yap lan Tamhane testi 
sonucunda ortalamalar incelendi inde, 5 y l ve daha az çal an denek grubunun en dü ük 
kat lma düzeyini gösterdi i, 6-10 y l k deme sahip grup ile 5 y l ve daha az, 11-15y l ve 16-20 
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l k deme sahip gruplar aras nda anlaml  bir fark n oldu u tespit edilmi tir Bu sonuca göre, 5 
l ve daha az, 11-15y l ve 16-20 y l k deme sahip grubun etkili okul olu turma sürecinde okul 

idaresinin yapt  çal malar  yeterli bulmad klar , bunun aksine 6-10 y l çal an grubun etkili 
okul olu turma sürecinde okul yönetiminin gayet etkin olduklar  dü ündükleri yorumu 
yap labilir. 

 
Tablo 3. K dem De kenine Göre Boyutlara li kin Anova Sonuçlar  

Maddeler dem  N x  SD SE F p  Anlaml  Farkl k 

Kültürel Liderlik 

(1)5 y l ve daha az 42 3.63 .62 .09 

2.93 .020* 1-2 

(2)6-10 y l 57 4.10 .67 .08 

(3)11-15 y l 75 3.79 .74 .08 

(4)16-20 y l 69 3.79 .75 .09 

(5)21 y l ve üstü 45 3.92 .88 .13 

Etkili Okul  

(1)5 y l ve daha az 42 3.91 .62 .09 

3.71 .000* 2-1,3,4 

(2)6-10 y l 57 4.39 .44 .05 

(3)11-15 y l 75 4.04 .74 .08 

(4)16-20 y l 69 3.95 .81 .09 

(5)21 y l ve üstü 45 4.06 .92 .13 

Genel 

(1)5 y l ve daha az 42 3.73 .60 .09 

3.30 .010* 2-1,3,4 

(2)6-10 y l 57 4,20 .56 .07 

(3)11-15 y l 75 3.88 .71 .08 

(4)16-20 y l 69 3.84 .75 .09 

(5)21 y l ve üstü 45 3.97 .88 .13 

*p<.05 
 
Ölçek genelinde kat mc lar n verdikleri cevaplar n ortalamas  incelendi inde, 5 y l ve 

daha az çal an ( x =3.73), 11-15 y l  ( x =3.88), 16-20 y l ( x =3.84) ve 21 y l ve üstü k deme 
sahip kat mc lar ( x =3.97) “kat yorum” düzeyinde, 6-10 y l k deme sahip ( x =4.20) 
kat mc lar “tamamen kat yorum” düzeyinde cevap vermi tir. Yap lan i lemler sonucunda 
denek görü leri aras nda anlaml  bir farkl k oldu u sonucuna ula lm r (F=3.30; p=.01). 
Tamhane testi sonuçlar  incelendi inde 5 y l ve daha az çal an denek grubunun en dü ük 
kat lma düzeyini gösterdi i, 6-10 y l k deme sahip grup ile 5 y l ve daha az, 11-15 y l ve 16-20 

l k deme sahip gruplar aras nda anlaml  bir fark n oldu u tespit edilmi tir Bu sonuca göre, 5 
l ve daha az, 11-15 y l ve 16-20 y l k deme sahip gruplar etkili okul olu turma sürecinde okul 

yöneticilerinin kültürel liderlik çal malar n yeterli etkililikte olmad  dü ünüyor 
olabilirken, 6-10 y l k deme sahip grup, okul müdürlerinin kültürel liderlik rollerini ba ar yla 
yerine getirdi ini ve sonucunda etkili bir okul olu turduklar  dü ünüyor olabilir. 
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Kültürel liderlik ve etkili okul boyutlar ndaki genel de erlendirme u hususlar  ortaya 
koymaktad r: Her iki boyutta da 5 y l ve daha az ve 6-10 y l k deme sahip kat mc lar n 
görü leri aras nda anlaml  farkl k oldu u belirlenmi tir. Ayr ca etkili okul boyutunda 6-10 y l 

deme sahip grup ile 11-15 y l ve 16-20 y l k deme sahip gruplar aras nda anlaml  bir fark n 
oldu u tespit edilmi tir. 6-10 y l k deme sahip ö retmenlerin okul müdürlerinin etkili okul 
olu turma sürecinde iyi birer kültürel lider rolü üstlendi ini dü ünüyor olabilecekleri yorumu 

kar labilmektedir.  

Kanonik Korelasyon Analizine li kin Bulgular 
Bilimsel çal malar n ço unda ayn  anda birden fazla özellik üzerinde durulmaktad r. Bu da 
ara rmada kar  kar ya kal nan de ken setlerinin var olmas  anlam na gelmektedir. Bu da 
de ken setleri aras ndaki ili kiyi bulmada kanonik korelasyon hesaplamalar n kullan lmas  
akla getirmektedir. Kanonik korelasyon çok de kenli analiz tekniklerinden biri olup faktör 
analizi ile birlikte en karma k i lem a amalar  gerektiren teknikler aras nda yer almaktad r 
(Tatl dil, 1996). Etkili okullar ve kültürel liderlik aras ndaki kanonik korelasyon analiz sonuçlar  
Tablo 4’te verilmi tir. 

 

Tablo 4. Etkili okullar ve Kültürel Liderlik aras ndaki Kanonik Korelasyon Analiz Sonuçlar  

Kültürel Liderlik 

Etkili Okul 

N Kanonik 
Korelasyon Ki-Kare p 

288 0.7131 218.49 0.0000 

 
Ara rma sonunda yap lan kanonik korelasyon analizleri sonucunda Canonical 

R=0.73131,  chi2 =218.49 ve p= 0.000 de erlerine ula lm r. Buna göre okul müdürlerinin 
kültürel liderlik özelliklerinin, ortaö retim kurumlar n etkili okul olmas nda etkili oldu u 
sonucuna ula lm r. Ba ka bir deyi le, okul müdürlerinin kültürel liderlik özellikleri ile 
ortaö retim kurumlar n etkili okul olmas  aras nda pozitif bir ili ki oldu u sonucuna 
var labilmektedir. 

SONUÇ VE TARTI MA 
Ara rma sonuçlar na göre, ortaö retim kurumlar n etkili okul olmas nda okul müdürlerinin 
kültürel liderlik rollerinin etkili oldu u sonucuna ula lm r.  

Cinsiyet de kenine göre kültürel liderlik ve etkili okul boyutunda, kad n ö retmenler, 
okul müdürlerinin yeterince etkin oldu unu dü ünmezken, erkek ö retmenler okul müdürlerini 
yeterince ba ar  bulmaktad rlar. Sönmez (2008)’in çal mas nda kad nlar n erkeklere oranla 
daha yüksek düzeyde de erlendirme ve alg lama e iliminde oldu u ve erkek ö retmen ve 
yöneticilere göre daha pozitif dü ünceye sahip olduklar  anla lm r. Bu ara rman n 
bulgular na göre ise; erkek kat mc lar ve yöneticilerin daha pozitif bir de erlendirme yoluna 
gitti i belirlenmi tir.  

Ayr ca Cemalo lu (2007) taraf ndan yap lan farkl  bir ara rmada deneklerin kad n veya 
erkek olmalar n yöneticilerin liderlik ile ilgili alg lar  do rudan etkiledi ini fark etmi  ve 
erkek ö retmenlerin kad n ö retmenlere göre yöneticilerin etkililiklerini daha fazla 
gerçekle tirdiklerini ileri sürdüklerini görmü tür.   
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Kad n ö retmenlerin erkeklere oranla görü lerini ifade etme konusunda daha korkusuz 
davranmalar , erkeklerin yönetimde daha etkili olduklar  görü ünün bilinçalt  y kma amac  
ta mas  ve genelde erkeklerin yönetim konusunda daha etkili olmas  sebebiyle kendilerine 
yönelik öz ele tiride bulunamamalar , bu tür cevaplar n ortaya ç kmas n sebebi olarak 
görülebilir.  

Ara rman n ba ka bir de keni olan, görev türü olarak etkili okul ve kültürel liderlik 
boyutlar  incelendi inde, ö retmen kat mc lar, müdür ve müdür yard mc lar  aras nda 
beklentiler aç ndan farkl la malar bulunmaktad r. He iki boyutta da müdür yard mc lar  ve 
okul müdürleri etkili okul olu turma ve kültürel liderlik rollerini yeterince yerine getirdiklerini 
dü ünmektedirler. Ancak, ö retmen kat mc lar bu konuda yöneticilerden daha fazla beklenti 
içindedirler ve etkili okul olu turma ve ihtiyaç duyulan kültürel liderli i sa lamada daha fazla 
çal ma beklemektedirler. Bu sonuçlar, yöneticilerin kültürel liderlik rollerini gerçekle tirme 
düzeylerini ö retmenlerden daha yüksek düzeyde alg lamalar , Çelik (1997), De irmenci (2006) 
ve bicio lu (1999)’un ara rmalar  ile paralellik göstermektedir. Akçay (2003), bu konuda u 
aç klama ve önerilerde bulunmaktad r:  

“Okul ortam nda müdürler ve ö retmenler sürekli etkile im içinde bulunmaktad rlar. Bu 
etkile imde müdürler; örgütsel amaçlar  gerçekle tirmede, ö retmenlerin okula ba klar  
art rmada, onlar n beklentilerini kar lamada ö retmenler üzerinde etkili olmak 
durumundad rlar. Okul müdürleri; ö retmenleri etkilemede, de ik etkileme yollar  
kullanabilirler. Etkileme yollar  kullan rlarken de ö retmenler üzerinde etkileme davran lar  
gösterirler. Okul müdürlerinin, etkileme davran lar  ö retmenler üzerinde gösterme 
düzeyleri; ö retmenleri etkilemede yeterliklerinin önemli bir göstergesidir. Dolay yla; okul 
müdürlerinin, etkileme davran lar  ö retmenler üzerinde gösterme durumlar n 
çözümlenmesi önemli ve gerekli görülmektedir.” 

dem de kenine göre; etkili okul boyutunda 6-10 y l aras  k deme sahip kat mc lar, 
en yüksek düzeyde kat m gösterirken, di er kat mc lar daha dü ük düzeyde kat m 
göstermi tir. Sonuç olarak da 6-10 y l k deme sahip kat mc lar ile 5 y l ve daha az, 11-15 y l ve 
16-20 y l k deme sahip kat mc lar aras nda anlaml  farkl k oldu u tespit edilmi tir. Kültürel 
liderlik boyutunda ise, yine en yüksek düzeyde 6-10 y l aras  k deme sahip kat mc lar 
kat rken, 5 y l ve alt  k deme sahip kat mc lar ile söz konusu grup aras nda anlaml  bir 
farkl k oldu u tespit edilmi tir. Ancak etkili okul boyutuna oranla kültürel liderlik boyutuna 
olan kat mda dü  tespit edilmi tir. Buna göre, kat mc lar n k demlerine göre bak ld nda 
okul müdürlerinin etkili okul boyutunda daha ba ar  oldu u söylenebilecekken, özellikle 
mesle e yeni ba layan ö retmenler de dâhil bütün ö retmenlerin kültürel liderli e daha fazla 
ihtiyaç duydu u göze çarpmaktad r. Benzer bir ara rmada da Ay k ve Ada (2009), elde edilen 
sonuçlarda; güçlü bir okul kültürünün olu turulmas nda i birli ine dayal  liderlik, ö retmen 

birli i, mesleki geli me, ortak amaçlar, meslekta  deste i ve birlikte ö renme kültürel 
boyutlar nda ara rmaya kat lan yönetici ve ö retmenlerin alg lar n üst düzeyde güçlü kültürel 
özelliklere sahip olmad klar  sonucunu ortaya ç karm r.  

Öneriler 
“Ortaö retim Okullar n Etkili Okul Olmas nda Okul Müdürlerinin Kültürel Liderlik 
Rolleri”ne ili kin bu tür kurumlarda görev yapan yöneticilerin ve ö retmenlerin alg lar n 
de erlendirilmesini amaçlayan bu ara rman n bulgular ndan yararlan larak baz  öneriler 
geli tirilmi tir. Bu öneriler u ekilde s ralanabilir: 
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Kad n ö retmenlerin de yeteneklerinden yararlan lmal  ve onlar n da kendilerini yönetim 
alan nda gerçekle tirmelerini sa layacak olanaklar yarat lmal r.  

Okul müdürleri ve müdür yard mc lar , yönetim sürecinde ö retmenlerin isteklerini 
dikkate almal  ve onlardan gelen de erlendirmeleri de göz önüne alarak kendilerini yönetim 
alan nda geli tirmelidirler.  

Göreve yeni ba layan ö retmenler için oryantasyon çal malar  yap lmal  ve okula 
al mas  ve okul kültürünü tan mas  ve benimsemesini sa layacak imkânlar yarat lmal r. 

