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ÖNSÖZ 

Ġnsanlık tarihinden baĢlayarak bugüne kadar gelen süreçte insanoğlunun çevrede olup 

biten her Ģeye karĢı olan merak duygusu sayesinde geliĢen fen bilimleri, dünyanın ve 

yaĢam koĢullarımızın değiĢmesinde dönüm noktalarını oluĢturmaktadır. YaĢanan 

geliĢmeler bize bilginin durağanlıktan uzak sürekli geliĢen bir yapısı olduğunu 

göstermektedir. Ġnsanlığın dünyanın yuvarlak olduğunu kabul etmesinden bu yana 

gelinen aĢama inanılmaz boyuta ulaĢmıĢtır. Artık sadece kabul etmiyoruz aynı 

zamanda uzaydan çekilmiĢ görüntüler sayesinde dünya üzerinde istediğimiz bölgeyi 

hatta noktayı bilgisayarlarımızdan görüp, uydudan cep telefonlarına alınan bilgilerle 

gideceğimiz noktayı bulabiliyoruz. Bu kadar büyük değiĢmeler içersinde eğitimin 

durağan olması beklenemez. YaĢanan zamana ve teknolojiye uyum sağlamanın yolu 

değiĢen ve yenilenen fen bilimleri eğitiminden geçmektedir. Bu aĢamada fen bilimleri 

eğitiminin günün getirdiği Ģartlara uyum sağlaması büyük önem kazanmaktadır. 

Toplumlar iyi ve baĢarılı bir fen eğitiminden geçerek ayakta kalabilirler. Bu aĢamada 

okullarda uygulanan fen bilimleri eğitiminin, kazandırdıklarının incelenmesi büyük 

önem taĢımaktadır.  Bu araĢtırmada, 7. Sınıf Yeni Fen Ve Teknoloji Programının 

Madde ve özellikleri konusunda Öğrenci BaĢarısı, Elektrik konusunda Öğrenci 
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2007–2008 eğitim – öğretim yılında Türkiye genelinde uygulanmaya baĢlanan 7. 

Sınıf yeni fen ve teknoloji dersinin madde ve özellikleri konusunda fen baĢarısı ve 

elektrik konusunda öğrenilen bilgilerin kalıcılık düzeyi üzerindeki etkisi ile yeni 

müfredatın uygulanmasıyla beraber öğrenci yüklemelerinde ne gibi değiĢikliler 

olduğunu görmek amacıyla yapılan bu araĢtırmada, 2006–2007 eğitim-öğretim 

yılında Sakarya ili sınırları içersinde seçilen iki ilköğretim okulunda ki öğrenim gören 

toplam 286, ilköğretim 7. Sınıf öğrencisi ve aynı okullarda 2007 – 2008 eğitim – 

öğretim yılında öğrenim gören 308, ilköğretim 7. Sınıf öğrencisi olmak üzere toplam 

594, ilköğretim 7. Sınıf öğrencisine uygulanmıĢtır. AraĢtırmada veriler baĢarı testi, 

hatırda tutma testi ve yüklemeler ölçeği kullanılarak toplanmıĢtır.  

AraĢtırma sonunda, Yeni fen ve teknoloji dersinin madde ve özellikleri konusunda 

öğrencilerin daha fazla baĢarı sağladıklarını ve yeni program tarafından elektrik 

konusunda öğrenilmiĢ bilgilerin akılda daha kalıcı bilgiler haline geldiği 

belirlenmiĢtir. Yeni müfredatla beraber öğrencilerin baĢarı yüklemelerinde içsel ve 

dıĢsal atıflarda farklılaĢmalar olduğu ve atıfların alt boyutlarında anlamlı farklılıklar 

oluĢtuğu tespit edilmiĢtir. Cinsiyet değiĢkenine eski fen bilimleri programında kız 

öğrencilerin göre erkek öğrencilerden daha fazla baĢarı gösterdikleri, yeni fen ve 

teknoloji programında baĢarı anlamında bu farkın ortadan kalktığı, ama genel olarak 

kız öğrencilerin fen derslerinde daha fazla baĢarı gösterdikleri ortaya çıkmıĢtır. Her 

iki program açısından da cinsiyet değiĢkenine göre öğrenilen bilgilerin hatırda 

kalmasına iliĢkin bir fark bulunamamıĢtır. Cinsiyet açısından baĢarı atıflarında da 

farklılıklar olduğu tespit edilmiĢtir.  

Anahtar kelimeler: Yeni Fen Ve Teknoloji Programı, Fen BaĢarısı, Hatırda Tutma, 

BaĢarı Yüklemeleri 
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GĠRĠġ 

Bir toplumun sürekliliği için eğitim öğretim zorunludur... 

                                                                                                 J.Dewey 

Ġnsan kalıtsal güçlerle doğan; çevresiyle bu güçlerini değerlendirerek yüceltebilen, 

bunlarla yeni değerler yaratabilen bir canlıdır (BaĢaran, 1996: 12). Ġnsan doğuĢtan 

getirdiği biyolojik nitelikleriyle evrensel; toplumsal çevreden kazandıklarıyla da 

sosyo-kültürel bir varlıktır ( Bilen, 1996: 3). Ġnsanın geliĢimi biyolojik olgunlaĢma ve 

sosyalleĢmedir. Hayat boyu süren sosyalleĢme, toplumun bir bireyi olma sürecini içerir 

(KağıtçıbaĢı, 2000: 47). Ġnsanların, bir toplumun üyesi olabilmeleri, o toplumun 

toplumsal ilke ve kurallarına uymalarını; kültürel değer ve düzgülerini 

benimsemelerini gerektirir (BaĢaran, 1996: 60). Bu çerçevede toplum içersinde bireyin 

davranıĢlarını kültüründen bağımsız olarak değerlendiremeyiz. Ġnsanın öğrendikleri ve 

yaĢantısına dönüĢtürdükleri, yaĢadığı toplumunun yüzyıllardır süre gelen kültürünün 

bir parçası olmuĢtur ( Büyükkaragöz, 1998: 25). 

Eğitim de, bir toplumun kültürünün ürünü olarak ortaya çıkmaktadır. Kültürel 

değerlerden gerekli olanların seçilip örgütlenmesi, bunların bozuk davranıĢlara neden 

olabilecek nitelikteki unsurlardan temizlenmesi ve düzene sokulması bizi eğitim 

sürecinin gerekliliğine götürür (Bilen, 1996: 1). Toplum beğenmediği toplumsal ilke 

ve kurallarını, kültürel değer ve düzgülerini yok etmek, yerine yenilerini bulmak ve 

yerleĢtirmek, bunlara ekler yapmak eskiyenleri geliĢtirmek için eğitim sistemini 

görevlendirir (BaĢaran, 1996: 67). Toplumsal hayatın içindeki bütün değiĢimler eğitimi 

yakından ilgilendirir. Toplumların yapısını ve geliĢimini etkileyen en önemli faktör 

eğitimdir. Toplumlara Ģekil vermenin yolu eğitim ve öğretimle baĢlar (Balkı, 2003:1).  

M. Kemal Atatürk‘ün de ―Eğitimdir ki bir ulusu özgür, bağımsız, Ģanlı, yüksek bir toplum 

olarak yaĢatır. Ya da bir ulusu köleliğe ve yoksulluğa düĢürür‖ sözünden de eğitimin ne 

kadar önemli olduğunu ve Atatürk‘ün de bu konuya ne kadar önem verdiğini 

anlamaktayız.                                                                                     

Eğitim çabalarının genel amacı, kuĢkusuz yetiĢmekte olan çocukların ve gençlerin, 

topluma, sağlıklı ve verimli bir Ģekilde uyum yapmalarına yardım etmektir. 
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VatandaĢlığın biçimlendirilmesinde, paylaĢma ve iĢbirliği temeline dayalı bir toplum 

yaratılmasında, toplumsal etkinliğe ulaĢılmasında ve insanlarla kardeĢlik temeline 

dayalı bir düzenin gerçekleĢtirilmesinde eğitim vazgeçilmez bir öneme sahiptir. 

Ġnsanlığın yaĢamını eğitim yoluyla geliĢtirdiği kabul edilen evrensel bir gerçekliktir. 

Eğitim insanın bireysel, çevresel ve sosyal yönlerden baĢarıya ulaĢmasında; barıĢ, 

özgürlük, sosyal adalet ve evrensel bütünlük ideallerine eriĢmesinde temel araçtır. 

(VarıĢ,1988:5; Gökçe, 2000: 1; Alkan, 2001: 397–398). 

Ġnsanlığın geliĢmesiyle birlikte, ülkelerin ekonomik ve toplumsal kalkınmasında da, en 

büyük araç eğitim sistemidir. Eğitim sisteminin temelini eğitim programları oluĢturur. 

Toplumlar idealize ettikleri eğitim amaçlarına ulaĢabilmek için, bu alandaki 

çalıĢmalarını belli bir plan ve program çerçevesinde sürdürmek zorundadırlar (Önder, 

1989: 59). Eğitim programları ülkenin bulunduğu çağa ve yaĢanılan toplumun 

kültürüne göre nasıl bir insan yetiĢtirileceğinin sorusuna cevap verir. Bir programın 

toplumdan ve ya toplumsal yapıdan ayrı düĢünülmesi mümkün değildir. Çünkü 

yetiĢtireceği bireyler toplumun birer üyesi olacak ve toplumda yaĢayacaklardır. Bu 

kiĢiler toplumun ihtiyaçlarına cevap vereceklerdir. Bu nedenle birey ve toplumun 

ihtiyaç analizinin iyi yapılması gerekmektedir (Demirel, 1997: 51). Çünkü nitelikli 

insan gücünün yetiĢtirilmesi eğitim hedeflerinin açık bir Ģekilde belirlenmesini ve 

eğitim - öğretim etkinliklerinin bu hedefleri gerçekleĢtirecek Ģekilde organize 

edilmesini gerekli kılmaktadır (Eskicumalı ve ĠĢman 2000: 15). Okulda öğrenciye 

hangi davranıĢların nasıl kazandırılacağı eğitim programlarında yer alır. Bu nedenle 

eğitimin niteliği büyük ölçüde uygulanan programa bağlıdır (Erden, 1998: 2). Eğitim 

programı ülkenin eğitim politikası, teorisiyle diğer taraftan uygulama alanıyla 

yakından iliĢkili olup uygulama ile milli eğitim politikasını birleĢtiren bir köprü 

niteliğindedir (VarıĢ, 1997: 51). Eğitim sisteminde yapılan düzenlemeler, programlarda 

yer aldığı ölçüde anlam kazanır (Gözütok, 2003). 

21. yüzyılda baĢarının yolu eğitimli insan kaynaklarından geçmektedir. Bu nedenle 

eğitimin çağın gereklerine uygun bir Ģekilde düzenlenmesi ve eğitim sisteminin bu 

gereklere uygun bir Ģekilde dönüĢtürülmesi gerekmektedir (Arslan ve Eraslan, 2003). 

Bilgi çağının yaĢandığı günümüzde eğitim sistemimizde temel amaç, öğrencilerimize 

mevcut bilgileri aktarmaktan çok bilgiye ulaĢma becerilerini kazandırmak olmalıdır. 
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ÇağdaĢ birey, kendisine aktarılan bilgileri aynen kabul eden değil, bilgiyi 

yorumlayarak anlamın yaratılması sürecine etkin olarak katılandır (Kaptan ve 

Korkmaz, 2001: 41; Yıldırım ve ĢimĢek, 1999: 9). Çünkü bilgi toplumu her Ģeyden 

önce, bilgiye eriĢebilme, yararlı bilgiyi tarayabilme hızına; ulaĢtığı bilgiyi değere 

dönüĢtürebilme yeteneğine ve yeni bilgi üretebilmesine olanak veren yaratıcılık 

yeteneğine sahip bireyler üzerine kuruludur (Arslan ve Eraslan, 2003). Bilgi 

toplumuna ulaĢabilmek, eğitimin niteliğini arttırmak ve günün Ģartlarına göre 

uygulanabilir bir eğitim sistemi oluĢturabilmek için eğitim programlarının yeniden 

düzenlenmesini gerekir. Çünkü eğitim programları belli bir zaman diliminde 

kullanıldıktan sonra iĢlerliğini kaybedebilir. Toplumun ve bireylerin ihtiyaçlarını 

karĢılayamaz duruma gelir (Arslan ve Demirel, 2007).  

Eğitim programlarının güncelliğini korumasının yolu da eğitim programının 

değerlendirilmesi yoluyla gerçekleĢebilir. Eğitim programlarının değerlendirilmesinde 

programın etkililiği hakkında bilgi toplandıktan sonra programın devamlılığına, 

yapılacak değiĢiklik ve düzeltmelere ya da programın sonlandırılmasına karar verilir ( 

Demirel, 1997: 51, Arslan ve Demirel, 2007). Demek oluyor ki, program geliĢtirme, 

değerlendirme olmadan tamamlanamaz (Bilen, 1996: 8). Bu yüzden çağa ayak 

uydurmak adına yeniden düzenlenen eğitim programlarımızın farklı bakıĢ açılarıyla ele 

alınıp değerlendirilmesi; programların varsa eksikliklerinin giderilip yanlıĢlarının 

düzeltilmesi açısından çok önemlidir. Erden‘e göre (1998: 2) uygulanan programların 

aksaklık ve eksiklikleri giderildikçe, toplumdaki ve bilim alanlarındaki değiĢmelere 

göre yeniden düzenlendikçe, diğer bir deyiĢle, programlar geliĢtirildikçe eğitimin 

niteliğinin de artması beklenir (Erden, 1998: 2). 

Problem 

Problem Durumu  

Ġlkel olsun, geliĢmiĢ olsun hiçbir toplumu durgun, hareketsiz, statik olarak 

nitelendiremeyiz. Her toplumda sürekli bir dinamizm, bir değiĢme görürüz. Çağımız 

hızlı kültür değiĢmesi çağıdır, dünya kültürleri sürekli değiĢmeye uğramaktadır. 

Toplumsal ihtiyaçların, tekniklerin ve değerlerin etkileĢimi yoluyla toplumun niteliği 

değiĢtikçe eğitim de bunu takip etmek eğilimini gösterir (Tezcan, 1990: 1; Weber, 19, 

akt: Tezcan). Eğitimde hızla değiĢen akımların etkisine girebilmektedir. Günümüzde 
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de bilim ve teknolojideki hızlı değiĢmeler tüm dünyada eğitim sistemlerinden yeni 

talepler yaratmıĢtır (Fidan, 1994: 10). Bilimsel bulgular ve yeni teknoloji eğitimi 

yenileĢmeye zorlamaktadır (BaĢaran, 1996: 58). Bu nedenle eğitimde ve programlarda 

bireysel, ulusal ve küresel boyutlarda sürekli bir geliĢim ve değiĢim sağlamak 

gereklidir (Alkan, 2001: 397–398). Toplumsal dinamizm eğitim programlarının 

dinamik olmasını gerektirmektedir. Toplumsal dinamizmi yakalamak için bir eğitim 

programının iĢlevsel (görevsel) ve elastiki (esnek) özelliğe sahip olması gerekir. 

Eğitim programının görevsel olması demek, programda yer verilen konuların ve 

etkinliklerin hayatta geçerli olması, yani iĢe yaramasının yanında, birey ve toplumun 

ihtiyaçlarına cevap vermesi, bireyin yeteneklerini ortaya çıkarması ve geliĢtirmesi gibi 

niteliklere de sahip olmasıdır (Büyükkaragöz 1997: 4- 7; VarıĢ,1971: 21).  

GeliĢmiĢ çağdaĢ ülkeler geleceği eğitimle yaratacaklarını gördüklerinden, eğitime 

büyük yatırımlar yapmaktadırlar. Çünkü bugün bilimsel bilginin anlamı değiĢmiĢ ve 

evrende sabit bir düzenin olduğu anlayıĢ önemini yitirerek bilginin zamana, yere ve 

kiĢiye göre değiĢebileceği fikri yerleĢmiĢtir. Bu yüzden; ülkelerin artık düĢünen, 

araĢtıran ve sorgulayan insanlar yetiĢtirmeleri gerekmektedir (Çağlar, 2007: 8). Bu 

amaç doğrultusunda tüm ülkelerin eğitim sistemlerinde yeniden bir yapılaĢmaya 

gidilmiĢ ve reform çalıĢmalarına ağırlık verilmiĢtir. 1958 Rusya, 1958 Danimarka, 

1959 Fransa, 1959 Norveç, 1960 Yunanistan, 1962 Avusturya, 1962 Hollanda, 1963 

Ġtalya, 1963–1967 Ġsveç, 1963 Ġngiltere, 1968–1975 Fransa, 1972 Japonya, 1946–1960 

arası Suriye, Lübnan gibi değiĢimin gerekliliğini daha önce fark eden bazı ülkeler, 

eğitim sistemlerinde büyük reformlar yaptılar (Wexliard, 1967: 2). Tüm ülkeler orta 

öğretim programlarında radikal değiĢikliklere gittiler (Debesse ve Mialaret, 34). 

Geleneksel programlar akademik olup, ansiklopedik kültür vermektedir. Bilgiyi 

aktarmayı amaç edinen geleneksel eğitim yaklaĢımlarında aktarılmak istenen ―bilgi‖ 

günümüzde neredeyse aktarılırken değiĢip eskiyebildiğinden geleneksel eğitim anlayıĢı 

yetersiz kalmaktadır. Dünyamızın ve toplumumuzun bundan böyle bilgiyi bilen değil, 

bilgiyi üreten ve bilgiye nasıl ulaĢılacağını bilen insanlara gereksinimi vardır (Çağlar, 

2007: 8; Türkoğlu, 2005). Bugünün öğretiminin önemli bir eksikliği, alan bilgisini 

uygulamaya yönelik becerilerin genel bilimsel bilgilerle bütünleĢtirileceği bir öğretim 

uygulamasının geliĢtirilmemiĢ olmasıdır. Böyle bir uygulamanın da yapılandırmacı 
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öğrenme yaklaĢıma dayanabileceği belirtilmektedir (Tynjala, 1999 akt: Atasoy, 

2002:2). Bu düĢüncelerden yola çıkarak Türk Milli Eğitim felsefesi de değiĢmeye 

uğramıĢtır. Okulun öğrenciye çoğunlukla bilgi aktardığı, becerilerini geliĢtirmediği 

konusu Millî Eğitim ġûrası ve benzeri platformlarda da yoğun bir Ģekilde dile 

getirilmiĢtir. On Besinci Millî Eğitim ġûrası sonuç raporunda ders konusu ve öğretim 

yöntemlerinin ―... bilgi aktarmak yerine öğrenmeyi öğretecek, temel kavramları 

anlama, yorumlama ve uygulayabilme olanağı verecek, problem çözme beceri ve 

davranıĢları ile bilimsel düĢünme alıĢkanlığı kazandıracak‖ Ģekilde düzenlenmesi 

önerilmiĢtir ve sonuçta Türk eğitim sisteminde de geleneksel eğitim anlayıĢı yerine 

yapılandırmacı eğitim yaklaĢımı ön plana çıkmaktadır. 

Yeni öğretim yöntemlerine uygun olarak yeni programlar hazırlanmıĢtır ve 

uygulamaya konmuĢtur. Yeni programlar etki - tepki, sebep - sonuç açıklamalarına 

dayalı davranıĢçı öğrenme yaklaĢımı yerine büyük oranda sebep ve çoklu sonuçlara 

dayalı yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımına kaydırılmıĢtır. Yapılandırmacı yaklaĢımın 

gerek bilgi ve öğrenmenin doğasına yönelik açıklamaları gerekse, öğrenciyi merkeze 

alma ve öğretimin bu alanda gerçekleĢtirilmesi gerektiğine iliĢkin açıklamaları ile 

öğretme-öğrenme sürecine katkı sağlayacağı düĢünülmektedir (Türkoğlu, 2005; Bulut, 

2006).   

Hazırlanan yeni programla beraber temelleri davranıĢçı yaklaĢıma dayanan bir 

programdan temellerinin yapılandırmacılığa dayandırıldığı yeni programa geçiĢ 

yapılmıĢtır. DavranıĢsal öğrenme anlayıĢına göre öğrenme bireyle bilginin arasındaki 

etkileĢimin sonucu olarak kiĢinin davranıĢlarındaki değiĢikliklerdir. DavranıĢsal eğitim 

anlayıĢına göre deneysel araĢtırma yöntemlerini kullanarak bütünün parçaları üzerinde 

elde edilen bilgiler sayesinde bütünle ilgili genel bir sonuca ulaĢılması gerekir. 

DavranıĢçı eğitim anlayıĢı eğitim camiasında büyük kabul görmüĢtür. Ancak bu 

anlayıĢta ihmal edilen en önemli gerçek, insanın karmaĢık bir canlı olduğu gerçeğidir 

yani etkileĢimlidir. Bu durumda bir değiĢim süreci içerisinde olduğundan bu kuram 

insanın bu yönünü ihmal eder buda büyük sorunlar ve hatalar neden olabilir. 

DavranıĢçı öğrenme ilkelerinin çoğu hayvanlar üzerinde denendiği için bu ilkelere 

yöneltilen en büyük eleĢtiri insan öğrenimini karmaĢıklığından dolayı, öğrenimin basit 

bir Ģekilde gözlemlenebilen davranıĢsal çıktılar olarak kabul edilmeyiĢi olmuĢtur. 
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Çünkü sadece davranıĢlara bakma zihinsel süreci dikkate alamayabileceğinden bizlere 

eksik bilgi verir. DavranıĢçı kuramcılar öğrenmeyi uyarıcı ile davranıĢ arasında bağ 

kurma iĢi olarak görürler. DavranıĢçı yaklaĢımda belli bilgi ve becerilerin öğrencilere 

kazandırılmasında davranıĢlar öne çıkarılmaktadır. DavranıĢı öne çıkarma ezberci bir 

yaklaĢıma neden olmaktadır. Aynı zamanda davranıĢçı yaklaĢım okullardaki öğrenme-

öğretme ortamının sorumluluğunu doğrudan öğretmenlerin omuzlarına yüklemektedir.  

DavranıĢçı yaklaĢımda yer alan öğretmen merkezli ve öğrencilerin pasif dinleyiciler 

oldukları geleneksel öğretim yöntemlerinin aksine yapılandırmacı model, öğrencinin 

öğrenmede çok aktif olması gerektiğini savunur. Öğrenci merkezli yapılandırmacı 

yaklaĢım da; öğrenci, öğrenme sürecinde, yeni bilgileri zihninde yapılandırırken, 

önceki bilgilerini gözden geçirir; konu hakkında neyi bilip neyi bilmediğini belirler; 

yeni bilgiler kazanma aĢamasında gözlem, deney, uygulama, araĢtırma ve inceleme 

gibi öğretim etkinliklerini kullanarak öğrenmesini sürekli olarak yapılandırır. Aynı 

zamanda yapılandırmacı yaklaĢımda bilginin her bir öğrenen tarafından bireysel olarak 

yapılandırıldığı, öğrencinin kendisine ulaĢan bilgileri aynen almadığı ve öğrenmede 

bireyin ön bilgilerinin, kiĢisel özelliklerinin ve öğrenme ortamının son derece önemli 

olduğu vurgulanmaktadır (Kartallıoğlu, 2005; Orhan ve Bozkurt, 2005: 124; Özmen, 

2004). Daha öz biçimde ifade edilirse, davranıĢçı yaklaĢım, zekâ, bilgi düzeyi ve 

pekiĢtirme üzerinde dururken yapılandırmacı yaklaĢım, öğrencilerin çevreleriyle 

etkileĢimleri sonucunda kendi bilgilerini oluĢturduklarını iddia etmektedir (Gagnon, Jr. 

& Michelle Collay, 2005; Arslan,2007).  

HEDEFÇĠ (DAVRANIġÇI) GÖRÜġ YAPILANDIRMACI GÖRÜġ 

Bilgi dıĢ kaynaklıdır. Öğretmen 

tarafından öğrenciye aktarılır.  

Bilgi iç kaynaklıdır. Öğrenme, 

öğrencinin kendisi tarafından 

oluĢturulur.  

Öğrenciler duydukları ve okudukları 

Ģeyleri öğrenirler. Öğretmen soyut 

kavramları etkili Ģekilde açıklarsa 

öğrenci bu kavramları öğrenebilir.  

Öğrenciler anlamaya çalıĢarak 

kendi bilgilerini oluĢtururlar. 

Duyduklarını, okuduklarını ve 

gördüklerini önceki bilgilerine 

dayandırarak yorumlarlar. Uygun 

bir ön bilgi düzeyine sahip olmayan 

öğrenciler önlerindekini ne tam 

duyarlar ne de tam görürler  

Öğrenci, öğrendiğini tekrar ettiği 

takdirde baĢarılı olur.  

Öğrenci, öğrendiğini 

sergileyebildiği takdirde baĢarılı 

olur.  
Kaynak: Dimitrios, (2005).  
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Yapılandırmacı yaklaĢımın uygulanmasının araĢtırma ve öğretimi entegre edeceği ve 

bununda öğretimin geliĢmesinde büyük bir etkisinin olacağı belirtilmektedir (Atasoy, 

2002: 8). 

Yapılandırmacı yaklaĢım ele alınarak yeni programların hazırlanması aĢamasında 

dikkatler, sosyal bilimler, matematik, fen bilimleri ve modern diller üzerinde 

yoğunlaĢmıĢtır. Özellikle gittikçe daha karmaĢık hale gelen günümüz bilim ve 

teknoloji dünyasında fen ve teknolojinin etkileri yaĢamımızın her alanında etkin bir 

Ģekilde görülmektedir. Toplumların güçlü bir geleceğe sahip olmaları açısından fen ve 

teknoloji eğitiminin anahtar bir rol oynadığı görülmektedir. Bu öneminden dolayı 

geliĢmiĢ ülkeler baĢta olmak üzere bütün toplumlar sürekli olarak fen ve teknolojinin 

kalitesini arttırma çabası içindedir (Türkoğlu, 2005; MEB, 2005).  Fen öğrenimi 

üzerine yapılan birçok araĢtırmanın kurgusunun yapılandırmacılık teorisine dayandığı 

ve araĢtırmacıların fen öğretiminin içinde bulunduğu kötü durumdan biliĢsel 

yapılandırmacı yaklaĢım ile çıkabileceğine inanmaktadırlar (Atasoy, 2002: 7). 

Whitehead, modern icadın geliĢmesinin esasını fen ve bilime bağlamakta, entelektüel 

uğraĢının ancak zevk ve istekle yer aldığı takdirde yaratıcılığa götürebileceğine, bilim 

adamının bilmek için değil fakat yaratmak için öğrendiğine iĢaret etmektedir (akt: 

VarıĢ,1971: 178). Buradan yola çıkarak ilgi ve merakın motivasyonu, motivasyonunda 

öğrenmeyi etkili kıldığını söyleyebiliriz. Eğer öğrenciler fen bilimlerindeki bilgilerin 

kendi yaĢantılarıyla direkt olarak iliĢkisi olduğunu algılarsa, ona karĢı ilgi ve tutumları 

artacağı için bu bilimi hissederek öğrenirler ve öğrenme kolaylaĢır (Çepni vd. 1997: 2–

3). 

Günlük yaĢantımızda karĢılaĢtığımız, kullandığımız ve gözlemlediğimiz birçok durum 

fen bilimleriyle ilgilidir. Bireylerin kendi yaĢantılarını etkileyen olayların, okulda 

öğrendikleri bilgilerle iliĢkilerini kavramaları, onların bilimsel okur-yazar olmalarına 

büyük ölçüde katkı sağlayacağı bir gerçektir. Eğer okullarda bu iliĢki kurulmazsa 

teknolojinin egemen olduğu günümüzde, bireyler daha kolay bir yaĢantı için gerekli 

bilgi ve becerileri kazanamazlar. Fen bilimleri denel bir derstir. Bu derste hazır bilgi 

vermek yerine; öğrencilere, öğrenmeyi öğretecek temel kavramları anlama, yorumlama 

ve uygulayabilme imkânı verecek, problem çözme yetenek ve davranıĢları ile bilimsel 

düĢünme alıĢkanlığı kazandıracak deney, gözlem, inceleme ve araĢtırma yolu ile 
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iletiĢim kurmayı özendirecek öğretim yöntemlerine öncelik verilmelidir (Ayas vd, 

1997:2–3; Çepni vd, 1997:2–3; Akgün, 2001: 55–58). Çünkü iyi oluĢturulmuĢ 

inançların (kabullerin) iletimi, umursamaz ve statik bir topluma uygundur. Fakat 

dinamik Ģartlar; uyanık, dikkatli, bağımsız düĢünen ve yaĢam boyu öğrenenlerin 

olmasını gerektirir. Fen eğitimi kiĢilerin bilimi kullanarak kendi yaĢantılarını daha iyi 

yapmalarını ve sürekli teknolojileĢen dünya ile baĢa çıkmalarını sağlamalıdır. 

Toplumlar teknolojik geliĢmeyi ve bilimsel ilerlemeyi sağlayacak iyi yetiĢmiĢ 

insanlara ve aynı zamanda, fen bilimlerinin fonksiyonunu kavramıĢ ve kültürel 

geliĢmeyle fen bilimleri arasındaki dengeyi kurmuĢ bilgili insanlara ihtiyaç duyarlar 

(Atasoy, 2002: 116 – 117). Bizim ülkemizde de bu ihtiyaçlar doğrultusunda Fen bilgisi 

dersi, yapılandırmacı yaklaĢım ve Ulusal Fen Eğitimi Standartları (National Science 

Education Standarts) doğrultusunda ele alınarak geliĢtirilmiĢ ve 2004–2005 öğretim 

yılı itibari ile 9 ildeki toplam 120 okulda daha sonra 2005–2006 öğretim yılında tüm 

ilköğretim okullarında 4. sınıftan itibaren kademeli olarak Fen ve Teknoloji dersi 

olarak uygulamaya sunulmuĢtur.   

Türkiye‘de yaĢanan bu program değiĢiminin temeli 1990 yılında Dünya Bankası ve 

Türkiye arasında imzalanan bir protokole dayanmaktadır. Milli Eğitimi GeliĢtirme 

Projesi olarak bilinen bu proje ile ilk ve orta öğretimin niteliğinin arttırılması, 

öğretmen eğitiminde kalitenin yükseltilmesi ve yeni yönetim stratejilerinin geliĢtirmesi 

amaçlanmıĢtır (MEB, 1999). Son yıllarda yaĢadığımız değiĢim ise 2000 yılında 

Avrupa Konseyi ile Türkiye arasında imzalanan ―Temel Eğitime Destek Projesi‖ 

kapsamında gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Türkiye‘de fen programının değiĢimine gidilmesinin en önemli nedeni mevcut haliyle 

eski müfredatın etkisiz kalmıĢ olmasıydı. Müfredat ve ölçme değerlendirme 

araçlarımız okur-yazarlık, ezberleme, kelime hazinesi, genel anlayıĢ, kalıp algılama, 

vb. yetenekleri geliĢtirmeye programlanmıĢtı. Eski müfredat düĢünmeyi 

engellemekteydi. Bireysel yetenekler, iletiĢim becerileri, ekip çalıĢma yeterliği, sezgi, 

muhakeme, yaratıcılık ve hayal gücü yetenekleri ne programlarda yer almakta, ne de 

test araçlarımızca ölçülmekteydi. Oysa günümüzde bu tür yetenekler değer 

kazanmaktaydı. Müfredatın ve ölçme değerlendirme araçlarımızın bu yeni değerlere 

yer vermesi gerekmekteydi. Ders konuları ve isleniĢi güncel olmayan düĢünme 
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kalıplarına göre yürütüldüğünden yeni düĢünme biçimleri okullara girememekteydi. 

Bu açılardan bakıldığında yeni fen ve teknoloji dersi programının eski fen bilgisi dersi 

programına göre öğrencilerin araĢtırma-sorgulama, eleĢtirel düĢünme, problem çözme 

becerileri geliĢtirmesinde daha etkili olacağı ve bununda fen bilimlerindeki baĢarıyı 

arttıracağı düĢünülmektedir. 2004 Fen ve Teknoloji programının vizyonu ülkemizde 

fen ve teknoloji okuryazarlığını geliĢtirmek ve bu amaçla bireysel ve kültürel 

farklılıkları ne olursa olsun tüm öğrencilerin fen ve teknoloji okuryazarı bir birey 

olmalarını sağlamaktır (ġaban, 2004; Özden, 2002: 23; MEB,2004).  

Söz konusu bu çalıĢma ile uygulamaya konulan yeni fen ve teknoloji programının 

madde ve özellikleri konusunda sağlanan öğrenci baĢarısı ile eski fen bilgisi 

programındaki madde ve özellikleri konusunda sağlanan öğrenci baĢarısının 

karĢılaĢtırılarak hangi programın öğrenilenler üzerinde daha fazla baĢarı sağladığını ve 

elektrik konusunda hangi programın daha fazla kalıcılık sağladığı hakkında bilgi 

edinilebilir, aynı zamanda programların öğrencilerin baĢarı yüklemeleri üzerindeki 

etkisi incelenebilir. Buda Fen ve Teknoloji dersi programının değerlendirilmesi 

açısından yol gösterici olabilir.  

Problem Cümlesi  

―7.sınıf yeni Fen ve Teknoloji programının ilköğretim 7.sınıf öğrencilerinin madde ve 

özellikleri konusunda fen baĢarısına, elektrik konusunda öğrenilenlerin hatırda tutulup 

bilgilerin kalıcılığının sağlanmasına ve öğrenci yüklemeleri üzerine etkileri nelerdir?‖ 

Alt Problemler 

Problem durumuna bağlı olarak 4 alt problem geliĢtirilmiĢtir. 

1- Ġlköğretim 7. Sınıf madde ve özellikleri konusunda Fen baĢarısında ilköğretim 

yeni fen ve teknoloji programı ile eski fen bilgisi programının etkililiği 

açısından anlamlı farklılıklar var mıdır?  

2- Ġlköğretim 7. Sınıf yeni fen ve teknoloji programı öğrencilerin baĢarı 

baĢarısızlık yüklemeleri açısından farklılık yaratmıĢ mıdır?  
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3- Ġlköğretim 7. Sınıf yeni Fen ve Teknoloji programı ile eski fen bilgisi programı 

arasında elektrik konusunda öğrenilenlerin kalıcılığı açısından anlamlı bir 

farklılık var mıdır? 

4- Ġlköğretim 7. Sınıf yeni fen ve teknoloji programı cinsiyet değiĢkeni açısından 

fen baĢarısı, hatırda tutma ve öğrenci yüklemelerinde anlamlı farklılık yaratmıĢ 

mıdır? 

AraĢtırmanın Amacı 

Nitelikli insan gücüne ihtiyacın her an arttığı ülkemizde 06–14 yaĢ grubu çocukların 

devam ettiği ve zorunlu eğitim dönemini kapsayan ilköğretim kurumlarında fen bilgisi 

öğretiminin önemli bir yeri bulunmaktadır (Korkmaz, 2002). Fen bilgisi eğitimi 

çocuğun yaĢadığı doğasının eğitimidir.  

Fen eğitiminin en önemli amacı öğrencilere bilimsel ve yaratıcı düĢünmeyi 

öğretmektir. Fen bilimleri eğitiminden geçen öğrenciler bilimsel süreç becerilerini (fen 

bilimlerini öğrenmeyi kolaylaĢtıran, araĢtırma yol ve yöntemlerini kazandıran, 

öğrencilerin aktif olmasını sağlayan, kendi öğrenmelerinde sorumluluk alma 

duygusunu geliĢtiren ve öğrenmenin kalıcılığını artıran temel beceriler) geliĢtirirler ve 

bunları daha sonraki yaĢantılarının değiĢik aĢamalarında kullanarak hayatlarını 

kolaylaĢtırırlar (YÖK/Dünya Bankası, 1997).  

Fen öğretiminde istenilen amaçlara ulaĢmak için programın güçlü olması gerekir. 

Güçlü bir fen programı öğrencilere herhangi bir deneyim kazandırmak yerine onların 

fen ilkelerini öğrenmelerine yardım edecek deneyimleri dikkatle seçer ( Hançer ve 

Diğerleri, 2003: 83).  

Bu çalıĢmanın da genel amacı, temeli yapılandırmacı yaklaĢıma dayandırılarak ve 

öğrencilerin bilimsel düĢünmelerini arttıracağı düĢünülerek hazırlanmıĢ olan 7. Sınıf 

yeni fen ve teknoloji programının madde ve özellikleri konusunda öğrenci baĢarısı, 

elektrik konusunda öğrenilen bilgileri hatırda tutma ve öğrenci yüklemeleri üzerindeki 

etkilerinin incelenmesi ve eski program ile yeni program arasındaki benzerliklerin ve 

farkların ortaya çıkarılması amaçlanmaktadır.  
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AraĢtırmanın Önemi 

Rahat yaĢamanın, kalkınmanın ve hatta özgür yaĢamanın ana kaynağı, bilim ve 

teknolojiye sahip olmanın tek ve çıkar yolu yaratıcı, üretici, bilim ve teknolojiyi etkili 

kullanabilen bir zekâya sahip olmaktır. Bunun tek ve etkili yolu ise eğitimdir (Soylu, 

2004: 55). 