Mesle e yeni ba layan ö retmenlerin ça da  fikirlerinden yararlan lmal  ve deneyimli 
retmenlerin fikirleriyle entegre edilerek maksimum verimlili e ula lmas  yolunda çal malar 

yap lmal r.  
retmenlerin e itim aç ndan kendilerini geli tirmelerine yönetim taraf ndan olanak 

sa lanmal  ve ders program  vb. konularda ç kabilecek sorunlarda yap  davran lmal r.  
retmenlerin mesleki geli imlerini sa layacak hizmet içi e itimleri almalar nda okul 

yönetimi, gereken deste i sa lamal r.  
Okul yönetimi karar alma sürecine, bölümleri, uzmanl k alanlar  ve bran lar na göre 

retmenleri de dâhil etmelidirler.  
 Okula yeni gelen ö retmenler için çe itli etkinlikler düzenlenerek, okula uyum sa lama 

sürecinde kar la abilece i güçlüklerin önüne geçilmelidir.  
Okul yönetimi çal anlar taraf ndan okul kültürünün benimsenmesine yönelik sosyal 

faaliyetler (piknik, okul geceleri, okul çaylar ) organize edilmesini te vik etmelidir.  
 Ö retmenler, okulun payla lan de erlerine sayg  göstermeli, okulu para kazand  

kurum olarak de il, i  arkada lar yla beraber bütünü olu turdu u bir aile olarak görmelidir.  
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ABSTRACT: This study aims to determine perceptions of prospective teachers regarding the concept of curriculum 
through their metaphors. The sample consisted of 302 prospective teachers enrolled in various departments of the 
Faculty of Education, K kkale University, Turkey. Open-ended questions were used to collect data and qualitative 
procedures were followed to analyze the data. The results of the study revealed that participants develop a total of 
148 valid metaphors clustered under 8 different categories, which were; “curriculum as an organization/constructed 
mechanism/regular and hierarchical operation”, “curriculum as a guide”, “curriculum as a process”, “curriculum as a 
tool  to  find  a  solution”,  “curriculum as  a  design  created  according  to  a  rule,  principle  or  aim”,  “curriculum as  an  
inevitable part”, “curriculum as a pattern to shape individuals”, “curriculum as a continuously changing concept”. 
The metaphors mostly developed by participants were “guide/advisor”, “system”, “a plan or project of a building”, 
“human life” and “map/roadmap”. 

Key words: curriculum, metaphor, prospective teachers. 

 
SUMMARY 

Purpose and Significance: Metaphor can be defined as characterization of a phenomenon in familiar 
terms. Metaphor, that is, giving a name to a thing that belongs to something else, helps us make sense of 
our world and of conditions in which we are involved. Metaphors are not only figures of speech, but also 
create an essential mechanism of the mind that allows modelling and reification of prior experience. 
Metaphors can be used as powerful educative tools (Perry & Cooper, 2001; Zhao, Coombs, & Zhao, 
2010). Metaphors are one of the most powerful intellectual tools or models that can be used to determine 
perceptions of prospective teachers on the concept of curriculum, what curriculum means to them. The 
literature revealed images that came up to their minds in relation to curriculum. Despite a large number of 
metaphoric studies concerning various issues in education, there are few studies in the literature 
concerning the concept of curriculum. Therefore, the aim of this study is to determine perceptions of 
prospective teachers regarding the concept of curriculum through metaphors. Besides, this study 
examined whether metaphors developed by prospective teachers differ on gender and teacher education 
program in which participants are enrolled.  
 
Methods: The present study was conducted with 302 prospective teachers majoring in different 
departments of the Faculty of Education, K kkale University, Turkey. 98 of them were in the 
Department of Primary Education, 82 of them were in the Department of Science Education, 65 of them 
were in the Department of Turkish Language Education, and 57 of them were in the Department of 
Computer and Instructional Technology Education. 196 (64.9%) of prospective teachers were female and 
106 (35.1%) of them were male. 

Open-ended items were used in order to determine metaphors of prospective teachers regarding the 
curriculum concept. Within this framework, the participants were asked to fill in the blanks in sentences 

                                                
*This study is the revised and extended version of the paper presented at the First International Congress on 
Curriculum and Instruction, Eski ehir, Turkey.  

Assoc. Prof. Dr., K kkale University, Faculty of Education, sonerozdem@yahoo.com  
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such as, “The curriculum is like ………… or resembles ………. because …………” They were also 
asked to write only one metaphor (an intellectual image), and to state reasons for their ideas. The data 
obtained from the study were analyzed through the five-step data analysis process used by Saban (2009). 
These steps are 1. Coding and elimination, 2. Forming sample metaphor lists, 3. Determining categories, 
4. Ensuring validity and reliability, and 5. Transforming metaphors into quantitative data.  
 

Results: The results of the study showed that prospective teachers develop a total of 148 metaphors 
clustered under 8 different categories, which were; “curriculum as an organization/constructed 
mechanism/regular and hierarchical operation”, “curriculum as a guide”, “curriculum as a process”, 
“curriculum as a tool to find a solution”, “curriculum as a design created according to a rule, principle or 
aim”, “curriculum as an inevitable part”, “curriculum as a pattern to shape individuals”, “curriculum as a 
continuously changing concept”.  

The results indicated that prospective teachers mostly developed metaphors (f=86, 28.47%) under the 
category of curriculum as an organization/constructed mechanism/regular and hierarchical operation”. 
Regarding this category, 86 participants developed 45 metaphors. The most developed metaphors are 
“system/order”  (f=10), “factory/holding company”  (f=6),  “governmental institutions like TBMM (The 
Grand National Assembly of Turkey), the Government, MEB (Ministry of National Education), school” 
(f=5),  “tree or flower”  (f=4). In addition, 80 prospective teachers perceived curriculum as a “guiding” 
concept. Twenty-nine metaphors were developed within the scope of this category. The most developed 
metaphors in this category were “guide” and related concepts (the booklet, reference book, manual, tour 
guide, etc.). 
According to the results, 39 prospective teachers perceived curriculum as “a process” and developed 17 
metaphors within this context. The mostly developed metaphors in this category were “human life/life 
time”  (f=10), “computer/arcade game”  (f=4), “travelling”  (f=3) “cooking”  (f=3) and “raising a child” 
(f=3). Furthermore, 33 of prospective teachers perceived curriculum as “a tool to find a solution”. The 
metaphors generated by the participants included concepts such as “car/automobile”, “computer”, “tree 
with fruit”,  “medicine”,  “the camera”,  “pen”, etc. Besides, 30 of the prospective teachers perceived 
curriculum as “a design created according to a rule, principle or aim”. They developed 15 different 
metaphors  in  this  category.  The  most  frequent  ones  were  “a plan/project of a structure/building” and 
“working plan”. In addition, 15 participants perceived curriculum as “an inevitable part” and developed 9 
different metaphors within this context. While 4 participants perceived curriculum as “food”, 2 
participants developed metaphors such as “water”, “mortar” and “basis”  According to another results, 12 
prospective teachers perceived curriculum as “a pattern to shape individuals”. This category included 
metaphors such as “mould to cast iron or steel”,  “robot”,  “puppet”,  “dough”,  “frame”,  “border wire”, 
“practice”, “a goat leading a flock”. In the study, furthermore, 7 participants perceived curriculum as “a 
continuously changing concept”, and developed metaphors such as “fashion”, “guinea pig” and “chaos”. 
The results of the study also showed that metaphors developed by male and female prospective teachers 
were generally similar; however some metaphors in some categories differed on gender. For instance, 
mainly female prospective teachers were observed to conceptualize curriculum as a “guide”, “a process” 
and  “a tool”. According to the results of the study, metaphors developed by the participants did not 
clearly differ on teacher education program in which they are enrolled. However, some metaphors were 
most often developed by prospective teachers in a particular teacher education program.  

 
Discussion and Conclusion: In a study of Wahyudi (2007) based on the categories of Schubert (1986) 
conducted on science teachers and administrators in Malaysia, it has been asked teachers and 
administrators which one of four curriculum categories they prefer: 1. Curriculum as a planned activity 
program, 2. Curriculum as content or subject area, 3. Curriculum as a desired outcome, 4. Curriculum as 
basic tasks and concepts. Three of the teachers have expressed that they consider curriculum as content or 
subject area, two of the teachers have expressed they perceive it as a desired outcome and there has been 
no teacher expressed his/her opinion on two other categories. Two of the administrators have preferred 
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curriculum as “a planned activity program” and “basic tasks and concepts”. In the study conducted by 
Gültekin (2011), 84 metaphors have been developed under 7 categories for the concept of curriculum. 
The categories in the mentioned study showing similarities to this study, have been classified under the 
following  headings:  1.  Milestone,  2.  A  whole  which  has  a  system,  3.  A  wide  range,  4.  Open  for  
improvement, 5. Guide, 6. Shaper, 7. Adverse effect. In addition, in the study carried out by Aykaç and 
Çelik (2011), the opinions of teachers and candidate teachers about the new primary curriculum 
implemented in primary schools have been consulted. It has been found out that the participants in both 
groups often have negative perceptions about the new primary curriculum. In another study conducted by 
Ta demir and Ta demir (2011) on this subject, it has been tried to determine the metaphoric perceptions 
of teachers about primary curriculum. In this study like the former studies, while75% of the teachers have 
developed metaphors revealing negative attitudes towards primary curriculum, 25% of teachers have 
produced metaphors in a positive way. 

As a result, it can be said that most of the metaphors developed by prospective teachers focus on 
behaviorism, and reflected Ralph Tyler’s curriculum perspective. On the other hand, fewer metaphors 
reflected student-centered and constructivist perspective. 
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itim Program  Kavram na li kin Ö retmen 
Adaylar n Metaforik Alg lar  

 

Soner Mehmet ÖZDEM R  
 

Makale Gönderme Tarihi: 14 ubat 2012    Makale Kabul Tarihi: 16 May s 2012 

ÖZET: Bu çal man n amac , ö retmen adaylar n e itim program  kavram na ili kin alg lar  metaforlar 
arac yla belirlemektir. Çal ma grubunu K kkale Üniversitesi E itim Fakültesinin çe itli bölümlerinde kay tl  
302 ö retmen aday  olu turmu tur. Veri toplamak için aç k uçlu sorulardan yararlan lm r ve verileri analiz etmede 
nitel i lemler kullan lm r. Çal man n bulgular , kat mc lar n 8 farkl  kategoride toplam 148 geçerli metafor 
geli tirdi ini göstermi tir. Bu kategoriler unlard r: “Düzenli ve hiyerar ik olarak olu turulan/i leyen bir 
organizasyon/mekanizma olarak e itim program , ”yol gösterici olarak e itim program ”, “bir süreç olarak e itim 
program ”, “belli bir sonuca ula maya yönelik bir araç olarak e itim program ”, “bir kural, ilke ya da amaç 
do rultusunda haz rlanan tasar  olarak e itim program ”, “vazgeçilmez bir öge olarak e itim program ”, “bireyleri 
ekillendiren bir kal p olarak e itim program ”, “sürekli de tirilen bir kavram olarak e itim program ”. En fazla 

geli tirilen metaforlar, “k lavuz/rehber, sistem, bir binan n plan  veya projesi, insan ya am  ve harita/yol haritas ” 
olmu tur. 
Anahtar Sözcükler: e itim program , metafor, ö retmen adaylar  

 
Tüm dünyada ülkelerin amaçlad  nitelikli insan tipinin yeti mesinde ve toplumsal kalk nman n 
gerçekle tirilmesinde e itim programlar  önemli rol oynamaktad r. E itim program , genel 
olarak bir e itim kurumunun çocuklar, gençler ve yeti kinler için sa lad , milli e itimin ve 
kurumun amaçlar n gerçekle mesine dönük tüm faaliyetlerdir (Var , 1988). E itim 
programlar  geli tirildikten ve denendikten sonra okullarda uygulanmaya ba lanmaktad r. 
Programlar n uygulanmas nda ve bir anlamda etkili ve verimli olmas nda ö retmenler kritik bir 
öneme sahiptir. Ö retmenlerin programlar  ba ar  biçimde uygulamalar nda ise hizmet öncesi 

itimin önemli yeri vard r. Hizmet öncesi e itim sürecinde ö retmen adaylar n e itim, 
retim veya ders program , program geli tirme, örtük program, program de erlendirme, 

program geli tirme ve de erlendirme süreci vb. kavramlar hakk nda neler bildiklerinin ve bu 
kavramlar  nas l alg lad klar n ö retmen yeti tirme süreçlerinin niteli i yönünden önem 
ta  söylenebilir. Ö retmen adaylar n e itim program  kavram na ili kin alg lar , e itim 
program  neye benzettikleri veya zihinlerinde e itim program na ili kin olu an imgelerin ne 
oldu unun belirlenmesinde kullan labilecek en güçlü zihinsel araçlardan veya modellerden biri 
metaforlard r.  

Bireylerin bir kavram, olay veya olgu hakk nda neler bildikleri, ne dü ündükleri ve söz 
konusu kavram, olay veya olguyu nas l alg lad klar  ortaya koymada son y llarda metaforlar 

kça kullan lmaktad r. Halliwell (1986, Aktaran: Jensen, 2006)’n n belirtti i üzere, Platoya 
kadar dayanan metaforlar kompleks kavramlar n daha iyi anla lmas  ifade etmek için yayg n 
biçimde kullan lan araçlardand r Metafor, bir kelime veya ifadenin bir tür obje veya fikir ifade 
ederek, bunlar aras nda bir benzerlik veya analoji önermek amac yla bir di erinin yerine 
kullan ld  bir tasvir veya mecaz (Mish, 1991) eklinde tan mlanabilir. Metaforun özü veya 
esas , bir tür eyi ba ka bir tür eye göre anlamak ve tecrübe etmektir (Lakoff & Johnson, 2010: 

                                                
*Bu çal ma, I. Uluslararas  E itim Programlar  ve Ö retim Kongresinde sunulan bildirinin geli tirilmi  ve 
geni letilmi eklidir.  