Yirmi birinci yüzyılın eĢiğinde, toplumsal geliĢmenin gerçekleĢebilmesi büyük ölçüde 

ülkelerin eğitim sistemlerine bağlıdır. Eğitim sistemi içinde ilköğretim kurumları, 

öğrencilerin hem toplumsal rollerini benimsemeleri hem de daha sonraki eğitim 

ortamlarına hazırlanmaları açısından temel durumundadır (Belet, 1999: 77–91). 

Eğitimin temeli de özü de ilköğretimdir (Cırıtlı, 1986: 282).  

Ġlköğretimle beraber formal eğitim sürecine giren bireyler öğrenme ortamına farklı 

kapasite, öğrenme gücü, baĢarı, duyuĢsal özellik ve yeteneklerle baĢlamaktadır. 

Bireysel olarak öğrenciler, farklı geçmiĢ yaĢantılara, farklı kiĢilik yapılarına; farklı ilgi, 

yetenek ve kapasiteye sahip olarak homojen olmayan bir yapı oluĢturmaktadırlar. Bu 

farklılıkların dikkate alınarak bilgi toplumunun gerektirdiği bireyler yetiĢtirilmelidir 

(Tezci, 2002: 5; Akar, 2003: 31). Bilgi toplumu, insanın zekâsı ve yaratıcılığı üzerine 

geliĢmektedir. Bu nedenle insanın birey olarak ön plana çıkması zorunluluktur (Özden, 

1999: 86). En önemlisi de öğrencilerle bu yeteneklerin ilköğretimin dördüncü 

sınıfından itibaren geliĢtirilmeye baĢlanmasıdır (Karaarslan, 2001: 23). Ġlköğretimde 

bu yeteneklerin kazanımının sağlanmasında en önemli alanlardan biride fen 

bilimleridir. 

Ġnsanların, yasamı daha kolay hale getirmek için, doğayı ve doğa gerçeklerini 

gözlemlemeleri ve incelemeleri sonucu ortaya çıkan fen bilimlerine karsı öğrencilerin 

olumlu tutum ve davranıĢlar kazanması için, fen‘in etkili ve bilinçli öğretilmesi büyük 

önem taĢır (Bozdoğan ve Yalçın, 2005). Fen öğretiminde, düĢünme sanatının 

öğretilmesi, ilkelden tecrübelere dayanan net kavramları geliĢtirme üzerinde 

durulması, genel gerçekleri bulma metotlarının ve bulguları kontrol etme yollarının 

öğretilmesi önemlidir (VarıĢ, 1971: 180). Nitelikli bir ilköğretim fen programında 

çocuklar kendi sorularını kendileri sorar. Kendi sorularına uygun cevapları kendileri 

bulurlar ve soruların cevaplarını geliĢtirirler (Karaarslan, 2001: 19). Bu amaçlara en 
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uygun reform hareketi, Fen- Teknoloji- Toplum (FTT) hareketi olmuĢtur (Bacanak, 

2002). 

―Fen ve teknoloji dersi 6, 7 ve 8. Sınıf Öğretim Programı, reform 

kelimesinin içini dolduracak bir vizyonla, halen uygulanmakta olan Fen Bilgisi 

Programı hakkındaki görüĢler değerlendirilerek, geliĢmiĢ ülkelerde yürürlükte 

olan çok sayıda fen dersi programı incelenerek, uluslararası fen eğitimi literatürü 

izlenerek ve Türkiye‘de değiĢik yörelerde ki koĢul ve olanaklar dikkate alınarak 

hazırlanmıĢ bir programdır‖ (MEB, 2005).  

 

Milli eğitimin öngördüğü bu tasarının hazırlanmasında göz önünde bulundurulmayan 

bazı faktörler programın etkiliğini engelleyebilir. Programın etkililiği hakkında yargıda 

bulunabilmek için programın uygulanması sürecine iliĢkin bilgi toplamak gerekir 

(Erden, 1998: 9).   

Yeni Fen ve Teknoloji programının uygulamada ki etkililiğinin ve istenen baĢarının 

elde edilip edilmediğinin bilimsel araĢtırmalarla belirlenmesinin program geliĢtirme 

çalıĢmalarına ve programın istenilen niteliklere ulaĢıp ulaĢmadığının görülmesine katkı 

sağlayacağı düĢünülmektedir.   

Sayıltılar  

1- ÇalıĢma grubunun sayısı uygulama için yeterlidir. 

2- Uygulanan ölçeğin daha önceden yapılmıĢ geçerlilik- güvenirlik çalıĢması ve 

uygulanan baĢarı testleri için de fen ve teknoloji programını uygulayan 

öğretmenlerin ve üniversitelerin eğitim fakültesi ilköğretim bölümü fen bilgisi 

ana bilim dalında konu ile ilgili uzman görüĢleri yeterlidir.  

3- Öğretmenler ve öğrenciler bu çalıĢmaya gönüllü olarak katılmıĢlardır. 

Sınırlılıklar 

1- AraĢtırma 2006 – 2007 ve 2007 – 2008 eğitim- öğretim yılında olmak üzere iki 

aĢamada toplanan verilerle,  

2- 2006–2007 öğretim yılındaki 7. Sınıf fen bilgisi programında ve 2007 – 2008 

öğretim yılı 7. Sınıf fen ve teknoloji programında ortak olan madde ve 

özellikleri konusuyla, 
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3- 2005 – 2006 öğretim yılındaki 6. Sınıf fen bilgisi programında ve 2006 – 2007 

öğretim yılı 6. Sınıf fen ve teknoloji programında ortak olan elektrik konusuyla, 

4- Sakarya ilinde seçilmiĢ iki okuldaki ilköğretim 2. Kademe 7. Sınıfta okuyan 

öğrencilerle, 

5- 2006 – 2007 eğitim öğretim yılında 286 öğrenci ve 2007 – 2008 eğitim öğretim 

yılında 308 öğrenci olmak üzere toplam 594 öğrenciyle sınırlıdır.   

AraĢtırmanın Yöntemi 

Konu ve amaçlara uygunluğu nedeniyle çalıĢma yarı deneysel yöntem ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubu oluĢturulurken 2006–2007 eğitim-

öğretim yılında Sakarya ilinde uygulamanın yapılabileceği ilköğretim okulları 

belirlenmiĢtir. Bu okullardan sahip oldukları fiziksel ve sosyal çevre Ģartları açısından 

iyi, orta ve zayıf olmak üzere üç kategori oluĢturulmuĢtur. Bu kategoriler 

oluĢturulurken araĢtırma konusuna etki edebilecek değiĢkenler olarak;  

1. Kadrolu Fen bilgisi öğretmeninin olup olmadığı 

2. Fen bilgisi laboratuarının olup olmadığı 

3. Uygulamalara katkı sağlayıp sağlamama tutumu ( Yönetim, Öğretmen, Öğrenci 

ve veli) 

4. Seçilen konunun iĢleniĢi ile araĢtırmanın uygulanacağı zaman arasındaki 

tutarlılık 

5. Okullardaki Fen bilgisi öğretmenlerinin yeterliliği olarak belirlenmiĢtir. 

Belirlenen bu kriterlere en uygun olan iki okul seçilmiĢtir. Seçilen bu okullardaki 

öğrencilere veri toplama aracı olarak belirlenen ölçekler iĢlem öncesi ve iĢlem sonrası 

ön test, son test olarak uygulanmıĢtır. Veri analizleri de ön test, son test sonrası elde 

edilen veriler üzerinden yapılmıĢtır. AraĢtırma kontrol grupsuz ön test son test 

deseninde olup desen açılımı aĢağıda verilmiĢtir.  

G1 T1 D T2 

G2 T3 D T4 
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Tanımlar  

Eğitim: Dewey‘e göre ―yetiĢkinlerin, gençlerin yaĢadığı, duygu ve düĢüncelerini 

paylaĢtıkları çevreyi bilinçli olarak denetleyebilmeleridir.‖  (çeviri; Otaran; 1996: 24).            

Eğitim planlaması: Ekonomik ve siyasal koĢullar ile ülkenin ve öğrencilerin 

gereksinimleri göz önünde tutularak bir eğitim dizgesinin siyasasını, öncelik verilmesi 

gereken iĢleri ve harcanacak parayı belirleme konularında ileriye dönük programlar 

geliĢtirilmesi, hazırlıklar yapılması ( Oğuzkan, 1981: 58- 59). 

Eğitim programı: Eğitim hedeflerini gerçekleĢtirmek için öğrencilerin karĢı karĢıya 

geldikleri düzenli öğrenme yaĢantılarının tümüdür ( Bilen, 1996: 12).  

Öğretim programı: Okulda ya da okul dıĢında bireye kazandırılması planlanan bir 

dersin öğretimiyle ilgili tüm etkinlikleri kapsayan yaĢantılar düzeneğidir (Demirel, 

2004: 6). 

Program geliĢtirme: Gerek okul içinde ve gerekse okul dıĢında, Milli Eğitimin ve 

okulun amaçlarını etkinlikle gerçekleĢtirmek üzere düzenlene muhteva ve faaliyetlerin, 

uygun metot, teknik, araç ve gereçlerle geliĢtirilmesine yönelmiĢ koordine çabaların 

tümüdür (VarıĢ, 1971: 16).  

Değerlendirme: Program tasarısında saptanan ölçütlere göre beklenen sonuca ulaĢıp 

ulaĢılmadığını nerede ne oranda baĢarılı ve nerede baĢarısızlık olduğunu ortaya 

çıkarmak için baĢvurulan bir süreçtir (Bilen, 1996: 11). 

DavranıĢçılık: Ruhbilimin görevini, bilinçlilik durumunu araĢtırmak yerine, 

davranıĢları incelemek biçiminde düĢünen, öğrenmenin ve alıĢkanlıkların sadece 

koĢullu uyarımlar olduğunu ileri süren ve yalnız nesnel, deneysel ya da gözleme dayalı 

yöntemlere değer veren kuramsal görüĢ (Oğuzkan, 1981: 45). 

Yapılandırmacılık: Ġnsanların kendi deneyim ve düĢüncelerinden gelen kendi 

bilgilerini inĢa etmeleri kavramı, yapılandırmacılık olarak adlandırılır (Martin, 1997: 

154). 

Fen: Bilimsel düĢünme ve bu bilimsel düĢünmeyi uygulamaya koymadır (Topsakal, 

1999: 20). 
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Teknoloji: Ġnsanların istek ve ihtiyaçlarını gidermek için araçlar, yapılar ve sistemlerin 

geliĢtirildiği ya da değiĢtirildiği bir süreçtir (MEB, 2004). 

Güdü: Belli durumlarda belli amaçlara ulaĢmak ve gerekli davranıĢların yapılabilmesi 

için organizmayı harekete geçiren, enerji veren, duyuĢsal bir yükselmeye neden olan 

ve davranıĢları yönlendiren bir itici güçtür (Fidan, 1996: 129).  

Yükleme (Atfetme) : Bireyin yaĢadığı olayların nedeni olarak kendisini ve baĢkayı 

kaynak görme durumu. 
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BÖLÜM 1: KURAMSAL ÇERÇEVE 

Eğitim sisteminin iki binli yıllar için yeniden yapılandırılmasına yönelik değiĢik 

ülkelerde yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, temelde ―eğitimin çağdaĢ bir yorumunun‖ 

yapılmaya çalıĢıldığı dikkati çekmektedir. Bugün güçlü olmanın belirleyicisi bilgiyi 

depolamak değil, onu kullanma ve ondan yeni bilgi üretme kapasitesine sahip olmaktır 

(Özden, 2002: 15 – 18). Bu noktadan hareketle TTKB ilköğretim alanında program 

değiĢikliğine gitmiĢtir ve hazırlanan program 2004 yılı itibariyle pilot çalıĢma ile 

baĢlayarak uygulamaya koymuĢtur.  

1.1  2004 Yılı Yeni Ġlköğretim Programı Ve Dayandığı Temel Felsefeler 

Her eğitim esasen bir kendi kendinin eğitimidir. Aynı Ģekilde her öğrenme, öğrencinin 

bizzat kendi kendine öğrenmesidir. Fakat bu kendi kendini eğitmenin ve kendi kendine 

öğrenmenin sübjektif olayı, yani öğrenci içinde cereyan eden olayı, dıĢarıdan 

desteklenmeli, geliĢtirilmeli, düzenlenmeli, yöneltilmeli, kolaylaĢtırılmalı ve güvenlik 

altına alınmalıdır (Hesapçıoğlu,1994: 147).      

ÇağdaĢ eğitim, programların; çocukları ve gençleri, belirli statü ve rollere hazırlama 

yanında, bu rolleri yapıcı ve yaratıcı bir yaklaĢımla uygulamaları üzerinde de 

durmaktadır. Eğitimin hedefleri de onları belirleyen sosyal ve siyasal ortamların ve 

insanların değiĢebilirliği oranında değiĢmelidir. Eğitim hedefleri ait olduğu döneme 

uygun ve tutarlı olmalıdır. Her Ģeyden önce ulusal düzeyde ortaya konmalıdır (VarıĢ, 

1971: 21, Demirel, 2005: 47).  

Türk Milli eğitim sisteminde eğitim programlarının toplumsal temelleri, Atatürk‘ün 

eğitimle ilgili ilkeleri, anayasa, yasalar, hükümet programları ve kalkınma planları 

doğrultusunda yapılandırılmaktadır (Demirel, 2005: 47). Bu yapılanma ve yeniden 

oluĢum sürecinde programlarda tekdüze ve nedensellik iliĢkisinin egemen olduğu bir 

evren algılamasının terk edilmesiyle, okuldaki eğitimin dıĢ dünyaya transfer 

edilebilmesi için her ikisi arasında benzerliklerin artırılması değil, durumlara iliĢkin 

ilkeler kazandırılması önem kazanmıĢtır (Özden, 2002: 83). Bu amaçlar doğrultusunda 

diğer ülkelerinde eğitim programları dikkate alınıp incelenerek yeni program için 

çalıĢmalar baĢlatılmıĢtır.  
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Okullar bir toplumun bireylerini yetiĢtirmek, onları baĢarılı bir yaĢama hazırlamak için 

vardır. Ne yazık ki, geleneksel eğitim sistemleri bu iĢlevleri yerine getirememekte, 

çağdaĢ toplumların gereksinimlerini karĢılamakta yetersiz kalmıĢtır (Açıkgöz, 2005: 

4). Bu fikirden yola çıkarak hazırlanan yeni programlarda geleneksel öğretim 

yöntemleri yerine temelinde yapılandırmacılık bulunan yöntemler yer almıĢtır.  

Bakanlık tarafından yapılan çeĢitli açıklamalarda yeni müfredatın, küreselleĢme ve 

teknolojik geliĢmeye uygun, ülkesel gerçeklere duyarlı, birey eğitiminde itici bir güç 

olacağı ileri sürülmüĢtür. Bu programın hazırlanmasının en önemli nedenlerinden 

biride eğitim sisteminde var olan mevcut davranıĢçı yaklaĢımı ortadan kaldırmaktır   

Milli Eğitim Bakanlığı ve Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı, yeni ilköğretim 

müfredatının hazırlanmasının gerekçesini Ģöyle ifade etmiĢtir: Önceki eğitim sistemi 

―ezberci‖, ―doğrusal‖, ―öğretmen merkezli‖, ―çağın gerisinde‖, ―öğrenmeyi 

öğretmeyen‖, ―tekçi‖, ―kaba indirgemeci‖, ―katı davranıĢçı‖ vs. idi. Bakanlığa göre, 

yeni eğitim sistemi ―olasılıkçı‖, ―çok yönlü nedensellikçi‖, ―eğilimsel‖, ―akıĢkan ve 

değiĢken‖ olmalıydı. Bunun için de eğitim reform‘dan geçirilmeliydi. Bu ―reform‖, 

Newton eleĢtirisi üzerinden, Kuantum felsefesi temelinde kurulmuĢtur. Buna göre, 

Kuantum fiziği, kaos matematiği, evrimci biyoloji, sinirbilim ve sistem teorileri 

alanlarındaki buluĢ ve ilerlemeler, doğal dünya ve insanın öğrenmesi ile ilgili görüĢleri 

değiĢtirmiĢtir. Yani evren, mekanik bir saat düzeneği gibi iĢlemiyor ve bu Ģekilde 

anlaĢılamazdı. Çünkü ―beyin, programlanabilir bir bilgisayar olamaz, öğrenme diye de 

bilgi üst üstte yığılamazdı‖. Bunun yerine, öğrenme süreci, akıĢkan, eğilimsel ve 

değiĢken olmalıydı.  

Yeni ilköğretim müfredatında esas alınan Kuantumcu paradigma çerçevesinde, sadece 

―siyah-beyaz seçenekler‖ üzerinde durulmayacak, gri'nin tonlarına da fırsat 

tanınacaktır. Kuantum fiziğine göre hiçbir Ģey kesin değildir, o halde olasılıkçılık 

temel alınmalıdır. Yine Bakanlığın iddiasına göre, Newton‘cu mekanik paradigmaya 

dayalı öğretim modellerinde, ―ne uyumlu, sistematik ve sürdürülebilir bir öğrenme, ne 

de tutarlı bir birey‖ söz konusuydu. Kuantum felsefesine dayanarak, belirsizlik ilkesi 

ve olasılıkçılık öne alınmaktadır. Yani, eğitimde ―Kartezyen düĢünceye özgü, bütünün 

parçalara ayrılması, ayrılarak analiz edilmesi ve katı neden-sonuç iliĢkisi kurulması, 
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eğitimde ezberci, doğrusal ve öğretmen merkezli bir sisteme yol açmaktadır‖ 

denilmektedir. 

Bakanlık; ―esnek ve sorgulayıcı, performansı değerlendiren, öğrenciyi merkeze alan, 

zekâyı çoklu Ģekilde algılayan bir eğitim sistemi için müfredat yenilenmelidir‖ 

gerekçesini öne çıkarmıĢtır ve böylece 2005 – 2006 öğretim yılı itibariyle yeni öğretim 

programının 4. ve 5. sınıflarda nihai uygulanmasına 6. sınıflarda da pilot 

uygulanmasına baĢlanmıĢtır. (MEB,2004)  

Genel olarak programlarda yenilik getirici bir bakıĢ açısı bulunmaktadır. Öğrenciyi 

daha fazla merkeze alan ve geleneksel yöntemlerden farklı yöntemler öneren bir 

yapısının olduğu gözlenmektedir. Bireysel farklılıkların her programda vurgulanmıĢ 

olması dikkat çekmektedir. Ancak, farklı alan programlarının farklı kiĢilerce 

hazırlanmıĢ olması nedeniyle aynı kavramlar farklı sözcüklerle ifade edilmiĢtir. 

Örneğin; ―constructivist‖ sözcüğü yerine oluĢturmacı, yapılandırmacı, yapılandırıcı 

terimlerinin kullanılması gibi.  

Programlarda öğrencilerin ilgilerinin, gereksinimlerinin ve kiĢisel görüĢlerinin ön 

plana alınması gerektiği vurgulanmıĢtır. Öğrencilerin araĢtırma, sorgulama, problem 

çözme ve karar verme süreçlerine katılmasını sağlayacak etkinliklerin kullanılması 

önerilmiĢtir. Aktif öğrenme süreçleri özellikle vurgulanmıĢtır. 

Programın içeriğinin günlük yaĢamla bağlantılı ve diğer alanlarla iliĢkili olması 

gerektiği üzerinde de durulmuĢtur. Ayrıca ―yaparak-düĢünerek‖ öğrenme 

etkinliklerinin önemli olduğu vurgulanmıĢ ve iĢ birlikli öğrenme stratejilerinin 

gerektiği ölçüde kullanılması öngörülmüĢtür. Etkinlikler de Çoklu Zekâ kuramına 

dayandırılmıĢtır. Öğretim sürecinde öğretmenin rolü ise, öğrencilere rehberlik yaparak 

öğrenmeyi kolaylaĢtırmak olarak belirlenmiĢtir. Ölçme ve değerlendirme sadece 

öğrenme sonucunu değil, sürecini de değerlendirmeye dönük ele alınmıĢtır. Hem 

öğrencinin kendini değerlendirmesi için hem de öğretmenin öğrenciyi değerlendirmesi 

için değiĢik ölçme aracı örneklerine yer verilmiĢtir. 

Programda özellikle kavramasal öğrenmeye, çoklu zekâya, aktif öğrenmeye ve 

yansıtıcı düĢünmeye de ağırlık verildiği ifade edilmektedir (YÖPĠDER).  
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Yeni ilköğretim programlarında: 

1. Her çocuğun öğrenebileceği, birey olarak kendine özgü olduğu anlayıĢı, 

2. Bilgi, kavram, değer ve becerilerin geliĢmesi yoluyla ―öğrenmeyi 

öğrenmenin‖ gerçekleĢmesinin ön plana çıkarılması, 

3. Öğrencilerin düĢünmeye, soru sormaya ve görüĢ alıĢ-veriĢi yapmaya 

özendirilmesi,  

4. Öğrencilerin öğrenme sürecinde deneyimlerini kullanmalarına ve çevreyle 

etkileĢim kurmalarına fırsat verilmesi, 

5. Öğrenme – öğretme yöntem ve tekniklerinde çeĢitliliklere yer verilmesi 

anlayıĢ ve ilkeleri esas olarak alınmıĢtır (Akkoyunlu ve Erdem, 2005: 5). 

Bu ilkeler doğrultusunda hazırlanan ilköğretim programı içersinde özellikle fen ve 

teknoloji programının oluĢturulmasında yapılandırmacık üzerinde oldukça durulmuĢ 

ve fen – teknoloji dersinin temelleri yapılandırmacı felsefeye dayandırılmıĢtır.   

Fen bilgisi eğitimi, yaparak yaĢayarak öğrenmeye dayanan bir süreç 

olmalıdır. Çünkü fen öğretiminde öğrencilerin bizzat yaparak yaĢayarak öğrenme 

aĢamasından mutlaka geçmeleri gerekir. Aksi halde öğrenciler fen bilgisindeki 

konuları öğrenme yerine, ezbercilikten ileriye gidemezler. Fen eğitiminde 

yaparak–yaĢayarak öğrenme diğer derslere oranla daha önemli bir yer tutar. 

Çünkü Fen Bilimleri bilimsel çalıĢmalara dayanır ve dolayısıyla öğretme ilkeleri 

de bilimsel olmalıdır (Topsakal, 1999: 28). 

 

Yapısalcı yaklaĢımda öğrenme aktiviteleri, araĢtırmayla, problem çözmeyle ve 

baĢkalarıyla iĢbirliği gibi çalıĢmalarla nitelendirilir. Öğrencileri soru sormaya, kendi 

fikirlerini formüle etmeye ve sonuçlar çıkarmaya teĢvik edici konumda olan öğretmen, 

bilgiyi dağıtmak ve aktarmaktan ziyade, birer rehber ve öğrencilerle birlikte keĢfedici-

araĢtırıcı pozisyonundadır. Öğrencilerin daha önceki ön bilgilerinden ve 

deneyimlerinden yararlanarak, yeni karĢılaĢtıkları durumlara anlam verebileceklerini 

ve onları özümseyebileceklerini savunan bu modelin fen bilimlerinde yapılabileceği 

önerilmiĢtir (Abraham M.R; Williamson V. M. Akt: Bağcı, 2003). AraĢtırmacılar fen 

öğretiminin içinde bulunduğu kötü durumdan biliĢsel yapılandırmacı yaklaĢım ile 

çıkabileceğine inanmaktadırlar (Atasoy, 2002: 7).  
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1.1.1 Yapılandırmacılık (Constructivism) 

Yapılandırmacılık bir öğrenme (bilme) teorisidir. Temeli Kantçı epistomoloji ile 19. 

Yüzyıl düĢünürü Giambattista‘nın görüĢlerinin yanında, John Dewey gibi 20. Yüzyıl 

pragmatistlerinin ve F.C. Barlett, Jean Piaget ve L.S. Vygotsky gibi biliĢsel ve sosyal 

psikolojinin önde gelen isimlerinin ve bilim tarihi üzerine çalıĢmalar yapan Thomas 

Kuhm‘un düĢüncelerine dayanır.  

ġekil 1: Yapılandırmacılık GörüĢünün OluĢumu. 

           JEAN PĠAGET                                                      THOMAS KUHM  

 

Biyolog          Psikolog        Filozof                               Fizikçi                      Tarihçi 

 

 

 

                                                                                                L. S VYGOTSKY 

                                                                                                

                                                                                    

 

Bireysel     KarĢılıklı Etki         Bilimsel              Etkiler                           Kültürel  

Plan                                         Paradigma                                  Standartlar Ve Değer yargıları 

Ortaya koyar                        Sonuçlanır.                                        Müzakere edildi.                                                                                                       

 

Beklenen   Dengesizlik     Doğrulama         Aykırılık                     KarĢılıklı konuĢma       

Sonuç         

 

Alternatif yapı                        Yeni Bilimsel Teorilere           Dünya görüĢünü 

       Üretir.                                    Öncülük Eder.                            Kurar. 

 

Kaynak: Baker and Piburn (1997: 101)   

 

ġekilde de görüldüğü gibi yapılandırmacılık, tek baĢına ayrı bir teori değildir. Daha 

çok farklı teorilerin bir sentezi gibidir. Thomas Kuhn‘un bilimsel değiĢim paradigması 

ile Piaget‘in bilginin insan organizması içinde geliĢtiği düĢüncesinden ortaya çıkmıĢtır.  

Genetik Bilgi Kuramı Disiplinini 

Yarattı 

Bilimsel DeğiĢimin Yapısını 

Tanımladı. 

Her ikisi de BĠLGĠ‘ yi özel olarak adlandırdılar 

ve yeniden yapılandırılabileceğine inandılar 

Kültürün bilgi ürettiğini gördü 
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AkıĢ (2003)‘ ta  Kuhn‘un bilimin ilerleyiĢi ve paradigma değiĢimlerini betimlerken Ģu 

yoruma yer verir: 

―Thomas Kuhn, dönüĢüm süreçlerini ‗bilim öncesi‘ evresi ile baĢlatmaktadır. 

Bilim öncesi süreci daha sonra geliĢim gösteren ‗normal bilim‘ olarak yerini 

almıĢtır. Normal bilimin belli bir evreden sonra daha da geliĢerek ters olguların 

çatıĢmalarının sonucunda bir noktadan sonra tıkanmasına ve normal bilimin bir 

kriz sürecine girmesine neden olduğunu savunmaktadır. Bu kriz süreçlerinin, bir 

bakıma normal bilimi farklı bir tabana taĢıyarak bir devrim ile yeni normal 

bilimin ortaya çıkmasını sağladığını söylemektedir. Bu yeni bilimin geliĢim 

sürecinin de eninde sonunda bir krize maruz kalacağı kaçınılmaz olacak ve bu da 

yeni normal bilimi daha da yeni bir sürece taĢıyacaktır. Kuhn, normal bilimi, 

paradigma kurallarınca yönlendirilen bir bulmaca-çözme faaliyetleri olarak 

belirtmektedir. Bu bulmacalar, hem teorik bulmacalar hem de deneysel doğayla 

ilgili bulmacalardır. Bilim Öncesi --> Normal Bilim --> Kriz- Devrim --> Yeni 

Normal Bilim --> Yeni Bunalımlar.‖ 

Burada Kuhn paradigma olgusuyla bilimsel bilginin nasıl oluĢturulduğunu 

betimlemektedir, önceden var olan bilgiyle sonradan gelen bilginin çeliĢkisinin yeni 

bilgiyi oluĢturduğunu varsaymaktadır. 

Yapılandırmacılık kuramının bir diğer önemli kuramcısı Piaget bilginin, öğrenen 

tarafından etkin bir biçimde oluĢturulduğunu, edilgen bir Ģekilde çevreden 

alınmadığına iĢaret eder. 

Piaget kitabın da; Öğretmenlere çocuk zihninin geliĢim aĢamalarını anlamalarını 

önermiĢtir. Ona göre öğrenmenin temeli keşfetmektir. ―Anlamak keĢfetmektir, ya da 

keĢfetme yoluyla tekrar oluĢturmaktır. Gelecekte yineleme değil de  üretme ve yaratma 

becerisine sahip bireyler yetiĢtirilmek isteniyorsa,  keĢfetmeye gereken önem 

verilmelidir.‖ (Piaget, To Understand is to Invent,1973; akt: Can, 2004).   

 Yapısalcılık, bir öğrenme ve anlamlandırma teorisidir. Bilginin doğasını ve insanın 

nasıl öğrenmeye baĢladığının bir açıklamasını bizlere sunar. Bireyler kendi kavrayıĢ ve 

bilgilenmelerini karĢılıklı etkileĢim yoluyla oluĢturmayı; bildikleri-inandıkları fikir, 

olay ve aktivitelerle iliĢkili olarak sürdürürler (Ġnteraktif yolla kendi bilgilerini 

oluĢturup, yapılandırırlar.) Öğrenilen bilgiler, olaylarla iliĢkilendirilir. Bilgi taklit ya da 

tekrar yerine içerikle iliĢkilendirilerek elde edilir (Canella, G. S. and Reiff,J.C. 

1994:21;  akt: Bağcı ,2003).  

Yapılandırmacılık, gerçeğin dıĢ dünyada bilenden ayrı olarak durduğu bilginin doğru 

olması için gerçeğe uygun olması ve gerçeği yansıtması gerektiği gibi düĢünceleri 
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reddeder. Ancak bu kuĢkuculukta olduğu gibi; doğrunun olmadığı ya da kendimizin 

dıĢında gerçeğin olmadığı anlamında değildir. Aksine gerçek vardır, ancak gerçeğe 

yaĢantılarımız ölçüsünde ulaĢabiliriz. Yapılandırmacılık; bilginin, bireylerin önceki 

bilgi ve inanıĢlarıyla karĢılaĢtıkları yeni fikir ve durumlar arasındaki etkileĢimden 

yaratıldığı temeline dayanmaktadır. (Airaisan and Walsh, 1997: 19; Glassersfeld, 

1998: 23).  

Yapılandırmacılığa göre bilgiyi yapılandırma gereksinimi, bireyin çevresiyle etkileĢimi 

sırasında geçirdiği yaĢantılardan anlam çıkarmaya çalıĢırken ortaya çıkar (Açıkgöz, 

2005: 61). 

Yapılandırmacı öğrenme; öğretimle ilgili bir kuram değil, bilgi ve öğrenme ile ilgili bir 

kuramdır. Öğretme, bilginin aktarılması değil, öğrencilerin bilgiyi aktif olarak 

yapılandırmasına yardım etmektir Yapılandırmacılığa göre öğrenme, bilginin pasif 

olarak algılanması değil, öğrenenin olgularla ilgili anlayıĢını aktif ve sürekli olarak ve 

yeniden yapılandırması iĢlemleridir. Ayrıca hatırlama ve tekrarlama bilgisinden ziyade 

anlamaya yoğunlaĢma ve anlamın oluĢturulmasında sosyal etkileĢim ve iĢbirliğini öne 

çıkarma vardır. Bu kuram bilgiyi temelden kurmaya dayanır.  Özünde, öğrenenin 

bilgiyi yapılandırması ve uygulamaya koyması vardır. Yapılandırmacılıkta bilginin 

tekrarı değil, bilginin transferi ve yeniden yapılandırılması söz konusudur 

(Atasoy,2002: 7; Demirel, 2000:  233; Perkins, 1999:  8). 

Yurdakul‘a (2005: 42) göre yapılandırmacı öğrenmenin oluĢması için gerekli üç 

önemli koĢul: 

1. Anlamın, çevreyle etkileĢim içinde gerçekleĢmesi, 

2. BiliĢsel çeliĢki ya da kargaĢa öğrenmenin uyarıcısı olması ve 

öğrenilecek Ģeyin doğasına ve düzenlenmesine karar vermesi, 

3. Bilginin, sosyal etkileĢimden ve bireysel anlamların yaĢayabilirliğini 

değerlendirmekten doğmasıdır. 

Yapılandırmacı öğrenmede amaç; Öğrenenlerin önceden belli bir hiyerarĢiye göre 

belirlenmiĢ hedeflere ulaĢmalarına yardımcı olmak değil, öğrenenlerin bilgiyi zihinsel 

olarak anlamlandırmaları için öğrenme fırsatları sağlamaktır (Wilson, 1997: 208). 
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Bunun içinde amaç bilgi aktarmak değil, öğrencinin deneyimleriyle yeni bilgileri 

buluĢturarak, öğrencinin bilgiyi anlamlandıracağı bir süreç hazırlamaktır. Önemli olan 

öğretmenin bireye bilgiyi öğretmesi ya da tekrar yoluyla kazandırması değil bireyin dıĢ 

dünyaya iliĢkin karĢılaĢtığı yeni bir durumun bilgisini nasıl algıladığı ve bu bilgiyi 

zihnine nasıl kodladığıdır. Aynı zamanda bireyin dünyaya iliĢkin algıladığı ve zihnine 

kodladığı yeni bilgileri pratikte kullanma biçimi de bu yöntemde önemlidir. Bir baĢka 

deyiĢle yapılandırmacılık çevre ile insan beyni arasında güçlü bir bağ kurmadır 

(Airaisan and Walsh, 1997: 19; Ülgen, 1994: 144).  

Yapılandırmacı öğrenmenin temel ilkeleri aĢağıdaki gibidir 

(www.erdemyayinlari.com, Mart 2007): 

1. Öğrenme, pasif bir alma süreci değil, aktif bir anlam oluĢturma 

sürecidir. 

2. Öğrenme, kavramsal bir değiĢmeyi içerir. Öğrenme, bireylerin çeĢitli 

kavramlar ile ilgili daha önceki anlayıĢlarını daha karmaĢık ve daha geçerli hâle 

getirmek için yeniden yapılandırmasıdır. 

3. Öğrenme, özneldir. Öğrenme, bir bireyin öğrendiği Ģeyleri çeĢitli 

semboller, metaforlar, imgeler, grafikler veya modeller yoluyla içselleĢtirmesidir. 

4. Öğrenme, durumsaldır ve çevresel Ģartlara göre Ģekillenir; öğrenciler, 

egzersiz yapmaktan ziyade, gerçek hayat problemlerine benzer nitelikteki problemleri 

çözmeyi öğrenirler. 

5. Öğrenme, sosyaldir. Öğrenme bireylerin, perspektiflerini paylaĢmak, 

bilgi alıĢ veriĢinde bulunmak ve problemleri iĢ birliğine dayalı olarak çözümlemek 

üzere baĢkalarıyla olan etkileĢimleri sayesinde geliĢir. 

6. Öğrenme, duygusaldır. Zihin ve duygu birbiriyle iliĢkilidir. Dolayısıyla, 

öğrenmenin doğası Ģu unsurlardan etkilenir: Bireyin kendi becerileri hakkında sahip 

olduğu görüĢler ve farkındalıklar, öğrenme amaçlarının açıklığı, kiĢisel beklentiler ve 

öğrenmeye karĢı olan motivasyon. 

http://www.erdemyayinlari.com/
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7. Öğrenme iĢinin zorluk bakımından öğrencinin geliĢimsel düzeyine 

uygunluğu, öğrencinin ihtiyaçlarıyla iliĢkili olup olmadığı veya gerçek hayatla 

bağlantılı olup olmadığı gibi öğrenme iĢinin niteliği, öğrenme sürecinde önemlidir. 

8. Öğrenme, geliĢimseldir ve bireylerin sosyal, fiziksel, duygusal ve 

zihinsel geliĢimlerinden doğrudan etkilenir. 

9. Öğrenme, öğrenci merkezlidir. Öğrenme, öğretmenin veya ders 

kitabının ihtiyaçları etrafında değil, öğrencinin ilgi ve ihtiyaçları etrafında yoğunlaĢır. 

10. Öğrenme, süreklidir. Öğrenme, belli bir yer veya zamanda baĢlayıp belli 

bir yer ve zamanda durmaz, aksine sürekli olarak devam eder. 

Perkins (1999)‘e göre; öğrenenlerin bilgiyi nasıl öğrendiklerine iliĢkin bir kuram 

olarak geliĢmeye baĢlayan yapılandırmacılık zamanla öğrenenlerin bilgiyi nasıl 

yapılandırdıklarına iliĢkin bir yaklaĢım halini almıĢtır (Akt: ġaĢan, 2002: 49).  

Öğrenenin etkin rol aldığı yapılandırmacı öğrenmede sadece okumak ve dinlemek 

değil bunların yanı sıra tartıĢma, fikirleri savunma, hipotez kurma, sorgulama ve 

fikirleri paylaĢma gibi öğrenme sürecine, öğrencinin etkin bir Ģekilde katılması 

sağlanır. Yapılandırmacı öğrenmede bireylerin birbirleri ile etkileĢimi önemlidir. 

Öğrenenler, bilgiyi olduğu gibi kabul etmezler, bilgiyi yaratır ya da tekrar keĢfederler.  

EtkileĢimli öğrenmede aktivitelerin temelinde çocukların soruları kullanılır. Yapısalcı 

öğrenmede çocuklarının fikirlerinin kullanılması merkezi rol oynar. Bu yaklaĢım 

öğrencilerin öğrendikleri hakkında fikirlerini anlatmaları sorulduğundan beri yaygın 

olarak kullanılıyor. Öğrencilerin baĢlangıçta bildikleri yanlıĢ olabilir bu önemli değil, 

onlar yapısalcı öğrenmeyi de hislerini kullanarak ve test ederek fikirlerini değiĢtirirler 

(Perkins, 1999: 7 Harlen, 1997: 48–49).  