 Doç. Dr., K kkale Üniversitesi, E itim Fakültesi, sonerozdem@yahoo.com 
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27). Scheffler (1979)’a göre, metaforlar sezgisel bir yolla belirli tür olas klar  ke fetmeye 
yönelik dü ünce bulu lar r. Metaforlar, ke fedilebilecek hatta test edilebilecek fikirlere ve 
hipotezlere ula may  sa larlar. Metaforlar, e itimcilerin ve ö rencilerin önceki birtak m 
deneyimleri ili kilendirerek e itimsel fenomenleri anlayabilecekleri güçlü zihinsel/bili sel 
modeller olarak rol oynarlar. Strenski (1989), metaforlar n sonuçlar oldu unu öne sürmektedir 
ve metaforlar n tutumlar  yans tan ve ekillendiren, hatta davran lar  belirleyen role 
sahip oldu unu belirtmektedir.  

Bili sel psikoloji perspektifine göre, ara rmac lar (Gentner, Bowdle, Wolff, & Boronat, 
2001; Gentner & Gentner, 1983) metaforlar n kavramay  ve ili kisel bilgiyi art rd  
vurgularken (Mullen, Greenlee, & Bruner, 2005), Bredeson (1996: 5)’ya göre ise metaforlar, 
bize kurumsal ya amda çoklu ve paradoksal görüntüleri (imaj) ve gerçeklikleri (realite) ve 
dü üncelerle eylemler aras ndaki ili kileri de erlendirme olanaklar  verme yönünden önemlidir 
(Aktaran: Jensen, 2006). Buna göre, metafor kullan n, bireylerin bilinmeyeni bilinenle 
ili kilendirerek, kavramlar ya da olgular aras nda yeni ba lant lar kurmaya çal mas yla 
bireylerde yarat  geli tirdi i (Aydo du, 2008) söylenebilir. 

Metaforlar yoluyla belirli e itim kavramlar , olgular  veya olaylar  analiz etmeye veya 
tasvir etmeye yönelik son y llarda ülkemizde pek çok çal ma yap lmaktad r. Bu çal malarda 
ele al nan metafor kavramlar ndan baz lar unlard r; “Ö retmen” (Ayd n & Pehlivan, 2010; 
Cerit, 2008; Saban, 2004; Saban, Koçbeker, & Saban, 2006), “ö retmenlik mesle i” (Ocak & 
Gündüz, 2006), “ö renci ve/veya veli” (K ç & Arkan, 2010; Saban, 2009), “ö retim ve 

renme” (Saban, Koçbeker, & Saban, 2007), “okul” (Aydo du, 2008), “program geli tirme” 
(Örten & Erginer, 2010). Bununla birlikte, bu çal man n konusu olan e itim program  
kavram na yönelik son birkaç y lda baz  çal malar n yap ld  görülmektedir. Gültekin (2011) 
taraf ndan yürütülen bir çal mada ilkö retim ö retmen adaylar n e itim program na 
yükledikleri metaforlar incelenmi tir. Aykaç ve Çelik (2011)’in ö retmen ve ö retmen 
adaylar n ve Ta demir ve Ta demir (2011)’in ö retmenlerin üzerinde yapt klar  çal malarda, 
ilkö retim okullar nda uygulanan ilkö retim programlar na yönelik hem ö retmenlerin hem de 

retmen adaylar n metaforik alg lar n belirlenmesi amaçlanm r. Bunun yan nda, Semerci 
(2007) taraf ndan 106 ö retmenin kat ld  çal mada, metaforik bir yakla mla ö retmenlerin 
yeni ilkö retim programlar na ili kin bak  aç lar  belirlenmeye çal lm r.  

Bunun d nda, ülkemizde e itim program  veya program geli tirme konular nda 
metaforik dü ünme ile ilgili fazla çal ma bulunmamaktad r. Bu ba lamda, bu çal mada 

retmen adaylar n e itim program  kavram na ili kin alg lar  metaforlar arac yla 
belirlemek amaçlanm r. Bu genel amaç çerçevesinde, ayr ca ö retmen adaylar n e itim 
program  kavram na ili kin geli tirdikleri metaforlar n cinsiyetlerine ve ö renim gördükleri 

retmenlik bran na göre farkl k gösterip göstermedi i incelenmi tir.  

YÖNTEM 

Kat mc lar 
Ara rma, K kkale Üniversitesi E itim Fakültesinin çe itli bölümlerinde ö renim gören 302 

retmen aday  üzerinde yürütülmü tür. Çal maya kat lan ö retmen adaylar n 98’i S f 
retmenli i, 82’si Fen Bilgisi Ö retmenli i, 65’i Türkçe Ö retmenli i ve 57’si de Bilgisayar 

ve Ö retim Teknolojileri Ö retmenli i programlar nda ö renim görmektedir. Ö retmen 
adaylar n 196’s  (%64.9) k z, 106’s  (%35.1) da erkeklerden olu mu tur. Kat mc lar n 
seçilmesinde, II. S fta (III. Yar lda) “e itim program ” ve “program geli tirme” vb. 



Soner Mehmet ÖZDEM R 

 

© 2012 AKU, Kuramsal E itimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 5(3), 369-393. 
 

374 

kavramlar “Ö retim lke ve Yöntemleri” dersi kapsam nda yer ald  için ikinci, üçüncü ve 
dördüncü s flarda hem birinci hem de ikinci ö retimde ö renim gören ö rencilerin yer 
almas na dikkat edilmi tir.  

Verilerin Toplanmas  ve Çözümlenmesi 
Çal mada ö retmen adaylar n e itim program  kavram na ili kin geli tirdikleri metaforlar  
belirlemek için aç k uçlu ifadelerden yararlan lm r. Bu çerçevede ö retmen adaylar na bo  bir 
sayfa üzerinde; “E itim program  …….. ya benzer ya da …… gibidir çünkü ………………” 
eklindeki bo luklar  doldurmalar  istenmi tir. Ö retmen adaylar n ilgili bo luklara sadece tek 

bir metafor (zihinsel imge) yazmalar  ve bu dü üncelerinin dayanaklar  ya da nedenlerini 
belirtmeleri istenmi tir. Çal mada “çünkü” kavram na da yer verilerek kat mc lar n kendi 
metaforlar  için bir “gerekçe”  (veya  “mant ksal dayanak”) sunmalar  da istenmi tir (Saban, 
2009). Bu ekilde, ö retmen adaylar n ortaya att klar  metaforlar  hangi gerekçelere 
dayand rd klar  görülmek istenmi tir. Ö retmen adaylar n kendi el yaz lar yla yazd klar  bu 
ifadeler,  birer  “belge”  ve  “doküman” eklinde bu ara rmada temel veri kayna  olarak 
kullan lm r. Kat mc lara metafor yazmalar  için 15-20 dakika süre verilmi tir. Ölçme 
arac n uyguland  325 ö retmen aday ndan 23’ü yazd  metaforun gerekçesini hiç ya da 
yeterince aç klamad  veya yazd  metafor ile belirtti i gerekçe uyu mad  için elimine 
edilmi tir.  

Çal mada elde edilen veriler, Saban (2009) taraf ndan kullan lan be  a amal  bir veri 
analizi sürecinde çözümlenmi tir. Bu a amalar; 1. Kodlama ve ay klama, 2. Örnek metafor 
listesi olu turma, 3. Kategori belirleme, 4. Geçerlik ve güvenirli i sa lama ve 5. Metaforlar  
nicel veri haline dönü türme.  

1. Kodlama ve ay klama a amas : Ö retmen adaylar na da lan kâ tlar toplanarak, 
geli tirdikleri metaforlar ve bunlara ili kin gerekçeler incelenmi tir. Bir metafor örne i 
vermeyen, yazd  metafora yönelik bir gerekçe/neden yazmayan ya da geli tirdi i metaforla 
yazd  gerekçe uyu mayanlar n kâ tlar  (23 adet) ay klanarak kapsam d  b rak lm r. 

2. Örnek metafor listesi olu turma: Elimine edilen kâ tlar n ard ndan elde edilen geçerli 
metaforlar, alfabetik s raya konarak tekrar incelenmi  ve her metaforu temsil eden birer örnek 
metafor ifadesi seçilmi tir. Buna göre, çal man n veri kayna  olu turan toplam 148 
metaforun her birine yönelik, onu en iyi temsil etti i dü ünülen metaforlar n olu turulmas yla 
örnek bir metafor imgesi listesi olu turulmu tur. Kat mc lar n metaforlar n listelenmesi 

amas nda ayr ca cinsiyet ve ö renim gördükleri ö retmenlik bran  da not edilmi tir. 
3. Kategori belirleme: Geli tirilen metafor imgelerinin analizi sürecindeki en önemli 

ama belki de kategori belirlemedir. Bu a amada, kat mc lar n e itim program  kavram na 
ili kin ortaya koyduklar  metaforlar ta klar  ortak özellikler bak ndan incelenmi tir. 

retmen adaylar  taraf ndan geli tirilen her bir metafor imgesinin, söz konusu kavram  (e itim 
program ) nas l kavramsalla rd na bak larak 8 kategori belirlenmi tir.  

4. Geçerlik ve güvenirlik sa lama: Toplanan verilerin ayr nt  biçimde rapor edilmesi ve 
ara rmac n sonuçlara nas l ula  aç klamas  nitel bir ara rmada geçerlik bak ndan 
önemli ölçütlerden biri say r (Y ld m & im ek, 2006). Çal mada, elde edilen verilerin 
geçerli ini sa lamak için veri analiz süreci detayl ca aç klanm  ve belirlenen kategorileri temsil 
eden metaforlar n tümü bulgularda yer alm r. Verilerin güvenirli ine yönelik ise e itim 
bilimleri alan nda iki uzman n görü üne ba vurulmu tur. Bu a amada, belirlenen kategoriler ile 
kategoriler kapsam nda yer alan metafor imgelerinin uygunlu unun de erlendirilmesi 
istenmi tir. Uzman görü leri do rultusunda kategoriler kapsam nda yer alan baz  metafor 
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imgelerinin ilgili kategori içerisinde olmamas na karar verilmi tir. Bununla birlikte, kategoriler 
ve ilgili metafor imgelerinin uygunlu u konusunda ara rmac  ile uzmanlar n görü leri büyük 
oranda benze mi tir. 

5. Metaforlar  nicel veri haline dönü türme ve yorumlama: Veri analizinin son a amas  
geli tirilen metafor imgelerinin nicel veri haline dönü türülmesidir. Bu a amada, her bir 
kategoriye ait kaç metafor imgesinin yer ald  ve bunlar n kaç kat mc  taraf ndan 
geli tirildi ine yönelik frekans ve yüzde tablosu olu turulmu tur. Bunlara dayal  olarak verilerin 
yorumlanmas  yap lm r.  

BULGULAR 

retmen Adaylar n Geli tirdikleri Metaforlar n Kategorilere Göre Da   
Verilerin analiz edilmesi sonucu ö retmen adaylar n 8 kategoride metafor imgesi geli tirdi i 
bulunmu tur. Bu kategoriler ve bunlara ili kin frekans ve yüzdeler Tablo 1’de gösterilmi tir. 

 
Tablo 1. Ö retmen Adaylar n Geli tirdikleri Metaforlar n Kategorilere Göre Frekans ve 
Yüzde Da  

Kategoriler 

f 
(Metafor 

üreten toplam 
kat mc ) 

f 
(Üretilen 
metafor) 

% 

1. Düzenli ve hiyerar ik olarak olu turulan/i leyen bir 
organizasyon/mekanizma olarak e itim program   86 45 28.47 

2. Yol gösterici olarak e itim program  80 29 26.50 

3. Bir süreç olarak e itim program  39 17 12.91 
4. Belli bir sonuca ula maya yönelik bir araç olarak e itim 

program   33 20 10.92 

5. Bir kural, ilke ya da amaç do rultusunda haz rlanan tasar  
olarak e itim program  30 15 9.93 

6. Vazgeçilmez bir öge olarak e itim program  15 9 4.96 

7. Bireyleri ekillendiren bir kal p olarak e itim program   12 10 3.97 

8. Sürekli de tirilen bir kavram olarak e itim program  7 3 2.31 
Toplam 302 148 100.0 

 
Tablo 1’de görüldü ü gibi, ö retmen adaylar  e itim program  kavram na yönelik en fazla 

“düzenli ve hiyerar ik olarak olu turulan/i leyen bir organizasyon/mekanizma” (f=86, %28.47) 
kategorisinde metaforlar geli tirmi lerdir. Kat mc lar n daha sonra en fazla ürettikleri 
metaforlar unlard r: “Yol gösterici olarak e itim program ”, (f=80, %26.50) “bir süreç olarak 

itim program ” (f=39, %12.91), “belli bir sonuca ula maya yönelik bir araç olarak e itim 
program ” (f=33, %10.92), “bir kural, ilke ya da amaç do rultusunda haz rlanan tasar  olarak 

itim program ” (f=30, %9.93). Buna kar k, kat mc lar n di erlerine oranla daha az say da 
metaforlar ürettikleri kategoriler ise “vazgeçilmez bir öge olarak e itim program ” (f=15, 
%4.96), “bireyleri ekillendiren bir kal p olarak e itim program ” (f=12, %3.97) ve “sürekli 
de tirilen bir kavram olarak e itim program r” (f=7, %2.31).  
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Tablo 2. Düzenli ve Hiyerar ik Olarak Olu turulan/ leyen Bir Organizasyon/Mekanizma 
Olarak E itim Program  Kapsam nda Geli tirilen Metaforlar 

Geli tirilen Metaforlar f % 
Sistem / düzen 10 3.31 
Fabrika / holding 6 1.98 
Devlet kurumlar  (TBMM, Hükümet, MEB, il yönetimi, okul vs.) 5 1.65 

aç / Çiçek  4 1.32 
Yapboz  3 0.99 
Ekosistem / canl lar n dünyas  3 0.99 
Elektrik devresi 3 0.99 
Al veri  merkezi  3 0.99 
Tren / lokomotif / tren istasyonu 3 0.99 
Beyin 2 0.66 
Kar ncalar n / ar lar n ya am düzeni 2 0.66 
Saat  2 0.66 
Domino ta lar  2 0.66 
Güne  sistemi 2 0.66 
Dünya / dünyan n sistemi 2 0.66 
Bilgisayar program  / Bir makineyi çal ran program 2 0.66 
nsan vücudu / iskelet 2 0.66 