Çocukların gücü ellerine almaları için düĢünme becerilerini geliĢtirmeleri gerekir. 

Kendi bilgi ve düĢünmelerinin sorumluluğunu almaları gerekir. Doğru-yanlıĢ 

değerlendirmeleri yerine öğrenenlerin kendileri soruları sormalı ve cevap verme 

yollarına kendileri karar vermelidir. (Martin, 2000: 20–27).  

Yapılandırmacı öğrenmede hedefler kesin olarak belirlenemez. Sadece öğrenenlerin 

ulaĢmaları beklenen genel hedefler vardır. DavranıĢlar daha genel bir Ģekilde hedef 
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ifadelerinin içinde yer almaktadır. Çünkü öğrenenlerin sahip olduğu bilgi birikimi 

farklılık gösterdiğinden, yapılandırmacılıkta tek doğru yerine, iki birey aynı kavrama 

farklı anlamlar yükleyebilir. Farklı bireylerin geçmiĢ yaĢantıları aynı olmadığı için 

Ģemaları ve yeni bilgiyi yorumlamaları diğer bireylerin yorumlamalarıyla aynı olmaz. 

Önceki bilgiler ve yaĢantılar yeni öğrenmeler için temeldir. Yeni bilgi eski bilgi ile 

bütünleĢtiği zaman anlamlı duruma gelir. Bu bütünleĢmenin gerçekleĢmediği 

durumlar, bireyin zihninde bir bilgi yığılmasına neden olmak dıĢında bir iĢleme sahip 

olmayacaktır (Airaisan and Walsh, 1997: 19; Holloway, 1999: 85).   

Ön bilgiler bir taraftan yeni öğrenilenleri etkilerken, diğer taraftan kendileri de 

yapılandırma sürecinden etkilenirler. Yeni öğrenilenler önceki bilgilerle uyumlu ise, 

yeni bilgiler özümsenir; değilse Appleton ve Asoko (1996)‘ya göre Ģu üç olasılıktan 

biri ortaya çıkar: 

 Öğrenci ilk olarak var olan bilgilerinin yetersiz olduğunu ve yeniden 

yapılandırılması gerektiğini düĢünebilir, 

 Öğrenen, var olan düĢünceleri yeniden yapılandıramaz, doğru yanıtı 

bekler. Otorite tarafından verilen yanıt ezberlenir, benzer bağlamlarda 

hatırlanır ancak değiĢik bağlamlarda hatırlanmaz, 

 Bu olasılıkların hiçbiri gerçekleĢmez. Öğrenci hiç çaba göstermez ve 

öğrenme gerçekleĢmez.  

Okullardaki baĢarısızlıkların en önemli nedenleri son iki durumdur (akt: Açıkgöz, 

2005: 62). Son iki durumun oluĢmaması için yapılandırmacı öğrenme sürecinde ön 

bilgiler önemli yer tutar.  

Yapılandırmacı öğrenmede temele alınan görüĢler aĢağıdaki gibi özetlenebilir 

(Özpolat,  Sezer, ĠĢgör, Sezer, 2007) :  

• Bilgiyi araĢtırma yorumlama ve analiz etme. 

• Bilgiyi ve düĢündürme sürecini geliĢtirme. 

• GeçmiĢteki yaĢantılarla yeni yaĢantıları bütünleĢtirme.  
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Özmen‘in aktarımına göre (2004) ise yapılandırmacılıkta öğrenme temel olarak 

aĢağıda belirtilen beĢ aĢamada gerçekleĢmektedir (Baker & Piburn, 1997; Martin, 

1997; Turgut ve diğerleri, 1997; Çepni, Akdeniz & Keser, 2000): 

1. Özümleme: Kabullenme olarak da belirtilen bu aĢamada, yeni gelen 

bilgi önceki bilgilerle çeliĢmiyorsa, öğrenen bilgiyi olduğu gibi alır, yani özümser. 

2. YerleĢtirme: Yeni kazanılan bilgiler önceki bilgilerle örtüĢmüyorsa ve 

çeliĢiyorsa öğrenci zihninde bir dengesizlik ve karıĢıklık meydana gelir. Bunun için 

zihnin yeniden yapılandırılması gerekmektedir. Bu yapılanma 3 Ģekilde olabilir: 

a. Birey yeni kazanılan deneyimi (bilgiyi) görmezden gelir ve almaz. 

b. Birey yeni kazanılan deneyimi (bilgiyi) kendi Ģemasına uygun tarzda ve 

ön bilgileriyle örtüĢmeyecek Ģekilde değiĢtirerek kabul eder. 

c. Birey düĢünce tarzını ve Ģemasını yeni kazanılan deneyimi (bilgiyi) 

kabullenecek  Ģekilde değiĢtirerek alır. 

3. Zihinde Yapılanma: YerleĢtirme iĢlemi gerçekleĢtiği zaman insan zihni 

yeniden yapılanmıĢ olur. KiĢi kendi çabası ve eski deneyimleriyle bilgiyi düzenlemiĢ 

ve geniĢletmiĢtir. 

4. Sürekli Özümseme: Ġnsan devamlı bir öğrenme etkinliği içerisindedir, 

hayatı boyunca çevresinden devamlı bilgi alır. Dolayısıyla özümleme ve zihinde 

yapılanma (kendi kendine ayarlama) devamlıdır. 

5. Yaratıcılık: KiĢi her zaman dıĢarıdan bilgi almak zorunda değildir. 

Kendi kendine sorular üretip bu sorulara yanıt vererek de bazı bilgileri edinebilir. 

Yapılandırmacı öğrenme ortamının temel öğesi öğrenendir. Öğrenenler demokratik bir 

sınıf ortamında günlük yaĢam problemlerinin karmaĢıklığını çözerek yaĢam boyu 

kullanacakları bilgilerini oluĢtururlar.   

Yapılandırmacılık yaklaĢımının egemen olduğu sınıflarda öğrencilere sınırsız olanaklar 

sağlanmaktadır. Demirel (2005: 235)‘e göre:  

1. Öğretmenler, öğrencilerini önceden belirlenmiĢ eğitim programlarının 

sıkıcılığından arındırırlar ve büyük düĢünceler üzerinde odaklaĢmalarını sağlarlar. 
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2. Fikirleri yeniden formüle etmeleri, iliĢkiler kurmaları ve belirli 

sonuçlara ulaĢmaları için öğrenci ilgilerini merkeze alırlar. 

3. Dünyanın karmaĢık bir yer olduğu, gerçeğin ise bir yorum sorunu 

olduğunu öğrencileriyle paylaĢırlar. 

4. Öğrenmenin ve öğrenmeyi değerlendirme sürecinin güç ve karmaĢık bir 

çaba olduğunu bilirler.  

Yapılandırmacı yaklaĢımda sınıf ortamı, öğrenenleri öğrenmeye motive etmek ve 

öğrenenlerin konuya ilgisini çekmek için öğrenmeye uygun olarak düzenlenir. Bu 

düzenlemenin nasıl olacağına öğretmen ve öğrenenler birlikte karar verirler (ġaĢan, 

2002). 

Yapılandırmacılığa göre, öğrenmenin kolaylaĢtırılması için gerçek dünya ortamı ya da 

onun sanal bir kopyası,  birinci derecede zengin öğrenme kaynakları (araĢtırma 

raporları ve sonuçları, filmler, kitaplar, gerçek nesneler ya da onların sanal birer 

kopyası vb.), insanların bir araya gelerek birbirlerine sorular sorabildiği, yarıĢabildiği, 

konuĢabildiği ve sorunları birlikte çözebildiği, iĢbirliği halinde çalıĢabilecekleri ortam 

ya da ortamlara gereksinim vardır (Ataizi, 2002). 

Honebein‘e göre yapılandırmacı öğrenme-öğretme ortamları düzenlenirken temelde 

yedi hedefin gerçekleĢtirilmesi istenir (akt. Kaya ve Tüfekçi, 2006):  

1. Öğrencilere bilgiyi yapılandırma sürecine iliĢkin deneyim sağlamak. 

2. Öğrencilere çoklu bakıĢ açılarının değerini anlamalarını sağlayacak 

deneyimler sağlamak. 

3. Öğrenmeyi gerçekçi ve ilgili bağlamlara uyarlamak. 

4. Öğrencilerin öğrenme-öğretme sürecine sahip olması ve seslerinin 

duyulmasını teĢvik etmek 

5. Öğrenmeyi sosyal deneyime uyarlamak. 

6. Çoklu modellerin ve gösterim Ģekillerinin kullanılmasını teĢvik etmek. 

7. Bilgiyi yapılandırma sürecinde öğrencinin farkındalığını teĢvik etmek. 



28 
 

Yapılandırmacı öğretimin merkezinde yer alan öğrencilerin, bilgiyi kullanma ve 

eleĢtirel düĢünebilme yeteneğini kazandıklarını ve önceki öğrenmeleriyle 

karĢılaĢtıklarında yapılandırmacı öğretimle edindikleri bilgilerin daha kalıcı ve etkili 

olduğunu ortaya koymuĢtur (Naylor and Keogh, 1999: 106).  

Yapılandırmacı öğrenmede, genel olarak kullanılan stratejiler Ģunlardır: Drama, proje 

çalıĢmaları, tasarımlayarak öğrenme, öğreterek öğrenme, iĢbirlikli öğrenme (Wilson, 

1997: 8; akt. ġaĢan,2002). Bu stratejilerin hepsi görüldüğü üzere öğrenci merkezlidir 

ve yaparak – yaĢayarak öğrenmeyi gerçekleĢtirirler. Böylece öğrenme daha etkili 

gerçekleĢir. Çünkü:   

 Duyduğumuzun % 10‘nu öğrenir ve hatırlarız 

 Gördüğümüzün %15 ‗ini öğrenir ve hatırlarız 

 Hem duyup hem gördüğümüzün % 20‘sini öğrenir ve hatırlarız 

 TartıĢtığımızın % 40‘ını öğrenir ve hatırlarız 

 Kendi katılım ve deneyimizin % 80‘ini öğrenir ve hatırlarız 

 BaĢkalarına öğrettiğimizin % 90‘ının öğrenir ve hatırlarız. 

Bu da yapılandırmacı yaklaĢımı temel alan öğretim stratejileri kullanıldığında; 

öğrencilerde problem çözme becerisi, araĢtırma yapma, bilinçli karar verme ve 

bilimsel süreç becerilerini kazandırmada öğretmen merkezli öğretime dayalı davranıĢçı 

yaklaĢımı temel alan stratejilere göre çok daha fazla etkili olacağını göstermektedir.  
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ġekil 2: Dale’nin YaĢantı Konisi 

 

Kaynak: Çilenti, 1988: 45 

Yukarıdaki Edgar Dale‘nin düzenlediği yaĢantı konisine ve verilere bakılırsa aĢağıdaki 

sonuçları çıkarabiliriz (Çilenti, 1988: 45):    

     1.      Öğrenme esnasında kullandığımız duyu organlarımızın sayısı ne kadar 

fazla ise o kadar iyi öğrenilir ve o kadar geç unutulur. 

     2.      En iyi öğrenilen Ģeyler, kendi kendimize yaparak öğrendiğimiz 

Ģeylerdir. 

     3.      Öğrendiğimiz Ģeylerin çoğunu gözlerimizle öğreniriz. ( Duyu organları 

ile öğrendiğimiz bilginin %75 ini gözlerimizle öğreniriz.) 

     4.      En iyi öğretim, somuttan soyuta ve basitten karmaĢığa doğru giden 

öğretimdir.    
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1.2  Fen Bilgisi Eğitiminin Önemi Ve Fen Ve Teknoloji Programı 

 Bilim büyüleyici bir kültürel ve estetik giriĢimdir, çünkü insanlar bilimde, dünyada 

yaĢarlarken en büyük baĢarıları olan kendilerini geliĢtirme ve fark edebilme 

özelliklerini görürler. Bilimin sadece tarihi yoktur, tarih içinde olma zorunluluğu 

vardır (Fourez, 1998: 139).  

Bilim, insanların yaĢamını daha rahat ve güvenilir kılmak için her geçen gün daha 

fazla buluĢ ve geliĢmeler ile kendisini göstermektedir. Çünkü bilim, bir alandaki 

varlıkları ve olayları inceleme, açıklama, onlara iliĢkin genelleme ve ilkeler bulma, bu 

ilkeler yardımıyla gelecekteki olayları kestirme gayretleridir (Morgil, 1990: 21; 

Kaptan, 1999: 9). 

Bilimin bir dalı olarak fen bilimlerinde de doğadaki olaylar ve varlıklar aynı amaçlarla 

incelenir. Fen bilimleri insanın doğal çevresini ve kendisini incelemesi sonucunda 

edindiği bilgilerden oluĢan bütün bilim dallarını içerir yani fen; doğal çevreyi 

incelemeye yönelik bir süreç ve bu sürecin ürünü olan organize bilgilerden kurulu 

bilgiler bütünüdür. (Kaptan, 1999: 9; Çilenti, 1985). 

Fen bilimleri; insanın kendisi ve doğal çevresi ile ilgili düzenli bilgilerle bu bilgileri 

durmadan geliĢtiren ve yenileĢtiren bilgi edinme yolları olarak tanımlanır (Morgil, 

1990: 21).  

Kaptan ve Korkmaz (2001: 33) ise Fen bilimlerini, gözlemlenen doğa, olgu ve 

olaylarını düzenli bir Ģekilde inceleyerek henüz gözlenmemiĢ olayları kestirme çabası 

olarak tanımlar. 

Yine baĢka bir tanımda ise Fen bilimi için, insanların yasadıkları çevreyi anlayıp 

yorumlama, bu karmaĢık çevrede bir düzenlilik arama düĢüncesini tetikleyen bilgi ve 

becerilerin özüdür denmektedir (Hançer ve Diğerleri, 2003: 81).  

Herbert Spencer‘ın fen nedir? Sorusuna verdiği cevap ise: 

 "Sağlığın korunması, hayatın sürdürülmesi, ihtiyaçların karĢılanması, 

mükemmel üretimin yapılması ve zihinsel, ahlaksal, dinsel konuların amaçlarının 

karĢılanması için en değerli bilgi fendir. GeçmiĢte ve gelecekte ulus yönetiminin 

doğru bir Ģekilde idare edilip edilmediğini yorumlamak için de en geçerli yol 

fendir" Ģeklindedir (Chapman, 1995: 191). 
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1960‘lardan bu yana, bilim adamları fen bilimlerini, insanın kendisi ve doğal çevresi 

ile ilgili düzenli bilgilerle, bu bilgileri durmadan geliĢtiren ve yenileĢtiren bilgi edinme 

yolları olarak tanımlanmaktadır (Kasap, 1996). 

Kaptan (1999)‘a göre, Fen bilimlerinin içeriğine bakıldığında;  

 Olgular 

 Kavramlar 

 Ġlkeler ve genellemeler 

 Kuramlar ve doğa kanunları gibi farklı yapıda bilgilerin bulunduğu anlaĢılır. 

Fen bilimlerinin geliĢmesi için bilimsel kuĢku olarak adlandırabileceğimiz bir sorunun 

oluĢması gerekir. Söz konusu sorunun çözümü için izlenen yol; gözlemlere, deneye ve 

kontrole dayanabilen yöntemdir (Kaptan, 1999: 13). 

Fen bilimlerindeki geliĢmeler, bir fert olarak kiĢisel yaĢantımızı etkilediği gibi, 

ülkelerin ekonomik ve sosyal yaĢantısını da önemli ölçüde etkilemektedir. Tıptan 

tarıma, ekonomiden savunma sanayine kadar hemen her sahada, fen bilimlerinin 

etkilerini görmek mümkündür. Fen bilimleri, bireyin günlük hayatta karĢılaĢtığı birçok 

olayla doğrudan ya da dolaylı olarak iliĢkilidir (Akgün, 2001: 7). 

Fen bilimleri, kiĢinin yaĢantısını etkilediği ölçüde önem ve değer taĢır. Ġnsanoğlunun 

tabiata hâkim olması, ancak bu bilim dalında ulaĢılacak baĢarıya bağlıdır.  Günümüz 

dünyası ekonomik ve teknolojik yarıĢın, hatta savaĢın içindedirler. Bu savaĢı 

kazanacak olanlar da, bilim ve fen alanında baĢarılı olan milletlerdir (Akgün, 2001: 7).  

Topsakal (1999)‘a göre: 

Batı toplumlarının Sanayi Devrimi ile birlikte giderek rasyonalize olmaları, 

ekonomik, sosyal ve siyasal kurumlarını rasyonel bir temele dayandırmaları belli 

bir düĢünce geliĢimi ve eğitiminin sonucu olarak gerçekleĢmiĢtir. Batı‘da bu 

düĢünce biçimi de onaltıncı ve onyedinci yüzyıllardan itibaren doğa 

bilimlerindeki mantığın artık birçok alanda kullanılmaya baĢlaması ve bu 

bilimlerin eğitim sistemlerine girmeleri ile yerleĢmiĢtir. Bu düĢünce biçimi, 

öğretim sırasında felsefe ile birleĢince oldukça nesnel, sistematik ve tutarlı bir 

zihinsel yapı ortaya çıkmaktadır. Dolayısıyla bu mantık, insanların sosyal ve 

ekonomik olguları daha gerçekçi bir biçimde değerlendirmelerine, verimli, pratik 

fayda sağlayan yaĢama ilkeleri, yöntemleri geliĢtirmelerine yol açmıĢtır. Her 

olguyu kendi boyutları, Ģartları içinde ele almayı, olgulara analitik yaklaĢmayı 
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öğretmiĢtir. Bu nedenlerle, batı toplumları düĢüncede, bilimde, ekonomide daha 

yaratıcı, daha üretken olabilmiĢlerdir. Bu bakımdan, fen bilimleri eğitiminin 

bizim eğitim sistemimize geç girmesi, sadece bu bilimlerin geliĢmesinin, 

öğretiminin aksamasına yol açmamıĢ, bu olumsuz etkilerden daha kapsamlı ve 

önemli olarak, çağdaĢ rasyonel ve verimli bir düĢünce yönteminden uzak 

kalmamıza, sonuçta bilim ve teknolojide olsun, ekonomide olsun iki yüzyıldır 

devam eden reform ve çağdaĢlaĢma çabalarına rağmen beklenilen kalkınma ve 

refah düzeyinin tutturulmamasına yol açmıĢtır (Topsakal, 1999: 22).  

Bir millet; bilim ve fen alanında ne kadar ileri ise, ekonomik ve toplumsal yönden de o 

kadar refaha kavuĢmuĢtur. Her toplum, geleceğini garanti altına almak; ekonomik ve 

teknolojik savaĢta yenilgiye uğramamak için fen bilimlerine önem vermek zorundadır 

(Akgün, 2001: 7).  

Fen bilimleri aynı zamanda diğer bilim dallarından da yapısal olarak farklılıklar 

göstermektedir. Söz konusu bu farklılıklar, fen bilimlerinin uluslararası oluĢu, diğer 

bilim dallarına göre çok fazla pratik uygulamaya dayanması ve dolayısıyla pahalı 

oluĢu, süreklilik göstermesi ve her aĢamadaki bilgilerin sürekli kullanılır biçimde 

olması Ģeklinde özetlenebilir (Morgil ve Yılmaz, 1999).  

Fen bilimlerinin diğer bilim dallarından baĢka bir farkı da, bilim ve teknolojinin hızla 

geliĢmesine ve bu geliĢmelerin sağladığı buluĢ ve yeniliklere katkısıdır. Bundan dolayı 

fen bilimleri eğitiminin kalitesini artırmak için özellikle 1950‘lilerin sonlarından 

itibaren büyük çabalar sarf edilmiĢtir (Ayas, 1995).  

Eğitim sistemi içinde bir ülkenin ihtiyacı olan çağın gerektirdiği nitelikte insan 

gücünün kazandırılması ancak ilköğretimden baĢlayarak okullarda etkili bir fen 

öğretiminin gerçekleĢtirilmesi ile mümkündür (Korkmaz, 2000).  

Bütün insanlar biraz da olsa fen eğitimine ihtiyaç duyarlar çünkü konuĢmak, düĢünmek 

ve maddeleri hareket ettirmek fen bilimleriyle ilgilidir ki bu da insanların yaĢam 

kalitesini etkiler. Fen eğitimi dünya sorularına hitap eder, bu dünyada ki geliĢimi içerir 

(Solomon, 1993: 15). 

Fen bilimleri eğitiminde en büyük geliĢme II. Dünya savaĢından sonra yaĢanmıĢtır. 

Rusya'nın 1957'de ilk uyduyu uzaya fırlatması öncelikle ABD'yi ardından Ġngiltere ve 

diğer geliĢmiĢ batı ülkelerini harekete geçirdi.  
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Fen bilimleri eğitiminin kalitesini artırmak için harcana çabalar çoğunlukla: 

(i) Müfredat programlarını iyileĢtirme  

(ii)  ĠyileĢtirilen bu programlan etkili bir Ģekilde yürütecek imkânları 

okullara sağlamak ve uygun öğretim yöntemleri geliĢtirmek üzerine yoğunlaĢmaktadır 

(Ayas, 1995). 

Teknolojik yarıĢta geri kalmak istemeyen ülkeler çareyi yeni ve çağdaĢ fen bilimleri 

müfredatının geliĢtirilmesinde gördüler. Bilim adamlarınca önerilen projelerin 

desteklenmesi sonucunda kısa zamanda çok sayıda yeni fen bilimleri müfredatı 

geliĢtirildi. (Ingle ve Ranaweera, 1984; akt: Ayas, 1995). 

Fen bilimlerindeki tarihi geliĢimler, değiĢen ihtiyaçlar, fen programlarının uygulama 

yöntemleri ile ilgili çalıĢmaları beraberinde getirmiĢtir. Bu çalıĢmada bu yöntemlerden 

baĢlıcaları olarak; 

- SAPA (Science A Process Approach) 

- SCIS (Science Curriculum lmprovement  Study) 

-ESS (Elementary ScieQce Study)   üzerinde durulmuĢtur (Kaptan, 1999: 15). 

SAPA: Science A Process Approach:  

Bu yaklaĢımda temel amaç çocuklara bilimsel becerileri Sekiz yıllık temel eğitim (5–

12 yaĢ) döneminde deney yaparak kazandırmaktır. 

Çocukta kazandırılmaya çalıĢılan temel yetenekler ki; bunlar gözlem, sınıflama, ölçme, 

iletiĢim kurma, bir sonuca ulaĢma, kestirme, zaman uzay iliĢkisini kullanma, sayıları 

kullanma olarak belirlenirken, birleĢtirilmiĢ yeteneklerde hipotez kurma, değiĢkenleri 

kontrol etme, veriyi yorumlama, iĢe vuruk tanımlama yapma, deney yapma olarak 

belirlenmiĢtir.  

Öğrenme birimlerinin her birisi için tanımlanan yapılanmalar önemlidir. Öğretmen 

program içerisinde merkezi bir görev değil, yönlendirici rehber rolü üstlenmiĢtir. 

Çocuklar aktivitelere katılarak öğrenir. 
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SCIS: Science Curriculum Improvement Study: 

Bu program 5–12 yaĢ grubuna yönelik temel eğitimde hazırlanmıĢ programıdır. Temel 

ilke biliminin geniĢ kullanım alanına sahip faydalı bir kavram olarak alınıp öğrenimin 

bu çerçevede oluĢmasını sağlamaktır. 

Program ile çocukların bilimsel okur-yazar olması hedeflenmektedir. Laboratuar 

merkezli bir program olan SCIS öğretim, keĢif, buluĢ ve ortaya çıkarma sırasındadır. 

Öğretmen organizatör olarak ortaya bir kavram atar ve öğrenciler bu kavramı daha ileri 

düzeye geliĢtirecek Ģekilde iliĢkiler kurar. 

ESS: Elementary Science Study: 

Bilim için çocukta temeli oluĢturacak kavram ve iliĢkilerinin kurulmasını amaçlar. Bu 

özelliği ile bir fen programından çok fen programlarının üzerine kurulabileceği 

temelini oluĢturur.  

Öğretimde yönlendirme söz konusu değildir ve öğrenciler aktivitelerini kendi 

hızlarına, ilgilerine göre aralarında konuĢup tartıĢmakta. Soruların cevaplarını aramak 

için çalıĢmakta ve daha sonra da tartıĢma ve araĢtırma sonuçlarına göre öğrenme 

gerçekleĢtirmektedirler. Öğretmen danıĢman rolünde soruların yönlendirmesiyle 

sorumlu bir görev almaktadır 

Genel olarak hazırlanan bütün fen programlarında hedef; yapıcı, yaratıcı, eleĢtirel 

düĢünme yeteneğine sahip, edindiği bilgi ve becerilerini günlük hayatta kullanabilen, 

bilim ve teknoloji arasında iliĢki kurabilen nesiller yetiĢtirmektir (ġahin, Bayram ve 

Gürdal, 1998).  

Fen programları tarafından; günlük hayatın ihtiyaçlarını karĢılamak üzere zihinsel 

yönden pratik, elit ve nitelikli eğitilmiĢ insan gücü, fen ve teknoloji alanında önem 

kazanmıĢtır (Kaptan, 1999: 14).  

6–14 yaĢları, çocukların en meraklı en araĢtırıcı olduğu yaĢlardır. Bu yaĢlarda eğitim 

sisteminin ilköğretim kademesinde bulunan öğrencilerin, en çok merak ettikleri en çok 

soru sordukları konulardan biri de fen konularıdır (Gürdal, 2001).  
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Fen bilgisi dersinin temelini oluĢturan fen; meraklılığı uyarmayı ve insana öğrenme 

ihtiyacı hissettirmeyi amaçlar. Kazanılan meraklılığın devamı eğitimle mümkündür 

(Hamurcu, 2002:151). 

Fen bilgisi eğitimi, çocuğun çevresindeki çekici ve ĢaĢırtıcı zenginliğin eğitimidir. 

Çocuğun yediği besinin, içtiği suyun, soluduğu havanın, vücudunun, beslediği 

hayvanın, bindiği arabanın, kullandığı elektriğin, ıĢığın, güneĢin eğitimidir. Bu 

anlamda fen bilgisi eğitimi; çocuğun ilgi ve ihtiyaçları, geliĢim düzeyi, istekleri, çevre 

imkânları göz önüne alınarak, uygun metot ve tekniklerle yapılması gereken, kolay, 

somut bir eğitimdir (Gürdal, 1988). 

Öğrencilerin fen bilgisi etkinlikleri ile sistemli olarak karĢılaĢtığı ilk kademe, 

ilköğretim kademesidir. Bu aĢamada öğrencilere fen alanını sevdirmek, bilimsel 

yöntemin temel ilkelerinin farkına varmalarını sağlamak, öğrenme merak ve zevkinin 

devamını gerçekleĢtirmek, kiĢilerde bulunması beklenen bilimsel süreç becerilerini 

kazandırmak ve ilerde fenle ilgili uygun bir alanla tercih yapmalarına olanak sağlamak 

hedeflenmelidir (Bıkmaz, 2001) 

Okulda öğrenilen bilgiler, günlük hayatta yaĢananlarla bağlantılandırıldığında, 

öğrenciler öğrendiklerinin somut örneklerini gördükleri takdirde ilgi ve tutumları 

artacağından fen bilgisini ve bilimi hissederek, yasayarak öğreneceklerdir (Ekici, 

2004).  

Fen eğitiminin en önemli hedeflerinden biri öğrencilerin fen kavramlarını kalıcı bir 

Ģekilde anlamalarını sağlamak ve hedefe ulaĢabilmek için uygun öğretim metotlarını 

kullanmaktır. Bunun için bilimsel öğretim yöntemlerini kullanmak ve öğrencilerin 

konunun özünü kavramadan ezbere bilgi depolamasını önlemek gerekmektedir 

(Ertepınar,1994).   
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1.2.1 Fen Bilgisi Eğitiminin Amaçları 

Mc Cormack ve Yager (1989)‘a göre Fen bilgisi eğitiminin beĢ amacı: 

1. Bilimsel bilgileri bilme ve anlama  

 Bir alana özgü bilgileri bilme, (olgular, kavramlar, ilkeler, kuramlar, yasalar). 

 Fen bilimlerinin tarihini bilme ve felsefesini anlama. 

2. AraĢtırma Ve KeĢfetme (Bilimsel Süreçler) 

 Gerçek bilim adamlarının düĢünüĢ yollarını ve çalıĢmalarını öğrenmek için 

bilimsel süreçleri kullanma (Gözleme ve betimleme, sınıflama ve düzenleme, ölçme ve 

tablolama, iletiĢim kurma, kestirme ve yordama, hipotez kurma, hipotezleri yoklama, 

değiĢkenleri belirleme ve kontrol etme, verileri yorumlama, basit araçlar ve fiziksel 

modeller yapma). 

 Psiko – motor becerileri kullanma. 

 BiliĢsel becerileri kullanma. 

3. Hayal etme ve yaratma 

 Zihinsel hayalleri yaratma. Hayal kurma 

 Hayal edilen Ģeyleri görebilme. 

 EĢyaları ve fikirleri yeni düzenlere koyma. 

 Problem ve bilmece çözme. 

 Bir Ģeyi yapar gibi davranma. 

 AlıĢılmadık düĢünceler üretme. 

 Araç ve makine desenleme. 

4. Duygulanma ve değer verme 

 Fen bilimlerine, okula, öğretmenlerine ve kendine iliĢkin olumlu tutumlar 

geliĢtirme. 
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 Ġnsan heyecanlarına ve duygularına karĢı duyarlı ve saygılı olma. 

 KiĢisel duygularını yapıcı biçimde ifade etme. 

 KiĢisel değerlere, toplumsal sorunlara ve çevre sorunlarına iliĢkin kararlar 

verme. 

5. Kullanma ve uygulama 

 Bilimsel kavramların günlük yaĢantıda kullanılıĢlarını görme. 

 Öğrenilen bilimsel kavramları ve becerileri gerçek teknoloji problemlerine 

uygulama. 

 Ev araçlarında uygulanan bilimsel ve teknolojik ilkeleri anlama. 

 Günlük yaĢantıda karĢılaĢılan sorunların çözümünde bilimsel süreçleri 

kullanma. 

 Bilimsel geliĢmeleri veren basın ve yayın raporlarını anlama ve değerlendirme. 

 KiĢisel sağlık, beslenme ve yaĢam tarzı konularında söylenti ve heyecanlardan 

ziyade bilimsel bilgilerle karar verme. 

 Fen bilimlerini diğer bilimlerle bütünleĢtirme (Akt: YÖK, 1997).  

Fen eğitiminde istenilen hedeflere ulaĢmak için öncelikle fen öğretiminin öğelerini iyi 

kavramak gerekir.  
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1.2.2 Fen Bilgisi Öğretimi  

ġekil 3: Fen Öğretiminin Öğeleri 

 

Kaynak: Fen Öğretiminin Öğeleri (Çilenti, 1987: 31) 

ġekilde Fen öğretiminin öğeleri ve aralarındaki iliĢkiler görülmektedir. Çilenti‘ye göre: 

 Bu öğelerden en önemlisi "öğrencidir‖."Öğretmen"in görevi öğrenciyi fen 

eğitimi programında belirlenmiĢ alan "özel amaçlara‖ ulaĢtırmaktır. Bunun 

için okulda, fen derslerinin yapılabileceği uygun bir "yer" ve "donanım" ile 

bu derslerin öğretilmesi için gerekli "eğitim araç ve gereçlerinin‖ 

bulunması Ģarttır.  Öğretmen, okulda mevcut alan bu yer ve donanımla 

eğitim araç ve gereçlerini ve fen derslerinin özel "öğretim Yöntem ve 

tekniklerine‖, "eğitim birimlerinin verilerine ― dayalı alarak kullanıp 

'öğrencilerini özel amaçlara 'ulaĢtıracak "öğretme durumlarını‖ 

oluĢturacaktır. Öğrencilerin, eğitim durumlarından geçtikten sonra, 

amaçlara ulaĢmak için 'gerekli davranıĢları kazanıp kazanmamıĢ 

olduklarını "ölçme ve değerlendirme" ve buradan çıkacak sonuçlara göre 

sistemde gerekli düzeltme ve değiĢmelerin yapılması da fen öğretiminin 

vazgeçilmez öğelerinden biridir (Çilenti,1992).  
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Allen‘e göre Fen öğretiminin baĢlıca amaçları: 

 Sınıfta hareketli bir fen ortamı yaratmak, 

 Bu ortama bütün öğrencilerin katılımını sağlamak, 

 Günlük hayatla fen arasında iliĢki kurmak, 

 Fen konularında beceriler öğretmek, 

 Fen ve teknoloji okur, yazarlığı geliĢtirmek, 

 Fen konuları ile sosyal konular arasında iliĢki kurmak, 

 Kullanarak, yaparak, deneyecek, öğrenmeyi tamamlamak, 

 Fen konularını kiĢisel düzeyde yararlı hale getirmek, 

 Öğrencileri fen ve teknoloji için hazırlamak,  

 Öğrencilerin, fen çevresinde sorumluluk taĢımalarına yardım etmek, 

 Öğrencileri, fen konusunda heveslendirmek, meraklarını arttırmak, onların daha 

fazla araĢtırıcı olmalarını sağlamaktır (Akt: Gürdal, 2001). 

Amaçlanan hedeflere ulaĢmanın yolu etkili bir fen programından geçmektedir. Bu 

doğrultuda hazırlanabilecek en iyi program Ģekli yapılandırmacılık yaklaĢımına dayalı 

öğrencinin merkezde olacağı, fen eğitim sisteminin uygulamaya konmasıdır.  

1.2.3. Türkiye’ de 2004 Yılı Fen Programının Uygulanmaya BaĢlaması Ġle 2000 

Yılı Fen Programında GerçekleĢen DeğiĢiklikler  

Türkiye‘de 2000 yılı fen bilgisi öğretim programının yapılandırmacı öğrenme 

kuramına yakın olduğu belirtilmiĢ olsa da uygulamada önceki öğretim programları gibi 

geleneksel öğretim yöntemleri ile iĢlenmiĢ ve kazanımlar ile etkinlikler davranıĢçı 

yaklaĢıma göre düzenlenmiĢtir. Öğretim programlarının üzerine kurulduğu geleneksel 

öğretim yöntemleri öğrenmeyi, bilginin öğretmenden öğrenciye aktarılması olarak 

tanımlamaktadır. Öğretmen öğretimin merkezinde yer almakta ve sınıf ortamında tek 

otorite olarak kabul edilmektedir. Çağımız bilim çağıdır. Eğitim çağın niteliğine uygun 

olarak bilim ve teknoloji eğitimini esas almak durumundadır. Ġlköğretim bir temel 
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eğitim kurumudur. Bu nedenle ilkokullarda verilecek fen eğitiminin, toplumun ve 

bireyin, ihtiyaçlarını karĢılayacak Ģekilde düzenlenmesi ve geliĢtirilmesi gerekir. Oysa 

ilkokullarımızda 2000 yılında hazırlanmıĢ fen programında yaparak-yaĢayarak ve 

gözleyerek öğretme yöntemlerinden çok, düz anlatım ve okuma, ezberleme 

yöntemlerinin kullanıldığı söylenebilir. Hâlbuki çağdaĢ fen öğretiminde temel ilke, 

karĢılaĢılan bilimsel problemleri çözmede yaparak - yaĢayarak öğrenme yoluyla, 

bilimsel yöntemin kullanılmasını öğretmektir (Çilenti, 1992). 

Köksal'a (2002) göre de çağdaĢ fen eğitiminin taĢıması gereken özellikler: 

1. Türk toplumunun sağlıklı geliĢmesi, kalkınması ve güçlü olması için 

öğrenciler, belirli düzeyde fen bilimlerini öğrenmeli ve bunu yaĢantılarına 

yansıtabilmelidir. 

2. Fen bilimleri öğrenimi öğrencilerin ilgi ve merakını arttıran, onlarda öğrenme 

heyecanı yaratan ve yaĢamları boyunca bu heyecanı duymalarını sağlayan bir eğitim 

olmalıdır. 

3. Fen bilimleri öğrenimi; öğrencilerin yapacakları etkinliklerle bilgiye 

kendilerinin ulaĢmalarını, edindikleri bilgileri analiz edebilmelerini, bu bilgilerden 

yaratıcı yönlerini geliĢtirerek yararlanabilmelerini ve doğru kararlar verebilmelerini 

sağlamalıdır. 

4. Fen bilimleri öğrenimi; öğrencilerin saplantılardan uzak, gözlem ve verilere 

dayalı bilimsel geliĢmelerin önemini anlayan, bu geliĢmelerin teknolojiye, topluma ve 

çevreye etkilerini fark edip değerlendirebilen bireyler haline gelmelerini sağlamalıdır. 

5. Fen bilimleri öğrenimi; karĢılaĢılan her türlü sorunun yalnız bilimsel yöntemle 

çözülebileceğini öğrencilere fark ettirmelidir. 

6. Fen bilimleri öğrenimi; öğrencilerin edindikleri bilgi ve bulguları baĢkalarıyla 

paylaĢabilen, ortak çalıĢmaya yatkın uygar bireyler haline gelmelerini sağlamalıdır. 