Kalp sistemi 2 0.66 
Matematikteki kümeler  2 0.66 
Askeri birlik 1 0.33 
Derebeylik  1 0.33 
Piramit  1 0.33 
Matematikteki fonksiyonlar 1 0.33 
Ay  1 0.33 
Mevsimler  1 0.33 
Okyanus  1 0.33 
Venn emas  1 0.33 
Beslenme düzeni, al kanl  1 0.33 
Di  (olu turdu u sorun tüm vücudu etkileyebilir) 1 0.33 
DNA 1 0.33 
Damar  1 0.33 
Hücre  1 0.33 
Aile  1 0.33 
Etki yasas  1 0.33 
Okey oyunu 1 0.33 
Matrix sistemi (matrix filmindeki) 1 0.33 
Matru ka bebek 1 0.33 
Orkestra  1 0.33 
Otomobil motoru 1 0.33 
Ahtapot 1 0.33 
Örümcek a  1 0.33 
Trafik a  1 0.33 
Tarlaya ekin ekme i i 1 0.33 
Alt  ayakkab  tekni inde mor binici çizmesi 1 0.33 
Meyve salatas  1 0.33 

Toplam 86 28.47 
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Ara rmaya kat lan ö retmen adaylar , genel olarak en fazla (f=86, %28.47) “düzenli ve 
hiyerar ik olarak olu turulan/i leyen bir organizasyon/mekanizma” kategorisinde metaforlar 
geli tirmi lerdir. 86 ö renci bu kategori kapsam nda 45 metafor üretmi tir. E itim program  
10 ö renci sistem/düzen eklinde ifade ederken, 6 ö renci fabrika/holding gibi bir kurulu a, 5 

renci TBMM, Hükümet, MEB, okul gibi devlet kurumuna,  4 ö renci a aç veya çiçe e, 3’er 
renci de yapboz, ekosistem, elektrik devresi, al veri  merkezi ve tren/tren 

istasyonu/lokomotif kavramlar na benzetmi tir. Bunun yan nda, kat mc lar n baz lar n 
geli tirdikleri ilginç metaforlar da dikkati çekmektedir. Bunlardan birkaç ; “kar ncalar n/ar lar n 
ya am düzeni/biçimi, DNA, Matrix sistemi, matru ka bebek, alt  ayakkab  tekni inde mor binici 
çizmesi, örümcek a  vb.dir.” 

Bu kategoride yer alan metaforlardan baz  örnekler öyledir: 
“ itim program  büyük bir holdinge benzer. Holdinge ba  fabrikalar vard r. Bu 

fabrikalar n ba nda yöneticiler vard r. Bunlar farkl  bölümlere ba  olarak çal rlar. 
Fabrikalarda i çiler çal r. Her bir i çinin görevi, i i vard r. Her bir birimin kendine göre 
yapmas  gerekenler vard r. Yani sistemli bir ekilde çal rlar. E itim program  da bu ekilde 
her bir ögesinin düzenli bir ekilde çal mas  ile uygulan r” (BÖTE, Erkek). 

“ itim program , elektrik devresine benzer. Çünkü, e itimi bir sistem olarak 
dü ünürsek; girdi, süreç, ç kt  ve geri dönüt ögelerinden olu ur. E itimdeki girdiler, ö renci, 

retmen, araç-gereçlerdir. Süreç, e itim-ö retim faaliyetleri, ç kt  istenen ö renci 
davran lar , geri dönüt de erlendirme a amas r. Elektrik devresini dü ünürsek, girdimiz, pil, 
duy, kablolar ve ampul. Süreç, ak n pilin bir ucundan di er ucuna do ru geçi  a amas  
olu tururken, ç kt z ampulün yan p yanmad r. Geri dönüt a amas nda ise ampulün yan p 
yanmad na bakarak hatan n nerede oldu una bak r. E itim program nda da ögeler 
aras ndaki ili ki, amaçlara ula p ula lmad  gösterir.” (Fen Bilgisi Ö retmenli i, K z). 

“ itim program  Güne  Sistemi veya güne in Dünya ile etkile imine benzetiyorum. 
Gezegenler aras nda muhte em bir düzen vard r. Güne  de bu gezegenler aras nda belki de en 
önemlilerindendir. Öyle ki Güne  yerinden 1 cm bile oynasa Dünya ad na çok kötü olaylar 
gerçekle ebilir. Bu nedenle, e itim program  da Güne ’e benzetebiliriz. E itim program n 
önemi fark edilerek planl  bir ekilde insanlar n hayatlar na en güzel ekilde yerle tirildi i 
takdirde, insanlar yörüngesinden sapmaz ve e itim program  da fonksiyonunu yerine getirmi  
olur. Çünkü yanl  bir program n uygulanmas  10 ki i dahi olsa yanl  ö renmelere sebep 
olabilir ve bu durum onlar n hayatlar  berbat edebilir.” (S f Ö retmenli i, K z). 

“ itim program  saate benzetirim. Çünkü, saat düzenli olarak çal r. E itim program  
da, ö rencilerin edinece i bilgilerin tutarl  ve düzenli biçimde verilmesini sa lar. Bu sayede, 

rencilere kazand lmas  istenen bilgi ve beceriler belirli bir düzene ba  kal narak planl  ve 
programl  olarak aktar r. E itim program n bir tak m eksik yönleri de olmakla beraber, 
bilgilerin sistemli aktar lmas  yönünde katk  sa lar (Türkçe Ö retmenli i, Erkek). 

Kat mc lar n en fazla metafor geli tirdikleri ikinci kategori olan yol gösterici olarak 
itim program  kapsam nda 80 ö retmen aday  taraf ndan 29 metafor ortaya konmu tur. Bu 

metaforlar Tablo 3’te verilmi tir. Bu metaforlar içinde say sal olarak en çok “k lavuz/rehber” 
metafor imgesi geli tirilmi tir. Bu kavram etraf nda k lavuz ve rehber d nda, bro ür, ba vuru 
kitab , kullan m k lavuzu ve tur rehberi gibi zihinsel imgeler üretilmi tir. 
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Tablo 3. Yol Gösterici Olarak E itim Program  Kapsam nda Geli tirilen Metaforlar 

Geli tirilen Metaforlar f % 

lavuz/rehber (ba vuru kitab , bro ür, tur rehberi, kullan m k lavuzu vb.) 21 6.95 
Harita / Yol haritas  8 2.64 
Pusula 6 1.98 
Fener (el feneri, elektrikli fener, deniz feneri) 5 1.65 
Navigasyon cihaz  4 1.32 
Arama motorlar  (Google vb.) 3 0.99 
Yemek tarifleri kitab  3 0.99 
Mum 2 0.66 
Me ale 2 0.66 

retmen  2 0.66 
Gemi rotas  / belli rotada ilerleyen gemi 2 0.66 
Ajanda / takvim 2 0.66 
Diyet program  2 0.66 
nternet  2 0.66 

Anayasa / yasa ve hükümler 2 0.66 
Reçete 1 0.33 
Güne te kuma dikilen çubuk 1 0.33 
Virüs uyar  program  1 0.33 
Yönetmen  1 0.33 
Akarsu  1 0.33 
Ay  1 0.33 
Kutup y ld  1 0.33 
Uzaktan kumanda 1 0.33 
Telefon menüsü 1 0.33 
Trafik i aretleri 1 0.33 
Yol (belli bir yere giden) 1 0.33 
Ak ll  bir kangal köpe i 1 0.33 
Ya  bir bilgin 1 0.33 
Anne-baba 1 0.33 

Toplam 80 26.50 

 
Bunun yan nda, e itim program  ö retmen adaylar ndan 8’i harita/yol haritas na, 6’s  

pusulaya, 5’i fener’e (el feneri, elektrikli fener, deniz feneri), 4’ü navigasyon cihaz na, 3’er ki i 
de arama motoru ve yemek tarifleri kitab na benzetmi tir. Di er taraftan, kat mc lar n bir k sm  
taraf ndan e itim program na ili kin geli tirilen “diyet program , güne te kuma dikilen çubuk, 
ak ll  bir kangal köpe i ya da ya  bir bilgin” imgeleri ilginç metaforlar olarak göze 
çarpmaktad r. 

Bu kategoride yer alan metaforlardan baz  örnekler u ekildedir: 
“ itim program , ö reticilere yol gösterici bir rehbere benzer. Çünkü, bir program 

olmasayd  biz ö retmenler tam olarak neyi, nas l ö retece imizi bilemezdik. Ö rencilerimize 
nas l davranmam z gerekti ini bilemezdik. Tam birlik olmazd  ö retmenler aras nda. Her insan 
farkl  yetenek, ki ili e sahip oldu u için dersleri ilgilerine göre i ler bu da e itim-ö retimde 
kopukluklara neden olurdu. Bu nedenle, e itim program n eksik yönlerinin düzeltilip bireysel 
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farkl klara uygun hale getirilmesi gerekir. Ö renciye, ö retmenlere olmas  gereken yolu 
çizmelidir.” (Türkçe Ö retmenli i, K z). 

“ itim program , navigasyon cihaz na benzer. Çünkü, e itim program  insan n e itim 
hayat na dair belirledi i yolda emin ad mlarla ilerlemesini sa lar. Mecazi anlamda kaybolmay  
engeller. Ki iyi ula mak istedi i noktaya getirecek yolu belirler ve o yolda devam etmesini 
sa lar.” (BÖTE, Erkek). 

“ itim program , elektrikli fenere benzer. Çünkü, bize yapaca z ö retmenlik 
hayat nda neyi nas l i leyece imiz, yapaca z hakk nda yard mc  olur. Nas l ki karanl k bir 
gecede elektrik fenerinin bize yol gösterdi i, nereye ve nas l gidece imize yard mc  oldu u gibi 

itim program  da ö retmenlere nas l ö retecekleri konusunda yard mc  olur, k tutar” (Fen 
Bilgisi Ö retmenli i, Erkek). 

“ itim program ,pusulaya benzer. Çünkü, ö retmen ö renciye gidece i yönü gösterir. 
Yönünü ö renen ö renci ne tarafa gidece ini bilir. Program da ö retmenlerin gidecekleri yönü 
gösterir. Ö retmen programa göre e itimini yapar.” (S f Ö retmenli i, K z). 

 
Tablo 4. Bir Süreç Olarak E itim Program  Kapsam nda Geli tirilen Metaforlar 

Geli tirilen Metaforlar f % 
nsan hayat  /ya am süreci 10 3.31 

Bilgisayar oyunu / atari oyunu 4 1.32 
Yolculuk (otobüs, otomobil, tren) 3 0.99 
Yemek yapmak 3 0.99 
Çocuk yeti tirmek 3 0.99 
Üretim süreci (ekmek, un) 2 0.66 
Kazak / dantel örmek 2 0.66 
Bitkinin büyümesi 2 0.66 
Maraton  2 0.66 
At yar  1 0.33 
Bir hastal n tedavi süreci 1 0.33 
Bir evin in a süreci 1 0.33 
Demir i leme i i 1 0.33 
Duvar örmek 1 0.33 

zl  ve düzenli akan rmak 1 0.33 
Kum saati 1 0.33 
Bir deney süreci 1 0.33 

Toplam 39 12.91 

 
Bir süreç olarak e itim program  kategorisinde geli tirilen metaforlara bak ld nda, 39 

kat mc  taraf ndan toplam 17 metafor imgesinin geli tirildi i görülmü tür. Bunlar içinde en 
fazla üretilen metafor “insan hayat /ya am süreci” (f=10) olmu tur. Di er yandan, 4 ö retmen 
aday  e itim program  bilgisayar/atari oyunlar na, 3’er ki i ise bir yolculu a, yemek yapmaya 
ya da çocuk yeti tirmeye benzetmi tir. Bunlar n yan  s ra, baz  kat mc lar taraf ndan e itim 
program n “kazak/dantel örmeye, bir hastal n tedavi sürecine veya kum saatine” 
benzetilmesi de ilginç metaforlar olarak dikkati çekmektedir. 

Bu kategori kapsam ndaki metaforlardan birkaç örnek a daki gibidir:  
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“ itim program , insan n ya am sürecine benzer, hayat gibidir. Çünkü, insanlar 
do arlar. Belirli geli im a amalar nda belirli özelliklere sahip olurlar ve bu özellikleri hayat n 
belirli a amalar nda gösterirler. Küçük bir çocuk için oyun önemli iken, ilkö retim y llar nda 
ba ar  ve çevreye uyum ön plana ç kar. Gençlik y llar nda meslekten doyum ve sorumluluk al r. 
Ya kta geçmi ini sorgular. Ayn ekilde e itim program  da belirli a amalar ve süreçler 
do rultusunda insanlar n hayatlar  ve kazanmalar  gereken davran lar  etkiler.” (Fen Bilgisi 

retmenli i, Erkek). 
“E itim program , çocuk yeti tirmeye benzer. Çünkü, ebeveynlerin çocuk yeti tirirken bir 

hedefi vard r. Kendi gelenek göreneklerine göre yeti tirir ve bu yeti tirmede de belli yöntemler 
kullan r ve sonuçta da de erlendirme yapar. Örne in, çocukta istenmeyen bir davran  
görürlerse bir nerede yanl  yapt k derler ve hatalar  düzeltip 2. çocukta ayn  hatay  
yapmazlar. E itim program nda da hatalar uygulamada görülüp düzeltilir”. (S f 

retmenli i, K z). 
“ itim program , bilgisayar oyununa benzer. Çünkü, bilgisayar oyununda 

oynayaca z a amalar, etaplar vard r. Bu etaplar içinde yapman z gerekenler vard r. Oyunu 
ama a ama oynar z. Önceki a amay  bitirmeden sonrakine geçemeyiz. E itim program  da 

bilgisayar oyunlar na benzer. lenecek konu, müfredat ya da izlenecek yol a ama a ama 
belirlenmi tir. S ra ile tüm i lenecekler takip edilir.” (BÖTE, K z).  