2000 yıl fen programında geleneksel öğretim yöntemleri ile ders iĢlenen sınıf 

ortamlarında öğrenci baĢarısının istenilen düzeyde olmadığı gözlenmiĢ ve bunun 

sonucunda öğrenci baĢarısını arttırmak için geleneksel eğitim anlayıĢının dıĢına 

çıkılarak öğrencinin merkeze alındığı bir anlayıĢın gerekliliği ortaya çıkmıĢtır. Eğitim 
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sistemindeki değiĢim hareketleri ile birlikte 2004 fen ve teknoloji öğretim programının 

temelleri yapılandırmacı öğrenme kuramı üzerine kurulmuĢtur. Program kapsamında 

fen ve teknolojinin bağlantısı kurulmuĢtur.  

1.2.4. Fen Programı GeliĢtirilirken Esas Alınan Temel AnlayıĢlar, Hareket 

Noktaları Ve Fen Okuryazarlığı 

 Az bilgi özdür.  

 Program fen ve teknoloji okur - yazarlığı boyutlarını kapsamıĢtır. 

 Programda öğrencide öğrenmenin yapılandırıcı öğrenme teorisine göre 

gerçekleĢtiği temel alınmıĢ ve öğrenciyi fiziksel ve zihinsel olarak aktif kılan ve 

öğrencide kavramsal değiĢimi amaçlayan çeĢitli yapılandırıcı yaklaĢıma dayanan 

öğretim stratejilerine ağırlık verilmiĢtir.  

 Programda yapılandırıcı öğrenme teorisine dayanan çeĢitli ölçme ve 

değerlendirme yaklaĢımları esas alınmıĢtır.  

 Programda öğrencilerin zihinsel ve fiziksel geliĢim seviyeleri gözetilmiĢtir. 

 Programda sarmallık ilkesi esas alınmıĢtır.  

 Programın ilgili diğer derslerin programlarıyla paralelliği ve bütünlüğü 

gözetilmiĢtir.  

Fen‘in toplum iliĢkilerinde, teknolojide ve bireysel yasamda neler sağladığı, 

öğrencinin becerilerine ıĢık tuttuğu bilinen bir gerçektir. Fen bilimleri, öğrencilerde 

yaratıcılık becerileri kazandırmanın yanında iyi bir fen okuryazarı olmayı da sağlar 

(Temizyürek, 2003: 20). Fen ve teknoloji okuryazarlığı, genel bir tanım olarak; 

bireylerin araĢtırma-sorgulama, eleĢtirel düĢünme, problem çözme ve karar verme 

becerileri geliĢtirmeleri, yaĢam boyu öğrenen bireyler olmaları, etraflarındaki dünya 

hakkındaki merak duygusunu sürdürmeleri için gerekli olan fenle ilgili beceri, tutum, 

değer, anlayıĢ ve bilgilerin bir kombinasyonudur (TTKB).  

Bugünün teknolojik toplumunda vatandaĢlar birçok bilimsel sorun hakkında bilgi 

sahibi olmak zorundadır. Fen ve teknoloji okuryazarlığı olan vatandaĢlardan anahtar 

kavramları ve ahlaki değerleri kullanma sonuçlarını dikkate alarak bir eyleme geçirme, 
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Ģüpheci olma, doğal olayları ve doğal olaylara iliĢkin insan kaygılarını anlamada akıcı 

ve yaratıcı olma davranıĢları beklenir (Kaptan, 1999: 22). 

Kaptan, fen okur – yazarlığını: 

 Doğal dünyaya aĢina olma ve onun hem çeĢitliliğini hem de birliğini tanıma. 

 Fen bilimlerinin anahtar kavramlarını ve ilkelerini anlama. 

 Fen bilimlerini, matematiği ve teknolojiyi birbirine bağlayan bazı önemli 

bağlantıların farkında olma. 

 Fen bilimlerinin, matematiğin ve teknolojinin insan çabalarının ürünü olduğunu 

kavrama; bunun o alanlar için getirdiği gücü ve sınırlılıkları tanıma. 

 Bilimsel düĢünme kapasitesine sahip olma. 

 Fen bilgilerini ve bilimsel düĢünme yollarını bireysel ve toplumsal amaçlar için 

kullanma Ģeklinde tanımlamıĢtır (Kaptan, 1999: 24).  

ġekil 4: Eğitim Programlarında Vurgulanan Fen Okuryazarlığı Çatısı 
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 Öğretmen merkezli tekdüze anlatım, not tutturma ve doğrulama tipi laboratuar 

etkinlikleri gibi geleneksel öğretim uygulamaları öğrencilerde fen ve teknoloji 

okuryazarlığını geliĢtirmek için yeterli olamamaktadır. Eğitim süreci öğrencilerin 

öğrenme ve yapmaya yönelik öz güvenlerini ve motivasyonlarını artırıcı nitelikte 

olmalıdır (TTKB). 

Fen bilimleri bilimsel süreçlerle öğretilirse, öğrenciler süreç becerilerini kazanırlar ve 

bu becerileri günlük yasamda kullanırlar. Öğrenciler fen bilimlerine karsı daha olumlu 

tutum geliĢtirirler, ayrıca yaratıcılık becerileri de geliĢir ( Kaptan ve Korkmaz, 2001: 

33) 

Günlük yaĢantımızda bilimsel bilgi ve çözümü için bilimsel iĢlem gerektiren sayısız 

sorunlarla karĢılaĢıyoruz. Sorunların çözümünün bilimsel olması için bilimsel düĢünce, 

beceri ve yeteneği gereklidir (Dede, 2006:9). 

Bilimsel bilgi eskiyebilir ve değiĢebilir. Bugün bildiğimiz bilgiler beĢ yıl önce ile aynı 

değil. Bilimsel sorgulamalar sık sık bir önceki kabul edilen teorinin ve diğer 

benimsemelerin reddedilmesiyle sonuçlanabilir. Temel fenomenler; derin araĢtırmalar 

ve yeni teknoloji ile değiĢmektedir. 

Fen eğitiminde bireysel düĢünmeye ve hareket etmeye izin verilmelidir. Bireysel 

düĢünme, bireysel yeni fikirler ve araĢtırma becerileri kendini yönetmeye, kiĢisel 

tatmine ve sosyal sorumluluklara katkı sağlar (Deboer, 1991: 240).  

Bugünkü fen eğitiminin amaçlarından biri çocukların her zaman sordukları doğaya 

iliĢkin sorularını en etkili biçimde cevaplandırmaktadır. Ġkincisi çocukların devamlı 

olarak değiĢen çevreye uyumlarını sağlamaktır. Bu bakımdan bilim ve teknoloji hem 

bireysel olarak bizim, hem de toplumuzun geliĢmesi çok önemlidir (Kaptan, 1999: 22).  

Bugünkü fen programı; fen araĢtırmalarıyla içtenlikle uğraĢmak, öğrencileri 

düĢünmeye ve bilim adamı gibi hareket etmeye yöneltmek üzerine kurulmuĢ yeni bir 

programdır (Deboer, 1991: 171). 
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Solomon (1993: 17) Fen Ve Teknoloji Toplum Ġçin Neden Gerekli sorusuna verdiği 

cevap: 

 Ekonomi ve endüstri eğitimi için, 

 Bilimin doğasındaki yanlıĢları öğrencilere göstermek için, 

 Demokratik hareketlerin tartıĢmaları için gereklidir  

 Bilimin sürecini ve konseptini anlamak için gereklidir,  Ģeklindedir. 

1.2.5. Fen ve Teknoloji Programının Amaçları 

2004 Fen ve Teknoloji Programı‘nın genel amaçları aĢağıda sunulmuĢtur: 

Öğrencilerin; 

 Doğal dünyayı öğrenmeleri ve anlamaları, bunun düĢünsel zenginliği ile 

heyecanını yaĢamalarını sağlamak,  

 Her sınıf düzeyinde bilimsel ve teknolojik geliĢme ile olaylara merak duygusu 

geliĢtirmelerini teĢvik etmek,  

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

karĢılıklı etkileĢimleri anlamalarını sağlamak,  

 AraĢtırma, okuma ve tartıĢma aracılığıyla yeni bilgileri yapılandırma 

becerilerini kazanmalarını sağlamak,  

 YaĢamlarının sonraki dönemlerinde eğitim ile meslek seçimi gibi konularda, 

fen ve teknolojiye dayalı meslekler hakkında bilgi, deneyim, ilgi geliĢtirmelerini 

sağlayabilecek alt yapıyı oluĢturmak,  

 Öğrenmeyi öğrenmelerini ve bu sayede mesleklerin değiĢen mahiyetine ayak 

uydurabilecek kapasiteyi geliĢtirmelerini sağlamak,  

 KarĢılaĢabileceği alıĢılmadık durumlarda yeni bilgi elde etme ile problem 

çözmede fen ve teknolojiyi kullanmalarını sağlamak,  

 KiĢisel kararlar verirken uygun bilimsel süreç ve ilkeleri kullanmalarını 

sağlamak,  
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 Fen ve teknolojiyle ilgili sosyal, ekonomik, etik, kiĢisel sağlık, çevre 

sorunlarını fark etmelerini, bunlarla ilgili sorumluluk taĢımalarını ve bilinçli kararlar 

vermelerini sağlamak,  

 Bilmeye ve anlamaya istekli olma, sorgulama, doğal çevrelere değer verme, 

mantığa değer verme, eylemlerin sonuçlarını düĢünme gibi bilimsel değerlere sahip 

olmalarını, toplum ve çevreyle etkileĢirken bu değerlere uygun bir Ģekilde hareket 

etmelerini sağlamak,  

 Meslek yaĢamlarında bilgi, anlayıĢ ve becerilerini kullanarak ekonomik 

verimliliklerini artırmalarını sağlamak.   

1.2.6 Fen Eğitiminde Yapılandırmacılık: 

Fen Eğitiminde biliĢsel kuramlara dayandırılarak hazırlanmıĢ öğretim stratejilerinin 

eksik yönlerini ortadan kaldıracak Ģekilde yapılandırıcı yaklaĢımın dayandığı bütün 

teorileri dikkate alarak önerilen öğretim stratejisi altı basamaktan oluĢmaktadır 

(Köseoğlu ve Kavak, 2001).  

1. Olayın sunumu 

2. Ön bilgilerin hatırlatılması ve alternatif kavramların belirlenmesi 

3. Hipotez kurma 

4. Veri toplama 

5. Hipotezlerin test edilmesi ve kavram oluĢturma 

6. Genelleme yapma 

Olayın Sunumu: Bu basamakta hedef davranıĢlarla ilgili olarak öğrencilere olay 

tanıtılmaktadır. Olay tanıtımında sözlü anlatım, gösteri deneyi, bilgisayar 

animasyonları, slaytlar vb. aktiviteler uygulanabilir. Seçilen olay, öğrencilerin 

zihinlerinde kolaylıkla canlandırabileceği, hayat ile iliĢki kurabileceği Ģekilde 

olmalıdır. 

Ön bilgilerin hatırlatılması ve alternatif kavramların belirlenmesi: Fen derslerinde 

anlamlı öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için eski bilgilerle yeni bilgilerin 
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iliĢkilendirilmesi gerekmektedir. Bu amaçla, beynin arka belleğinde bulunan önceki 

bilgilerin ön belleğe çağrılması gerekmektedir. Yani konunun öğrenilebilmesi için 

bilinmesi gereken kavramlar hatırlatılmalıdır. 

Hipotez kurma: Yapılandırıcı yaklaĢımın dayandığı temellerden araĢtırma teorisine 

göre öğrenme buluĢ yoluyla gerçekleĢmektedir. BuluĢ yoluyla öğrenmede öğrenci, 

zihinsel yapısını kullanarak bilgiyi seçer, dönüĢtürür, hipotez kurar ve çıkarımda 

bulunur (Brunner, ) Bu nedenle, fen derslerinde öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için bu 

basamakta, öğrencilerin ön bilgilerini kullanarak öğrenilecek konuyla ilgili hipotez 

kurmaları sağlanır. 

Veri toplama: Dersin bu basamağında öğrencilerin hipotezlerini test etmesi için veri 

toplamalarına müsaade edilir. Veri toplama; deney yapma, kitapları araĢtırma ya da 

arkadaĢlarıyla etkileĢim Ģeklinde olabilir. 

Hipotezlerin test edilmesi ve kavram oluĢturma: Öğrenciler bu basamakta önceki 

bilgileriyle yeni bilgilerini iliĢkilendirerek yeni kavramları öğrenir. Bunun için 

öğrencilerin bireysel olarak ya da küçük gruplar halinde topladığı veriler bütün sınıfta 

tartıĢılır. 

Genelleme yapma: Dersin son basamağında, öğrencilerin öğrendiği yeni kavramları 

günlük hayatta karĢılaĢtığı olaylarda kullanılabilmesi için yeni tartıĢma ortamları 

hazırlanmalıdır. Bu amaçla, öğrencilerin çözmesi için problemler verilebilir, örnek 

olaylar sunulabilir. 

Bütün bu basamaklarda öğretmenin rolü çok büyüktür.  Öğrencinin doğru 

yönlendirilmesinde ve sınıfta demokratik bir ortamın sağlanmasında öğretmen faktörü 

önemlidir. Öğrenci merkezli eğitim anlayıĢında öğretmenin yükünün hafiflediği 

düĢüncesinin aksine öğretmeninde sorumlulukları artmıĢtır. Öğretmende sürekli 

kendini yenilemek durumundadır. 

Fen bilgisinde öğretmenin amacı; bütün öğrencilerin mükemmel bir fen programına 

hazırlanması, sadece fen konusunda çalıĢacak bilim adamları yetiĢtirmek değil, aynı 

zamanda yeni teknolojileri kullanabilecek, bilimsel ve teknolojik kararlar verebilecek 

vatandaĢlar yetiĢtirmek olmalıdır (Gürdal, 2001). 
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1.2.7   Fen Ve Teknoloji Programında  Öğretmen (MEB); 

  Fen Öğrenmeye elveriĢli ve destekleyici bir ortam oluĢturmalı,  

  Öğrencilerin motivasyon, ilgi, beceri ve öğrenme stilleri gibi bireysel 

farklılıklarını göz önünde bulundurmalı,  

  Öğrencilerin iĢlenen konu ile ilgili ön bilgi ve inançlarını açığa çıkarmalı ve 

öğrencilerin kendi düĢüncelerinin farkında olmalarını sağlamalı,  

 Öğrencilerin zayıf ve güçlü yanlarını tespit ederek öğrencilere uygun sınıf içi 

ve dıĢı öğrenme metot ve aktiviteleri önermeli (eğitim koçluğu)  

  Öğrencilerin ileri sürülen alternatif düĢünceler üzerinde düĢünmelerini, bu 

düĢünceleri tartıĢmalarını ve değerlendirmelerini teĢvik etmeli,  

  TartıĢmaları ve etkinlikleri, öğrencilerin bilimsel olarak kabul edilen bilgi ve 

anlayıĢları kendilerinin yapılandırmasına imkân verecek Ģekilde yönlendirmeli, 

  Öğrencilere yapılandırdıkları yeni kavramları farklı durumlarda kullanma 

fırsatları vermeli,  

  Öğrencilerin bir olguyu açıklamak için hipotez kurma ve alternatif yorumlar 

yapabilme yeteneklerini teĢvik etmelidir,  

  Fen ve teknoloji konularını çalıĢmaya ve öğrenmeye duyduğu istek ve hevesi 

öğrencilere hissettirmeli ve örnek bir model olmalıdır. 

Tablo 1: 2004 Fen ve Teknoloji Programı’nda vurgulanan temel anlayıĢlar 

(TTKB): 

Daha az vurgu Daha çok vurgu 

Bilginin ezberlenmesi ve hatırlanması Beceri ve anlayıĢ geliĢtirilmesi 

Konu kapsamlarında ayrıntılar Kavram ve yaĢama dönük anlayıĢ geliĢtirme 

Testlerle ölçme ve değerlendirme Alternatif ölçme ve değerlendirme yöntemleri 

Düz anlatım Yapılandırıcılık 

Öğretmen ve program merkezli öğretim Öğrenci merkezli öğretim 

Ortalama öğrenci tipi merkezli öğretim Bireysel farklılıklar vurgulu öğretim 

Programın katı bir Ģekilde uygulanması Programın esnek bir Ģekilde uygulanması 

YarıĢmacı ve bireysel öğrenme ĠĢbirlikli öğrenme 
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1.2.8. Eski Fen Müfredatı Ġle Yeni Fen Müfredatının KarĢılaĢtırılması 

Tablo 2: 2004 Fen ve Teknoloji Müfredatının eski müfredata göre getirdiği yenilikler.  

 

Kaynak: Köseoğlu, 2004 
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1.2.9. Yeni Fen Ve Teknoloji Programının Aksayan Yönleri 

Yeni ilköğretim programının eğitime önemli katkılar getirme potansiyeli olmasının 

yanında uygulamada büyük sorunlarla da karĢılaĢılacağı bilinmektedir. Ülkemizdeki 

günümüz eğitim sisteminde, kalabalık sınıflardan, yurt içindeki okul sayısı ve yapılan 

eğitim niteliğinin dengesiz dağılımına kadar birçok sorun bulunmaktadır (Akgün, 

2005). Bu sorunlarda dikkate alınarak yeni ilköğretim programında gözlenen eksiklik 

ve sorunlara iliĢkin EPÖ Profesörler Kurulu Yeni Ġlköğretim Programını 

Değerlendirme Toplantısı (EskiĢehir, 2005) yapılmıĢ ve bununla ilgili bir sonuç 

bildirisi hazırlanmıĢtır. Bu sonuç bildirisine göre: 

 Yeni Ġlköğretim Programı‘nın hazırlanmasında ülkemizdeki bilim insanları ve 

ilgililerin değerlendirmelerinin ön plana alınmadığı gözlenmektedir.  

 2000‘li yıllarda 4–8. sınıf Fen Bilgisi Öğretimi Programı hazırlanmıĢ, 

uygulamaya konmuĢ, ancak henüz değerlendirme sonuçları alınmadan yeni bir 

uygulamaya geçilmiĢtir. ―Yeni Ġlköğretim Programı‖nın hazırlanmasında bu 

deneyimlerden yararlanılmaması önemli bir eksiklik olarak görülmektedir. 

 Yeni Ġlköğretim Programının hazırlanmasında, önceki programın 

uygulayıcılarından ve uygulama sonuçlarından bilimsel bir süreç içinde 

dönütler alınmadığı görülmektedir. Oysa eğitim programlarının 

uygulanmasında kesinti olmaması için, uygulanmakta olan programların yeni 

oluĢan gereksinimler doğrultusunda geliĢtirilmesi, çağdaĢ program geliĢtirme 

anlayıĢında genel kabul gören bir yaklaĢımdır. 

 Uygulanmakta olan öğretim programlarında tek bir yaklaĢımın 

(yapılandırmacılık) temel alınması ve programın uygulama ilkelerinin sadece 

bu anlayıĢa dayandırılması eğitim-öğretim etkinliklerinde bireysel farklılıklara 

uygun bir çeĢitliliği sınırlandırmakta, bu da öğretmenin belli kalıplar içerisinde 

hareket etmesine neden olmaktadır. 

 Yeni Ġlköğretim Programının hazırlanmasında, ilköğretimde uygulanmakta 

olan eğitim programının geliĢtirilmesi yerine, program içeriğinin ve uygulama 

ilkelerinin, sosyoekonomik ve kültürel koĢulları ülkemize göre oldukça farklı 
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olan ülkelerde uygulanan programların örnek alınarak uyarlaması yoluna 

gidilmiĢtir. Bu durumun ülkemizin kendi toplumsal gereksinimlerini 

karĢılamada yetersiz kalacağı ve toplumsal gerçeklerine uygun olamayacağı 

açıktır. Bir ülkede uygulanan bir programın o ülkede baĢarılı olduğu gerekçesi 

ile örnek alınıp uygulamaya konulması, doğru bir program geliĢtirme 

yaklaĢımı olarak kabul edilemez. 

 Yeni Ġlköğretim Programının hazırlanmasının kısa bir zaman dilimine 

sığdırılması, program geliĢtirme çalıĢmalarının bir sistem bütünlüğü içinde ele 

alınmasını engellemiĢtir. Ġlköğretim basamağında yeni bir eğitim programının 

uygulanmasının gerekliliği henüz ilgili çevrelerde yeterince tartıĢılmadan, yeni 

programın uygulamaya konması, çağdaĢ program geliĢtirme süreçleri açısından 

uygun bir yaklaĢım değildir. 

 Yeni programın gerekçesine, hazırlanmasına ve uygulanmasına temel 

oluĢturacak bilimsel araĢtırma süreçlerine yer verilmemesi, program taslağının 

ilgili kamuoyunda tartıĢılarak yeterli düzeyde ve kapsamlı dönütler alınmasına 

önem verilmemesi, programı uygulayacakların biliĢsel ve duyuĢsal yönden 

hazır duruma getirilmemesi, programın ekonomik, sosyal ve kültürel 

boyutlarının ortaya konmaması, programın uygulanmasında kullanılacak 

öğretim materyallerinin zamanında hazırlanmaması gibi bir dizi 

olumsuzluklar, programın hazırlanmasında ve uygulanmasında sistem 

bütünlüğü ilkesine uyulmadığını göstermektedir. 

 Programla ilgili eğitim teknolojisi açısından bir değerlendirme yapılmadığı 

gibi, ilgili ve gerekli ders araç-gereçleri öğretmenin ve öğrencinin hizmetine 

yeterli düzeyde sunulmamıĢtır. Öte yandan ders kitapları, öğrenci ve öğretmen 

çalıĢma kılavuzları yapılandırmacı yaklaĢıma göre değil, klasik, idealist, realist 

yaklaĢıma göre düzenlenmiĢtir. Ġçeriğin böyle düzenlenmesi savunulan ve 

programın dayandırıldığı felsefeye terstir. 

 Eğitim durumlarında önerilen yöntem ve teknikler, kazanımları öğrenciye mal 

etmede yetersiz kalmaktadır; çünkü çok değiĢik, uygun öğretme-öğrenme 

yöntem ve tekniklerinin birlikte iĢe koĢulması gerekmektedir. 
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 Sınama durumları ise açık ve anlaĢılır değildir. ĠĢe koĢulması önerilen ölçme 

araçları neyi, nasıl ölçeceği anlaĢılır Ģekilde düzenlenmemiĢtir. 

 Öğretmenlerin programın uygulanmasında belirsizliklerden ve 

yetersizliklerden kaynaklanan çok yönlü güçlükleri, sorunları ve eğitim 

gereksinimleri vardır. Yeni programın baĢarısı, ivedilikle ve öncelikle bu 

eksikliklerin giderilmesine bağlıdır. 

 Yeni Ġlköğretim Programının deneme uygulaması zaman ve kapsam yönünden 

yetersiz kalmıĢ ve tarafsız bir değerlendirmesi yapılmamıĢtır. 

 Yeni Ġlköğretim Programının deneme uygulaması hem zaman yönünden hem 

de örneklem yönünden yetersiz olduğu gibi, değerlendirmesinin de çağdaĢ 

program geliĢtirme anlayıĢında öngörülen biçimde bağımsız ve tarafsız 

biçimde yapılmaması da önemli bir eksiklik olarak görülmektedir. 

 Bir eğitim programının baĢarıya ulaĢmasında, programın uygulayıcıları olan 

öğretmenler ile program uygulamalarını denetleme ve yönlendirmeden 

sorumlu olan denetçilerin ve yöneticilerin, programın öğelerinin (amaç, içerik, 

öğretme-öğrenme süreci ve değerlendirme süreci) ve programın uygulama 

ilkelerinin gerektirdiği bilgi, beceri, tutum ve değerlere sahip olmaları son 

derece önemlidir. Yeni Ġlköğretim Programının uygulanması öncesinde 

öğretmenler yeterli düzeyde hizmet içi eğitimden geçirilmemiĢtir. 

Ayrıca programın uygulanması sırasında oluĢan aksaklıklar; 

 Yeni programda yapılması beklenen tüm etkinliklerin kalabalık sınıflarda 

uygulanması oldukça güç olması, 

 BirleĢtirilmiĢ sınıflar için de herhangi bir örneğe rastlanmaması, 

 Programın uygulanması için sınıf mevcutlarının istenilen düzeyde olmaması. 

 Bilgiye ulaĢmada öğrencinin kaynak sıkıntı yaĢaması, çevresel etkenlerin 

yetersiz kalması, 

 Önerilen etkinliklerde kullanılan araç-gereç ve materyaller için okullara 

gerekli donanımın olmaması, 
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 Velilerin yeni müfredat hakkında bilgi sahibi olmamaları nedeniyle eğitim-

öğretim sürecine yeteri kadar katılmamaları, 

 Bilgi teknolojilerinin derslerde nasıl kullanılacağına dair herhangi bir çalıĢma 

olmaması, 

 Önerilen etkinliklerde kullanılacak araç-gereç ve materyaller için okullara 

gerekli desteklerin sağlanmaması, 

 Derslerde sadece kara tahta kullanılmasının yanı sıra bir de fotokopi ile 

çoğaltılan materyaller kullanılsa bile çoğu okulda fotokopi makinesinin 

olmaması, 

 Kırtasiyeciliği arttırması,  

 Uygulamanın zaman alması, 

 Finansman eksikliği, 

 Performans ve proje ödevlerinin amacına yeterince ulaĢamaması, 

 Bilgiyi öğrenciye aktarmanın daha güç hale gelmesi  

 Mevcut sınav sisteminin programın felsefesine uygun olmaması, gereksiz 

bilgileri içermesi olarak sıralanabilir.  

Bütün bu sıralanan maddeler programların olumsuz yönlerini yansıtmaktadır.  

  

Fen Ve Teknoloji Dersi Programında Gözlenen Olumsuz Yönler: 

 Ünitelerin öngörülen sürede yetiĢtirilememesi, 

 Konu olarak yüklü oluĢu, 

 Okul çevre ve öğrenci seviyesi dikkate alınarak çok değiĢik tekniklerin 

uygulanamayıĢı, 

 Tekniklerin birçoğuna öğrencilerin yabancı oluĢu, 
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 Yöntemi uygulamada zaman eksikliği, 

 Kılavuz kitapların öğretmenlere geç ulaĢmıĢ olması, 

 Öğrencilerin kullanması gereken Cd ve diğer araçların kitapla gönderilmesi, 

 Değerlendirme ölçeklerinin fazla oluĢu baĢlıca eksiklikler olarak tespit 

edilmiĢtir. 

 

Olumsuz GörüĢler: 

Programla ilgili gözlenen eksiklikler de genel olarak aĢağıdaki gibi özetlenebilir. 

1. Mevcudu 30‘u aĢan sınıflarda uygulanmasında güçlükler yaĢanmaktadır.  

2. Etkinliklerin fazla oluĢu, bazı etkinliklerin elenmesine rağmen, yine de zaman 

sıkıntısına yol açmaktadır. Bu yıllık planlarda da aksamaların yaĢanmasına etki 

etmiĢtir. 

3. Bazı etkinliklerde yöresel farklıklar dikkate alınmamıĢtır. 

4. Sınıfları fiziki yapısının bazı etkinliklere uygun olmaması etkinliklerin istenen 

Ģekilde yapılamamasına yol açmaktadır. 

5. Velilerin yeni müfredat hakkında yeterli bilgiye sahip olmayıĢlarından dolayı 

öğrencilere yeteri kadar rehberlik edememesi de müfredatın olumsuz bir 

yanıdır. 

6. Ġkinci kademede BranĢ sınıflarının olmayıĢı dersin iĢleniĢini bir nebze de olsa 

olumsuz etkilemektedir. 

7. Yeni uygulama baĢlarken öğretmenler ve idari kadro yeterince 

bilgilendirilmemiĢtir. Öğretmen yapacaklarını yaĢayarak öğrenmiĢtir. Bu da 

tesadüfî hataları doğurmuĢtur.  

8. Derse hazırlık alıĢtırmaları ya da diğer çalıĢmalar öğrencini daha önceki hazır 

bulunuĢluk seviyesine uygun değildir.                                                                                                    
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1.3.  Öğrenmede Güdü Ve Yükleme  

1.3.1. Güdü Nedir? 

Oğuzkan (1981) güdü kavramını: 

1. Genel anlamda gerek bilinçli gerek bilinçsiz olarak davranıĢı doğuran, devamını 

sağlayan ve ona yön veren herhangi bir iç tepki ve tutum, 

2.Organizmanın, belli bir amaca göre, birbirine bağlı bir dizi davranıĢ göstermesini 

gerekli kılan gereksinim, 

 3.Bir etkinlik ya da eylemin gizli nedeni, olarak açıklar. 

Güdü, davranıĢa enerji ve yön veren güçtür; bu güç organizmayı etkileyerek bir amaç 

için harekete geçmeye sevk eder. Güdü, istekleri, arzuları, ihtiyaçları, dürtüleri ve 

ilgileri kapsayan genel bir kavramdır (Selçuk, 2001: 211).  

Bir Fransız atasözü der ki ―Bir atı suya götürebilirsiniz ama ona zorla su 

içiremezsiniz‖. Çünkü suyun zorla içirilebilmesi ―susamıĢlık‖ ihtiyacına bağlı bir 

olaydır. Buna göre yeni davranıĢların bazı ihtiyaçlara bağlı olarak ortaya çıkacağını 

bilmek gerekir. Bu ihtiyaçlara güdü diyoruz (Üçok, 1988, 143) 

Güdü (ve buna bağlı olarak geliĢen ve güdülenme) kavramı, psikolojinin keĢfetmiĢ 

olduğu en önemli kavramlardan biridir. Ġnsanların ve hayvanların davranıĢlarının 

temelinde güdüler yatar. Güdüler ya bugün bilinen ve rahatlıkla anlaĢılabilen, ya da 

henüz pek açık seçik anlaĢılmayan türden olabilir. Nerede olunursa olunsun ve ne 

yapılırsa yapılsın, her davranıĢın altında bir güdü ya da güdüler zincirinin yattığı 

unutulmamalıdır (Cüceloğlu, 1997). 

Güdüler bir kez ortaya çıkıp doyuruldukları zaman tamamen ortadan kalkmazlar, bir 

süre sonra yeniden ortaya çıkarlar. Buna güdülerin döngüsel olma özellikleri denir. 

Güdü döngüsü Ģu Ģekilde meydana gelir (Üçok, 1988, 143):  

1- Ġhtiyaç hissedilir  

2- Ġhtiyacı gidermeye yönelik davranıĢ oluĢur  

3- Ġhtiyaç giderilir. 
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Güdüler genel olarak, içsel veya dıĢsal olmak üzere iki ana kategoriye ayrılır. Ġçsel 

güdü bireyin içinde var olan ihtiyaçlarına yönelik tepkilerdir. DıĢsal güdü, bireyin 

dıĢından gelen etkileri içerir. Güdüler pekiĢtirme yoluyla da kazanılabilir, böylece 

güdüleme yapılarak bireyin güdülenmesi sağlanır.  

1.3.2. Güdüleme Ve Güdülenme 

Güdüleme, kiĢiyi belli bir davranıĢ göstermeye sürükleyen ve kiĢiyi harekete geçiren 

bir süreçtir. Motivasyon dilimizde güdüleme ve güdülenmeyi ifade eder (Peker ve 

Aytürk,  2000:  290).  

Tosun (1984: 78)‘a göre güdüleme: 

Tutum x Durum  =  Güdüleme 

Yetenek x Güdüleme  =  Ġnsan baĢarısını ortaya çıkarır. 

Güdülenme, bir iç uyarılma ile baĢlamakta, bu uyarılma organizmayı belli bir hedefe 

doğru iten davranıĢlara sevk etmekte ve bu davranıĢlar sonucunda da hedefe varılarak 

doyuma kavuĢulmaktadır (Tevrüz, Artan ve Bozkurt,  1999). 

Maslow‘a göre, güdülenmenin temelinde ihtiyaçlar vardır. Maslow, klinik 

gözlemlerine dayanarak ihtiyaçları bir sıraya koymuĢtur (Akt: Selçuk, 2000: 215): 

ġekil 5: Maslow’un Ġhtiyaç HiyerarĢisi 

 

 

 

 

 

 

 

Kaynak: Özbay, 1999: 172 

Kendini 

GerçekleĢtirme 

Estetik 

Bilme Ve Anlama 

Ego 

Ait Olma Ve Sevme 

Güvenlik 

Fizyolojik 
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Maslow‘a göre o anda en çok ihtiyaç duyulan güdü en baskın olandır. Bir alt 

düzeydeki ihtiyaç giderilince, bir üst düzeydeki ihtiyacı giderici motif önem 

kazanacaktır. 

Güdü organizmayı belirli tepkilerde bulunmaya ve sonuç olarak bir Ģeyler öğrenmeye 

zorlamaktadır. Buna bağlı olarak, güdülenme öğrenme için gerekli ön Ģartlardan biri 

olmaktadır. Özellikle okul öğrenmelerinde öğrencinin öğrenme güdüsü çok önemlidir. 

Fidan (1996)‘a göre öğrenmede güdülenme, okuldaki öğrenci davranıĢlarının yönünü, 

Ģiddetini, kararlılığını belirleyen en önemli güç kaynaklarından biridir. 

Bireyi öğrenme amacı ile harekete geçiren güce, kaynağı ne olursa olsun öğrenme 

güdüsü denir (Özçelik, 1992: 107). 

                        Öğrenme Güdüsü 

 

                         DıĢsal Güdü     Ġçsel Güdü 

                         (PekiĢtirme)     (Ġhtiyaçlar) 

 

Brophy öğrenme güdüsünü ―Akademik etkinlikleri anlamlı bulma ve onlardan 

amaçlanan yararları sağlamaya çalıĢma eğilimi‖ olarak ele almaktadır. Öğrenme 

güdüsü yüksek olan öğrenciler, bilgi edinmeye ve kendilerini yetiĢtirmeye değer 

verirler ve bundan zevk alırlar (Açıkgöz,2005: 55). Bu da öğrencilerde baĢarılı olma 

ihtiyacını karĢılayacak etki yapar.  

Murray‘a göre baĢarma ihtiyacı; sınıftaki öğrenme etkisi yönünden en önemli ve 

üzerinde en çok araĢtırma yapılan psikolojik ihtiyaçtır (Akt: Fidan, 1996: 131). 

1.3.3. BaĢarma Güdüsü 

BaĢarma güdüsü ―Bir görevi ya da davranıĢı mükemmellik standartlarına göre, hatta 

onun daha üstünde yapma isteğiyle kendini gösterir. 

Arık ―baĢarma güdüsünü söyle tanımlar: 

1. EriĢilmesi gereken bir kalite standardına sahip her alanda, bireysel yeterliliği 

sürdürme ve artırma eğilimi 
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2. UlaĢmak için belirli bir gayreti gerektiren belirli bir hedefe, baĢarılı bir Ģekilde 

eriĢme eğilimi. 

3.  Belirli bir yeterlik derecesine göre çaba harcayarak zihinsel veya fiziksel 

faaliyette bulunma eğilimi. 

4. Belirli bir isi baĢarılı bir Ģekilde tamamlama eğilimi (Arık, 1996). 

Tablo 3: BaĢarı Güdüsü DüĢük ve Yüksek Bireylerin Özellikleri 

Boyut DÜġÜK YÜKSEK 

Amaç 

 

Çok kolay ya da çok zor 

amaçlar koyar 

 

Orta güçlükte amaçlar koyar 

Niyet ÖğrenmiĢ görünmeye çalıĢır 
Gerçekten öğrenmek için 

çalıĢır 

Yükleme 
Öğretmen ve Ģans gibi dıĢ 

etkenlere yükleme yapar 
Çabaya yükleme yapar 

Güçlüğe tavır 

Güçlükle karĢılaĢınca 

çaresizlik ve yılgınlık 

hisseder 

Güçlüğü aĢmaya gayret eder 

Yeterlik Duygusu 
Yeterlik duyguları 

geliĢmemiĢtir. 

GeliĢmiĢ yeterlik duyguları 

vardır. 

Kaynak: Fidan, 1996: 135 

 Öğrenciler ara sıra baĢarı baĢarısızlıkla karĢılaĢmıĢlarsa, baĢarılı olma ihtiyacı 

baĢarısızlıktan kaçınmadan daha yüksek olmaktadır. Bu durumda öğrenciler 

baĢarmaya daha kararlı ve çözemediği bir problemi yeniden denemeye daha 

istekli görünmektedirler. 

 Çok kolay kazanılmıĢ baĢarılar yüksek baĢarma duygusuna sahip öğrencilerin 

baĢarılı olma isteğinin düĢmesine neden olmaktadır. 
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 BaĢarısızlıktan kaçınma duygusu yüksek olanlar, baĢarısızlıkla paniğe 

kapılabilirler. BaĢarıyı tatmak onları cesaretlendirir. 

 Yüksek baĢarma isteği taĢıyanlar oldukça çetin problemleri seçerler. 

KarĢılaĢılan zor bir problemi çözmekten vazgeçmeden önce baĢarma ihtiyacı 

yüksek olanlar o problem üzerinde uzun süre çalıĢır, bütün seçenekleri 

denemeye yönelirler.  

 Zekâları birbirine yakın olanlardan baĢarma isteği yüksek olanlar daha baĢarılı 

olmaktadır (Fidan, 1996: 135).  

Güdülenme, öğretmen, öğrenci eksenli bir kavramdır. Öğretmenin tutumu, özeni, 

coĢkusu iletiĢimi olumlu etkileyecek ve güdülenmeyi sağlayacaktır. Güdülenmeyi 

sağlamak için ilk önce öğrencinin ihtiyaçlarını göz önünde bulundurmak gerekir. 