“ itim program ,kum saatine benzer. E itim program  hangi bilginin hangi s fa nas l 
verilece ini ad m ad m gösterir.bilgiler yava  yava  ö renciye aktar larak ö rencinin zihninde 
birikir. Ö renci bu birikimi kullanarak hayata kar  haz rl kl  olur. (Türkçe Ö retmenli i, K z). 
 

Tablo 5. Belli  Bir  Sonuca  Ula maya  Yönelik  Bir  Araç  Olarak  E itim  Program  Kapsam nda  
Geli tirilen Metaforlar 

Geli tirilen Metaforlar f % 
Araba / otomobil 5 1.65 
Bilgisayar  5 1.65 
Meyve veren a aç  4 1.32 
Güne   2 0.66 
laç/aspirin 2 0.66 

Toprak  1 0.33 
Irmak (ürün elde etmek için gerekli) 1 0.33 
Foto raf makinesi 1 0.33 
Hedef tahtas  1 0.33 
Tren 1 0.33 
Termometre  1 0.33 
Palet (resim yapmada kullan lan) 1 0.33 
Mutlak de er 1 0.33 
Kalem  1 0.33 
Kitap  1 0.33 
KPSS 1 0.33 
Ansiklopedi  1 0.33 
Oyuncak  1 0.33 
Lunapark (e lenmek amac yla) 1 0.33 
Tiyatrocu (insanlar  e lendiren ya da mesajlar veren) 1 0.33 

Toplam 33 10.92 
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itim program  “belli bir sonuca ula maya yönelik bir araç olarak gören 33 ö retmen 
aday  20 farkl  metafor geli tirmi tir. Bu kategoride en fazla ortaya konan metaforlar 
“araba/otomobil”, “bilgisayar” ve “meyve veren a aç” olmu tur. Bunun yan nda, kat mc lar 
aras nda aspirin, termometre, mutlak de er, tiyatrocu ve lunapark gibi ilgi çekici metaforlar 
yazanlar göze çarpm r.  

Bu kategoride bulunan baz  metafor örnekleri u ekildedir: 
“E itim program , kaleme benzer. Çünkü, e itim program  amac na uygun kullan rsan 

olumlu sonuç al rs n. E er geli igüzel kullan rsan, uygularsan amac na ula amaz, kalemin 
mürekkebi biter. Sen kalemi güzel tutarsan, güzel yazars n. E er do ru oturursan, rahat 
yazars n. E itim program  da böyledir”. (Türkçe Ö retmenli i, K z). 

“ itim program , aspirine benzer. Aspirin insanlar n a  veya ac  oldu u zaman, 
dan kurtulmak amac yla kullan r. Ancak aspirin insanlar n ac lar  yok etmez. A  

devam eder ancak insanlar bu a  hissetmez. Kal  çözümü yoktur. E itim program  da 
sadece o döneme göre yap r. Geçici çözümler üretir. E itim program  ülkemizde problemlere 
kar  kal  çözümler yapmal r. E itim program  haz rlan rken o toplumun ihtiyaçlar  
kar lanmal r. Bu yap rsa e itim program  amac na hizmet etmi  olur.” (Fen Bilgisi 

retmenli i, K z). 
“Bir bilgisayara benzer. Bilgisayara ne kadar do ru ve i e yarayan programlar 

yüklenirse, bilgisayardan o kadar verim al narak kullan r. E itim program nda da ne kadar 
do ru bilgiler yer al rsa, ayn ekilde ba ar  ö renciler yeti ir. Ama ö renciye ne kadar i e 
yaramaz bilgi ö retilirse, ö rencinin verimi o kadar azal r.” (BÖTE, Erkek) 

“ itim program , meyve veren a aca benzer. Çünkü, a aç topraktan, güne ten vs. do a 
olaylar ndan i ine yararl  olanlar  al r ve meyve verir. E itim program  da hedefler yönünde 
istenilen davran lara sahip ö renciler yeti tirir.” (S f Ö retmenli i, Erkek). 

  
Tablo 6. Bir Kural, lke ya da Amaç Do rultusunda Haz rlanan Bir Tasar  Olarak E itim 
Program  Kapsam nda Geli tirilen Metaforlar 

Geli tirilen Metaforlar f % 
Bir binan n/yap n plan  / projesi 7 2.31 

 plan  (otel, restoran, fabrika vb. kurum veya irketlerdeki) 6 1.98 
Film/dizi senaryosu 2 0.66 
TV’de yay n ak  / TV programlar  2 0.66 
Al veri  listesi 2 0.66 
Çalar saat 2 0.66 
Kitab n içindekiler sayfas  1 0.33 

renci evinde yap lan plan 1 0.33 
Lig kar la malar n fikstürü/planlanmas  1 0.33 
Giysi tasarlama 1 0.33 
Bir yeri ( ehri) ele geçirme plan  1 0.33 
Dershane programlar  1 0.33 
Kader  1 0.33 
Titiz bir ev kad  (planl  çal an) 1 0.33 
Gezi plan  1 0.33 

Toplam 30 9.93 
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Tablo 6’da görüldü ü gibi, bir kural ilke ya da amaç do rultusunda haz rlanan bir tasar  
olarak e itim program  kategorisinde 30 ö retmen aday  e itim program na yönelik 15 farkl  
kavram etraf nda metafor geli tirmi tir. Bunlar aras nda, en fazla say da üretilen metaforlar “bir 
binan n/yap n plan /projesi” ve “i  plan ” olmu tur. Bunun yan  s ra ilgi çekici nitelikteki baz  
metaforlara örnek olarak; “film/dizi senaryosu”, “lig kar la malar n fikstürü”, “bir yeri ele 
geçirme plan ” ve “titiz bir ev kad ” verilebilir.  

Bu kategori kapsam ndaki metaforlardan birkaç örnek a daki gibidir: 
“E itim program , bir binan n projesine benzer. Çünkü, ö renci okula ba lad nda 

henüz hiç kat ç lmam  bir in aat temeline benzer. E itim program , bu in aatta kullan lan 
malzemeler ve bu malzemelerin hangi oranda nas l kullan laca n programlanmas  gibidir. 
Yani e itim program  genel anlam yla projeye benzetilebilir. Bir program ve belirli bir taslak 
olmadan biraya ba lamak sonucunda olumsuzluklar getirebilir. E itim program  olmadan 

itim ba lamak da ö rencinin y na neden olabilir.” (Türkçe Ö retmenli i, K z). 
“ itim program , al veri  listesine benzer. Çünkü, al veri  listesi al veri e 

kt zda alacaklar  unutmadan eksiksiz almam  sa lar. E itim program  da 
retmenin okulda yapmas  gerekenleri eksiksiz yapmas  sa lar.” (S f Ö retmenli i, K z). 

“ itim program , ö renci evindeki i  plan na benzer. Çünkü, ö renciler bir araya gelir 
ve hangi gün ne yap lmas  gerekti ini, kimin ne yapmas  gerekti ini planlar. E itim program  
da zaten ö rencilere bilgiyi veya bir davran  en etkili ve kolay biçimde verme i i oldu una 
göre bu plan, ö rencilerin aralar nda bir karma a, kaos ortam  olu mamas na yarar. Yani 
programs z bir e itim ortam  kaos ortam r.  plans z bir ö renci evi de pis bir evdir. 
Program var kaos yok, plan var i  çok..” (BÖTE, Erkek).  

“E itim program , süper lig futbol kar la malar na benzer. Çünkü, süper lig 
kar la malar nda sezon ba lar nda hangi hafta hangi tak m kiminle kar la aca  bellidir. 
Müfredat da dönem ba nda hangi dersin hangi hafta i lenece i gibi. Müfredatta, ders 
konular n ne zaman hangi ö retim yöntemi kullan larak i lenece i dönem ba nda belirlenir. 
Kar la malarda tak mlar kar laca aca  tak ma göre bir sistem belirler. Kar daki tak m 
savunma içerikli oynuyorsa kontra ataklarla gol atmaya çal r. Derste de e er soru-cevap 
gerekiyorsa, beyin f rt nas  yöntemi kullan labilir. Yani konuya göre yöntem belirlenir.” (Fen 
Bilgisi Ö retmenli i, K z). 

 
Tablo 7. Vazgeçilmez Bir Öge Olarak E itim Program  Kapsam nda Geli tirilen Metaforlar 

Geli tirilen Metaforlar f % 
Besin  4 1.32 
Su 2 0.66 
Harç  2 0.66 
Temel  2 0.66 
Oksijen 1 0.33 
Mineral  1 0.33 
Hava  1 0.33 
Ya mur  1 0.33 
Ülke / vatan 1 0.33 
   Toplam 15 4.96 
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retmen adaylar n 15’i e itim program  vazgeçilmez bir öge olarak görmü tür. Bu 
kategoride 9 farkl ekilde metafor üretilmi tir. Bu metaforlara bak ld nda, e itim program  
4 kat mc  “besin”, 2’ er kat mc  “su”, “harç” ve “temel” kavramlar  ile ili kilendirmi tir. 
Geli tirilen di er metaforlar ise oksijen, hava, ya mur, mineral ve ülke/vatand r. 

Bu kategori kapsam nda yer alan metafor örneklerinden baz lar u ekildedir: 
“E itim program , büyümek için gerekli olan minerallere benzer. Bir ayçiçe i dü ünelim, 

içinde büyüyen çekirdekleri olan. O çekirdeklerin ayçiçe inde büyümesi, olgunla mas  gerekir. 
Bunun için de ayçiçe inin güne , su, topra n yan  s ra çe itli minerallere ihtiyac  vard r. Bu 
maddeler gerekli miktarda verilmelidir. En iyi çekirdekleri elde etmek, onlar n topluma faydal  
olmas  istiyorsak gerekli maddeleri ne kadar nas l hangi temele dayanarak verilmesi 
gerekti inin belirlenmesi gerekir. te bu yüzden, e itim program  büyümeye geli meye gerekli 
olan temel maddelere benzetebilirim.” (S f Ö retmenli i, K z). 

“E itim program , bir in aat n temelinde at lan harca benzer. Çünkü, bir in aat n temeli 
at larak ba lan r yap ya. Ö retmen konunun ustas  (bir anlamda yap n mimar ), ö renci 
yap n kurulmas nda kullan lan tu lalar ve binan n tümüne okul yani e itim alm  bir toplum, 
toplumun harc  da e itim program r. Yani müfredat ona göre sa laml , dayan kl  

vanacak olan harca ba r. Temel ne kadar iyi olursa olsun malzeme ne kadar iyi olursa 
olsun e er yönlendirecek, s vanacak harç yoksa bir anlam  yoktur" (Türkçe Ö retmenli i, K z). 

“E itim program , oksijen gibidir. Çünkü, insanlar n nas l oksijene ihtiyac  varsa, 
itime de ihtiyac  vard r. Oksijen olmazsa insanlar ya ayamaz. T pk  e itimde oldu u gibi 

insanlar e itim program  içinde sosyalle ir, toplumun bir üyesi haline gelirler. nsan hayat nda 
itimin yeri ba ka bir eyle doldurulamaz. Oksijenin yerini hidrojenle veya ba ka bir eyle 

dolduramad z gibi.” (BÖTE, Erkek). 
“E itim program , ya mura, ya mur tanesine benzer. Çünkü, nas l ki bir yere uzun süre 

ya mur ya mazsa çölle ir kurakla r. te ayn ekilde e itim ve e itim program n oldu u yer 
canl  olur. Bütün güzellikler, bilgiler onunlad r.” (Fen Bilgisi Ö retmenli i, K z). 

 
Tablo 8. Bireyleri ekillendiren Bir Kal p Olarak E itim Program  Kapsam nda Geli tirilen 
Metaforlar 

Geli tirilen Metaforlar f % 

Demir veya çelik dökülen kal plar 2 0.66 
Robot 2 0.66 
Hamur  1 0.33 
Çerçeve 1 0.33 
Kukla  1 0.33 
Tatbikat  1 0.33 
Komutan  1 0.33 
Bir sürüyü yöneten/yönlendiren keçi (o nereye giderse sürü de sorgulamadan 
oraya gider) 

1 0.33 

r teli 1 0.33 
Süzgeç  1 0.33 

Toplam 12 3.97 
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Bireyleri ekillendiren bir kal p olarak e itim program  kategorisinde 12 ö retmen 
aday n üretti i 10 farkl  metafor bulunmaktad r. “Demir veya çelik dökülen kal plar” ve 
“robot kavramlar ” 2’ er kat mc  taraf ndan ortaya konurken, di er metaforlar 1’er kat mc  
taraf ndan geli tirilmi tir. Bunlar aras nda, “kukla”, “tatbikat”, “bir sürüyü yönlendiren keçi“ ve 
“s r teli” gibi ilginç metaforlar dikkati çekmektedir.  

Bu kategoride bulunan baz  metafor örnekleri u ekildedir: 
“E itim program , demir dökülen kal plara benzer. Çünkü, insanlar e itim programlar  

sayesinde ekillenir, nitelik kazan r. Demirlerin eritildikten sonra döküldükleri kab n eklini 
alarak, kullanmas  amaçlanan i leve yönelik özellikler kazand  gibi, insan da e itim program  
ile özellikler ve yetenekler kazan r. (BÖTE, K z). 

“ itim program , bir kuklaya benzer. Çünkü kuklay  yapmak, ona yön vermek insan n 
elindedir. Onu tiyatro sahnelerinde, perde arkas nda canland rmak kuklay  ortaya ç karanlar n 

idir. E itim sistemi, belirli konular üzerinden eklemeler, ç karmalar yap labilir. Yeniliklere 
aç k, hayatla iç içedir. Bir kukla dü ünün imdi kal  belli olan bir kukla. Kuklada de iklikler 
yap labilir. Ona yeni bir görünüm kazand rabilir. Kuklay  diledi iniz gibi ekillendirebilirsiniz. 
(S f Ö retmenli i, K z). 

“ itim program , çerçeveye benzer. Tamamlanmas , i e yaramas  için içini doldurmak 
sizin elinizdedir. Ya güzel resimler koyar gururlan rs z. Ya da güzel olmayan, sevmedi iniz bir 
foto raf koyup sadece sizin görebilece iniz bir yerde kal r. E itim program  da öyledir. çine ne 
koyarsan z, o ekilde nesiller yeti tirirsiniz.” (Türkçe Ö retmenli i, Erkek). 

“ itim program , bir çoban sürüsünde sürüye önderlik eden bir keçiye benzer. Sürüdeki 
koyunlar, ele tiri getirmeden, sorgulamadan, yarg lamadan lider keçiye itaat ederler. Lider keçi 
yerden atlasa onlar da pe inden atlar. Bizler de bu e itim program  sorgulamayan, 
ele tirmeyen, beyin gücünü yormayan koyunlar gibiyiz.” (Fen Bilgisi Ö retmenli i, Erkek). 

 
Tablo 9. Sürekli De tirilen Bir Kavram Olarak E itim Program  Kapsam nda Geli tirilen 
Metaforlar 

Geli tirilen Metaforlar f % 

Moda/sürekli de en bir ey 3 0.99 
Deneme tahtas  3 0.99 
Kaos  1 0.33 
   Toplam 7 2.31 

    
itim program  7 ö retmen aday  3 farkl  kavram etraf nda “sürekli de tirilen bir 

kavram” olarak görmü tür. 3 ö retmen aday  moda, 3’ü deneme tahtas  ve 1’i de kaos metaforu 
ile e itim program  ili kilendirmi tir. Bu kategoride geli tirilen metaforlara ili kin 
aç klamalar n bir k sm nda, e itim program n sürekli ve istikrarl  biçimde uygulanamamas na 
yönelik görü ler do rultusunda birtak m olumsuz ifadelerin de yer ald  dikkati çekmektedir. 

Bu kategori kapsam ndaki metaforlardan birkaç örnek a daki gibidir: 
“ itim program , modaya benzer, adeta sürekli olarak de en bir sistem gibidir. E itim 

program  dedi imiz ey müfredat seneden seneye öyle ya da böyle bir ekilde de ir ve keza 
de iyor da. Çünkü al nan kararlar baz lar  taraf ndan benimseniyor ama baz lar  taraf ndan 
ise “bu da nereden ç kt , böyle ey olur mu?” dedirtircesine dü ündürüyor. Ama nas l ki moda 
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ad na da de en yenile en eyler mant kl  ya da mant ks z, saçma sapan ya da oturakl  bir 
eyler vard r. Mesela beden e itiminin zorunlu hale getirilip, bilgisayar derslerinin 1 saate 

indirilmesi gibi.” (S f Ö retmenli i, K z). 
“E itim program , deneme tahtas na benzer. Ülkemizde hala kökle mi  uluslararas  

standartta ne e itim program  vard r ne de bunlar  uygulayacak gerekli donan mlar. Bu 
durumda e itim program  sürekli insanlar üzerinde deneniyor olmasa veya yeterli sonuç 
al namazsa üzerine takviyelerle yenileniyor. Bu durumda ilk önce programa maruz kalanlar ilk 
darbeyi yiyor ve afall yor. Daha sonra sistem tutarsa meyveleri toplan yor. Sonuç olarak 
yapboz olan e itim program z çok insan n gelece iyle oynuyor.” (Fen Bilgisi Ö retmenli i, 

z). 
“E itim program , kaosa benzer. Yenileme ad na sürekli olarak de tirilir, her 

uyguland nda ba ar zl kla sonuçlan r ve ö renciler üzerine bir karabasan gibi çöker. Bu bir 
kaos gibidir ve ö retmenler de ne yapacaklar  bilemezler. Bunun sonucunda tekrar yeni bir 
program yap r” (Türkçe Ö retmenli i, Erkek). 

retmen Adaylar n Geli tirdikleri Metaforlar n Cinsiyete Göre ncelenmesi 
retmen adaylar n geli tirdikleri metaforlar n cinsiyete göre da  Tablo 10’da 

verilmi tir. 
 

Tablo 10. Ö retmen Adaylar n Geli tirdikleri Metaforlar n Cinsiyete Göre Da  

Kategoriler z Erkek 

f % f % 
Düzenli ve hiyerar ik olarak olu turulan/i leyen bir 
organizasyon/mekanizma olarak e itim program  

49 25.0 37 34.9 

Yol gösterici olarak e itim program  54 27.6 26 24.5 

Bir süreç olarak e itim program  28 14.3 11 10.4 

Belli bir sonuca ula maya yönelik bir araç olarak e itim 
program  24 12.2 9 8.5 

Bir kural, ilke ya da amaç do rultusunda haz rlanan tasar  
olarak e itim program  21 10.7 9 8.5 

Vazgeçilmez bir öge olarak e itim program  10 5.1 5 4.7 

Bireyleri ekillendiren bir kal p olarak e itim program  5 2.5 7 6.6 

Sürekli de tirilen bir kavram olarak e itim program  5 2.5 2 1.9 

Toplam 196 100.0 106 100.0 

  
Tablodaki frekans ve yüzde de erleri göz önünde al nd nda, k z ve erkek kat mc lar n 

yüzdelerine kategorik olarak bak ld nda, “Yol gösterici olarak e itim program ”,  “Bir süreç 
olarak e itim program ”, “Belli bir sonuca ula maya yönelik bir araç olarak e itim program ”, 
“Bir kural, ilke ya da amaç do rultusunda haz rlanan bir tasar  olarak e itim program ”, 
“Vazgeçilmez bir öge olarak e itim program ” ve “Sürekli de tirilen bir kavram olarak e itim 
program ” kategorilerinde k z kat mc lar n daha fazla metafor ürettikleri gözlenirken, “Düzenli 
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ve hiyerar ik olarak olu turulan/i leyen bir organizasyon/mekanizma olarak e itim program ” 
ve “Bireyleri ekillendiren bir kal p olarak e itim program ” kategorilerinde ise erkek ö retmen 
adaylar n daha fazla metafor ortaya att klar  dikkati çekmektedir.  

Geli tirilen metaforlar incelendi inde, k z ve erkek kat mc lar n belirli kategorilerde 
farkl  bak  aç lar  ortaya koyduklar  görülmektedir. Örne in, k z ö retmen adaylar n e itim 
program  daha çok “yol gösteren/ k tutan”,  “bir süreç” ve “bir araç” niteli inde olan bir 
kavram olarak kavramsalla rd klar  göze çarpmaktad r. Ayr ca erkeklerden farkl  olarak, k z 
kat mc lar n daha fazla biçimde e itim program  sürekli de tirilen, tutarl  ve nitelikli 
biçimde uygulanmaktan uzak bir kavram olarak olumsuz ekilde alg lad klar  da gözlenmi tir. 

z ö retmen adaylar n ortaya att klar  ve erkek ö retmen adaylar n hiç de inmedi i 
frekans  en az 2 olan metaforlar unlard r: “Moda”, “al veri  listesi”, “yemek yapma”, “yemek 
tarifleri kitab ” “kazak/dantel örmek”, “diyet program  vb. “. 

Di er yandan erkek kat mc lar n ise e itim program  k z kat mc lara göre nispeten 
daha çok “düzenli ve hiyerar ik olarak i leyen/olu turulan bir organizasyon”, “bir tasar /plan” 
ve  “bir kal p” olarak kavramsalla rd klar  dikkati çekmektedir. Erkek ö retmen adaylar n 
ürettikleri ve k zlar n pek geli tirmedi i frekans  en az 2 olan metaforlar ise unlard r: 
“Bilgisayar/atari oyunu”, “navigasyon cihaz ”, anayasa/yasalar”, “maraton”, “demir/çelik 
dökülen kal plar”, “robot”, “bilgisayar program /bir makinenin program ” ve “film/dizi 
senaryosu vb. “. 

retmen Adaylar n Geli tirdikleri Metaforlar n Ö renim Gördükleri Ö retmenlik 
Program na Göre ncelenmesi 

retmen adaylar n geli tirdikleri metaforlar n ö renim gördükleri ö retmenlik program na 
göre da  Tablo 11’de verilmi tir. 

 
Tablo 11. Ö retmen Adaylar n Geli tirdikleri Metaforlar n Ö renim Gördükleri Ö retmenlik 
Program na Göre Da  

Kategoriler 
f 

rt. 
Fen Bilgisi 

rt. BÖTE Türkçe 
rt. 

f % f % f % f % 
Düzenli ve hiyerar ik olarak olu turulan bir 
organizasyon/mekanizma olarak e itim program  32 32.6 20 24.4 18 27.7 16 28.1 

Yol gösterici olarak e itim program  27 27.5 23 28.0 16 24.6 14 24.5 

Bir süreç olarak e itim program  11 11.2 14 17.1 6 9.2 8 14.0 

Belli bir sonuca ula maya yönelik bir araç olarak 
itim program  12 12.2 7 8.5 8 12.3 6 10.5 

Bir kural, ilke ya da amaç do rultusunda 
haz rlanan tasar  olarak e itim program  6 6.1 10 12.1 8 12.3 6 10.5 

Vazgeçilmez bir öge olarak e itim program  4 4.1 5 6.1 3 4.6 3 5.3 

Bireyleri ekillendiren bir kal p olarak e itim 
program  2 2.1 2 2.4 6 9.2 2 3.5 

Sürekli de tirilen bir kavram olarak e itim 
program  4 4.1 1 1.2 - - 2 3.5 

Toplam 98 100.0 82 100.0 65 100.0 57 100.0 
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retmen adaylar n geli tirdikleri metaforlar n ö renim gördükleri ö retmenlik 
program na göre analizi incelendi inde, “düzenli ve hiyerar ik olarak olu turulan/i leyen bir 
organizasyon/mekanizma olarak e itim program ” kategorisinde oran olarak en fazla metaforun 

f Ö retmenli i ö retmen adaylar  taraf ndan geli tirildi i görülmektedir. Ara rmaya 
kat lan S f Ö retmenli i ö rencilerinin yakla k üçte biri (%32.6) e itim program  bir 
sisteme/düzene benzetmi lerdir. Di er ö retmenlik program ndaki ö retmen adaylar n ise 
dörtte bir veya biraz fazlas  da e itim program  bir sistem/düzen eklinde zihinlerinde 
canland rm lard r. Tablodaki bulgularda görüldü ü gibi, “yol gösterici olarak e itim program ” 
kategorisinde ise Fen Bilgisi ö retmen adaylar n oransal olarak az da olsa di erlerine göre 
daha fazla metafor ürettikleri gözlenmektedir. Fen Bilgisi ve S f Ö retmenli i ö retmen 
adaylar n dörtte birden daha fazlas , BÖTE ve Türkçe ö retmen adaylar n ise yakla k dörtte 
biri e itim program  yol gösterici bir kavram olarak alg lam lard r.  

“Bir süreç olarak e itim program ” kategorisinde en çok metafor yine Fen Bilgisi 
retmen adaylar  taraf ndan geli tirilmi tir. Fen Bilgisi ö rencilerinin %17.1’i e itim 

program  bir süreç olarak görmü lerdir. Bunun yan nda Türkçe ö retmen adaylar n %14’ü, 
f Ö retmenli i ö rencilerinin %11.2’si ve BÖTE ö rencilerinin de %9.2’si e itim 

program  bir süreç olarak alg lam lard r. “Belli bir sonuca ula maya yönelik bir araç olarak 
itim program ” kategorisinde ise en fazla metaforu BÖTE ve S f ö retmeni adaylar  

geli tirmi tir. Bu ö retmen adaylar n %12’si e itim program  zihinlerinde bir araç olarak 
canland rm lard r. Di er yandan, Türkçe Ö retmenli i ö rencilerinin %10.5’i, Fen Bilgisi 

rencilerinin ise %8.5’i e itim program  bir araç olarak alg lam lard r. 
Tablo incelendi inde, “bir kural, ilke ya da amaç do rultusunda haz rlanan bir tasar  

olarak e itim program ” kategorisinde en fazla metaforu BÖTE ve Fen Bilgisi ö retmen 
adaylar n ürettikleri (%12.3 ve %12.1) görülmektedir. Ayr ca bu kategori kapsam nda Türkçe 

retmenli i ö rencilerinin %10.5’i, S f Ö retmenli i ö rencilerinin de %6.1’i metafor 
geli tirmi lerdir. “Vazgeçilmez bir öge olarak e itim program ” kategorisinde en fazla Fen 
Bilgisi ö retmen adaylar n metafor geli tirdikleri (%6.1) gözlenmektedir. Di er 
programlardaki ö retmen adaylar  ise bu kategori kapsam nda %5 ve daha az oran nda 
metaforlar üretmi lerdir. 