Özgün var oluĢ biçimleri olduğu için öğretmen bunlara duyarlılık göstermeli ve 

paylaĢım için gerekli psikolojik dinamikleri sağlamalıdır (Aydın, 1998, 76). 

Anne babalar, öğretmenler ve eğitim programları çocuğun bağımsızlık ve giriĢimcilik 

duygusunu elinden almayacak Ģekilde, çocuklarda kiĢisel yetkinlik duygusu geliĢene 

kadar çocuğa destek verir ve onu yüreklendirirseler, baĢarı güdülenmesini arttırabilirler 

(Burger, 2004; Çev: Sarıoğlu, 2006: 290).  

1.3.4. BaĢarı Yüklemesi  

Bu konuyu araĢtıran bilim adamları, insanların baĢarı durumlarında neden iyi ya da 

kötü sonuçlar aldıklarına dair yaptıkları açıklamaları incelemiĢtir (Burger, 2004; Çev: 

Sarıoğlu, 2006: 293).  

Öğrencinin güdülenme davranıĢı öğrencinin durumları ve olayları algıladığı ve nasıl 

yorumladığıyla da bağlantılıdır. Bu yorumlama kendini veya çevresini içerebilir. 

Yorumun kendisini de katıyorsa bu içsel yüklemedir, kendi dıĢındaki nedenler etkinse 

bu dıĢsal yüklemedir. Alınan kötü not yorumu açık bir örnektir (Kelly, 1999: 96).  

Çoğu zaman kendimize neden baĢarılı ya da baĢarısız olduğumuzu sorarız. Bu soruya 

verdiğimiz yanıt yani yüklememiz, performansımız hakkındaki düĢüncelerimizi ve 

gelecekte benzer durumlarda nasıl bir performans göstereceğimizi belirler (Burger, 

2004; Çev: Sarıoğlu, 2006: 295).  
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Günümüzde en popüler olan yükleme kuramcısı Weiner, baĢarı ve baĢarısızlık için 

nedensel yükleme sınıflandırmasını 3 boyutta incelemiĢtir. Bunlar;  

 Kararlı – Kararsız 

 Ġçsel – DıĢsal 

 Kontrol edilebilir – Kontrol edilemez (akt: Kasap, 1996). 

Tablo 4: Weiner’in BaĢarı / BaĢarısızlık Nedensel Yükleme Sınıflaması 

Kontrol Edilebilirlik Ġçsel 

Kararlı             Kararsız 

DıĢsal 

Kararlı                Kararsız 

Kontrol edilemez Yetenek             Ruh Hali ĠĢ güçlüğü              ġans 

Kontrol edilebilir Çaba                   Mevcut   

                             Çaba         

Öğretmenin     Diğerlerinden 

Taraf                 Yardım 

Tutması                      Görme 

Kaynak: Woolfolk, (1993: 34). Akt: Kasap, 1996 

BaĢarısız geçen bir sınav sonucunda, içsel yükleme yapan bir öğrenci yeterince ve 

uygun yöntemle çalıĢmadığını belirtirken, dıĢsal yükleme yapan bir diğer öğrenci 

öğretmenin adil davranmadığını belirtebilir. Bazı öğrenciler arkadaĢlarıyla ilgili 

yükleme yaparken tam tersi bir durum oraya koyabilirler. 

Öğrenci sınavdan iyi not aldığında baĢarının nedeninin içsel olduğunu düĢünürse 

kendine olan güveni artar. Eğer sınavın kötü geçmesini sınav ortamına ve ya 

öğretmene bağlarsa dıĢsal kararsız bir yükleme yapmıĢ olur.  

AraĢtırmalara göre çoğumuz yüklemelerimizi kararlı olmayan nedenlere bağlarız, 

böylece bir dahaki sefere kazanma ya da baĢarılı olma umudumuzu koruruz (Burger, 

2004; Çev: Sarıoğlu, 2006: 296). BaĢarısız öğrencilerin yüklemeleri genellikle 

dıĢsaldır.  
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1.4. Ġlgili AraĢtırmalar  

Bulut (2006) tarafından yapılan ―Yeni Ġlköğretim Birinci Kademe Programlarının 

Uygulamadaki Etkililiğinin Değerlendirilmesi‖ adlı doktora çalıĢmasında 2004–2005 

Öğretim Yılında Ġlköğretim I. Kademe Yeni Programlarının (Türkçe, Matematik, 

Hayat Bilgisi, Fen ve Teknoloji, Sosyal Bilgiler) uygulamadaki etkililiğini belirlemek 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın Örneklemini Ġstanbul, Ankara, Ġzmir, Kocaeli, Van, 

Hatay, Samsun ve Bolu illerindeki deneme okullarında görev yapan toplam 982 sınıf 

öğretmeni oluĢturmuĢtur. AraĢtırma verileri için, araĢtırmada betimsel tarama (survey) 

modeli kullanılmıĢtır. Bu nedenle, programların uygulamadaki etkililiğini belirlemeye 

yönelik olarak her bir program için ayrı ayrı veri toplama aracı geliĢtirilmiĢtir. 

Programın öğelerine dönük değerlendirme modeli esas alınarak hazırlanan veri 

toplama araçları, güvenirlik ve geçerlilik hesaplamaları için yeni programların 

uygulandığı Diyarbakır Ġlindeki 5 deneme okulunda görev yapan toplam 124 sınıf 

öğretmenine uygulanmıĢtır. Güvenirlik ve geçerlilik hesaplamalarından sonra 

geliĢtirilen veri toplama araçları uygulanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda, Yeni Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programı Ġle Ġlgili Olarak; 

• FTDÖP‘nda öngörülen kazanımların, kapsamın, eğitim durumunun ve 

değerlendirmenin uygulamada ―çok‖ düzeyinde etkili olduğu görülmüĢtür. 

• Öğretmenlerin FTDÖP kazanımlarına iliĢkin görüĢleri arasında il değiĢkenine 

göre anlamlı bir farklılık ortaya çıkarken; sınıf, cinsiyet, kıdem, eğitim düzeyi ve sınıf 

mevcudu değiĢkenine göre ortaya çıkmamıĢtır. 

• Öğretmenlerin FTDÖP kapsamına iliĢkin görüĢleri arasında il değiĢkenine göre 

anlamlı bir farklılık bulunurken; sınıf, cinsiyet, kıdem, eğitim düzeyi ve sınıf mevcudu 

değiĢkenlerine göre bulunmamıĢtır. 

• Öğretmenlerin FTDÖP eğitim durumuna iliĢkin görüĢleri il değiĢkenine göre 

anlamlı bir Ģekilde değiĢirken; sınıf, cinsiyet, kıdem, eğitim düzeyi ve sınıf mevcudu 

değiĢkenlerine göre değiĢmemiĢtir. 
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• Öğretmenlerin FTDÖP değerlendirmesine iliĢkin görüĢleri arasında sınıf 

değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık ortaya çıkarken; il, cinsiyet, kıdem, eğitim 

düzeyi ve sınıf mevcudu değiĢkenlerine göre ortaya çıkmamıĢtır. 

Özcan ve Çetin (2007) tarafından yapılan ―Eski Ve Yeni Ġlköğretim Fen ve Teknoloji 

Programı UygulanıĢına ĠliĢkin Bir AraĢtırma‖ adlı çalıĢmada, eski ve yeni programa 

göre yürütülen ilköğretim 4. ve 5. sınıf Fen Bilgisi ve Fen ve Teknoloji derslerinin 

iĢleniĢi ve iĢleniĢinde karĢılaĢılan bazı problemleri ortaya çıkarmak amaçlanmıĢtır. 

ÇalıĢma, 2005–2006 ve 2006–2007 Eğitim Öğretim dönemlerinde gerçekleĢtirilmiĢtir.  

AraĢtırmanın örneklemi 2005–2006‘ya ait veriler, Balıkesir iline bağlı bulunan bir 

ilköğretim okulundaki 4. ve 5. sınıf Fen Bilgisi derslerini yürüten iki öğretmen ve 

onların bazı öğrencilerinden oluĢan bir örneklem seçilerek toplanmıĢtır. AraĢtırma 

verileri doğal gözlem ve yarı yapılandırılmıĢ mülakat tekniği kullanılarak toplanmıĢtır. 

Önce iki öğretmenin Fen ve Teknoloji derslerinin iĢleniĢi ile ilgili gözlemler yapılmıĢ 

ve gözlem notları tutulmuĢtur. Derslerin gözlemlenmesi tamamlandıktan sonra, 

derslerin iĢleniĢi ve karĢılaĢılan problemler hakkında öğretmen ve öğrencilerle 

görüĢmeler yapılmıĢtır. Bu döneme ait araĢtırma sonuçlarına göre, gözlem notları ile 

görüĢme sonuçlarının birbirini desteklediği belirlenmiĢtir. 2006–2007 yılına ait veriler 

ise, yine aynı okulda görev yapan iki Fen ve Teknoloji öğretmeni ve onların bazı 

öğrencileriyle yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerle toplanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda, her iki program arasında;   

Benzerlikler olarak: Konuların yetiĢmesi bakımından fark olmamakla birlikte, içerik 

yeni programda azaltılmıĢtır. Öğretmenler, sınıfta iletiĢim, motivasyon ve tutum ile 

ilgili bir sorun yaĢamamaktadırlar. Ancak, laboratuarları bulunmadığı için, deneyler 

yine sınıfta ve küme halinde yapılmaktadır. Eski sistem değiĢse de sonuçta, buna 

uygun donanım getirilmemiĢ olduğundan öğretmenlerin yeni sisteme alıĢması da 

zaman almıĢtır. Küme çalıĢmaları iyi bir Ģekilde yürütülmektedir. Farklılıklar olarak: 

Bir öğretmen yeni sistemde etkinliklerin fazla olması nedeniyle bazen sınıfta gürültü 

olmaktadır demektedir. Eski programda tek kitap kullanılırken Ģimdi öğretmen 

kılavuzu, öğrenci ders kitabı ve öğrenci çalıĢma kitabı kullanılmaktadır. 
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Öz Aydın ve Bostan (2007) tarafından yapılan ―Ġlköğretim 6. 7. Ve 8. Sınıf 

Öğrencilerinin Fen ve Teknoloji Dersi Öğretmenlerine Yönelik GörüĢlerinin 

Değerlendirilmesi‖ adlı çalıĢmada, değiĢen öğretim programının aynı fen ve teknoloji 

öğretmeninin farklı sınıflarda ders iĢleme yöntemlerinde göre fark olup olmadığının 

bulunması amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın örneklemi 2006–2007 öğretim yılında yapılandırmacı öğrenme kuramı 

üzerine kurulan 2004 fen ve teknoloji öğretim programı ile öğrenim gören altıncı sınıf 

öğrencileri geleneksel öğretim yöntemleri üzerine kurulan 2000 yılı fen bilgisi öğretim 

programı ile öğrenim gören yedinci ve sekizinci sınıf öğrencilerinden oluĢmaktadır. 

Yapılandırmacı öğrenme kuramıyla öğrenim gören 106 tane 6. sınıf öğrencisiyle, 

geleneksel öğretim yöntemleriyle öğrenim gören 184 tane 7. ve 8. Sınıf öğrencisi 

örneklemi oluĢturmaktadır. Örnekleme dahil edilen aynı okulda öğrenim gören 6. 7. ve 

8. sınıf öğrencilerinin fen ve teknoloji derslerine aynı öğretmen girmektedir. AraĢtırma 

verileri için literatürde yapılandırmacı fen öğretmeninin gereklilikleri araĢtırılmıĢ ve 

eğitim sistemimize uygun bir anket (ÖFTÖD) oluĢturulmuĢtur. Pilot çalıĢmada anketin 

α güvenirlik katsayısı 0.89 bulunmuĢtur. ÇalıĢma kapsamında 2004 yılı fen ve 

teknoloji öğretim programı ile öğrenim gören 6. sınıf öğrencileri deney grubu, 2000 

yılı fen bilgisi öğretim programı ile öğrenim gören 7. ve 8. Sınıf öğrencileri kontrol 

grubu olarak atanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin ÖFTÖD anketinde yer 

alan ―genel öğretim etkinlikleri‖, ―alan bilgisi‖ ve ―ölçme ve değerlendirme‖ 

bölümlerine verdikleri cevaplar doğrultusunda deney grubu öğrencilerinin fen ve 

teknoloji öğretmenlerinin öğrenme ortamlarında bu bölümlerde yer alan ilkeleri 

gerçekleĢtirmede daha baĢarılı olduğunu düĢündüğü bulunmuĢtur. ÖFTÖD anketinin 

―özel öğretim yöntemleri‖ bölümünde yer alan maddeler bakımından deney ve kontrol 

grubu öğrencilerinin verdikleri cevaplar arasında anlamlı fark bulunamamıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda; Uygulamaya konulan yeni program, yeterli bilgiye sahip 

öğretmenler tarafından uygulanırsa, ―özel öğretim etkinlikleri‖ alanında anlamlı bir 

fark bulunamazken diğer alanlarda ―genel öğretim etkinlikleri‖, ―alan bilgisi‖ ve 

―ölçme ve değerlendirme‖ alanlarında öğrenci görüĢlerine dayanarak anlamlı bir fark 
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oluĢturduğu dolayısıyla yeni programın olumlu yönde etkisinin gözlenebildiği 

söylenebilir. 

Dalkıran (2006) tarafından yapılan ―Müfredat Uygulama Ġlköğretim Okullarındaki 6. 

Sınıf Öğrencilerinin Fen Ve Teknoloji Dersine Karsı Olan Tutumları Ġle Diğer 

Ġlköğretim Okullarındaki 6. Sınıf Öğrencilerinin Fen Bilgisi Dersine Karsı Olan 

Tutumlarının KarĢılaĢtırılması.‖ Adlı çalıĢmada, fen ve teknoloji dersinin eski 

müfredatı ile yeni müfredatının öğrencilerin bu derse karsı olan tutumlarını nasıl 

etkilediğini belirlemek amaçlanmıĢtır.  

AraĢtırmanın evrenini, 2005–2006 Eğitim-Öğretim yılında Ġzmir iline bağlı ilçelerde 

bulunan, 4 tane müfredat uygulama okullarında öğrenim gören 6. Sınıf öğrencisi 300 

kiĢi ile 5 tane diğer okullarda öğrenim gören 6. sınıf öğrencisi 300 kiĢiden oluĢan 

toplam 600 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırma verileri için, konu ile ilgili öğrencilerin 

bu derse karsı tutumlarını belirlemek amacıyla, Ģimdiye kadar yapılan benzer 

araĢtırmalardan derlenerek araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen, toplam 28 sorudan 

oluĢan bir anket hazırlanmıĢtır. AraĢtırmada anketle elde edilen öğrenci tutumlarına ait 

verilerle ilgili olarak yüzde, frekans hesapları, faktör analizi yapılmıĢ ve t testi 

çözümlemesi yapılmıĢtır. Bulgular tablolara dönüĢtürülmüĢ ve yorumlanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda, Yeni fen ve teknoloji öğretim programının uygulandığı müfredat 

uygulama okullarının 6. sınıflarındaki öğrencilerin, eski fen bilgisi öğretim 

programının uygulandığı diğer okulların 6. sınıflarındaki öğrencilere göre; fen ve 

teknoloji dersine karsı daha olumlu tutum sergiledikleri söylenmiĢtir. 

Bağdatlı (2005) tarafından yapılan ―DeğiĢen Ġlköğretim Programlarındaki 4. Sınıf Fen 

Ve Teknoloji Dersinin Taslak Öğretim Programının, Öğrenci BaĢarısına Etkisi Ve 

Sınıf Öğretmenlerinin Programa ĠliĢkin GörüĢlerinin Değerlendirilmesi‖ adlı 

çalıĢmada, değiĢen ilköğretim programlarındaki 4. Sınıf fen ve teknoloji dersinin taslak 

öğretim programının mevcut eski fen bilgisi programına göre öğrenci baĢarısında ne 

derece etkili olduğunu ve sınıf öğretmenlerinin yeni ilköğretim fen ve teknoloji dersi 

programının getirdiği değiĢikliklere iliĢkin görüĢlerinin değerlendirilmesi 

amaçlanmıĢtır. 
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AraĢtırmanın evrenini; Hatay ilinde uygulama yapan 15 pilot ilköğretim okulu ile 

Antakya ilçesindeki ilköğretim okulları oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın örneklemini ise 

Antakya ilçesinde pilot okul uygulaması içerisinde olan Ġnönü Ġlköğretim Okulu‘nun 4. 

sınıfında okuyan toplam 71 öğrenci ile Antakya ilçesinde bulunan Cemalettin 

Tınaztepe Ġlköğretim Okulu‘nun 4. sınıfında okuyan toplam 68 öğrenci oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırma verileri için, uygulamaya baĢlamadan önce her iki öğretim programının 

benzer üniteleri tespit edilmiĢtir. Belirlenen ünitelerin benzer kazanımları 

doğrultusunda bir basarı testi hazırlanmıĢtır. Okullardaki öğrenciler deney ve kontrol 

grupları seklinde organize edilmiĢ, ünitelerin iĢleniĢinden önce hazırlanmıĢ olan basarı 

ön testi uygulanmıĢtır. Aynı sorulardan oluĢan basarı son testi üniteler bitiminde de 

öğrencilere uygulanarak DeğiĢen ilköğretim programlarındaki 4. sınıf Fen ve Teknoloji 

dersi taslak öğretim programının öğrenci baĢarısına etkisi değerlendirilmeye 

çalıĢılmıĢtır. Bu çalıĢmada, Hatay ilinin Antakya ilçesinde bulunan ve değiĢen 

ilköğretim programının Fen ve Teknoloji dersi taslak öğretim programını uygulayan 

sınıf öğretmenlerinin görüĢleri Eğitim AraĢtırma ve GeliĢtirme Dairesi BaĢkanlığı 

tarafından geliĢtirilen anketler ile alınmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda, değiĢen ilköğretim programlarındaki fen ve teknoloji dersi 

taslak öğretim programının uygulandığı deney grubu ile mevcut ilköğretim fen bilgisi 

dersi öğretim programının uygulandığı kontrol grubundaki öğrencilerin; son test 

puanları arasında deney grubu lehin anlamlı bir fark vardır. Diğer bir deyiĢle, değiĢen 

ilköğretim fen ve teknoloji dersi öğretim programında yer alan öğrenci merkezli 

etkinlikler öğrenci baĢarısını arttırmaktadır. Ayrıca öğretmenler yeni ilköğretim fen ve 

teknoloji dersi öğretim programı ile öğrencilerin çevrelerinde olup biten olaylara daha 

duyarlı olduklarını belirtmiĢlerdir.  
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BÖLÜM 2: YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, çalıĢma grubu, anketin hazırlanması, verilerin 

toplanması, verilerin analizinde kullanılan istatistiksel yöntemler ele alınmıĢtır. 

2.1. AraĢtırma Modeli 

Konu ve amaçlara uygunluğu nedeniyle çalıĢma yarı deneysel yöntem ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Kontrol grupsuz ön test, son test modeli uygulanmıĢtır.  

G1 T1 D T2 

G2 T3 D T4 

Konu ile ilgili literatür taranmıĢ, araĢtırmanın kavramsal çerçevesi oluĢturulduktan 

sonra bu çalıĢmada 7. Sınıf yeni fen ve teknoloji dersi programının madde ve 

özellikleri konusunda; öğrenci baĢarısındaki etkililiğini incelemek için programı 

uygulayıcı öğretmenlerin ve üniversitedeki fen bilgisi öğretmenliği bölümündeki 

uzmanların görüĢü alınarak hazırlanan 7. Sınıf Madde ve özellikleri konusunda Fen ve 

Teknoloji baĢarı testi, programın bilgilerin kalıcılığına etkisini görmek için programı 

uygulayıcı öğretmenlerin ve üniversitedeki fen bilgisi öğretmenliği bölümündeki 

uzmanların görüĢü alınarak hazırlanmıĢ geçmiĢ konulara dönük, her iki programında 6. 

Sınıfında ortak konu olan Elektrik konusunda Fen ve Teknoloji baĢarı testi ve 

programın öğrenci güdüsü üzerine etkisini anlamak içinde Kasap (1996) tarafından 

hazırlanmıĢ baĢarı – baĢarısızlık yüklemeleri ölçeği kullanılmıĢtır. 

2.2. ÇalıĢma Grubu  

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2006–2007 eğitim-öğretim yılı ve 2007 – 2008 eğitim - 

öğretim yılı içersinde Sakarya ili sınırları içinde bulunan toplam 381 ilköğretim 

kurumundan; 

1. Kadrolu Fen bilgisi öğretmeninin olup olmadığı 

2. Fen bilgisi laboratuarının olup olmadığı 

3. Uygulamalara katkı sağlayıp sağlamama tutumu ( Yönetim, Öğretmen, Öğrenci 

ve veli) 
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4. Seçilen konunun iĢleniĢi ile araĢtırmanın uygulanacağı zaman arasındaki 

tutarlılık 

5. Okullardaki Fen bilgisi öğretmenlerinin yeterliliğine göre,  

6. Uygulama 2 yıl arka arkaya yapılacağı için, uygulama yapılacak okulların ve 

uygulamanın yapılacağı okullardaki fen bilgisi öğretmenlerinin değiĢmemesi 

koĢulları dikkate alınarak iki okul seçilmiĢtir. 

Bu iki ilköğretim okulunda 2006–2007 eğitim-öğretim yılında öğrenim gören toplam 

286 ilköğretim 7. Sınıf öğrencisi ve aynı okullarda 2007 – 2008 eğitim – öğretim 

yılında öğretim gören 308, ilköğretim 7. Sınıf öğrencisi olmak üzere toplam 594, 

ilköğretim 7. Sınıf öğrencisi çalıĢma grubunu oluĢturmaktadır.  

2.3. Veri Toplama Aracı 

 Bu araĢtırmada üç veri toplama aracı kullanılmıĢtır. 

1. 7. Sınıf Madde ve Özellikleri konusunda Fen baĢarısını ölçmeye yönelik 7. 

Sınıf fen baĢarı testi 

2. Öğrencilerde hatırda tutma düzeyini ölçmeye yönelik Elektrik konusunda Fen 

bilgisi hatırda tutma testi 

3. BaĢarı – baĢarısızlık yüklemeleri ölçeği. 

2.3.1. 7. Sınıf Madde Ve Özellikleri Konusunda Fen BaĢarı Testi 

 OluĢturulan 7. Sınıf fen baĢarı testi her iki programda da ortak olan ―Madde Ve 

Özellikleri‖ konusu seçilerek hazırlanmıĢtır. Sorular seçilirken yeni programın 

sarmallık ilkesi dikkate alınmıĢ, madde ve özellikleri konusunun 6. Sınıfta iĢlenen 

kısmını içeren sorular elenmiĢ ve her iki programda da 7. Sınıfta iĢlenen; 

 Maddelerin yapısının tanınması,  

 Maddelerin sınıflandırılması, 

 Element, bileĢik ve karıĢım  

 Fiziksel ve kimyasal olayların ayırt edilmesi 

ġeklinde alt baĢlıklar seçilip, fen bilgisi öğretmenlerinin görüĢü ve üniversitenin fen 

bilgisi bölümünde ki uzmanların görüĢü alınıp, yorum ağırlıklı olmasına dikkat 
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edilerek uygulamanın soruları hazırlanmıĢtır. Sorular beklentiyi karĢılayacak 

Ģekildedir. Bu uygulamada test, 11 sorudan oluĢmaktadır. Uygulama süresinin kısıtlığı 

ve öğrencilerin soruları cevaplarken sıkılıp dikkatlerinin dağılabileceği düĢünülerek 11 

soru yeterli görülmüĢtür. Her bir soru için dört Ģık hazırlanmıĢtır ve Ģıklar içersinde 

çeldiriciler bulunmaktadır. ġıklara verilen doğru yanıt 1, yanlıĢ yanıt 0 olarak 

kodlanmıĢtır. Bu sorular aynı zamanda ülkemizde ilköğretim öğrencilerine uygulanan 

liselere giriĢ sınavındaki soru yaklaĢımlarına da uygun Ģekilde oluĢturulmuĢtur.  

2.3.2. Elektrik Konusunda Fen Bilgisi Hatırda Tutma Testi 

 OluĢturulan fen bilgisi hatırda tutma testi hem eski hem de yeni programda 

öğrencilerin geçmiĢ yaĢantılarında 6. Sınıfta görmüĢ oldukları ―YaĢamımızda ki 

Elektrik‖ konusu seçilerek hazırlanmıĢtır. Uygulama soruları seçilirken her iki öğretim 

döneminde de elektrik ünitesinde ortak olarak yer alan; 

 Ġletken – yalıtkan maddeler 

 Elektrik iletkenliği 

 Akım ve direnç 

 Devre elemanları ve özellikleri  

ġeklindeki alt baĢlıklar seçilip, fen bilgisi öğretmenlerinin görüĢü ve üniversitenin fen 

bilgisi bölümünde ki uzmanların görüĢü alınıp, uygulamanın soruları hazırlanmıĢtır. 

Bu konuda seçilen alt baĢlıkları 7. Sınıf eski fen programında öğrenim gören 

öğrenciler, 6. Sınıf eski fen bilgisi programına göre ve 7. Sınıf yeni fen ve teknoloji 

programında öğrenim gören öğrenciler, 6. Sınıf yeni fen ve teknoloji programına göre 

öğrenmiĢlerdir. Bu uygulamada 15 soru bulunmaktadır. Hazırlanan bu 15 soru 

çalıĢmanın amacını karĢılayacak nitelikte ve yeterliliktedir. Bu test hazırlanırken hangi 

programda öğrenilmiĢ bilgilerin öğrenciler üzerinde daha kalıcı öğrenmeler 

gerçekleĢtirdiğini görmek amaçlanmıĢtır. Bu amaçla 6. Sınıfta konu her iki program 

içinde de iĢlendikten 5 ay sonra uygulama yapılmıĢtır.  Ve sorulara öğrenciler doğru – 

yanlıĢ Ģeklinde yanıtlar vererek cevaplamıĢlardır. Doğru yanıtlar 1, yanlıĢ yanıtlar 0 

olarak kodlanmıĢtır. 
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2.3.3. BaĢarı – BaĢarısızlık Yüklemeleri Ölçeği 

AraĢtırmada uygulanan bir diğer veri toplama aracı olan BaĢarı – baĢarısızlık 

yüklemeleri ölçeği, 1996 yılında Hale Kasap tarafından hazırlanmıĢtır. Bu ölçek, 

öğrenci güdüsünün önemli belirleyicilerinden biri olan baĢarı – baĢarısızlık nedenleri 

ile ilgili algılarını saptamak amacıyla geliĢtirilmiĢtir.  

Kasap tarafından hazırlanan bu ölçek için, öğrenci kompozisyonları ve literatür 

taraması sonucu bir ön deneme formu oluĢturulmuĢ ve uzmanların (n=6) ve 

öğrencilerin (n=3) görüĢüne sunulmuĢtur. Onların önerileri doğrultusunda gerekli 

değiĢiklikler yapıldıktan sonra oluĢturulan deneme formu ortaokul 1, 2 ve 3. Sınıf 

öğrencileri (n=200) üzerinde uygulanmıĢtır. Elde edilen verilerden hesaplanan faktör 

analizi sonunda faktör yükleri 40‘ın üstünde olanlar alınmıĢtır. Hesaplanan faktör 

analizi, madde ölçek korelasyonu, Cronbach Alpha ve iki yarı güvenirlik katsayıları 

BaĢarı / BaĢarısızlık Yüklemeleri (BYÖ) ölçeğinin geçerli ve güvenilir bir ölçek 

olduğunu göstermektedir.  

Tablo 5: BYÖ’nin Geçerlilik Ve Güvenirlik ÇalıĢması Sonuçları 

Deneme 

Ölçekler Madde 

sayısı 

Madde ölçek 

korelasyonu 

En düĢük     en 

yüksek 

Cronbach‘s 

Alpha 

Ġki – Yarı  

Güvenirlik 

1.ölçek 

2.ölçek 

39 

39 

0.1810           0.4888 

0.2751           0.5897 

0.8873 

0.9252 

0.8528 

0.8996 

 

BYÖ, 3‘lü likert tipi 39 madde ve;  

a) KiĢisel Yüklemeler  

b) Sosyal Yüklemeler  

c) Öğretmen ile ilgili yüklemeler  

olmak üzere 3 alt ölçek içermektedir. 
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Tablo 6: BYÖ’nin Alt Ölçeklerinin Geçerlilik Ve Güvenirlilik ÇalıĢması 

Sonuçları 

Deneme 

 

 

 

Ölçekler 

 

 

 

 

Madde 

Sayısı 

Madde Ölçek 

Korelasyonu 

En düĢük     En yüksek 

 

Cronbach‘s 

Alpha 

 

Ġki – Yarı  

Güvenirlik 

 

 

BaĢarı 

 

 

 

 

 

 

 

BaĢarısızlık 

1.alt ölçek 

 

2.alt ölçek 

 

3.alt ölçek 

 

 

 

 

1.alt ölçek 

 

2.alt ölçek 

 

3.alt ölçek 

12 

 

12 

 

12 

 

 

 

 

18 

 

11 

 

10 

0.3967           0.5820 

 

0.3644           0.5548 

 

0.2202           0.5309 

 

 

 

 

0.3093           0.5610 

 

0.4262           0.6907 

 

0.3665           0.6902 

0.8372 

 

0.8029 

 

0.7473 

 

 

 

 

0.8667 

 

0.8457 

 

0.8549 

0.8290 

 

0.7952 

 

0.6585 

 

 

 

0.8143 

 

0.7814 

 

0.8285 

Tabloda da görüldüğü gibi BYÖ‘nin alt ölçeklerinin oldukça geçerli ve güvenilir bir 

araç olduğunu göstermektedir.  

Hale kasap tarafından hazırlanmıĢ olan bu test daha sonra yeniden düzenlenerek 

hazırlanmıĢ ve baĢarı ölçeğindeki soru sayısı 23‘e baĢarısızlık ölçeğindeki soru sayısı 

27‘ye düĢürülmüĢtür. Bu çalıĢmada ölçeğin bu son hali uygulanmıĢtır. 

Bu ölçeğin kodlanmasında BYÖ‘ndeki baĢarı / baĢarısızlık ile ilgili iki formu 

öğrenciler okuduktan sonra düĢündükler H: Hiç etkilemiyor, O: Orta derecede 

etkiliyor, Ç: Çok etkiliyor Ģeklindeki Ģıklara verdikleri yanıtlara göre 1 – 3 arası 

puanlar verilmiĢtir. Öğrencilerin içsel ve dıĢsal olarak, ölçeğe verdikleri her bir cevaba 

göre ortalaması, standart sapması saptanmıĢtır. Her deneğin içsel ve dıĢsal sorulardan 

aldıkları puanlar karĢılaĢtırılarak büyük olan puana göre içsel ve dıĢsal olarak 

sınıflandırılmıĢtır. Bu ölçek eski ve yeni fen bilgisi programında öğrenim gören 

öğrencilere 7. Sınıf fen baĢarı testi ve hatırda tutma testi il beraber uygulanmıĢtır.  
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2.4. Madde Ve Özellikleri Konusunda BaĢarı Testi, Elektrik Konusunda Hatırda 

Tutma Testi Ve Yükleme Ölçeklerinin Uygulanması 

Hazırlanan testlerin ve ölçeklerin uygulanabilmesi için Sakarya Ġl Milli Eğitim 

Müdürlüğü‘nden gerekli izin alınmıĢtır. Ġzin belgesi (EK 2), araĢtırmanın ekler 

kısmında sunulmuĢtur. Çoğaltılan testler ve ölçekler öğrencilere araĢtırmacı tarafından 

bizzat ulaĢtırılarak, sınıf ortamında uygulanarak cevaplandırılmaları istenmiĢtir.  

2.5. Verilerin Analizi 

Veri toplama araçlarından elde edilen sayısal veriler SPSS 11.0 (Statistical Package 

For Social Sciences) paket programına aktarılmıĢ sonra elde edilen bilgiler 

çözümlenmiĢtir. 

Ġlk olarak 2006 – 2007 eğitim – öğretim yılları arasında iki okulda bulunan toplam 286 

öğrenciye uygulama yapılmıĢtır. I. Okulda bulunan tüm 7. Sınıflarda ki toplam 202 

öğrenci, II. Okulda bulunan tüm 7. Sınıflarda ki toplam 84 öğrenci üzerinde uygulama 

yapılmıĢtır. Bu öğrencilerden 161‘i erkek ve 125‘i kız öğrencidir.  

Daha sonra 2007 – 2008 eğitim – öğretim yılları arasında aynı ölçme araçları aynı 

okullardaki toplam 308 öğrenciye uygulanmıĢtır. Uygulama sırasında I. Okulda 

bulunan tüm 7. Sınıflarda ki toplam 218 öğrenci, II. Okulda bulunan tüm 7. Sınıflarda 

ki toplam 90 öğrenci üzerinde uygulama yapılmıĢtır. Bu öğrencilerden 166‘sı erkek ve 

142‘si kız öğrencidir.  

Bu uygulamalar sonucunda; 

Madde ve özellikleri konusunda öğrenci baĢarısında program değiĢkenine göre anlamlı 

farkların olup olmadığına iliĢkin t- testi sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

6. Sınıf elektrik konusunda öğrenilen bilgilerin hatırda tutulmasına iliĢkin program 

değiĢkenine göre anlamlı farkların olup olmadığına iliĢkin t-testi sonuçlarına yer 

verilmiĢtir. 

Öğrencilerin baĢarı – baĢarısızlık yüklemelerinde program değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık olup olmadığına iliĢkin t-testi sonuçlarına yer verilmiĢtir.  
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Madde ve özellikleri konusunda öğrenci baĢarısında cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı 

farkların olup olmadığına iliĢkin t- testi sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

6. Sınıf elektrik konusunda öğrenilen bilgilerin hatırda tutulmasına iliĢkin cinsiyet 

değiĢkenine göre anlamlı farkların olup olmadığına iliĢkin t-testi sonuçlarına yer 

verilmiĢtir. 

Öğrencilerin baĢarı – baĢarısızlık yüklemelerinde cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık olup olmadığına iliĢkin t-testi sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

Kısacası tüm boyutlardan alınan ortalama puanlar arasında program türü ve cinsiyet 

değiĢkenleri açısından görüĢler arasında anlamlı farklılık olup olmadığı t-testi ile 

kontrol edilmiĢtir. Ġki iliĢkisiz örneklem ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olup 

olmadığını test etmek amacıyla, t-testinin kullanılması gerekir. (Büyüköztürk 2004: 

39). Anlamlılık düzeyi bazı durumlarda 0.05 ve 0,01 olarak alınmıĢtır.  

2.7. AraĢtırmanın ĠĢlem Yolu 

4- Uygulama için seçilen çalıĢma grubunun bulunduğu okullarda yeni fen ve 

teknoloji programı uygulanmaktadır.  

5- Uygulama için seçilen çalıĢma grubunun bulunduğu okullardaki fen bilgisi 

öğretmenleri ile yapılan görüĢmelerde yeni programla ilgili yeterli bilgiye sahip 

oldukları görülmüĢtür. Fen bilgisi öğretmenleri hem yeni program hem de fen 

öğretimi için yeterli düzeye sahiptir. 

6- Uygulama için seçilen I. Okuldaki tüm 7. Sınıf öğrencilerinin fen bilgisi 

öğretmeni aynıdır. 

7- Uygulama için seçilen II. Okuldaki tüm 7. Sınıf öğrencilerinin fen bilgisi 

öğretmeni aynıdır.  

8- Uygulama için seçilen okullarda 2006–2007 öğretim yılı ve 2007–2008 öğretim 

yılında fen bilgisi öğretmenleri aynı kalmıĢtır ve okullarda fen bilgisi dersi 

öğretmenlerinde bir değiĢiklik olmamıĢtır. 

9- Veri toplama araçları araĢtırmanın amacını gerçekleĢtirebilecek niteliktedir. 
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10- Fen baĢarı testi için hem 2006 – 2007 hem de 2007 – 2008 öğretim yılı 

içersinde madde ve özellikleri konusunun iĢlenmesinden 2 hafta sonra 

uygulama yapılmıĢtır. 

11- Öğrenilen bilgilerin kalıcılığını görmek amacıyla; elektrik konusuyla ilgili 6. 

Sınıf hatırda tutma testi konunun; hem 2005 – 2006 öğretim yılında 6. Sınıf 

eski programa göre hem de 2006 – 2007 öğretim yılında 6. Sınıf yeni programa 

göre iĢlenmesinden 5 ay sonra uygulama yapılmıĢtır.          

12- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin araĢtırma süresince ölçme araçlarına içtenlikle 

yanıt verdikleri düĢünülmektedir. 
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BÖLÜM 3: BULGULAR VE YORUMLAR 

Bu bölümde araĢtırma bulguları ve bulgulara iliĢkin yorumlar yer almaktadır. 

AraĢtırmada öğrencilere uygulanmıĢ olan test ve ölçekler ıĢığında problemlerle ilgili 

istatistiksel iĢlemler yapılmıĢtır. Sonuçlar araĢtırmanın problem ve alt problemleri 

doğrultusunda yorumlanmıĢtır. Ġlk olarak öğrencilerin madde ve özellikleri konusunda 

öğrenci baĢarısı, elektrik konusunda hatırda tutma ve baĢarı / baĢarısızlık 

yüklemelerinde program değiĢkenine göre anlamlı farklılık olup olmadığına iliĢtin t-

testi sonuçlarına yer verilmiĢtir. Ġkinci olarak öğrencilerin madde ve özellikleri 

konusunda öğrenci baĢarısı, elektrik konusunda hatırda tutma ve baĢarı / baĢarısızlık 

yüklemelerinde cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılık olup olmadığına iliĢtin t-

testi sonuçlarına yer verilmiĢtir.  

3.1 Program Türü DeğiĢkenine Göre Öğrencilere Uygulanan Madde Ve 

Özellikleri Konusunda BaĢarı Testi, Elektrik Konusunda Hatırda Tutma Testi ve 

BaĢarı / BaĢarısızlık Yükleme Ölçeğinin Alt Boyutlarına ĠliĢkin t – Testi 

Sonuçları  

Bu bölümde, program türü değiĢkenine göre öğrencilere uygulanan madde ve 

özellikleri konusunda baĢarı testi, elektrik konusunda hatırda tutma testi ve baĢarı / 

baĢarısızlık yükleme ölçeğinin alt boyutlarına iliĢkin t – testi sonuçları ve sonuçlara 

dayanan yorumlar boyut boyut verilmiĢtir. 

1. Madde Ve Özellikleri Konusunda Fen BaĢarı testi 

2. Elektrik Konusunda Fen Bilgisi Hatırda Tutma Testi 

3. BaĢarı Yüklemeleri ölçeği 

 BaĢarıyı öğretmene yükleme alt boyutu 

 BaĢarıyı kendine yükleme alt boyutu 

 BaĢarıyı sosyal çevreye yükleme alt boyut 

4. BaĢarısızlık yüklemeleri ölçeği 

 BaĢarısızlığı öğretmene yükleme alt boyutu  
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 BaĢarısızlığı kendine yükleme alt boyutu 

 BaĢarısızlığı sosyal çevreye yükleme boyutu sırası ile verilmiĢtir.  

 

3.1.1 Program Türü DeğiĢkenine Göre Madde Ve Özellikleri Konusunda Fen 

Bilimleri BaĢarı Testine ĠliĢkin t –   Testi Sonuçları 

Bu bölümde program değiĢkenine göre, uygulama yapılan her okulun kendi içinde 

uygulamaya katılan 7. Sınıf öğrencilerinin ve uygulamaya katılan bütün 7. Sınıf 

öğrencilerinin madde ve özellikleri konusunda fen bilimleri baĢarı testine iliĢkin t – 

testi sonuçlarına bakılarak her bir tablonun sonucunda yorumları verilmiĢtir. 

Tablo 7:  I. Okulun Kendi Ġçinde Program DeğiĢkenine Göre Madde Ve 

Özellikleri Konusunda Fen Bilimleri BaĢarı Testine iliĢkin t- Testi 

Sonuçları 

Program 

Türü 
N Χ  SS sd t p 

Eski 202 45,99 23,743 

349,326 4,227 0,000* 

Yeni 218 54,41 16,055 

p<0,01                     * Anlamlı fark vardır. 

Tablo 7‘de görüldüğü gibi uygulama yapılan I. Okulun kendi içindeki program türü 

değiĢkenine göre madde ve özellikleri konusunda fen baĢarısı anlamlı bir farklılık 

göstermektedir [t(349,326)= 4,227; P<0.01]. Uygulama Yapılan I. Okuldaki 7. Sınıf Yeni 

programın fen ve teknoloji dersine göre madde ve özellikleri konusunu iĢleyen 218 

öğrencinin konusuyla ilgili testte gösterdikleri baĢarıları (Χ =54,41), 7. Sınıf eski fen 

bilgisi programına göre madde ve özellikleri konusunu iĢleyen 202 öğrencinin 

baĢarılarına (Χ =45,99) oranla daha olumludur. Öğretmen ve okulun bulunduğu sosyal 

çevre gibi faktörler değiĢmeden program değiĢimiyle yeni programda madde ve 

özellikleri konusunda baĢarının anlamlı olarak arttığını söyleyebiliriz.  
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Tablo 8: II. Okulun Kendi Ġçinde Program DeğiĢkenine Göre Madde Ve 

Özellikleri Konusunda Fen Bilimleri BaĢarı Testine ĠliĢkin t – Testi 

Sonuçları 

Program 

Türü 
N Χ  SS sd t p 

Eski 84 33,87 19,417 

172 6,171 0,000* 

Yeni 90 51,71 18,716 

p<0,01                     * Anlamlı fark vardır. 

Tablo 8‘de görüldüğü gibi uygulama yapılan II. Okulun kendi içindeki program türü 

değiĢkenine göre madde ve özellikleri konusunda fen baĢarısı anlamlı bir farklılık 

göstermektedir [t(172)= 6,171; P<0.01]. Uygulama Yapılan II. Okuldaki 7. Sınıf Yeni 

programın fen ve teknoloji dersine göre madde ve özellikleri konusunu iĢleyen 90 

öğrencinin konusuyla ilgili testte gösterdikleri baĢarıları (Χ =51,71), 7. Sınıf eski fen 

bilgisi programına göre madde ve özellikleri konusunu iĢleyen 84 öğrencinin 

baĢarılarına (Χ =33,87) oranla daha olumludur. Bu okul içinde öğretmen ve okulun 

bulunduğu sosyal çevre faktörü değiĢmeden program faktörü değiĢkeniyle yeni 

programın madde ve özellikleri konusunda fen baĢarısının anlamlı olarak arttırmıĢ 

olduğunu görüyoruz.  

Tablo 9: Program Türü DeğiĢkenine Göre Madde Ve Özellikleri Konusunda Fen 

Bilimleri BaĢarı Testine ĠliĢkin t – Testi Sonuçları  

Program 

Türü 
N Χ  SS sd t p 

Eski 286 42,43 23,193 

518,148 6,682 0,000* 

Yeni 308 53,63 16,890 

p<0,01                 *Anlamlı fark vardır. 
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Tablo 9‘da görüldüğü gibi program türü değiĢkenine göre madde ve özellikleri 

konusunda fen baĢarısı anlamlı bir farklılık göstermektedir [t(518,14)= 6,682; P<0.01]. 7. 

Sınıf Yeni programın fen ve teknoloji dersine göre madde ve özellikleri konusunu 

iĢleyen 308 öğrencinin bu konuyla ilgi testte gösterdikleri baĢarıları (Χ =53,63), 7. 

Sınıf eski fen bilgisi programına göre madde ve özellikleri konusunu iĢleyen 286 

öğrencinin baĢarılarına (Χ =42,43) oranla daha olumludur. Öğrenci baĢarıları 

arasındaki anlamlı farktan hareketle, yeni programın fen bilimleri açısından öğrenci 

baĢarısını anlamlı olarak arttırdığı söylenebilir. 

3.1.2 Program Türü DeğiĢkenine Göre Elektrik Konusunda Fen Bilimleri Hatırda 

Tutma Testine ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Bu bölümde program değiĢkenine göre, uygulama yapılan her okulun kendi içinde 

uygulamaya katılan 7. Sınıf öğrencilerinin ve uygulamaya katılan bütün 7. Sınıf 

öğrencilerinin 6. Sınıfta iĢledikleri elektrik konusuyla ilgili olarak hazırlanmıĢ fen 

bilimleri hatırda tutma testine iliĢkin t – testi sonuçlarına bakılarak her bir tablonun 

sonucunda yorumları verilmiĢtir. 

Tablo 10:  I. Okulun Kendi Ġçinde Program DeğiĢkenine Göre Elektrik 

Konusunda Fen Bilimleri Hatırda Tutma Testine ĠliĢkin t – Testi 

Sonuçları  

Program 

Türü 
N Χ  SS sd t p 

Eski 202 66,47 14,914 

367,877 10,836 0,000* 

Yeni 218 80,41 10,989 

p<0,01                     * Anlamlı fark vardır. 

Tablo 10‘da görüldüğü gibi uygulama yapılan I. Okulun kendi içindeki program türü 

değiĢkenine göre 6. sınıf elektrik konusunda fen bilgisi hatırda tutma testi anlamlı bir 

farklılık göstermektedir [t(367,877)= 10,836; P<0.01]. Uygulama Yapılan I. Okulda; 6. 

Sınıfta yeni fen ve teknoloji dersine göre elektrik konusunu iĢleyen 218 7. sınıf 

öğrencisinin konuyla ilgili hatırda tutma testinde gösterdikleri baĢarıları (Χ =80,41), 6. 
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Sınıf eski fen bilgisi programına göre bu dersi iĢleyen 202 7. sınıf öğrencisinin hatırda 

tutma testindeki baĢarılarına (Χ =66,47) oranla daha olumludur. Öğretmen ve okulun 

sosyal çevresi gibi faktörlerin değiĢmeden program değiĢimiyle yeni fen ve teknoloji 

programında elektrik konusunda öğrenilenlerin kalıcılığına etkisinin arttığını 

söyleyebiliriz. Yeni programın yapısını oluĢturan sarmallık ilkesi konuların her 

öğretim kademesinde sürekliliğini sağlamasından, 4.5.6.7 ve 8. Sınıf fen konularının 

bir bütünlük teĢkil etmesinden dolayı bilgilerin kalıcılığı yeni programda anlamlı 

olarak daha fazla görülmektedir.  

Tablo 11: II. Okulun Kendi Ġçinde Program DeğiĢkenine Göre Elektrik 

Konusunda Fen Bilimleri Hatırda Tutma Testine ĠliĢkin t – Testi 

Sonuçları 

Program 

Türü 
N Χ  SS sd t p 

Eski 84 33,87 19,417 

141,124 5,667 0,000* 

Yeni 90 51,71 18,716 

p<0,01                              * Anlamlı fark vardır. 

Tablo 11‘de görüldüğü gibi uygulama yapılan II. Okulun kendi içindeki program türü 

değiĢkenine göre 6. sınıf elektrik konusunda fen bilgisi hatırda tutma testi anlamlı bir 

farklılık göstermektedir [t(141,124)= 5,667; P<0.01]. Uygulama Yapılan II. Okulda; 6. 

Sınıfta yeni fen ve teknoloji dersine göre elektrik konusunu iĢleyen 90 7. sınıf 

öğrencisinin konuyla ilgili hatırda tutma testinde gösterdikleri baĢarıları( Χ =51,71), 6. 

Sınıf eski fen bilgisi programına göre bu dersi iĢleyen 84 7. sınıf öğrencisinin hatırda 

tutma testindeki baĢarılarına (Χ =33,87) oranla daha olumludur. O halde uygulamanın 

yapıldığı her iki okul içinde yeni fen ve teknoloji programında elektrik konusunda 

bilgilerin kalıcılığının anlamlı olarak arttığını görebiliyoruz.  
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Tablo 12: Program Türü DeğiĢkenine Göre Elektrik Konusunda Fen Bilimleri 

Hatırda Tutma Testine ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Program 

Türü 
N Χ  SS sd t p 

Eski 286 64,50 15,769 

521,271 11,784 0,000* 

Yeni 308 77,97 11,602 

p<0,01                            *Anlamlı fark vardır. 

Tablo 12‘de görüldüğü gibi program türü değiĢkenine göre 6. sınıf elektrik konusunda 

hazırlanan fen bilimleri hatırda tutma testi anlamlı bir farklılık göstermektedir  

[t(521,27)= 11,784; P<0.01]. Uygulamaya katılan tüm öğrencilerden; 6. Sınıfta yeni fen 

ve teknoloji dersine göre elektrik konusunu iĢleyen 308 7. Sınıf öğrencisinin konuyla 

ilgili hatırda tutmayı ölçmek için hazırlanan testte gösterdikleri baĢarıları (Χ =64,50), 

6. Sınıf eski fen bilgisi programına göre bu dersi iĢleyen 286 7. sınıf öğrencisinin 

hatırda tutma testindeki baĢarılarına (Χ =77,97) göre daha olumludur. Öğrencilerin fen 

bilimleri elektrik konusundaki hatırda tutmaya iliĢkin testte gösterdikleri baĢarıları 

arasındaki anlamlı farktan hareketle, yeni fen bilimleri programının elektrik konusu 

açısından öğrencilerin öğrendikleri bilgilerde kalıcılığı anlamlı olarak arttırdığı 

söylenebilir. 

3.1.3 Program Türü DeğiĢkenine Göre BaĢarı Yüklemelerinin “BaĢarıyı 

Öğretmene Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Bu bölümde program değiĢkenine göre, uygulama yapılan her okulun kendi içinde 

uygulamaya katılan 7. Sınıf öğrencilerinin ve uygulamaya katılan bütün 7. Sınıf 

öğrencilerinin baĢarı yüklemelerinin ―baĢarıyı öğretmene yükleme‖ boyutuna iliĢkin 

görüĢlerinin t – testi sonuçlarına bakılarak her bir tablonun sonucunda yorumları 

verilmiĢtir. 
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Tablo 13: I. Okulun Kendi Ġçinde Program DeğiĢkenine Göre BaĢarı 

Yüklemelerinin “BaĢarıyı Öğretmene Yükleme” Boyutuna iliĢkin t- 

testi Sonuçları 

Program 

Türü 
N Χ  SS sd t p 

Eski 202 15,0347 2,58657 

418 0,868 0,386 

Yeni 218 15,2523 2,55007 

          p>0,05 

Tablo 13‘te görüldüğü gibi uygulama yapılan I. Okulun kendi içindeki program türü 

değiĢkenine göre baĢarı yüklemelerinden; baĢarıyı öğretmene yükleme boyutuna 

iliĢkin öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(418) = 0,868; P>0.05].  

AraĢtırma bulgularına göre I. Okuldaki öğrencilerin derslerle ilgili baĢarı 

yüklemelerinde baĢarıyı öğretmene atfetmeleri boyutunun öğretmen ve okulun sosyal 

çevresi değiĢmediği durumda sadece program değiĢkenine göre manidar biçimde 

farklılaĢmadığı söylenebilir. 

Tablo 14: II. Okulun Kendi Ġçinde Program DeğiĢkenine Göre BaĢarı 

Yüklemelerinin “BaĢarıyı Öğretmene Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t – 

Testi Sonuçları 

Program 

Türü 
N Χ  SS sd t p 

Eski 84 13,4048 4,11614 

172 0,196 0,845 

Yeni 90 13,2778 4,40640 

p>0,05 

Tablo 14‘te görüldüğü gibi uygulama yapılan II. Okulun kendi içindeki program türü 

değiĢkenine göre baĢarı yüklemelerinden; baĢarıyı öğretmene yükleme boyutuna 

iliĢkin öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(172) = 0,196; P>0.05].  
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AraĢtırma bulgularına göre II. Okuldaki öğrencilerin derslerle ilgili baĢarı 

yüklemelerinde baĢarıyı öğretmene atfetmeleri boyutunun program değiĢkenine göre 

manidar biçimde farklılaĢmadığı söylenebilir. Her iki okul içinde aynı sonuç çıktığına 

göre program değiĢiminin bu açıdan öğrenci görüĢünde farklılık yaratmadığını 

söyleyebiliriz. 

Tablo 15: Program Türü DeğiĢkenine Göre BaĢarı Yüklemelerinin “BaĢarıyı 

Öğretmene Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Program 

Türü 
N Χ  SS sd t p 

Eski 286 14,5559 3,19463 

592 0,446 0,656 

Yeni 308 14,6753 3,32179 

   p>0,05 

Tablo 15‘de görüldüğü gibi baĢarı yüklemelerinden; baĢarıyı öğretmene yüklemeleri 

boyutuna iliĢkin program değiĢkenine göre öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir [t(592) = 0,446; P>0.05].  AraĢtırma bulgularına göre öğrencilerin 

derslerle ilgili baĢarı yüklemelerinde baĢarıyı öğretmene atfetmeleri boyutunun 

öğretmen ve okulun sosyal çevresi değiĢmeden program değiĢkenine göre manidar 

biçimde farklılaĢmadığı söylenebilir.  Program değiĢkeniyle baĢarıyı öğretmene atfetme 

boyutu arasında anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır.  

3.1.4 Program Türü DeğiĢkenine Göre BaĢarı Yüklemelerinin “BaĢarıyı Kendine 

Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Bu bölümde program değiĢkenine göre, uygulama yapılan her okulun kendi içinde 

uygulamaya katılan 7. Sınıf öğrencilerinin ve uygulamaya katılan bütün 7. Sınıf 

öğrencilerinin baĢarı yüklemelerinin ―baĢarıyı kendine yükleme‖ boyutuna iliĢkin 

görüĢlerinin t – testi sonuçlarına bakılarak her bir tablonun sonucunda yorumları 

verilmiĢtir 
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Tablo 16: I. Okulun Kendi Ġçinde Program DeğiĢkenine Göre BaĢarı 

Yüklemelerinin “BaĢarıyı Kendine Yükleme” Boyutuna iliĢkin t- 

testi Sonuçları 

Program 

Türü 
N Χ  SS sd t p 

Eski 202 18,7772 3,48199 

418 2,479 0,014* 

Yeni 218 19,6376 3,61918 

p<0,05                     * Anlamlı fark vardır. 

Tablo 16‘da görüldüğü gibi uygulama yapılan I. Okulun kendi içindeki program türü 

değiĢkenine göre baĢarı yüklemelerinden; baĢarıyı kendine yükleme boyutuna iliĢkin 

öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermektedir [t(418)= 2,479; P<0.05]. Uygulama 

Yapılan I. Okuldaki 7. Sınıf Yeni müfredata göre ders iĢleye 218 öğrencinin baĢarı 

yüklemelerinde; baĢarıyı kendine yükleme boyutuna iliĢkin görüĢleri (Χ =19,6376), 7. 

Sınıf eski müfredata göre ders iĢleyen 202 öğrencinin baĢarı yüklemelerinden; baĢarıyı 

kendine yükleme boyutuna iliĢkin görüĢleri (Χ =18,7772) arasında anlamlı bir fark 

görülmüĢtür. Bu okulda program değiĢkenine göre yeni programda öğrencinin baĢarıyı 

kendine atfetmesi eğiliminin fazla olduğunu söyleyebiliriz.  

Tablo 17: II. Okulun Kendi Ġçinde Program DeğiĢkenine BaĢarı Yüklemelerinin 

“BaĢarıyı Kendine Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Program 

Türü 
N Χ  SS sd t p 

Eski 84 17,0000 5,05154 

172 0,184 0,854 

Yeni 90 17,1444 5,27142 

p>0,05 

Tablo 17‘de görüldüğü gibi uygulama yapılan II. Okulun kendi içindeki program türü 

değiĢkenine göre baĢarı yüklemelerinden; baĢarıyı kendine yükleme boyutuna iliĢkin 
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öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(172) = 0,184; P>0.05].  

AraĢtırma bulgularına göre II. Okuldaki öğrencilerin derslerle ilgili baĢarı 

yüklemelerinde baĢarıyı kendine atfetmeleri boyutunun program değiĢkenine göre 

manidar biçimde farklılaĢmadığı söylenebilir. Uygulamanın yapıldığı diğer okulda 

baĢarıyı kendine atfetme boyutunun program değiĢkeninde farklılaĢtığını bu okulda ise 

farklılaĢmadığını görüyoruz. O halde baĢarıyı kendine atfetme boyutunda program 

değiĢimi bu okul için tek etken değildir diyebiliriz.  

Tablo 18: Program Türü DeğiĢkenine Göre BaĢarı Yüklemelerinin “BaĢarıyı 

Kendine Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Program 

Türü 
N Χ  SS sd t p 

Eski 286 18,2552 4,07920 

592 1,895 0,059 

Yeni 308 18,9091 4,31325 

    p>0,05 

Tablo 18‘da görüldüğü gibi baĢarı yüklemelerinden; baĢarıyı kendine yükleme 

boyutuna iliĢkin program değiĢkenine göre uygulamaya katılan tüm öğrenci görüĢleri 

anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(592) = 1,895; P>0.05].  AraĢtırma bulgularına 

göre uygulamaya katılan tüm öğrencilerin derslerle ilgili baĢarı yüklemelerinde 

baĢarıyı kendilerine atfetmeleri boyutunun program değiĢkenine göre manidar bir 

biçimde farklılaĢmadığı söylenebilir. Bu durumda program açısından öğrenciler 

arasında baĢarının içsel yüklemesinde bir değiĢiklik gözlenmemiĢtir. Ġçsel yükleme 

konusunda genelleme yapılamamıĢtır. 

3.1.5 Program Türü DeğiĢkenine Göre BaĢarı Yüklemelerinin “BaĢarıyı Sosyal 

Çevreye Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Bu bölümde program değiĢkenine göre, uygulama yapılan her okulun kendi içinde 

uygulamaya katılan 7. Sınıf öğrencilerinin ve uygulamaya katılan bütün 7. Sınıf 

öğrencilerinin baĢarı yüklemelerinin ―baĢarıyı sosyal çevreye yükleme‖ boyutuna 
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iliĢkin görüĢlerinin t – testi sonuçlarına bakılarak her bir tablonun sonucunda 

yorumları verilmiĢtir. 

Tablo 19: I. Okulun Kendi Ġçinde Program DeğiĢkenine Göre BaĢarı 

Yüklemelerinin “BaĢarıyı Sosyal Çevreye Yükleme” Boyutuna 

iliĢkin t- testi Sonuçları 

Program 

Türü 
N Χ  SS sd t p 

Eski 202 19,3119 4,51055 

418 4,406 0,000* 

Yeni 218 21,2752 4,60989 

p<0,01                     * Anlamlı fark vardır. 

Tablo 19‘da görüldüğü gibi uygulama yapılan I. Okulun kendi içindeki program türü 

değiĢkenine göre baĢarı yüklemelerinden; baĢarıyı sosyal çevreye yükleme boyutuna 

iliĢkin öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermektedir [t(418)= 4,406; P<0.01]. 

Uygulama Yapılan I. Okuldaki 7. Sınıf Yeni müfredata göre ders iĢleye 218 öğrencinin 

baĢarı yüklemelerinde; baĢarıyı sosyal çevreye yükleme boyutuna iliĢkin görüĢleri (Χ

=21,2752), 7. Sınıf eski müfredata göre ders iĢleyen 202 öğrencinin baĢarı 

yüklemelerinden; baĢarıyı sosyal çevreye yükleme boyutuna iliĢkin görüĢleri (Χ

=19,3119) arasında anlamlı bir fark görülmüĢtür. Bu okulda program değiĢkenine göre 

yeni programda öğrencinin baĢarıyı sosyal çevreye eğiliminin fazla olduğunu 

söyleyebiliriz. Bu okuldaki Öğrencilerin gözünde yeni müfredatın baĢarı 

sorumluluğunda sosyal çevreye de yükümlülükler getirdiğini düĢünebiliriz. 
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Tablo 20: II. Okulun Kendi Ġçinde Program DeğiĢkenine Göre BaĢarı 

Yüklemelerinin “BaĢarıyı Sosyal Çevreye Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin 

t – Testi Sonuçları 

Program 

Türü 
N Χ  SS sd t p 

Eski 84 18,3810 5,66729 

172 0,057 0,954 

Yeni 90 18,4333 6,37067 

p>0,05 

Tablo 20‘de görüldüğü gibi uygulama yapılan II. Okulun kendi içindeki program türü 

değiĢkenine göre baĢarı yüklemelerinden; baĢarıyı sosyal çevreye yükleme boyutuna 

iliĢkin öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(172) = 0,057; P>0.05].  

AraĢtırma bulgularına göre II. Okuldaki öğrencilerin derslerle ilgili baĢarı 

yüklemelerinde baĢarıyı sosyal çevreye yükleme boyutunun program değiĢkenine göre 

manidar biçimde farklılaĢmadığı söylenebilir. Uygulamanın yapıldığı diğer okulda 

baĢarıyı sosyal çevreye atfetme boyutunun program değiĢkeninde farklılaĢtığını bu 

okulda ise farklılaĢmadığını görüyoruz. O halde baĢarıyı kendine atfetme boyutunda 

program değiĢimi bu okul için tek etken olmayabilir diyebiliriz.   

Tablo 21: Program Türü DeğiĢkenine Göre BaĢarı Yüklemelerinin “BaĢarıyı 

Sosyal Çevreye Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Program 

Türü 
N Χ  SS sd t p 

Eski 286 19,0385 4,88700 

592 3,342 0,001* 

Yeni 308 20,4448 5,33505 

p<0,01                 *Anlamlı fark vardır. 

Tablo 21‘de görüldüğü gibi baĢarı yüklemelerinden; baĢarıyı sosyal çevreye yükleme 

boyutuna iliĢkin program değiĢkenine göre öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık 

göstermektedir [t(592)= 3,342; P<0.01]. 7. Sınıf yeni müfredata göre ders iĢleyen 



85 
 

öğrencilerin baĢarı yüklemelerinden; baĢarıyı sosyal çevreye yükleme boyutuna iliĢkin 

görüĢleri (Χ=20,4448), ile 7.sınıf eski müfredata göre ders iĢleyen öğrencilerin baĢarı 

yüklemelerinden; baĢarıyı sosyal çevreye yükleme boyutuna iliĢkin görüĢleri ( Χ

=19,0385) arasında anlamlı bir fark görülmüĢtür. GörüĢler arasındaki anlamlı farktan 

hareketle, yeni müfredata göre ders iĢleyen öğrencilerde baĢarıyı sosyal çevreye 

yükleme eğilimi eski müfredata göre ders iĢleyen öğrencilerden daha fazladır 

diyebiliriz. Bunun sonucunda program değiĢkeniyle beraber baĢarıya atıfların sosyal 

çevreye doğru yöneldiğini söyleyebiliriz. Yeni programdaki öğrencilerin baĢarılı 

olmalarında sosyo – ekonomik durumun ve bu durumun sağladığı imkânların önemli 

bir etken olduğu yönünde öğrenci görüĢü oluĢtuğu gözlenmiĢtir. Buna yeni 

programdaki sosyal aktivitelerin ve etkinlik çalıĢmaların fazla olması ve bunlarında 

öğrencilere maddi bir yükümlülük getirmesinden dolayı oluĢtuğunu düĢünebiliriz. 

3.1.6 Program Türü DeğiĢkenine Göre BaĢarısızlık yüklemelerinin “BaĢarısızlığı 

Öğretmene Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Bu bölümde program değiĢkenine göre, uygulama yapılan her okulun kendi içinde 

uygulamaya katılan 7. Sınıf öğrencilerinin ve uygulamaya katılan bütün 7. Sınıf 

öğrencilerinin baĢarısızlık yüklemelerinin ―baĢarısızlığı öğretmene yükleme‖ boyutuna 

iliĢkin görüĢlerinin t – testi sonuçlarına bakılarak her bir tablonun sonucunda 

yorumları verilmiĢtir 

Tablo 22:    I. Okulun Kendi Ġçinde Program DeğiĢkenine Göre BaĢarısızlık 

Yüklemelerinin “BaĢarısızlığı Öğretmene Yükleme” Boyutuna 

iliĢkin t- testi Sonuçları 

Program 

Türü 
N Χ  SS sd t p 

Eski 202 11,5891 3,07202 

418 0,944 0,346 

Yeni 218 11,3119 2,94402 

p>0,05 
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Tablo 22‘de görüldüğü gibi I. Okulun kendi içindeki program türü değiĢkenine göre 

baĢarısızlık yüklemelerinden; baĢarısızlığı öğretmene yükleme boyutuna iliĢkin 

öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(418) = 0,944; P>0.05].  

AraĢtırma bulgularına göre I. Okuldaki öğrencilerin derslerle ilgili baĢarısızlık 

yüklemelerinde baĢarısızlığı öğretmene atfetmeleri boyutunun program değiĢkenine 

göre manidar biçimde farklılaĢmadığı söylenebilir.  

Tablo 23: II. Okulun Kendi Ġçinde Program DeğiĢkenine Göre BaĢarısızlık 

Yüklemelerinin “BaĢarısızlığı Öğretmene Yükleme” Boyutuna 

ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Program 

Türü 
N Χ  SS sd t p 

Eski 84 10,8214 2,77754 

172 2,755 0,007* 

Yeni 90 9,6778 2,69760 

p<0,01                     * Anlamlı fark vardır. 

Tablo 23‘de görüldüğü gibi uygulama yapılan II. Okulun kendi içindeki program türü 

değiĢkenine göre baĢarısızlık yüklemelerinden; baĢarısızlığı öğretmene yükleme 

boyutuna iliĢkin öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermektedir [t(172)= 2,755; 

P<0.01]. Uygulama Yapılan II. Okuldaki 7. Sınıf eski müfredata göre ders iĢleye 84 

öğrencinin baĢarısızlık yüklemelerinde; baĢarısızlığı öğretmene yükleme boyutuna 

iliĢkin görüĢleri (Χ =10,8214), 7. Sınıf yeni müfredata göre ders iĢleyen 90 öğrencinin 

baĢarısızlık yüklemelerinden; baĢarısızlığı öğretmene yükleme boyutuna iliĢkin 

görüĢleri (Χ=9,6778) arasında anlamlı bir fark görülmüĢtür. Bu okulda program 

değiĢkenine göre eski programda öğrencinin baĢarısızlığı öğretmene yükleme 

eğiliminin fazla olduğunu söyleyebiliriz. Bu okulda öğretmen değiĢimi olmamasına 

rağmen öğrenci görüĢlerinde öğretmene yapılan atıfların farklı olmasında programında 

etkisi olabileceğini düĢünebiliriz. Programda öğretmenin merkeziyetçi rolünün azalmıĢ 

olması buna neden oluĢturmuĢtur Ģeklinde düĢünebiliriz. 
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Tablo 24: Program Türü DeğiĢkenine Göre BaĢarısızlık Yüklemelerinin 

“BaĢarısızlığı Öğretmene Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t – Testi 

Sonuçları 

Program 

Türü 
N Χ  SS sd t p 

Eski 286 11,3636 3,00420 

592 2,160 0,031* 

Yeni 308 10,8344 2,96481 

p<0,05                 *Anlamlı fark vardır. 

Tablo 24‘de görüldüğü gibi baĢarısızlık yüklemelerinden; baĢarısızlığı öğretmene 

yükleme boyutuna iliĢkin program değiĢkenine göre öğrenci görüĢleri anlamlı bir 

farklılık göstermektedir [t(592)= 2,160; P<0.05]. Uygulamaya katılan tüm 7. Sınıf eski 

müfredata göre ders iĢleyen öğrencilerin baĢarısızlık yüklemelerinden; baĢarısızlığı 

öğretmene yükleme boyutuna iliĢkin görüĢleri (Χ =11,3636), ile uygulamaya katılan 

tüm 7.sınıf yeni müfredata göre ders iĢleyen öğrencilerin baĢarısızlık yüklemelerinden; 

baĢarısızlığı öğretmene yükleme boyutuna iliĢkin görüĢleri (Χ =10,8344) arasında 

anlamlı bir fark görülmüĢtür. GörüĢler arasındaki anlamlı farktan hareketle, eski 

müfredata göre ders iĢleyen öğrencilerde baĢarısızlığı öğretmene yükleme eğilimi yeni 

müfredata göre ders iĢleyen öğrencilerden daha fazladır diyebiliriz. Eski programda 

eğitimin Öğretmen merkezli olması, yeni programda öğretmenin daha çok rehber 

öğretici konumunda olması baĢarısızlığın öğretmene yüklemesinin eski programda 

ortaya daha fazla çıkmasının nedeni olduğunu söyleyebiliriz. Bu durumda yeni 

program uygulamasında öğretmenin çok fazla merkezi rol oynamadığını, öğrencinin 

gözünde baĢarısızlık faktörü açısından öğretmenin sorumluluğunun azaldığını 

düĢünebiliriz. 

 

 

 



88 
 

3.1.7 Program Türü DeğiĢkenine Göre BaĢarısızlık yüklemelerinin “BaĢarısızlığı 

Kendine Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Bu bölümde program değiĢkenine göre, uygulama yapılan her okulun kendi içinde 

uygulamaya katılan 7. Sınıf öğrencilerinin ve uygulamaya katılan bütün 7. Sınıf 

öğrencilerinin baĢarısızlık yüklemelerinin ―baĢarısızlığı kendine yükleme‖ boyutuna 

iliĢkin görüĢlerinin t – testi sonuçlarına bakılarak her bir tablonun sonucunda 

yorumları verilmiĢtir 

Tablo 25:   I. Okulun Kendi Ġçinde Program DeğiĢkenine Göre BaĢarısızlık 

Yüklemelerinin “BaĢarısızlığı Kendine Yükleme” Boyutuna iliĢkin 

t- testi Sonuçları 

Program 

Türü 
N Χ  SS sd t p 

Eski 202 20,9950 4,19488 

418 3,265 0,001* 

Yeni 218 19,7294 3,74722 

p<0,01                     * Anlamlı fark vardır. 

Tablo 25‘de görüldüğü gibi uygulama yapılan I. Okulun kendi içindeki program türü 

değiĢkenine göre baĢarısızlık yüklemelerinden; baĢarısızlığı kendine yükleme 

boyutuna iliĢkin öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermektedir [t(418)= 4,406; 

P<0.01]. Uygulama Yapılan I. Okuldaki 7. Sınıf eski müfredata göre ders iĢleye 202 

öğrencinin baĢarısızlık yüklemelerinde; baĢarısızlığı kendine yükleme boyutuna iliĢkin 

görüĢleri (Χ =20,9950), 7. Sınıf yeni müfredata göre ders iĢleyen 218 öğrencinin 

baĢarısızlık yüklemelerinden; baĢarısızlığı kendine yükleme boyutuna iliĢkin görüĢleri 

(Χ =19,7294) arasında anlamlı bir fark görülmüĢtür. Bu okulda program değiĢkenine 

göre eski programda öğrencinin baĢarısızlığı kendine yükleme eğiliminin fazla 

olduğunu söyleyebiliriz. Yeni programın öğrencilerin kendilerini baĢarısız olarak 

nitelendirmelerini azalttığını düĢünebiliriz. Bu durumda öğrenci baĢarısızlığının nedeni 

olarak kendini içsel açıdan suçlamadığı için baĢarıya daha çok güdülenecektir diye 

düĢünebiliriz.  
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Tablo 26: II. Okulun Kendi Ġçinde Program DeğiĢkenine BaĢarısızlık 

Yüklemelerinin “BaĢarısızlığı Kendine Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t 

– Testi Sonuçları 

Program 

Türü 
N Χ  SS sd t p 

Eski 84 19,8690 4,01737 

172 3,537 0,001* 

Yeni 90 17,6667 4,18397 

p<0,01                     * Anlamlı fark vardır. 

Tablo 26‘da görüldüğü gibi uygulama yapılan II. Okulun kendi içindeki program türü 

değiĢkenine göre baĢarısızlık yüklemelerinden; baĢarısızlığı kendine yükleme 

boyutuna iliĢkin öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermektedir [t(172)= 3,537; 

P<0.01]. Uygulama Yapılan II. Okuldaki 7. Sınıf eski müfredata göre ders iĢleye 84 

öğrencinin baĢarısızlık yüklemelerinde; baĢarısızlığı kendine yükleme boyutuna iliĢkin 

görüĢleri (Χ =19,8690), 7. Sınıf yeni müfredata göre ders iĢleyen 90 öğrencinin 

baĢarısızlık yüklemelerinden; baĢarısızlığı kendine yükleme boyutuna iliĢkin görüĢleri 

(Χ =17,6667) arasında anlamlı bir fark görülmüĢtür. Bu okulda program değiĢkenine 

göre eski programda öğrencinin baĢarısızlığı kendine yükleme eğiliminin fazla 

olduğunu söyleyebiliriz. Uygulamanın yapıldığı her iki okul açısından da baĢarısızlık 

yüklemelerinin baĢarısızlığı kendine yükleme boyutunun yeni programda azalmıĢ 

olduğunu görüyoruz. Bu da yeni programın bu açıdan öğrencinin baĢarısızlığını 

içselleĢtirmesini azalttığını söyleyebiliriz.  
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Tablo 27: Program Türü DeğiĢkenine Göre BaĢarısızlık Yüklemelerinin 

“BaĢarısızlığı Kendine Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t – Testi 

Sonuçları 

Program 

Türü 
N Χ  SS sd t p 

Eski 286 20,6643 4,16829 

592 4,596 0,000* 

Yeni 308 19,1266 3,98534 

p<0,01                 * Anlamlı fark vardır. 

Tablo 27‘de görüldüğü gibi baĢarısızlık yüklemelerinden; baĢarısızlığı kendine 

yükleme boyutuna iliĢkin program değiĢkenine göre öğrenci görüĢleri anlamlı bir 

farklılık göstermektedir [t(592)= 4,596; P<0.01]. Uygulamaya katılan tüm 7. Sınıf eski 

müfredata göre ders iĢleyen öğrencilerin baĢarısızlık yüklemelerinden; baĢarısızlığı 

kendine yükleme boyutuna iliĢkin görüĢleri (Χ =20,6643), ile uygulamaya katılan tüm 

7.sınıf yeni müfredata göre ders iĢleyen öğrencilerin baĢarısızlık yüklemelerinden; 

baĢarısızlığı kendine yükleme boyutuna iliĢkin görüĢleri (Χ =19,1266) arasında anlamlı 

bir fark görülmüĢtür. GörüĢler arasındaki anlamlı farktan hareketle, eski müfredata 

göre ders iĢleyen öğrencilerde baĢarısızlığı kendine yükleme eğilimi yeni müfredata 

göre ders iĢleyen öğrencilerden daha fazladır diyebiliriz.  Bu durumda eski programda 

öğrencinin baĢarısızlığı kendine atfetmesi daha fazladır diyebiliriz. BaĢarıyı kendine 

atfetmede programlar arasında farklılık oluĢmamasına rağmen baĢarısızlığın kendine 

atfedilmesi boyutunun yeni programda ders iĢleyen öğrenciler arasında azaldığı 

gözlenmiĢtir.  