“Bireyleri ekillendiren bir kal p olarak e itim program ” kategorisi içinde en fazla 
metaforu BÖTE ö rencilerinin geli tirdikleri (%9.2), di er ö retmenlik programlar ndaki 

rencilerin ise bu kategoride oldukça az say da metafor ürettikleri gözlenmektedir. Tablo 
11’deki bulgulara bak ld nda, en az say da metaforun “sürekli de tirilen bir kavram olarak 

itim program ” kategorisinde geli tirildi i, bunun yan nda bu kategoride en fazla metaforu 
f Ö retmenli i ö rencilerinin geli tirdikleri (%4.1) göze çarpmaktad r.   

retmen adaylar n cevaplar  ö renim gördükleri programa göre incelendi inde, 
geli tirdikleri metaforlar n genel olarak çe itlilik gösterdi i, ancak özellikle Fen Bilgisi ve 
BÖTE ö rencilerinin metaforlar n bir k sm n ö renim gördükleri ö retmenlik bran  
yans tt  da dikkati çekmektedir. Örne in, Fen Bilgisi ö retmen adaylar n ortaya att klar  
metafor  örnekleri  aras nda  unlar  yer  almaktad r:  “Ekosistem, güne , güne  sistemi, 
dünya/dünya sistemi, kalp, elektrik devresi, bir deney süreci, etki yasas , bitkinin büyümesi, 
oksijen, mineral, hücre, DNA vb.”. BÖTE ö rencilerinin ürettikleri metaforlar incelendi inde 
ise ortaya konan metaforlar n daha çok mekanik nitelikteki araçlar veya kavramlar oldu u 
görülmektedir. Bu metaforlardan baz lar unlard r: “Bilgisayar, bilgisayar/atari oyunu, 
navigasyon cihaz , virüs uyar  program , robot, internet, Google vb.”. 
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SONUÇ VE TARTI MA 
Metaforlar, bir bireyin zihninin belli bir kavray  biçiminden ba ka bir kavray  biçimine do ru 
yönelmesini sa layarak o bireyin belli bir olguyu ba ka bir olgu olarak görmesine olanak 
tan rlar (Saban, 2009: 282). Yayg n olarak bilindi i üzere, metaforlar sadece dil alan nda de il, 

itim alan nda da estetik ve pedagojik aç dan önemli rol oynarlar (Botha, 2009). Bu ba lamda, 
bu çal mada ö retmen adaylar n e itim program  kavram na yönelik sahip olduklar  zihinsel 
imgeler (metaforlar) incelenmi tir.  

Çal mada elde edilen bulgulara göre, ö retmen adaylar  8 farkl  kategoride toplam 148 
metafor geli tirmi tir. Bu kategoriler s ras yla unlard r: “Düzenli ve hiyerar ik olarak 
olu turulan/i leyen bir organizasyon/mekanizma olarak e itim program , ”yol gösterici olarak 

itim program ”, “bir süreç olarak e itim program ”, “belli bir sonuca ula maya yönelik bir 
araç olarak e itim program ”, “bir kural, ilke ya da amaç do rultusunda haz rlanan tasar  olarak 

itim program ”, “vazgeçilmez bir öge olarak e itim program ”, “bireyleri ekillendiren bir 
kal p olarak e itim program ”, “sürekli de tirilen bir kavram olarak e itim program ”. Bu 
konuda Schubert (1986) taraf ndan yap lan bir çal mada, e itim program na ili kin metaforlar 8 
farkl  kategoride s fland lm r. Bunlar (Wahyudi, 2007): 1. çerik veya konu alan  olarak 

itim program , 2. Planlanm  bir faaliyet program  olarak e itim program , 3. Arzulanan sonuç 
olarak e itim program , 4. Kültürel yeniden üretim olarak e itim program , 5. Deneyim/ya ant  
olarak e itim program , 6. Temel görev ve kavramlar olarak e itim program , 7. Sosyal 
kalk nmaya yönelik bir gündem (agenda) olarak e itim program  ve 8. E itim program  
(currere) olarak e itim program . 

Wahyudi (2007)’nin, Schubert (1986)’n n kategorilerini baz alarak Malezya’da Fen 
Bilgisi ö retmenleri ve yöneticiler üzerinde yapm  oldu u bir çal mada, ö retmen ve 
yöneticilere e itim program ; 1. Planlanm  bir faaliyet program  olarak e itim program , 2. 
çerik veya konu alan  olarak e itim program , 3. Arzulanan sonuç olarak e itim program  ve 4. 

Temel görev ve kavramlar olarak e itim program eklindeki 4 kategoriden hangisini tercih 
ettikleri sorulmu tur. 3 ö retmen, e itim program  “içerik veya konu alan ” olarak gördü ünü 
ifade etmi , 2 ö retmen, e itim program  “arzulanan sonuç olarak” alg larken, di er iki 
kategoride hiçbir ö retmen görü  belirtmezken, iki yönetici ise e itim program  “planlanm  
bir faaliyet program ” ve “temel görev ve kavramlar olarak” tercih etmi tir.  

Gültekin (2011)’in yürüttü ü çal mada e itim program  kavram na yönelik 7 kategori 
alt nda toplam 84 metafor geli tirilmi tir. Bu çal man n kategorileriyle benzerlikler gösteren 
söz konusu çal mada kategoriler, u ba klar alt nda s fland lm r: 1. Kilometre ta , 2. 
Sistemli bir bütün, 3. Geni  bir yelpaze, 4. Geli ime aç k, 5. Rehber, 6. ekillendirici, ve 7. 
Olumsuz etki. Ayr ca, Aykaç ve Çelik (2011) taraf ndan yürütülen “Ö retmenlerin ve Ö retmen 
Adaylar n E itim Program na li kin Metaforik Alg lar n Kar la lmas ” isimli çal mada 
ise ilkö retim okullar nda uygulanan yeni ilkö retim programlar  ile ilgili ö retmen ve 

retmen adaylar n görü lerine ba vurulmu tur. Her iki grupta yer alan kat mc lar n yeni 
ilkö retim programlar na ili kin genellikle olumsuz alg lara sahip olduklar  bulunmu tur. Bu 
konuda yap lm  bir di er çal mada (Ta demir & Ta demir, 2011) ö retmenlerin ilkö retim 
programlar na yönelik metaforik alg lar  tespit edilmeye çal lm r. Bu çal mada da, bir 
önceki çal madakine benzer biçimde, kat mc  ö retmenlerin %75’i ilkö retim programlar na 
ili kin olumsuz bak  ortaya koyan metaforlar geli tirirken, %25’i olumlu yönde metaforlar 
üretmi tir. 

Çal man n bulgular  ö retmen adaylar n en fazla, “düzenli ve hiyerar ik olarak 
olu turulan/i leyen bir organizasyon/mekanizma” kategorisinde (f=86, %28.47) metaforlar 
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geli tirdiklerini göstermi tir. Bu kategoride 86 kat mc  45 metafor üretmi tir. En fazla 
geli tirilen metaforlar; “sistem/düzen” (f=10), “fabrika/holding” (f=6), “TBMM, hükümet, MEB, 
okul gibi devlet kurumu” (f=5), “ aç veya çiçek” ((f=4) ve “yapboz” (f=3), “ekosistem” (f=3), 
“elektrik devresi”  (f=3),  “al veri  merkezi”  (f=3)  ve  “tren/tren istasyonu/lokomotif” (f=3) 
eklinde gerçekle mi tir. Bu kategorideki metaforlar  ortaya atan kat mc lar n e itim 

program  genel olarak belli ögeleri, parçalar  ve i leyi i olan sistemli bir yap ya benzettikleri 
söylenebilir. Nas l ki sistemin bir amac  gerçekle tirmek için bütün olu turacak biçimde 
birbirini etkileyen ve birlikte hareket eden, çal an ögeleri varsa (Sezgin, 1994) ve bu parçalar 
aras nda meydana gelen hata veya de iklikler sistemi olumlu-olumsuz etkilerse, e itim 
program n da birbirini kar kl  etkileme durumunda olan ögeleri (hedefler, içerik, ö renme-

retme süreci ve de erlendirme) vard r. Bu kategoride metaforlar geli tiren kat mc lar da 
itim program n t pk  bir fabrika/holding, devlet kurumu veya ekosistem gibi birbirini 

etkileyen parçalardan olu an bir bütün oldu unu ve bu ekilde e itim program nda öngörülen 
amaç ya da yeterliklerin e itim kurumlar nda bireylere sistematik biçimde verilebilece ine 

aret etmi tir. Gültekin (2011) taraf ndan gerçekle tirilen çal mada belirlenen kategorilerden 
biri de sistemli bir bütün olmad r.  

retmen adaylar n bir k sm  (80 kat mc ) e itim program  “yol gösterici” bir 
kavram olarak alg lam r. Bu kategori kapsam nda toplam 29 metafor geli tirilmi tir. Bu 
kategoride en fazla üretilen metafor “k lavuz/rehber” ve benzeri kavramlar (bro ür, ba vuru 
kitab , kullan m k lavuzu, tur rehberi vs.) olmu tur. Bununla birlikte, kat mc lar n 8’i e itim 
program  “harita/yol haritas ”na,  6’s  “pusula”ya,  5’i  “fener”e,  4’ü  “navigasyon cihaz ”na, 
3’er ki i de “arama motoru” ve “yemek tarifleri kitab ”na benzeterek aç klamaya çal r. Bu 
ba lamda, e itim program  yol gösterici bir kavram olarak niteleyen ö retmen adaylar n, 

itim program  ö retmenlere ve program  uygulay lara rehberlik eden, programda yer alan 
hedeflerin ve içeri in önerilen ö renme-ö retme süreçleri ve de erlendirme etkinlikleriyle 
kazand lmas na yard mc  olan bir k lavuz olarak alg lad klar  söylenebilir. Gültekin (2011)’in 
çal mas nda ortaya ç kan kategorilerden birisi rehber olarak bulunmu tur. 

Çal man n bulgular na göre, 39 ö retmen aday  e itim program  “bir süreç olarak” 
görmü tür ve bu ba lamda toplam 17 metafor geli tirmi tir. Bu kategori kapsam nda en çok 
üretilen metaforlar “insan hayat /ya am süreci”  (f=10), “bilgisayar//atari oyunu”  (f=4), 
“yolculuk”  (f=3),  “yemek yapmak”  (f=3) ve “çocuk yeti tirmek”  (f=3) olmu tur. Buna göre, 

itim program  bir süreç olarak gören kat mc lar n, bireylerin kazanmas  için gerekli olan 
bilgi, beceri, tutum ve yeterliklerin, belirli a amalar ve i lemler yoluyla belli bir zaman 
çerçevesinde gerçekle tirilmesine hizmet etme yönünden e itim program  daha çok süreç 
kavram  ile ili kilendirerek aç klamaya çal klar  ileri sürülebilir. 

Çal mada elde edilen bulgular, ö retmen adaylar n bir bölümünün e itim program  
“belli bir sonuca ula maya yönelik bir araç” olarak alg lad klar  göstermi tir. 33 ö retmen 
aday  bu ba lamda toplam 20 metafor ortaya koymu tur. Kat mc lar n geli tirdikleri metaforlar 
aras nda “araba/otomobil”,  “bilgisayar”,  “meyve veren a aç”,  “ilaç”,  “foto raf makinesi”, 
“kalem” vb. eklinde kavramlar bulunmu tur. Bu kategori kapsam nda metaforlar geli tiren 
kat mc lar, e itim program  bir rehber/k lavuz, sistem veya süreçten ziyade, bireylere veya 
topluma birtak m bilgiler, beceriler, de erler veya nitelikler kazand rmak amac yla kullan lan 
bir vas ta olarak görmü tür. Bir ba ka deyi le, bu kat mc lara göre e itim program , belirli 
nitelikleri ve yeterlikleri kazand rmaya yarayan bir araçtan ibarettir. 

Ayr ca, bulgular göstermi tir ki 30 ö retmen aday  e itim program  “kural, ilke ya da 
amaçlar do rultusunda haz rlanan tasar ” eklinde alg lam r. Bu kategoride 15 farkl  metafor 
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geli tirilmi tir. “Bir binan n/yap n plan /projesi”  ve  “  plan ” en fazla say da üretilen 
metaforlard r. Buna göre, e itim program  bu kategoride de erlendiren kat mc lar n e itim 
program n belli amaç, kural veya ilkeler çerçevesinde haz rlanan ve e itimciler taraf ndan bu 
do rultuda uygulanmas  gereken bir tasar  veya plan oldu una vurgu yapt klar  söylenebilir. 
Ortaya konan metaforlarda (i  plan , gezi plan , al veri  listesi, giysi tasarlama vb.), ö retmen 
adaylar n e itim program  ö retmenlerce yap lmas  gereken birtak m i leri veya etkinlikleri 
kapsayan planl  ve programl  bir ekilde olu turulan bir taslak olarak nitelendirdikleri dikkati 
çekmektedir. 

Çal man n bulgular na göre, ö retmen adaylar n bir k sm  (15 kat mc ) e itim 
program  “vazgeçilmez bir öge” olarak alg lam r ve bu kapsamda 9 farkl  metafor 
geli tirilmi tir. 4 kat mc  e itim program  “besin” olarak alg larken, 2’ er kat mc  ise “su”, 
“harç” ve “temel” eklinde metaforlar üretmi lerdir. Bu kategoride geli tirilen di er metaforlar 
“oksijen, hava, ya mur, mineral ve ülke/vatand r”. Bu ba lamda, e itim program  
“vazgeçilmez bir öge” olarak gören kat mc lar n, e itim program n hem ö renciler hem de 
toplum ve ülke aç ndan t pk  su gibi, besin gibi, oksijen gibi olmazsa olmaz bir unsur 
oldu una vurgu yapt klar  söylenebilir. Geli tirilen metaforlarda da ifade edildi i gibi, bir 
toplumun geli mesi veya hayatta kalmas  için e itime, iyi bir e itim için ise e itim program na 
ihtiyac  vard r, denebilir. 

Elde edilen bir di er bulgu, e itim program n “bireyleri ekillendiren bir kal p” olarak 
alg lanmas r. 12 kat mc  bu kategoride 10 farkl  metafor geli tirmi tir. En fazla üretilen 
metaforlara bak ld nda, 2 kat mc n e itim program  “demir veya çelik dökülen kal plar”a, 
yine 2 kat mc n da “robot”a benzetti i görülmü tür. Bunun yan nda, ö retmen adaylar n 
geli tirdikleri di er metaforlar aras nda “kukla”,  “hamur”,  ”çerçeve”,  “ r teli”,  “tatbikat”, 
“bir sürüyü yönlendiren keçi“ gibi kavramlar bulunmaktad r. Buna göre, bu kategoride 
metaforlar geli tiren kat mc lar n, e itim program  ço unlukla bireyleri veya ö rencileri t pk  
bir torna makinesi veya elbise kal  gibi benzer bilgi, beceri ve yeterliklerle ekillendiren veya 
donatan bir kal p eklinde gördükleri söylenebilir. Böylece, her bireye e itim program nda 
kazand lmas  tasarlanan davran lar motamot ve mekanik bir ekilde ö retilecektir. Gültekin 
(2011) taraf ndan yap lan çal mada ortaya ç kan kategorilerden birisi de “ ekillendirici”dir. 

Çal man n bulgular , ö retmen adaylar n çok az bir k sm n (7 kat mc ) e itim 
program  “sürekli de tirilen bir kavram” eklinde alg lad klar  göstermi tir. Bu kategori 
kapsam nda 3 kat mc , e itim program  “moda”ya, 3’ü “deneme tahtas ”na ve 1’i de “kaos”a 
benzetmi tir. Bu bulgulardan hareketle, e itim program  sürekli de tirilen bir kavram olarak, 
bazen de olumsuz anlam yükleyerek, gören ö retmen adaylar n, ülkemizde e itimle ilgili 
konularda sürekli olarak de iklikler yap lmas ndan, al nan kararlar n ve uygulamalar n 
bilimsel ve pedagojik ilkeler çerçevesinde düzenlenmemesi ve süreklilik içermemesinden 
hareketle e itimin ve e itim programlar n, bir anlamda deneme tahtas  hâline getirildi ine ya 
da pek çok açmaz  ve sorunu bar nd ran bir kaos eklinde oldu una i aret ettikleri ileri 
sürülebilir. 

Çal mada ayr ca, k z ve erkek ö retmen adaylar n genel itibariyle geli tirdikleri 
metaforlar n benzerlik gösterdi i, ancak baz  kategorilerde ortaya konan metaforlar n cinsiyet 
de kenine göre farkl la  da görülmü tür. Söz gelimi, k z ö retmen adaylar n e itim 
program  daha çok “yol gösterici”,  “bir süreç”  ve  “bir araç” niteli inde olan bir kavram 
olarak kavramsalla rd klar  dikkati çekmi tir. Ayr ca k z kat mc lar n bir bölümü erkeklere 
oranla e itim program  daha olumsuz ekilde kavramsalla rm r. Öte yandan, erkek 

retmen adaylar n ise e itim program  k z kat mc lara oranla genellikle “düzenli ve 



itim Program  Kavram na li kin …  
 

© 2012 AKU, Kuramsal E itimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 5(3), 369-393. 
 

391

hiyerar ik olarak i leyen/olu turulan bir organizasyon”  ve  “bir kal p” olarak niteledikleri 
gözlenmi tir. 

Çal man n bulgular na göre, kat mc lar n ortaya att klar  metaforlar n genel olarak 
renim gördükleri ö retmenlik bran na göre belirgin biçimde farkl la mad , ancak 

geli tirilen baz  metaforlar n ise ço unlukla belli bir ö retmenlik program ndaki ö retmen 
adaylar  taraf ndan üretildi i görülmü tür. Özellikle Fen Bilgisi ve BÖTE ö retmen adaylar n 
geli tirdikleri metaforlar n bir bölümü ö renim gördükleri ö retmenlik bran  yans r 
niteliktedir. Örne in, “Ekosistem, güne , güne  sistemi, dünya/dünya sistemi, kalp, elektrik 
devresi, bir deney süreci, etki yasas , bitkinin büyümesi, oksijen, mineral, hücre, DNA vb.” 
metaforlar Fen Bilgisi ö retmen adaylar  taraf ndan üretilirken, “bilgisayar, bilgisayar/atari 
oyunu, navigasyon cihaz , virüs uyar  program , robot, internet, Google vb.” gibi daha çok 
mekanik veya araçsal özellik ta yan kavramlar n da BÖTE ö rencileri taraf ndan yaz ld  
dikkati çekmi tir.  

Sonuçlar genel olarak de erlendirildi inde, ö retmen adaylar n ortaya koyduklar  
zihinsel imgelerin genellikle davran k odakl  ve Tyler’c  bir bak  aç  yans tt  (düzenli 
ve hiyerar ik olarak olu uturulan bir mekanizma, bir kural, ilke ya da amaç do rultusunda 
haz rlanan tasar , belli bir sonuca/ürüne ula maya yönelik bir araç, bireyleri ekillendiren bir 
kal p olarak e itim program  kategorileri), ö renci merkezli ve yap land rmac  bak  aç  
yans tan metaforlar n (bir süreç olarak e itim program  kategorisi) ise çok az say da oldu u 
söylenebilir.  

Öneriler 
Scheffler (1979)’un aktard  gibi, metaforlar e itimcilerin ve ö rencilerin önceki birtak m 
deneyimleri ili kilendirerek e itimsel fenomenleri anlayabilecekleri güçlü zihinsel modeller 
olarak rol oynarlar. Bu ba lamda, ö retmen adaylar n e itim program  kavram na ili kin 
alg lar n ve zihinlerinde nas l kavramsalla rd klar n ortaya konmas n, ö retmen 
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yan  s ra ortaö retimin farkl  programlar ndaki ö retmen adaylar  üzerinde yürütülmesi ve 
gelecek ara rmalarda, e itim programlar n okullardaki uygulamalar  ve ö retmenlerin 
programlara yönelik alg lar n metaforlar yoluyla belirlenmesi önerilebilir. 

KAYNAKÇA 
Aydo du, E. (2008). lkö retim okullar ndaki ö renci ve ö retmenlerin sahip olduklar  okul alg lar  ile 

ideal okul alg lar n metaforlar (mecazlar) yard yla analizi. Yay nlanmam  yüksek lisans tezi, 
Osmangazi Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsü, Eski ehir, Türkiye.  

Ayd n, . S., & Pehlivan, A. (2010). Türkçe ö retmeni adaylar n ö retmen ve ö renci kavramlar na 
ili kin kulland klar  metaforlar. Turkish Studies, 5(3), 818-842. 

Aykaç, N., & Çelik, Ö. (2011). retmenlerin ve ö retmen adaylar n e itim program na ili kin 
metaforik alg lar n kar la lmas . I. Uluslararas  E itim Programlar  ve Ö retim Kongresinde 
sunulan bildiri, Eski ehir, Türkiye. 

Botha, E. (2009). Why metaphor matters in education. South African Journal of Education, 28, 431-444. 



Soner Mehmet ÖZDEM R 

 

© 2012 AKU, Kuramsal E itimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 5(3), 369-393. 
 

392 

Cerit, Y. (2008) Ö retmen kavram  ile ilgili metaforlara ili kin ö renci, ö retmen ve yöneticilerin 
görü leri. Türk E itim Bilimleri Dergisi, 6(4), 693-712. 

Gültekin, M. (2011). lkö retim ö retmenlerinin e itim programina yükledikleri metaforlar. I. 
Uluslararas  E itim Programlar  ve Ö retim Kongresinde sunulan bildiri, Eski ehir, Türkiye. 

Jensen, D. F. N. (2006). Metaphors as a bridge to understanding educational and social contexts. 
International Journal of Qualitative Methods, 5(1). Retrieved July 27, 2011 from 
http://www.ualberta.ca/~iiqm/backissues/5_1/pdf/jensen.pdf  

ç, F., & Arkan, K. (2010). Birinci s f velilerinin veli e itimine ve çocuklar n okula ba lamalar na 
ili kin alg lar n metaforlar (mecazlar) yard yla analizi. 9. Ulusal S f Ö retmenli i E itimi 
Sempozyumu Tam Metinler Kitab , 20-22 May s 2010, Elaz , s. 908-910.  

Lakoff, G., & Johnson, M. (2010). Metaforlar: hayat, anlam ve dil (G. Y. Demir, Çev.). stanbul: 
Paradigma Yay nc k.  

Mish, F. C. (Ed.) (1991). Webster’s ninth new collegiate dictionary. Springfield, MA: Merriam-Webster. 
Retrieved March 16, 2011 from 
http://szotar.sztaki.hu/webster/index.php?result_target=_self&D=1&S=1&W=metaphor&P=1&L=1
&O=1  

Mullen, C. A., Greenlee, B. J., & Bruner, D. Y. (2005). Exploring the theory-practice relationship in 
educational leadership curriculum through metaphor. International Journal of Teaching and 
Learning in Higher Education, 17(1). Retrieved July 27, 2011 from http://www.isetl.org/ijtlhe 

Ocak, G., & Gündüz, M. (2006). E itim fakültesini yeni kazanan ö retmen adaylar n ö retmenlik 
mesle ine giri  dersini almadan önce ve ald ktan sonra ö retmenlik mesle i hakk ndaki 
metaforlar n kar la lmas . Afyon Kocatepe Üniversitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 8(2), 293-309. 

Perry, C., & Cooper, M. (2001) Metaphors are good mirrors: reflecting on change for teacher educators. 
Reflective Practice, 2(1), 41-52.  

Örten, D., & Erginer, E. (2010). Türkiye’de e itimde program geli tirme alan ndaki öncü 
akademisyenlerin e itimde program geli tirmeye ili kin metaforik alg lar . I.Ulusal E itim 
Programlar  ve Ö retim Kongresinde sunulan bildiri, Bal kesir, Türkiye. 

Saban, A. (2004) Giri  düzeyindeki s f ö retmeni adaylar n “ö retmen” kavram na ili kin ileri 
sürdükleri metaforlar. Türk E itim Bilimleri Dergisi, 2(2), 131-155. 

Saban,  A.,  Koçbeker,  B.  N.,  &  Saban,  A.  (2006).  An  investigation  of  the  concept  of  teacher  among  
prospective teachers through metaphor analysis. Kuram ve Uygulamada E itim Bilimleri, 6(2), 509-
522. 

Saban, A., Koçbeker, B. N., & Saban, A. (2007). Prospective teachers’ conceptions of teaching and 
learning revealed through metaphor analysis. Teaching and Teacher Education, 17, 123-139. 

Saban, A. (2009). Ö retmen adaylar n ö renci kavram na ili kin sahip olduklar  zihinsel imgeler. Türk 
itim Bilimleri Dergisi, 7(2), 281-326. 

Scheffler, I. (1979). Beyond the letter: a philosophical inquiry into ambiguity, vagueness, and metaphor 
in language. London: Routledge and Kegan Paul. 

Semerci, Ç. (2007). Program geli tirme kavram na ili kin metaforlarla yeni ilkö retim programlar na 
farkl  bir bak . C.Ü. Sosyal Bilimler Dergisi, 31, 125-140. 

Sezgin, S. . (1994). Mesleki ve teknik e itimde program geli tirme. Ankara: Gazi Büro Kitabevi. 

Schubert, W. H. (1986). Images of the curriculum. Portrayal: curriculum field. In W. H. Schubert (Ed.), 
Curriculum: perspective, paradigm, and possibility (pp. 25-35). New York: Macmillan. 

Strenski, E. (1989). Disciplines and communities, "armies" and "monasteries" and the teaching of 
composition. Rhetoric Review, 8(1), 137-145. 



itim Program  Kavram na li kin …  
 

© 2012 AKU, Kuramsal E itimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 5(3), 369-393. 
 

393

Ta demir, M., & Ta demir, A. (2011). Teachers’ metaphors on K-8 curriculum in Turkey. Paper 
presented at the 2nd International Conference on New Trends in Education and Their Implications, 
Antalya-Turkey. 

Var , F. (1988). itimde program geli tirme: teori ve teknikler. Ankara: Ankara Üniversitesi E itim 
Bilimleri Fakültesi Yay nlar . 

Wahyudi, W. (2007). Using metaphors to explore teachers' perceptions of school science curriculum: an 
Indonesian lower secondary schools case. Paper presented at the Second International Conference 
on Science and Mathematics Education, Penang, Malaysia. Retrieved September 17, 2011 from 
http://www.recsam.edu.my/cosmed/cosmed07/AbstractsFullPapers2007/SCIENCE%5CS040F.pdf  

ld m, A., & im ek, H. (2006). Sosyal bilimlerde nitel ara tirma yöntemleri. Ankara: Seçkin 
Kitabevi. 

Zhao, H., Coombs, S., & Zhou, X. (2010). Developing professional knowledge about teachers through 
metaphor research: facilitating a process of change. Teacher Development, 14(3), 381-395. 