3.1.8 Program Türü DeğiĢkenine Göre BaĢarısızlık yüklemelerinin “BaĢarısızlığı 

Sosyal Çevreye Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Bu bölümde program değiĢkenine göre, uygulama yapılan her okulun kendi içinde 

uygulamaya katılan 7. Sınıf öğrencilerinin ve uygulamaya katılan bütün 7. Sınıf 

öğrencilerinin baĢarısızlık yüklemelerinin ―baĢarısızlığı sosyal çevreye yükleme‖ 

boyutuna iliĢkin görüĢlerinin t – testi sonuçlarına bakılarak her bir tablonun sonucunda 

yorumları verilmiĢtir 
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Tablo 28: I. Okulun Kendi Ġçinde Program DeğiĢkenine Göre BaĢarısızlık 

Yüklemelerinin “BaĢarısızlığı Sosyal Çevreye Yükleme” Boyutuna 

iliĢkin t- testi Sonuçları 

Program 

Türü 
N Χ  SS sd t p 

Eski 202 15,2624 3,98823 

418 0,147 0,883 

Yeni 218 15,2064 3,79407 

p>0,05 

Tablo 28‘de görüldüğü I. Okulun kendi içindeki program türü değiĢkenine göre 

baĢarısızlık yüklemelerinden; baĢarısızlığı sosyal çevreye yükleme boyutuna iliĢkin 

öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(418) = 0,147; P>0.05].  

AraĢtırma bulgularına göre I. Okuldaki öğrencilerin derslerle ilgili baĢarısızlık 

yüklemelerinde baĢarısızlığı sosyal çevreye atfetmeleri boyutunun program 

değiĢkenine göre manidar biçimde farklılaĢmadığı söylenebilir.  

Tablo 29: II. Okulun Kendi Ġçinde Program DeğiĢkenine BaĢarısızlık 

Yüklemelerinin “BaĢarısızlığı Sosyal Çevreye Yükleme” Boyutuna 

ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Program 

Türü 
N Χ  SS sd t p 

Eski 84 15,6667 3,83809 

164,209 3,367 0,001* 

Yeni 90 13,8333 3,30220 

p<0,01                     * Anlamlı fark vardır. 

Tablo 29‘da görüldüğü gibi uygulama yapılan II. Okulun kendi içindeki program türü 

değiĢkenine göre baĢarısızlık yüklemelerinden; baĢarısızlığı sosyal çevreye yükleme 

boyutuna iliĢkin öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermektedir [t(164,209)= 3,537; 

P<0.01]. Uygulama Yapılan II. Okuldaki 7. Sınıf eski müfredata göre ders iĢleye 84 
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öğrencinin baĢarısızlık yüklemelerinde; baĢarısızlığı sosyal çevreye yükleme boyutuna 

iliĢkin görüĢleri (Χ =15,6667), 7. Sınıf yeni müfredata göre ders iĢleyen 90 öğrencinin 

baĢarısızlık yüklemelerinden; baĢarısızlığı sosyal çevreye yükleme boyutuna iliĢkin 

görüĢleri (Χ =13,8333) arasında anlamlı bir fark görülmüĢtür. Bu okulda program 

değiĢkenine göre eski programda öğrencinin baĢarısızlığını sosyal çevreye yükleme 

eğiliminin fazla olduğunu söyleyebiliriz. Uygulamanın yapıldığı diğer okul açısından 

bakıldığında baĢarısızlık yüklemelerinin baĢarısızlığı sosyal çevreye yükleme 

boyutunda anlamlı bir değiĢiklilik olmaması bu sonucu program değiĢkenine göre tek 

baĢına değerlendirmenin doğru olmayacağını bize göstermektedir.    

Tablo 30: Program Türü DeğiĢkenine Göre BaĢarısızlık Yüklemelerinin 

“BaĢarısızlığı Sosyal Çevreye Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t – Testi 

Sonuçları 

Program 

Türü 
N Χ  SS sd t p 

Eski 286 15,3811 3,94233 

592 1,835 0,067 

Yeni 308 15,3811 3,70505 

      p>0,05                  

Tablo 30‘da görüldüğü gibi baĢarısızlık yüklemelerinden; baĢarısızlığı sosyal çevreye 

yükleme boyutuna iliĢkin program değiĢkenine göre öğrenci görüĢleri anlamlı bir 

farklılık göstermemektedir [t(592) = 1,835; P>0.05].  AraĢtırma bulgularına göre 

uygulamaya katılan tüm öğrencilerin derslerle ilgili baĢarı yüklemelerinde baĢarısızlığı 

sosyal çevreye atfetmeleri boyutunun program değiĢkenine göre manidar biçimde 

farklılaĢmadığı söylenebilir. 
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3.2 Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Öğrencilere Uygulanan BaĢarı Testi, Hatırda 

Tutma Testi ve BaĢarı / BaĢarısızlık Yükleme Ölçeğinin Alt Boyutlarına ĠliĢkin t – 

Testi Sonuçları 

Bu bölümde, cinsiyet değiĢkenine göre öğrencilere uygulanan madde ve özellikleri 

konusunda baĢarı testi, elektrik konusunda hatırda tutma testi ve baĢarı / baĢarısızlık 

yükleme ölçeğinin alt boyutlarına iliĢkin t – testi sonuçları ve sonuçlara dayanan 

yorumlar boyut boyut verilmiĢtir. 

5. Madde Ve Özellikleri Konusunda Fen BaĢarı testi 

6. Elektrik Konusunda Fen Bilgisi Hatırda Tutma Testi 

7. BaĢarı Yüklemeleri ölçeği 

 BaĢarıyı öğretmene yükleme alt boyutu 

 BaĢarıyı kendine yükleme alt boyutu 

 BaĢarıyı sosyal çevreye yükleme alt boyut 

8. BaĢarısızlık yüklemeleri ölçeği 

 BaĢarısızlığı öğretmene yükleme alt boyutu  

 BaĢarısızlığı kendine yükleme alt boyutu 

 BaĢarısızlığı sosyal çevreye yükleme boyutu sırası ile verilmiĢtir.  

 

Burada cinsiyet değiĢkeni ele alınırken madde ve özellikleri konusunda baĢarı testi, 

elektrik konusunda hatırda tutma testi ve baĢarı / baĢarısızlık yüklemeleri testi 

sonuçları hem eski program, hem de yeni program açısından ayrı ayrı ele alınmıĢ ve 

daha sonra bunların genel sonuçlarına bakılmıĢtır. Aynı Ģekilde cinsiyet değiĢkeni için 

madde ve özellikleri konusunda baĢarı testi, elektrik konusunda hatırda tutma testi ve 

baĢarı / baĢarısızlık yüklemeleri ölçeğine uygulama yapılan her iki okul içinde ayrı ayrı 

değerlendirilmede bulunulmuĢtur. 
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3.2.1 Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Madde Ve Özellikleri Konusunda Fen Bilimleri 

BaĢarı Testine ĠliĢkin t –   Testi Sonuçları 

Bu bölümde cinsiyet değiĢkenine göre; uygulama yapılan her okulun kendi içinde 

uygulamaya katılan 7. Sınıf öğrencilerinin ve uygulamaya katılan bütün 7. Sınıf 

öğrencilerinin madde ve özellikleri konusunda fen bilimleri baĢarı testine iliĢkin t – 

testi sonuçları ile uygulamaya katılan 7. Sınıf eski fen programı öğrencileri ve 7. Sınıf 

yeni fen programı öğrencilerinin madde ve özellikleri konusunda fen bilimleri baĢarı 

testine iliĢkin t – testi sonuçlarına bakılarak her bir tablonun sonucunda yorumları 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 31: I. Okulun Kendi Ġçinde Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Madde Ve 

Özellikleri Konusunda Fen Bilimleri BaĢarı Testine ĠliĢkin t- testi 

Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 225 49,49 21,210 

418 0,938 0,350 

Kız 195 51,37 19,734 

p>0,05 

Tablo 31‘de görüldüğü gibi uygulama yapılan I. Okuldaki uygulamaya katılan 2006 -

2007 ve 2007 – 2008 eğitim – öğretim yılındaki tüm 7. Sınıf öğrencilerinin cinsiyet 

değiĢkenine göre madde ve özellikleri konusunda fen baĢarısı anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir [t(418) = 0,938; P>0.05]. AraĢtırma bulgularına göre I. Okulun kendi 

içindeki 7. Sınıf öğrencilerinin madde ve özellikleri konusunda fen baĢarılarında 

cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık oluĢmadığı gözlenmiĢtir. Burada sonuca 

program değiĢimi dikkate alınmadan bakılmıĢ her iki program geneli içinde bu okul 

açısından cinsiyet değiĢkenine göre madde ve özellikleri konusunda fen baĢarısında 

anlamlı bir farklılık oluĢmadığı gözlenmiĢtir. Bu durumda fen bilimlerinde erkek ya da 

kız öğrenciler daha baĢarılırdır diye bir genelleme yapamayız. 
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Tablo 32: II. Okulun Kendi Ġçinde Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Madde Ve 

Özellikleri Konusunda Fen Bilimleri BaĢarı Testine ĠliĢkin t- testi 

Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 102 39,48 19,629 

172 2,758 0,006* 

Kız 72 48,23 21,931 

p<0,01                     * Anlamlı fark vardır. 

Tablo 32‘de görüldüğü gibi uygulama yapılan II. Okuldaki uygulamaya katılan 2006 -

2007 ve 2007 – 2008 eğitim – öğretim yılındaki tüm 7. Sınıf öğrencilerinin madde ve 

özellikleri konusunda fen baĢarıları cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

göstermektedir [t(172)= 2,758; P<0.01]. Uygulama yapılan II. Okulun kendi içindeki 

uygulamaya katılan tüm 7. Sınıf kız öğrencilerinin tamamının (72) madde ve 

özellikleri konusunda fen bilimleri baĢarıları (Χ =48,23), uygulamaya katılan tüm 7. 

Sınıf erkek öğrencilerinin tamamının (102) madde ve özellikleri konusunda fen 

bilimleri baĢarılarına (Χ =39,48) göre daha olumludur. Okulun kendi öğrencileri 

arasında kız öğrencilerin erkek öğrencilere oranla madde ve özellikleri konusunda fen 

bilimlerinde daha baĢarılı oldukları görülmüĢtür. Bu okuldaki kız öğrenciler için 

madde ve özellikleri konusunda fen bilimlerinde erkek öğrencilere oranla daha 

baĢarılıdırlar diyebiliriz. Sorularda yorum faktöründe etkili olmasında dolayı kız 

öğrencilerin erkek öğrencilere oranla sorular için daha iyi yorumlarda bulunmuĢ 

olabileceğini de söyleyebiliriz. 
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Tablo 33: Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Eski Programda Madde Ve Özellikleri 

Konusunda Fen Bilimleri BaĢarı Testine ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 161 39,69 22,854 

284 2,284 0,023* 

Kız 125 45,96 23,241 

p<0,05                 * Anlamlı fark vardır. 

Tablo 33‘de görüldüğü gibi eski fen programında cinsiyet değiĢkenine göre madde ve 

özellikleri konusunda fen baĢarısı anlamlı bir farklılık göstermektedir [t(284)= 2,284; 

P<0.05]. Uygulamaya katılan tüm 7. Sınıf eski fen programına göre fen dersini iĢleyen 

kız öğrencilerin madde ve özellikleri konusuyla ilgi testte gösterdikleri baĢarıları (Χ

=45,96), uygulamaya katılan tüm 7. Sınıf eski fen bilgisi programına göre fen dersini 

iĢleyen erkek öğrencilerin baĢarılarına (Χ =39,69) oranla daha olumludur. Eski 

programa göre fen dersini iĢleyen öğrencilerin cinsiyete göre madde ve özellikleri 

konusunda baĢarıları arasındaki anlamlı farktan hareketle, eski programda kız 

öğrencilerin erkek öğrencilere göre fen dersinde madde ve özellikleri konusunda daha 

baĢarılı oldukları söylenebilir.  

Tablo 34: Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Yeni Programda Madde Ve Özellikleri 

Konusunda Fen Bilimleri BaĢarı Testine ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 166 52,84 17,236 

306 0,879 0,380 

Kız 142 54,54 16,490 

p>0,05 

Tablo 34‘te görüldüğü gibi 7. Sınıf yeni fen ve teknoloji programında cinsiyet 

değiĢkenine göre madde ve özellikleri konusunda fen baĢarısı anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir [t(306) = 0,879; P>0.05].  AraĢtırma bulgularına göre uygulamaya 
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katılan tüm 7. Sınıf yeni fen ve teknoloji programında öğrenim gören öğrencilerin fen 

dersinde madde ve özellikleri konusunda gösterdikleri baĢarıda cinsiyet değiĢkeni 

açısından manidar biçimde farklılık oluĢmadığı söylenebilir. Eski programda kızlar fen 

dersinde daha baĢarılı gözüküyorken bu yeni programda görülememiĢ ve öğrenci 

baĢarısında cinsiyete göre farklılık oluĢmadığı gözlenmiĢtir. Uygulamanın geneli için 

yeni fen ve teknoloji dersinin madde ve özellikleri konusunda baĢarıda cinsiyet ayrımı 

yapamıyoruz. Eski programda madde ve özellikleri konusunda baĢarı kız öğrencilerde 

fazla iken yeni programda bu durumun eĢitlenmesini yeni programın erkek 

öğrencilerin öğrenmesi üzerinde daha olumlu etkiler oluĢturduğu Ģeklinde 

açıklayabiliriz. Yeni programın aktivitelere daha fazla yer vermesi eski programa göre 

erkek öğrenciler üzerinde öğrenme isteğini ve ilgiyi arttırdığını söyleyebiliriz.  

Tablo 35: Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Her Ġki Program Türünde de Madde Ve 

Özellikleri Konusunda Fen Bilimleri BaĢarı Testine ĠliĢkin t – Testi 

Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 327 46,37 21,215 

592 2,418 0,016* 

Kız 267 50,52 20,355 

p<0,05                     * Anlamlı fark vardır. 

Tablo 35‘de görüldüğü gibi hem eski fen programı hem de yeni fen ve teknoloji 

programında madde ve özellikleri konusunu iĢleyen, uygulamanın yapıldığı tüm 

öğrencilerde cinsiyet değiĢkenine göre fen baĢarısı anlamlı bir farklılık göstermektedir 

[t(592)= 2,418 P<0.05]. Uygulamaya dahil olan tüm kız öğrencilerin tamamının (267) 

fen bilimleri baĢarısı (Χ =50,52), uygulamaya dahil olan tüm erkek öğrencilerin 

tamamının (327) fen bilimleri baĢarına (Χ =46,37) göre daha olumludur. Genelleme 

yapılacak olursa uygulamaya katılan tüm kız öğrenciler erkek öğrencilere göre fen 

bilimlerinde daha yüksek baĢarı göstermiĢlerdir. 
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3.2.2 Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Elektrik Konusunda Fen Bilimleri Hatırda 

Tutma Testine ĠliĢkin t –   Testi Sonuçları 

Bu bölümde cinsiyet değiĢkenine göre; uygulama yapılan her okulun kendi içinde 

uygulamaya katılan 7. Sınıf öğrencilerinin ve uygulamaya katılan bütün 7. Sınıf 

öğrencilerinin elektrik konusunda fen bilimleri hatırda tutma testine iliĢkin t – testi 

sonuçları ile uygulamaya katılan tüm 7. Sınıf eski fen programı öğrencileri ve tüm 7. 

Sınıf yeni fen programı öğrencilerinin elektrik konusunda fen bilimleri hatırda tutma 

testine iliĢkin t – testi sonuçlarına bakılarak her bir tablonun sonucunda yorumları 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 36: I. Okulun Kendi Ġçinde Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Elektrik Konusunda 

Fen Bilimleri Hatırda Tutma Testine ĠliĢkin t- Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 225 74,98 14,219 

418 1,904 0,058 

Kız 195 72,24 15,267 

p>0,05 

Tablo 36‘da görüldüğü gibi uygulama yapılan I. Okuldaki uygulamaya katılan 2006 -

2007 ve 2007 – 2008 eğitim – öğretim yılındaki tüm 7. Sınıf öğrencilerinin cinsiyet 

değiĢkenine göre elektrik konusunda fen bilgisi hatırda tutma testi anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir [t(418) = 1,904; P>0.05]. AraĢtırma bulgularına göre I. Okulun kendi 

içindeki 7. Sınıf öğrencilerinin fen bilgisi hatırda tutma testinde cinsiyet değiĢkenine 

göre anlamlı bir farklılık oluĢmadığı gözlenmiĢtir.  
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Tablo 37: II. Okulun Kendi Ġçinde Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Elektrik 

Konusunda Fen Bilimleri Hatırda Tutma Testine ĠliĢkin t- Testi 

Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 102 64,31 16,165 

172 1,888 0,062 

Kız 72 68,73 13,818 

p>0,05 

Tablo 37‘de görüldüğü gibi uygulama yapılan II. Okuldaki uygulamaya katılan 2006 -

2007 ve 2007 – 2008 eğitim – öğretim yılındaki tüm 7. Sınıf öğrencilerinin cinsiyet 

değiĢkenine göre elektrik konusunda fen bilgisi hatırda tutma testi anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir [t(172) = 1,888; P>0.05]. AraĢtırma bulgularına göre II. Okulun kendi 

içindeki 7. Sınıf öğrencilerinin elektrik konusunda fen bilgisi hatırda tutma testinde 

cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık oluĢmadığı gözlenmiĢtir. Bu sonuç 

uygulamanın yapıldığı I. Okul içinde geçerli görülmüĢtü. Bu durumda öğrenilen 

bilgilerin hatırda kalmasının öğrencilerde cinsiyet açısından farklılık oluĢturmadığını 

söyleyebiliriz. 

Tablo 38: Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Eski Programda Elektrik Konusunda Fen 

Bilimleri Dersi Hatırda Tutma Testine ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 161 64,04 15,531 

284 0,570 0,569 

Kız 125 65,11 16,112 

p>0,05 

Tablo 38‘de görüldüğü gibi eski fen programında cinsiyet değiĢkenine göre elektrik 

konusunda fen bilimleri hatırda tutma testi anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(284) 

= 0,570; P>0.05].  AraĢtırma bulgularına göre eski fen programında cinsiyet 
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değiĢkenine göre fen dersinin elektrik konusunda öğrenilen bilgilerin kalıcılığı 

açısından manidar biçimde farklılık oluĢmadığı söylenebilir. 

Tablo 39: Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Yeni Programda Elektrik Konusunda Fen 

Bilimleri Hatırda Tutma Testine ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 166 79,04 11,721 

306 1,745 ,0820 

Kız 142 76,73 11,377 

p>0,05 

Tablo 39‘da görüldüğü gibi yeni fen ve teknoloji programında cinsiyet değiĢkenine 

göre elektrik konusunda fen bilimleri hatırda tutma testi anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir [t(306) = 1,745; P>0.05].  AraĢtırma bulgularına göre yeni fen ve 

teknoloji programında cinsiyet değiĢkenine göre fen dersinin elektrik konusunda 

öğrenilen bilgilerin kalıcılığı açısından manidar biçimde farklılık oluĢmadığı 

söylenebilir. Aynı sonuç eski müfredat içinde geçerlilik oluĢturmuĢtur. 

Tablo 40: Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Her Ġki Program Türünde de Elektrik 

Konusunda Fen Bilimleri Hatırda Tutma Testine ĠliĢkin t – Testi 

Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 327 71,65 15,632 

592 0,286 0,775 

Kız 267 71,29 14,946 

p>0,05 

Tablo 40‘da görüldüğü gibi hem eski fen programı hem de yeni fen ve teknoloji 

programında elektrik konusunu iĢleyen, uygulamanın yapıldığı tüm öğrencilerde 

cinsiyet değiĢkenine göre elektrik konusunda fen bilimleri hatırda tutma testi anlamlı 

bir farklılık göstermemektedir [t(592) = 0,286; P>0.05]. AraĢtırma sonucunda 
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uygulamanın genelinde uygulamaya katılan öğrencilerde elektrik konusunda öğrenilen 

bilgilerin kalıcılığında cinsiyete göre değiĢkenlik göstermediği sonucu ortaya 

çıkmıĢtır.  

 

3.2.3 Cinsiyet DeğiĢkenine Göre BaĢarı Yüklemelerinin “BaĢarıyı Öğretmene 

Yükleme Boyutuna” ĠliĢkin t –   Testi Sonuçları 

Bu bölümde cinsiyet değiĢkenine göre; uygulama yapılan her okulun kendi içinde 

uygulamaya katılan 7. Sınıf öğrencilerinin ve uygulamaya katılan bütün 7. Sınıf 

öğrencilerinin baĢarı yüklemelerinin; ―baĢarıyı öğretmene yükleme boyutuna‖ iliĢkin t 

– testi sonuçları ile uygulamaya katılan 7. Sınıf eski müfredat öğrencileri ve 7. Sınıf 

yeni müfredat öğrencilerinin baĢarı yüklemelerinin ―baĢarıyı öğretmene yükleme 

boyutuna‖ iliĢkin t – testi sonuçlarına bakılarak her bir tablonun sonucunda yorumları 

verilmiĢtir. 

Tablo 41: I. Okulun Kendi Ġçinde Cinsiyet DeğiĢkenine Göre BaĢarı 

yüklemelerinin “BaĢarıyı Öğretmene Yükleme” boyutuna iliĢkin t- 

Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 225 14,7289 2,82879 

410,424 3,716 0,000* 

Kız 195 15,6308 2,13394 

p<0,01                     * Anlamlı fark vardır. 

Tablo 41‘de görüldüğü gibi uygulama yapılan I. Okuldaki uygulamaya katılan 2006 -

2007 ve 2007 – 2008 eğitim – öğretim yılındaki tüm 7. Sınıf öğrencilerinin baĢarı 

yüklemelerinden; baĢarıyı öğretmene yükleme boyutuna iliĢkin cinsiyet değiĢkenine 

göre öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermektedir [t(410,424)= 3,716; P<0.01]. 

Uygulama yapılan I. Okulun kendi içindeki uygulamaya katılan 7. Sınıf kız 

öğrencilerinin tamamının (195) baĢarı yüklemelerinden; baĢarıyı öğretmene yükleme 

boyutuna iliĢkin görüĢleri (Χ =15,6308), uygulamaya katılan 7. Sınıf erkek 
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öğrencilerinin tamamının (225) baĢarı yüklemelerinden; baĢarıyı öğretmene yükleme 

boyutuna iliĢkin görüĢlerine (Χ =14,7289) göre daha olumludur. Okulun kendi 

öğrencileri arasında kız öğrencilerin erkek öğrencilere oranla baĢarıyı öğretmene 

atfetmelerinin daha fazla olduğu görülmüĢtür. 

Tablo 42: II. Okulun Kendi Ġçinde Cinsiyet DeğiĢkenine Göre BaĢarı 

Yüklemelerinin “BaĢarıyı Öğretmene Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t- 

Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 102 12,5098 4,33212 

162,447 3,196 0,002* 

Kız 72 14,5139 3,88204 

p<0,01                     * Anlamlı fark vardır. 

Tablo 42‘de görüldüğü gibi uygulama yapılan II. Okuldaki uygulamaya katılan 2006 -

2007 ve 2007 – 2008 eğitim – öğretim yılındaki tüm 7. Sınıf öğrencilerinin baĢarı 

yüklemelerinden; baĢarıyı öğretmene yükleme boyutuna iliĢkin cinsiyet değiĢkenine 

göre öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermektedir [t(162,447)= 3,196; P<0.01]. 

Uygulama yapılan II. Okulun kendi içindeki uygulamaya katılan 7. Sınıf kız 

öğrencilerinin tamamının (72) baĢarı yüklemelerinden; baĢarıyı öğretmene yükleme 

boyutuna iliĢkin görüĢleri (Χ =14,5139), uygulamaya katılan 7. Sınıf erkek 

öğrencilerinin tamamının (102) baĢarı yüklemelerinden; baĢarıyı öğretmene yükleme 

boyutuna iliĢkin görüĢlerine (Χ =12,5098) göre daha olumludur. Okulun kendi 

öğrencileri arasında kız öğrencilerin erkek öğrencilere oranla baĢarıyı öğretmene 

atfetmelerinin daha fazla olduğu görülmüĢtür. Aynı Ģekilde I. Okulda da kız 

öğrencilerin baĢarıyı öğretmene atfetmeleri erkek öğrencilere oranla daha fazla 

görülmüĢtü. Bu durumda kız öğrenciler erkek öğrencilere göre öğretmene baĢarıyı 

daha fazla atfettikleri söylenebilir. 
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Tablo 43: Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Eski Programda BaĢarı Yüklemelerinin 

“BaĢarıyı Öğretmene Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 161 13,8509 3,53767 

279,690 4,574 0,000* 

Kız 125 15,4640 2,41482 

p<0,01                 * Anlamlı fark vardır. 

Tablo 43‘de görüldüğü gibi eski müfredatta öğrenim gören öğrencilerde cinsiyet 

değiĢkenine göre baĢarı yüklemelerinin; baĢarıyı öğretmene yükleme boyutuna iliĢkin 

öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermektedir [t(279,690)= 4,574; P<0.01]. 7. Sınıf 

eski müfredata göre ders iĢleyen kız öğrencilerin baĢarı yüklemelerinde; baĢarıyı 

öğretmene yükleme boyutuna iliĢkin görüĢleri (Χ =15,4640), ile 7. Sınıf eski müfredata 

göre ders iĢleyen erkek öğrencilerin baĢarı yüklemelerinde; baĢarıyı öğretmene 

yükleme boyutuna iliĢkin görüĢleri (Χ =13,8509) arasında anlamlı bir fark görülmüĢtür. 

Eski müfredata göre ders iĢleyen öğrencilerden kız öğrencilerin erkek öğrencilere 

oranla derslerdeki baĢarılarını öğretmene daha fazla atfettiklerini söyleyebiliriz. 

Öğretmen davranıĢlarının ve tutumlarının kız öğrenciler üzerindeki etkisinin daha fazla 

olduğunu düĢünebiliriz.  

Tablo 44: Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Yeni Programda BaĢarı Yüklemelerinin 

“BaĢarıyı Öğretmene Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 166 14,2169 3,49908 

305,959 2,674 0,008* 

Kız 142 15,2113 3,02667 

p<0,01                 * Anlamlı fark vardır. 

Tablo 44‘de görüldüğü gibi yeni müfredatta öğrenim gören öğrencilerde cinsiyet 

değiĢkenine göre baĢarı yüklemelerinin; baĢarıyı öğretmene yükleme boyutuna iliĢkin 
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öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermektedir [t(305,959)= 2,674; P<0.01]. 7. Sınıf 

yeni müfredata göre ders iĢleyen kız öğrencilerin baĢarı yüklemelerinde; baĢarıyı 

öğretmene yükleme boyutuna iliĢkin görüĢleri (Χ =15,2113), ile 7. Sınıf yeni müfredata 

göre ders iĢleyen erkek öğrencilerin baĢarı yüklemelerinde; baĢarıyı öğretmene 

yükleme boyutuna iliĢkin görüĢleri (Χ =14,2169) arasında anlamlı bir fark görülmüĢtür. 

Yeni müfredata göre ders iĢleyen öğrencilerden kız öğrencilerin erkek öğrencilere 

oranla derslerdeki baĢarılarını öğretmene daha fazla atfettiklerini söyleyebiliriz. Aynı 

sonuç eski müfredat içinde geçerlilik oluĢturmuĢtur.  

Tablo 45: Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Her Ġki Program Türünde de BaĢarı 

Yüklemelerinin “BaĢarıyı Öğretmene Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t – 

Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 327 14,0367 3,51751 

591,013 5,022 0,000* 

Kız 267 15,3296 2,75503 

p<0,01                     * Anlamlı fark vardır. 

Tablo 45‘de görüldüğü gibi hem eski müfredata hem de yeni müfredata göre ders 

iĢleyen, uygulamanın yapıldığı tüm öğrencilerde cinsiyet değiĢkenine göre baĢarı 

yüklemelerinden; baĢarıyı öğretmene yükleme boyutuna iliĢkin öğrenci görüĢleri 

anlamlı bir farklılık göstermektedir [t(591,013)= 5,022; P<0.01]. Uygulamaya dahil olan 

kız öğrencilerin tamamının (267) baĢarı yüklemelerinden; baĢarıyı öğretmene yükleme 

boyutuna iliĢkin görüĢleri (Χ =15,3296), uygulamaya dahil olan erkek öğrencilerin 

tamamının (327) baĢarı yüklemelerinden; baĢarıyı öğretmene yükleme boyutuna iliĢkin 

görüĢlerine (Χ =14,0367) göre daha olumludur. Genel olarak kız öğrencilerde baĢarılı 

olma nedenlerine öğretmeni yüklemelerinin erkek öğrencilerden daha fazla olduğunu 

görmekteyiz. Kız öğrenciler baĢarılı olmalarında öğretmenlerinin etkisinin erkek 

öğrencilere göre daha fazla önemsemekte ve öğretmenlerin baĢarılı olmalarının önemli 

faktörü olduğunu düĢünmekte. 
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3.2.4 Cinsiyet DeğiĢkenine Göre BaĢarı Yüklemelerinin “BaĢarıyı Kendine 

Yükleme Boyutuna” ĠliĢkin t –   Testi Sonuçları 

Bu bölümde cinsiyet değiĢkenine göre; uygulama yapılan her okulun kendi içinde 

uygulamaya katılan 7. Sınıf öğrencilerinin ve uygulamaya katılan bütün 7. Sınıf 

öğrencilerinin baĢarı yüklemelerinin; ―baĢarıyı kendine yükleme boyutuna‖ iliĢkin t – 

testi sonuçları ile uygulamaya katılan 7. Sınıf eski müfredat öğrencileri ve 7. Sınıf yeni 

müfredat öğrencilerinin baĢarı yüklemelerinin ―baĢarıyı kendine yükleme boyutuna‖ 

iliĢkin t – testi sonuçlarına bakılarak her bir tablonun sonucunda yorumları verilmiĢtir. 

Tablo 46: I. Okulun Kendi Ġçinde Cinsiyet DeğiĢkenine Göre BaĢarı 

yüklemelerinin “BaĢarıyı Kendine Yükleme” boyutuna iliĢkin t- 

Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 225 18,7556 3,87157 

415,934 2,953 0,003* 

Kız 195 19,7641 3,12386 

p<0,01                     * Anlamlı fark vardır. 

Tablo 46‘da görüldüğü gibi uygulama yapılan I. Okuldaki uygulamaya katılan 2006 -

2007 ve 2007 – 2008 eğitim – öğretim yılındaki tüm 7. Sınıf öğrencilerinin baĢarı 

yüklemelerinden; baĢarıyı kendine yükleme boyutuna iliĢkin cinsiyet değiĢkenine göre 

öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermektedir [t(415,934)= 2,953; P<0.01]. 

Uygulama yapılan I. Okulun kendi içindeki uygulamaya katılan 7. Sınıf kız 

öğrencilerinin tamamının (195) baĢarı yüklemelerinden; baĢarıyı kendine yükleme 

boyutuna iliĢkin görüĢleri (Χ =19,7641), uygulamaya katılan 7. Sınıf erkek 

öğrencilerinin tamamının (225) baĢarı yüklemelerinden; baĢarıyı kendine yükleme 

boyutuna iliĢkin görüĢlerine (Χ =18,7556) göre daha olumludur. Okulun kendi 

öğrencileri arasında kız öğrencilerin erkek öğrencilere oranla baĢarıyı kendilerine 

atfetmelerinin daha fazla olduğu görülmüĢtür. Okulun kendi içinde 7. Sınıf kız 

öğrencilerinin baĢarıyı erkek öğrencilerine oranla daha fazla içselleĢtirdiği 

görülmektedir. 
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Tablo 47: II. Okulun Kendi Ġçinde Cinsiyet DeğiĢkenine Göre BaĢarı 

Yüklemelerinin “BaĢarıyı Kendine Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t- 

Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 102 16,3431 5,23979 

172 2,256 0,025* 

Kız 72 18,1111 4,87464 

p<0,05                     * Anlamlı fark vardır. 

 

Tablo 47‘de görüldüğü gibi uygulama yapılan II. Okuldaki uygulamaya katılan 2006 -

2007 ve 2007 – 2008 eğitim – öğretim yılındaki tüm 7. Sınıf öğrencilerinin baĢarı 

yüklemelerinden; baĢarıyı kendine yükleme boyutuna iliĢkin cinsiyet değiĢkenine göre 

öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermektedir [t(172)= 2,256; P<0.05]. Uygulama 

yapılan II. Okulun kendi içindeki uygulamaya katılan 7. Sınıf kız öğrencilerinin 

tamamının (72) baĢarı yüklemelerinden; baĢarıyı kendine yükleme boyutuna iliĢkin 

görüĢleri (Χ =18,1111), uygulamaya katılan 7. Sınıf erkek öğrencilerinin tamamının 

(102) baĢarı yüklemelerinden; baĢarıyı kendine yükleme boyutuna iliĢkin görüĢlerine (

Χ =16,3431) göre daha olumludur. Okulun kendi öğrencileri arasında kız öğrencilerin 

erkek öğrencilere oranla baĢarıyı kendilerine atfetmelerinin daha fazla olduğu 

görülmüĢtür. Okulun kendi içinde 7. Sınıf kız öğrencilerinin baĢarıyı erkek 

öğrencilerine oranla daha fazla içselleĢtirdiği görülmektedir. Aynı Ģekilde I. Okulda da 

kız öğrencilerin baĢarıyı kendilerine atfetmeleri erkek öğrencilere oranla daha fazla 

olduğu ortaya çıkmıĢtı. Bu durumda kız öğrencilerin erkek öğrencilere göre baĢarıyı 

daha fazla içselleĢtirdikleri söylenebilir. 
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Tablo 48: Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Eski Programda BaĢarı Yüklemelerinin 

“BaĢarıyı Kendine Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 161 17,4658 4,50004 

282,012 3,961 0,000* 

Kız 125 19,2720 3,20377 

p<0,01                 * Anlamlı fark vardır. 

Tablo 48‘de görüldüğü gibi eski müfredatta öğrenim gören öğrencilerde cinsiyet 

değiĢkenine göre baĢarı yüklemelerinin; baĢarıyı kendine yükleme boyutuna iliĢkin 

öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermektedir [t(282,012)= 3,961; P<0.01]. 

Uygulamaya katılan tüm 7. Sınıf eski müfredata göre ders iĢleyen kız öğrencilerin 

baĢarı yüklemelerinde; baĢarıyı kendine yükleme boyutuna iliĢkin görüĢleri (Χ

=19,2720), ile tüm 7. Sınıf eski müfredata göre ders iĢleyen erkek öğrencilerin baĢarı 

yüklemelerinde; baĢarıyı kendine yükleme boyutuna iliĢkin görüĢleri (Χ =17,4658) 

arasında anlamlı bir fark görülmüĢtür. Eski müfredata göre ders iĢleyen öğrencilerden 

kız öğrencilerin erkek öğrencilere oranla derslerdeki baĢarılarını kendilerine daha fazla 

atfettiklerini söyleyebiliriz.  

Tablo 49: Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Yeni Programda BaĢarı Yüklemelerinin 

“BaĢarıyı Kendine Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 166 18,5241 4,40895 

306 1,699 0,090 

Kız 142 19,3592 4,16902 

p>0,05 

Tablo 49‘da görüldüğü gibi yeni müfredatta öğrenim gören öğrencilerde cinsiyet 

değiĢkenine göre baĢarı yüklemelerinin; baĢarıyı kendine yükleme boyutuna iliĢkin 

öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(306) = 1,699; P>0.05]. 
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AraĢtırma bulgularına göre yeni müfredatta baĢarı yüklemelerinin; baĢarıyı kendine 

yükleme boyutu açısından cinsiyet değiĢkenine göre manidar biçimde farklılaĢmadığı 

söylenebilir. Oysaki eski müfredattaki baĢarı yüklemelerinin; baĢarıyı kendine 

yükleme boyutuna bakıldığında kız öğrencilerin baĢarıyı kendilerine daha fazla 

atfettikleri sonucu çıkmıĢtır. Bu durumda program değiĢkeninde baĢarının kendine 

yüklenmesi boyutunda değiĢiklik oluĢmuĢtur diyebiliriz. 

Tablo 50: Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Her Ġki Program Türünde de BaĢarı 

Yüklemelerinin “BaĢarıyı Kendine Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t – 

Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 327 18,0031 4,47865 

591,682 3,899 0,000* 

Kız 267 19,3184 3,74163 

p<0,01                     * Anlamlı fark vardır. 

Tablo 50‘de görüldüğü gibi hem eski müfredata hem de yeni müfredata göre ders 

iĢleyen, uygulamanın yapıldığı tüm öğrencilerde cinsiyet değiĢkenine göre baĢarı 

yüklemelerinden; baĢarıyı kendine yükleme boyutuna iliĢkin öğrenci görüĢleri anlamlı 

bir farklılık göstermektedir [t(591,682)= 3,899; P<0.01]. Uygulamaya dahil olan kız 

öğrencilerin tamamının (267) baĢarı yüklemelerinden; baĢarıyı kendine yükleme 

boyutuna iliĢkin görüĢleri (Χ =19,3184), uygulamaya dahil olan erkek öğrencilerin 

tamamının (327) baĢarı yüklemelerinden; baĢarıyı kendine yükleme boyutuna iliĢkin 

görüĢlerine (Χ =18,0031) göre daha olumludur. Genel olarak kız öğrencilerde baĢarılı 

olma nedenlerini kendilerine atfetmeleri erkek öğrencilerden daha fazla olduğunu 

görmekteyiz.  Kız öğrenciler baĢarılı olmalarında erkek öğrencilerden daha fazla içsel 

yükleme yapmıĢtır. O halde uygulamaya katılan kız öğrenciler baĢarılarını erkek 

öğrencilere göre daha fazla içselleĢtirmektedirler diyebiliriz.  
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3.2.5 Cinsiyet DeğiĢkenine Göre BaĢarı Yüklemelerinin “BaĢarıyı Sosyal 

Çevreye Yükleme Boyutuna” ĠliĢkin t –   Testi Sonuçları 

Bu bölümde cinsiyet değiĢkenine göre; uygulama yapılan her okulun kendi içinde 

uygulamaya katılan 7. Sınıf öğrencilerinin ve uygulamaya katılan bütün 7. Sınıf 

öğrencilerinin baĢarı yüklemelerinin; ―baĢarıyı sosyal çevreye yükleme boyutuna‖ 

iliĢkin t – testi sonuçları ile uygulamaya katılan 7. Sınıf eski müfredat öğrencileri ve 7. 

Sınıf yeni müfredat öğrencilerinin baĢarı yüklemelerinin ―baĢarıyı sosyal çevreye 

yükleme boyutuna‖ iliĢkin t – testi sonuçlarına bakılarak her bir tablonun sonucunda 

yorumları verilmiĢtir. 

Tablo 51: I. Okulun Kendi Ġçinde Cinsiyet DeğiĢkenine Göre BaĢarı 

yüklemelerinin “BaĢarıyı Sosyal Çevreye Yükleme” boyutuna iliĢkin 

t- Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 225 20,4089 4,88181 

418 0,368 0,713 

Kız 195 20,2410 4,40459 

p>0,05 

Tablo 51‘de görüldüğü gibi uygulama yapılan I. Okuldaki uygulamaya katılan 2006 -

2007 ve 2007 – 2008 eğitim – öğretim yılındaki tüm 7. Sınıf öğrencilerinin cinsiyet 

değiĢkenine göre baĢarı yüklemelerinin; baĢarıyı sosyal çevreye yükleme boyutuna 

iliĢkin öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(418) = 0,368; P>0.05]. 

AraĢtırma bulgularına göre I. Okulun kendi içindeki 7. Sınıf öğrencilerinin baĢarı 

yüklemelerinin; baĢarıyı sosyal çevreye yükleme boyutunda cinsiyet değiĢkenine göre 

manidar bir farklılık oluĢmadığı gözlenmiĢtir.  
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Tablo 52: II. Okulun Kendi Ġçinde Cinsiyet DeğiĢkenine Göre BaĢarı 

Yüklemelerinin “BaĢarıyı Sosyal Çevreye Yükleme” Boyutuna 

ĠliĢkin t- Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 102 17,7647 6,01677 

172 1,686 0,094 

Kız 72 19,3194 5,95719 

p>0,05 

Tablo 52‘de görüldüğü gibi uygulama yapılan II. Okuldaki uygulamaya katılan 2006 -

2007 ve 2007 – 2008 eğitim – öğretim yılındaki tüm 7. Sınıf öğrencilerinin cinsiyet 

değiĢkenine göre baĢarı yüklemelerinin; baĢarıyı sosyal çevreye yükleme boyutuna 

iliĢkin öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(172) = 1,686; P>0.05]. 

AraĢtırma bulgularına göre II. Okulun kendi içindeki 7. Sınıf öğrencilerinin baĢarı 

yüklemelerinin; baĢarıyı sosyal çevreye yükleme boyutunda cinsiyet değiĢkenine göre 

manidar bir farklılık oluĢmadığı gözlenmiĢtir. BaĢarıyı sosyal çevreye yükleme 

boyutunda I. Okuldaki uygulamada da cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılık 

ortaya çıkmamıĢtı. Uygulamanın yapıldığı her iki okulda da aynı sonuç elde edilmiĢtir. 

Tablo 53: Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Eski Programda BaĢarı Yüklemelerinin 

“BaĢarıyı Sosyal Çevreye Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t – Testi 

Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 161 18,6957 5,21661 

281,936 1,377 0,170 

Kız 125 19,4800 4,40784 

p>0,05 

Tablo 53‘de görüldüğü gibi eski müfredatta öğrenim gören öğrencilerde cinsiyet 

değiĢkenine göre baĢarı yüklemelerinin; baĢarıyı sosyal çevreye yükleme boyutuna 
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iliĢkin öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(281,936) = 1,377; 

P>0.05]. AraĢtırma bulgularına göre eski müfredatta baĢarı yüklemelerinin; baĢarıyı 

sosyal çevreye yükleme boyutu açısından cinsiyet değiĢkenine göre manidar biçimde 

farklılaĢmadığı söylenebilir. 

 

Tablo 54: Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Yeni Programda BaĢarı Yüklemelerinin 

“BaĢarıyı Sosyal Çevreye Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t – Testi 

Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 166 20,4458 5,43892 

306 0,003 0,997 

Kız 142 20,4437 5,23020 

p>0,05 

Tablo 54‘te görüldüğü gibi yeni müfredatta öğrenim gören öğrencilerde cinsiyet 

değiĢkenine göre baĢarı yüklemelerinin; baĢarıyı sosyal çevreye yükleme boyutuna 

iliĢkin öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(306) = 0,003; P>0.05]. 

AraĢtırma bulgularına göre yeni müfredatta baĢarı yüklemelerinin; baĢarıyı sosyal 

çevreye yükleme boyutu açısından cinsiyet değiĢkenine göre manidar biçimde 

farklılaĢmadığı söylenebilir. Aynı sonuç eski müfredatta baĢarıyı sosyal çevreye 

yükleme boyutunda ortaya çıkmıĢtır. Program değiĢimi bu sonuçta farklılık 

yaratmamıĢtır. Uygulamaya katılan tüm 7. Sınıf öğrencileri için genelleme yaparsak 

cinsiyet değiĢkenine göre baĢarıyı sosyal çevreye yükleme boyutunda anlamlı bir 

farklılık yoktur.  
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Tablo 55: Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Her Ġki Program Türünde de BaĢarı 

Yüklemelerinin “BaĢarıyı Sosyal Çevreye Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin 

t – Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 327 19,5841 5,39411 

592 0,958 0,338 

Kız 267 19,9925 4,87744 

p>0,05 

Tablo 55‘de görüldüğü gibi hem eski müfredata hem de yeni müfredata göre ders 

iĢleyen, uygulamanın yapıldığı tüm öğrencilerde cinsiyet değiĢkenine göre baĢarı 

yüklemelerinden; baĢarıyı sosyal çevreye yükleme boyutuna iliĢkin öğrenci görüĢleri 

anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(592) = 0,958; P>0.05].  AraĢtırma bulgularına 

göre uygulamaya katılan tüm öğrencilerin derslerle ilgili baĢarı yüklemelerinde 

baĢarıyı sosyal çevreye atfetmeleri boyutunun cinsiyet değiĢkenine göre manidar 

biçimde farklılaĢmadığı söylenebilir. 

 

3.2.6 Cinsiyet DeğiĢkenine Göre BaĢarısızlık Yüklemelerinin “BaĢarısızlığı 

Öğretmene Yükleme Boyutuna” ĠliĢkin t –   Testi Sonuçları 

Bu bölümde cinsiyet değiĢkenine göre; uygulama yapılan her okulun kendi içinde 

uygulamaya katılan 7. Sınıf öğrencilerinin ve uygulamaya katılan bütün 7. Sınıf 

öğrencilerinin baĢarısızlık yüklemelerinin; ―baĢarısızlığı öğretmene yükleme 

boyutuna‖ iliĢkin t – testi sonuçları ile uygulamaya katılan 7. Sınıf eski müfredat 

öğrencileri ve 7. Sınıf yeni müfredat öğrencilerinin baĢarısızlık yüklemelerinin 

―baĢarısızlığı öğretmene yükleme boyutuna‖ iliĢkin t – testi sonuçlarına bakılarak her 

bir tablonun sonucunda yorumları verilmiĢtir. 
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Tablo 56: I. Okulun Kendi Ġçinde Cinsiyet DeğiĢkenine Göre BaĢarısızlık 

Yüklemelerinin “BaĢarısızlığı Öğretmene Yükleme” boyutuna iliĢkin 

t- Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 225 11,2978 2,98138 

418 1,080 0,281 

Kız 195 11,6154 3,03260 

p>0,05 

Tablo 56‘da görüldüğü gibi uygulama yapılan I. Okuldaki uygulamaya katılan 2006 -

2007 ve 2007 – 2008 eğitim – öğretim yılındaki tüm 7. Sınıf öğrencilerinin cinsiyet 

değiĢkenine göre baĢarısızlık yüklemelerinin; baĢarısızlığı öğretmene yükleme 

boyutuna iliĢkin öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(418) = 1,080; 

P>0.05]. AraĢtırma bulgularına göre I. Okulun kendi içindeki 7. Sınıf öğrencilerinin 

baĢarısızlık yüklemelerinin; baĢarısızlığı öğretmene yükleme boyutunda cinsiyet 

değiĢkenine göre manidar bir farklılık oluĢmadığı gözlenmiĢtir. Oysa aynı okulda ki 

kız öğrencilerinin baĢarıyı öğretmene atfetme oranları erkek öğrencilerden daha fazla 

olduğu bulunmuĢtu.  

Tablo 57: II. Okulun Kendi Ġçinde Cinsiyet DeğiĢkenine Göre BaĢarısızlık 

Yüklemelerinin “BaĢarısızlığı Öğretmene Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin 

t- Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 102 10,4510 2,87229 

172 1,247 0,214 

Kız 72 9,9167 2,65240 

p>0,05 
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Tablo 57‘de görüldüğü gibi uygulama yapılan II. Okuldaki uygulamaya katılan 2006 -

2007 ve 2007 – 2008 eğitim – öğretim yılındaki tüm 7. Sınıf öğrencilerinin cinsiyet 

değiĢkenine göre baĢarısızlık yüklemelerinin; baĢarısızlığı öğretmene yükleme 

boyutuna iliĢkin öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(172) = 1,247; 

P>0.05]. AraĢtırma bulgularına göre II. Okulun kendi içindeki 7. Sınıf öğrencilerinin 

baĢarısızlık yüklemelerinin; baĢarısızlığı öğretmene yükleme boyutunda cinsiyet 

değiĢkenine göre manidar bir farklılık oluĢmadığı gözlenmiĢtir. Oysa aynı okulda ki 

kız öğrencilerinin baĢarıyı öğretmene atfetme oranları erkek öğrencilerden daha fazla 

olduğu bulunmuĢtu. Aynı oran baĢarısızlığın öğretmene atfedilmesinde 

bulunamamıĢtır. Bununla beraber I. Okul içinde cinsiyete göre baĢarısızlık 

yüklemelerinin; baĢarısızlığın öğretmene yüklenmesi boyutu açısından aynı sonuçlar 

elde edilmiĢtir.    

Tablo 58: Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Eski Programda BaĢarısızlık 

Yüklemelerinin “BaĢarısızlığı Öğretmene Yükleme” Boyutuna 

ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 161 11,5528 2,95572 

284 1,209 0,227 

Kız   125 11,1200 3,06015 

    p>0,05   

Tablo 58‘de görüldüğü gibi eski müfredatta öğrenim gören öğrencilerde cinsiyet 

değiĢkenine göre baĢarısızlık yüklemelerinin; baĢarısızlığı öğretmene yükleme 

boyutuna iliĢkin öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(284) = 1,209; 

P>0.05]. AraĢtırma bulgularına göre eski müfredatta baĢarısızlık yüklemelerinin; 

baĢarısızlığı öğretmene yükleme boyutu açısından cinsiyet değiĢkenine göre manidar 

biçimde farklılaĢmadığı söylenebilir. 
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Tablo 59: Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Yeni Programda BaĢarısızlık 

Yüklemelerinin “BaĢarısızlığı Öğretmene Yükleme” Boyutuna 

ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 166 10,5301 2,90386 

306 1,956 0,051 

Kız 142 11,1901 3,00575 

p>0,05 

Tablo 59‘da görüldüğü gibi yeni müfredatta öğrenim gören öğrencilerde cinsiyet 

değiĢkenine göre baĢarısızlık yüklemelerinin; baĢarısızlığı öğretmene yükleme 

boyutuna iliĢkin öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(306) = 1,956; 

P>0.05]. AraĢtırma bulgularına göre yeni müfredatta baĢarısızlık yüklemelerinin; 

baĢarısızlığı öğretmene yükleme boyutu açısından cinsiyet değiĢkenine göre manidar 

biçimde farklılaĢmadığı söylenebilir. Aynı sonuç eski program içinde bulunmuĢtur. 

Tablo 60: Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Her Ġki Program Türünde de BaĢarısızlık 

Yüklemelerinin “BaĢarısızlığı Öğretmene Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin 

t – Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 327 11,0336 2,96949 

592 0,501 0,617 

Kız 267 11,1573 3,02582 

p>0,05 

Tablo 60‘da görüldüğü gibi hem eski müfredata hem de yeni müfredata göre ders 

iĢleyen, uygulamanın yapıldığı tüm öğrencilerde cinsiyet değiĢkenine göre baĢarısızlık 

yüklemelerinden; baĢarısızlığı öğretmene yükleme boyutuna iliĢkin öğrenci görüĢleri 

anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(592) = 0,501; P>0.05].  AraĢtırma bulgularına 

göre uygulamaya katılan tüm öğrencilerin derslerle ilgili baĢarısızlık yüklemelerinde 
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baĢarısızlıklarını öğretmene atfetmeleri boyutunun cinsiyet değiĢkenine göre manidar 

biçimde farklılaĢmadığı söylenebilir. BaĢarıyı öğretmene atfetme boyutu kız 

öğrencilerde erkek öğrencilere oranla daha fazla olmasına rağmen baĢarısızlığın 

öğretmene atfedilmesi boyutunda uygulamaya katılan kız öğrencilerle erkek öğrenciler 

arasında böyle bir farklılık oluĢmadığı gözlenmiĢtir. 

3.2.7 Cinsiyet DeğiĢkenine Göre BaĢarısızlık Yüklemelerinin “BaĢarısızlığı 

Kendine Yükleme Boyutuna” ĠliĢkin t –   Testi Sonuçları 

Bu bölümde cinsiyet değiĢkenine göre; uygulama yapılan her okulun kendi içinde 

uygulamaya katılan 7. Sınıf öğrencilerinin ve uygulamaya katılan bütün 7. Sınıf 

öğrencilerinin baĢarısızlık yüklemelerinin; ―baĢarısızlığı kendine yükleme boyutuna‖ 

iliĢkin t – testi sonuçları ile uygulamaya katılan 7. Sınıf eski müfredat öğrencileri ve 7. 

Sınıf yeni müfredat öğrencilerinin baĢarısızlık yüklemelerinin ―baĢarısızlığı kendine 

yükleme boyutuna‖ iliĢkin t – testi sonuçlarına bakılarak her bir tablonun sonucunda 

yorumları verilmiĢtir. 

Tablo 61: I. Okulun Kendi Ġçinde Cinsiyet DeğiĢkenine Göre BaĢarısızlık 

Yüklemelerinin “BaĢarısızlığı Kendine Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t- 

Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 225 19,9422 3,85811 

418 2,181 0,030* 

Kız 195 20,7949 4,15039 

p<0,05                     * Anlamlı fark vardır. 

Tablo 61‘de görüldüğü gibi uygulama yapılan I. Okuldaki uygulamaya katılan 2006 -

2007 ve 2007 – 2008 eğitim – öğretim yılındaki tüm 7. Sınıf öğrencilerinin baĢarısızlık 

yüklemelerinden; baĢarısızlığı kendine yükleme boyutuna iliĢkin cinsiyet değiĢkenine 

göre öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermektedir [t(418)= 2,181; P<0.05]. 

Uygulama yapılan I. Okulun kendi içindeki uygulamaya katılan 7. Sınıf kız 

öğrencilerinin tamamının (195) baĢarısızlık yüklemelerinden; baĢarısızlığı kendine 

yükleme boyutuna iliĢkin görüĢleri (Χ =20,7949), uygulamaya katılan 7. Sınıf erkek 
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öğrencilerinin tamamının (225) baĢarısızlık yüklemelerinden; baĢarısızlığı kendine 

yükleme boyutuna iliĢkin görüĢlerine (Χ =19,9422) göre daha olumludur. Okulun 

kendi öğrencileri arasında kız öğrencilerin erkek öğrencilere oranla baĢarısızlığı 

kendilerine daha fazla atfettikleri bulunmuĢtur. Okulun kendi içinde 7. Sınıf kız 

öğrencilerinin baĢarısızlığı erkek öğrencilerine oranla daha fazla içselleĢtirdiği 

görülmektedir. Bu okuldaki öğrenciler arasında baĢarının içselleĢtirilmesi de kız 

öğrencilerde erkek öğrencilere oranla daha fazla görülmüĢtü. Bunun sonucu 

uygulamaya katılan bu okuldaki kız öğrencilerinin hem baĢarıyı hem de baĢarısızlığı 

içselleĢtirmeleri bu okuldaki uygulamaya katılan erkek öğrencilere oranla daha 

fazladır. 

Tablo 62: II. Okulun Kendi Ġçinde Cinsiyet DeğiĢkenine Göre BaĢarısızlık 

Yüklemelerinin “BaĢarısızlığı Kendine Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t- 

Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 102 19,3529 4,12826 
172 2,337 0,021* 

Kız 72 17,8472 4,26469 

p<0,05                     * Anlamlı fark vardır. 

Tablo 62‘de görüldüğü gibi uygulama yapılan II. Okuldaki uygulamaya katılan 2006 -

2007 ve 2007 – 2008 eğitim – öğretim yılındaki tüm 7. Sınıf öğrencilerinin baĢarısızlık 

yüklemelerinden; baĢarısızlığı kendine yükleme boyutuna iliĢkin cinsiyet değiĢkenine 

göre öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermektedir [t(172)= 2,337; P<0.05]. 

Uygulama yapılan II. Okulun kendi içindeki uygulamaya katılan 7. Sınıf erkek 

öğrencilerinin tamamının (102) baĢarısızlık yüklemelerinden; baĢarısızlığı kendine 

yükleme boyutuna iliĢkin görüĢleri (Χ =19,3529), uygulamaya katılan 7. Sınıf kız 

öğrencilerinin tamamının (72) baĢarısızlık yüklemelerinden; baĢarısızlığı kendine 

yükleme boyutuna iliĢkin görüĢlerine (Χ =17,8472) göre daha olumludur. Okulun 

kendi öğrencileri arasında erkek öğrencilerin kız öğrencilere oranla baĢarısızlığı 

kendilerine daha fazla atfettikleri bulunmuĢtur. Okulun kendi içinde 7. Sınıf erkek 

öğrencilerinin baĢarısızlığı kız öğrencilerine oranla daha fazla içselleĢtirdiği 
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görülmektedir. Aynı okul için baĢarıyı kendine yükleme boyutunda kız öğrencilerin 

erkek öğrencilere oranla daha fazla yükleme yaptıkları görülmüĢ olmasına rağmen 

baĢarısızlığı kendine yükleme boyutunda aynı okul için bir tezatlık oluĢmuĢ ve erkek 

öğrencilerde baĢarısızlığı kendine yüklemenin daha fazla olduğu görülmüĢtür. Aynı 

zamanda I. Okuldaki öğrenciler arasında baĢarısızlığın içselleĢtirilmesi kız 

öğrencilerde erkek öğrencilere oranla daha fazla görülmüĢtü. Oysa bu okulda 

baĢarısızlığın içselleĢtirilmesi erkek öğrencilerde kız öğrencilere oranla daha fazla 

çıkmıĢtır.  

Tablo 63: Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Eski Programda BaĢarısızlık 

Yüklemelerinin “BaĢarısızlığı Kendine Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin 

t – Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 161 20,6149 3,93710 

284 0,227 0,820 

Kız   125 20,7280 4,46379 

    p>0,05   

Tablo 63‘de görüldüğü gibi eski müfredatta öğrenim gören öğrencilerde cinsiyet 

değiĢkenine göre baĢarısızlık yüklemelerinin; baĢarısızlığı kendine yükleme boyutuna 

iliĢkin öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(284) = 0,227; P>0.05]. 

AraĢtırma bulgularına göre eski müfredatta baĢarısızlık yüklemelerinin; baĢarısızlığı 

kendine yükleme boyutu açısından cinsiyet değiĢkenine göre manidar biçimde 

farklılaĢmadığı söylenebilir. 
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Tablo 64: Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Yeni Programda BaĢarısızlık 

Yüklemelerinin “BaĢarısızlığı Kendine Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin 

t – Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 166 18,9277 3,78765 

306 0,947 0,344 

Kız 142 19,3592 4,20628 

p>0,05 

Tablo 64‘de görüldüğü gibi yeni müfredatta öğrenim gören öğrencilerde cinsiyet 

değiĢkenine göre baĢarısızlık yüklemelerinin; baĢarısızlığı kendine yükleme boyutuna 

iliĢkin öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(306) = 0,947; P>0.05]. 

AraĢtırma bulgularına göre yeni müfredatta baĢarısızlık yüklemelerinin; baĢarısızlığı 

kendine yükleme boyutu açısından cinsiyet değiĢkenine göre manidar biçimde 

farklılaĢmadığı söylenebilir. Aynı sonuç eski müfredatta öğrenim gören öğrenciler 

açısından da bulunmuĢtur. Programlar arasında bu açıdan bir farklılık oluĢmadığı 

gözlenmiĢtir. 

Tablo 65: Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Her Ġki Program Türünde de BaĢarısızlık 

Yüklemelerinin “BaĢarısızlığı Kendine Yükleme” Boyutuna ĠliĢkin t – 

Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 327 19,7584 3,94748 

592 0,707 0,480 

Kız 267 20,0000 4,37440 

p>0,05 

Tablo 65‘de görüldüğü gibi hem eski müfredata hem de yeni müfredata göre ders 

iĢleyen, uygulamanın yapıldığı tüm öğrencilerde cinsiyet değiĢkenine göre baĢarısızlık 

yüklemelerinden; baĢarısızlığı kendine yükleme boyutuna iliĢkin öğrenci görüĢleri 
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anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(592) = 0,707; P>0.05].  AraĢtırma bulgularına 

göre uygulamaya katılan tüm öğrencilerin derslerle ilgili baĢarısızlık yüklemelerinde 

baĢarısızlıklarını kendilerine atfetmeleri boyutunun cinsiyet değiĢkenine göre manidar 

biçimde farklılaĢmadığı söylenebilir. Uygulamaya katılan kız öğrencilerin baĢarıyı 

içsel olarak atfetmeleri erkek öğrencilere oranla daha fazla olmasına rağmen bütün 

öğrenciler arasında baĢarısızlığın içsel olarak atfedilmesinde böyle bir farklılık 

oluĢmamıĢtır. 

3.2.8 Cinsiyet DeğiĢkenine Göre BaĢarısızlık Yüklemelerinin “BaĢarısızlığı 

Sosyal Çevreye Yükleme Boyutuna” ĠliĢkin t –   Testi Sonuçları 

Bu bölümde cinsiyet değiĢkenine göre; uygulama yapılan her okulun kendi içinde 

uygulamaya katılan 7. Sınıf öğrencilerinin ve uygulamaya katılan bütün 7. Sınıf 

öğrencilerinin baĢarısızlık yüklemelerinin; ―baĢarısızlığı sosyal çevreye yükleme 

boyutuna‖ iliĢkin t – testi sonuçları ile uygulamaya katılan 7. Sınıf eski müfredat 

öğrencileri ve 7. Sınıf yeni müfredat öğrencilerinin baĢarısızlık yüklemelerinin 

―baĢarısızlığı sosyal çevreye yükleme boyutuna‖ iliĢkin t – testi sonuçlarına bakılarak 

her bir tablonun sonucunda yorumları verilmiĢtir. 

Tablo 66: I. Okulun Kendi Ġçinde Cinsiyet DeğiĢkenine Göre BaĢarısızlık 

Yüklemelerinin “BaĢarısızlığı Sosyal Çevreye Yükleme” boyutuna 

ĠliĢkin t- Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 225 15,3422 3,88487 

418 0,617 0,538 

Kız 195 15,1077 3,88941 

p>0,05 

Tablo 66‘da görüldüğü gibi uygulama yapılan I. Okuldaki uygulamaya katılan 2006 -

2007 ve 2007 – 2008 eğitim – öğretim yılındaki tüm 7. Sınıf öğrencilerinin cinsiyet 

değiĢkenine göre baĢarısızlık yüklemelerinin; baĢarısızlığı sosyal çevreye yükleme 

boyutuna iliĢkin öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(418) = 0,617; 

P>0.05]. AraĢtırma bulgularına göre I. Okulun kendi içindeki 7. Sınıf öğrencilerinin 
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baĢarısızlık yüklemelerinin; baĢarısızlığı sosyal çevreye yükleme boyutunda cinsiyet 

değiĢkenine göre manidar bir farklılık oluĢmadığı gözlenmiĢtir. Aynı okulda baĢarıyı 

sosyal çevreye yükleme boyutunda da cinsiyete göre manidar bir farklılık 

gözlenmemiĢti. 

Tablo 67: II. Okulun Kendi Ġçinde Cinsiyet DeğiĢkenine Göre BaĢarısızlık 

Yüklemelerinin “BaĢarısızlığı Sosyal Çevreye Yükleme” Boyutuna 

ĠliĢkin t- testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 102 15,2353 3,73153 

172 2,232 0,027* 

Kız 72 13,9861 3,49443 

p<0,05                     * Anlamlı fark vardır. 

Tablo 67‘de görüldüğü gibi uygulama yapılan II. Okuldaki uygulamaya katılan 2006 -

2007 ve 2007 – 2008 eğitim – öğretim yılındaki tüm 7. Sınıf öğrencilerinin baĢarısızlık 

yüklemelerinden; baĢarısızlığı sosyal çevreye yükleme boyutuna iliĢkin cinsiyet 

değiĢkenine göre öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermektedir [t(172)= 2,232; 

P<0.05]. Uygulama yapılan II. Okulun kendi içindeki uygulamaya katılan 7. Sınıf 

erkek öğrencilerinin tamamının (102) baĢarısızlık yüklemelerinden; baĢarısızlığı sosyal 

çevreye yükleme boyutuna iliĢkin görüĢleri (Χ =15,2353), uygulamaya katılan 7. Sınıf 

kız öğrencilerinin tamamının (72) baĢarısızlık yüklemelerinden; baĢarısızlığı sosyal 

çevreye yükleme boyutuna iliĢkin görüĢlerine (Χ =13,9861) göre daha olumludur. 

Okulun kendi öğrencileri arasında erkek öğrencilerin kız öğrencilere oranla 

baĢarısızlığı sosyal çevreye daha fazla yükledikleri bulunmuĢtur. Aynı öğrencilerin 

baĢarıyı sosyal çevreye atfetmelerinde anlamlı bir fark olmamasına rağmen 

baĢarısızlığın sosyal çevreye atfedilmesinde erkek öğrencilerin oranının kız 

öğrencilerden daha fazla olduğu görülmüĢtür.  
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Tablo 68: Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Eski Programda BaĢarısızlık 

Yüklemelerinin “BaĢarısızlığı Sosyal Çevreye Yükleme” Boyutuna 

ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 161 15,8261 3,95848 

284 2,181 0,030* 

Kız 125 14,8080 3,86192 

p<0,05                 * Anlamlı fark vardır. 

Tablo 68‘de görüldüğü gibi eski müfredatta öğrenim gören öğrencilerde cinsiyet 

değiĢkenine göre baĢarısızlık yüklemelerinin; baĢarısızlığı sosyal çevreye yükleme 

boyutuna iliĢkin öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermektedir [t(284)= 2,181; 

P<0.05]. 7. Sınıf eski müfredata göre ders iĢleyen erkek öğrencilerin baĢarısızlık 

yüklemelerinde; baĢarısızlığı sosyal çevreye yükleme boyutuna iliĢkin görüĢleri (Χ

=15,8261), ile 7. Sınıf eski müfredata göre ders iĢleyen kız öğrencilerin baĢarısızlık 

yüklemelerinde; baĢarısızlığı sosyal çevreye yükleme boyutuna iliĢkin görüĢleri (Χ

=14,8080) arasında anlamlı bir fark görülmüĢtür. Eski müfredata göre ders iĢleyen 

öğrencilerden erkek öğrencilerin kız öğrencilere göre derslerdeki baĢarısızlıklarını 

sosyal çevreye daha fazla atfettiklerini söyleyebiliriz.  

Tablo 69: Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Yeni Programda BaĢarısızlık 

Yüklemelerinin “BaĢarısızlığı Sosyal Çevreye Yükleme” Boyutuna 

ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 166 14,8072 3,64802 

306 0,010 0,992 

Kız 142 14,8028 3,78358 

p>0,05 
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Tablo 69‘da görüldüğü gibi yeni müfredatta öğrenim gören öğrencilerde cinsiyet 

değiĢkenine göre baĢarısızlık yüklemelerinin; baĢarısızlığı sosyal çevreye yükleme 

boyutuna iliĢkin öğrenci görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(306) = 0,010; 

P>0.05]. AraĢtırma bulgularına göre yeni müfredatta baĢarısızlık yüklemelerinin; 

baĢarısızlığı sosyal çevreye yükleme boyutu açısından cinsiyet değiĢkenine göre 

manidar biçimde farklılaĢmadığı söylenebilir. Oysaki eski programda baĢarısızlığı 

sosyal çevreye yükleme boyutu oranının erkek öğrencilerde daha fazla olduğu ortaya 

çıkmıĢtı. Bu açıdan bakıldığında program değiĢkeniyle beraber baĢarısızlığın sosyal 

çevreye yüklenmesinde cinsiyet değiĢkenine göre farklılık oluĢtuğu görülmektedir. 

Tablo 70: Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Her Ġki Program Türünde de BaĢarısızlık 

Yüklemelerinin “BaĢarısızlığı Sosyal Çevreye Yükleme” Boyutuna 

ĠliĢkin t – Testi Sonuçları 

Cinsiyet N Χ  SS sd t p 

Erkek 327 15,3089 3,83230 

592 1,597 0,111 

Kız 267 14,8052 3,81325 

p>0,05 

Tablo 70‘de görüldüğü gibi hem eski müfredata hem de yeni müfredata göre ders 

iĢleyen, uygulamanın yapıldığı tüm öğrencilerde cinsiyet değiĢkenine göre baĢarısızlık 

yüklemelerinden; baĢarısızlığı sosyal çevreye yükleme boyutuna iliĢkin öğrenci 

görüĢleri anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(592) = 1,597; P>0.05].  AraĢtırma 

bulgularına göre uygulamaya katılan tüm öğrencilerin derslerle ilgili baĢarısızlık 

yüklemelerinde baĢarısızlıklarını sosyal çevreye atfetmeleri boyutunun cinsiyet 

değiĢkenine göre manidar biçimde farklılaĢmadığı söylenebilir. Aynı sonuç baĢarının 

sosyal çevreye yüklenmesi boyutunda da gözlenmiĢtir. 
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SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde, araĢtırmadan elde edilen bulgulara dayalı olarak ulaĢılan sonuçlara ve bu 

sonuçlar çerçevesinde geliĢtirilen önerilere yer verilmiĢtir.  

Sonuçlar 

AraĢtırma bulgularına göre; program değiĢkenine göre eski fen programı ile yeni fen 

ve teknoloji programı arasında öğrencilerin fen bilimleri dersinin madde ve özellikleri 

konusunda gösterdikleri baĢarı düzeylerinde anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Yeni fen ve 

teknoloji programının madde ve özellikleri konusunda öğrenci baĢarısını etkilediği 

görülmektedir. Bu etki öğrencilerin fen bilgisi dersinin madde ve özellikleri 

konusundaki baĢarılarında artıĢ olarak gözükmektedir. Yorumsal ve bilimsel olarak 

düĢünmeye yönelik hazırlanan sorularda, yeni programa göre eğitim almıĢ öğrencilerin 

sorulara daha fazla doğru yanıt verdiği görülmektedir. Bu da yeni programın 

felsefesine uygun olarak amaçlanan yorum yapabilme gücü kazanabilme, hayatla fen 

olaylarını bağdaĢtırabilme ve fen okuryazarlığını kazanabilme gibi hedeflere 

ulaĢıldığını göstermektedir. Tabii ki burada seçilen okullarda fen öğretmenlerinin de 

yeni fen ve teknoloji programının; amaçlar için uygun araç ve gereçlerle uygulandığı 

teyidi alınmıĢ ve uygulamada ki gerekleri yerine getirdikleri gözlenmiĢtir. Bu sonuçla 

yeni fen ve teknoloji programı gerekleri yerine getirilerek uygulandığı takdirde 

öğrencilerde baĢarıyı arttırdığı saptanmıĢtır.  

AraĢtırma bulgularına göre; program değiĢkenine göre eski fen programı ile yeni fen 

ve teknoloji programı arasında öğrencilerin elektrik konusunda öğrendikleri bilgilerin 

hatırda kalıcılığı arasında anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Yeni fen ve teknoloji 

programı ile fen dersini iĢleyen öğrencilerin geçmiĢ bir konu olan elektrik konusunda 

ki testte daha fazla baĢarı sağladıkları bulunmuĢtur. Yeni programın yapısını oluĢturan 

sarmallık ilkesi konuların her öğretim kademesinde sürekliliğini sağlamasından, 

4.5.6.7 ve 8. Sınıf fen konularının bir bütünlük teĢkil etmesinden dolayı bilgilerin 

kalıcılığı yeni programda daha fazla olarak görülmektedir. 

Yapılan araĢtırmada elde edilen verilere göre; program değiĢkenine göre eski 

müfredatta ve yeni müfredatta ders iĢleyen öğrencilerin baĢarı yüklemelerinden 

―baĢarıyı öğretmene yükleme boyutunda‖ anlamlı farklılık gözlenmemiĢtir. 
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Yapılan araĢtırmada elde edilen verilere göre; program değiĢkenine göre uygulamanın 

yapıldığı I. Okulda eski müfredat ile yeni müfredatta eğitim gören öğrenciler arasında 

öğrencilerin baĢarı yüklemelerinden ―baĢarıyı kendine yükleme boyutunda‖ anlamlı 

farklılık gözlenmiĢ, bu okulda yeni müfredatta öğrenim gören öğrencilerin baĢarıyı 

daha fazla içselleĢtirdikleri görülmüĢtür. Fakat aynı sonuç II. Okul için ortaya 

çıkmamıĢtır ve anlamlı farklılık oluĢmamıĢtır. Her iki okulda da farklı sonuçlar ortaya 

çıktığı için uygulamanın yapıldığı tüm çalıĢma grubu için bir genelleme yapılamaz.  

Yapılan araĢtırmada elde edilen verilere göre; program değiĢkenine göre Uygulamaya 

katılan öğrencilerin geneline bakıldığında öğrencilerin baĢarıyı sosyal çevreye 

yükleme boyutunda anlamlı farklılık elde edilmiĢtir. Yeni müfredatta öğrenim gören 

öğrencilerin baĢarıyı sosyal çevreye daha fazla yükledikleri görülmektedir. Yeni 

programda var olan etkinlikler ve yaparak yaĢayarak öğrenme felsefesi programın daha 

çok sosyal çevreye atfedilmesini sağlamıĢtır. Bu da uygulamaya katılan öğrenciler 

üzerinde baĢarıyı sosyal çevreye atfetme olarak açığa çıkmaktadır.  

Yapılan araĢtırmada elde edilen verilere göre; program değiĢkenine göre Uygulamaya 

katılan öğrencilerin baĢarısızlığı öğretmene yükleme boyutunda anlamlı farklılık elde 

edilmiĢtir. Eski müfredatta öğrenim gören öğrencilerin baĢarısızlığı öğretmene daha 

fazla yükledikleri görülmüĢtür. Buda eski programın öğretmen merkezli bir yapısı 

olmasından kaynaklanmaktadır.  

AraĢtırma bulgularına göre; program değiĢkenine göre uygulama yapılan her iki 

okulda ki uygulamaya katılan tüm öğrenciler arasında baĢarısızlık yüklemelerinden 

baĢarısızlığı kendine yükleme boyutunda anlamlı fark görülmüĢtür. Eski müfredata 

göre ders iĢleyen öğrencilerde baĢarısızlığı kendine yükleme eğilimi yeni müfredata 

göre ders iĢleyen öğrencilerden daha fazla olduğu görülmektedir.  Bu durumda eski 

programda öğrencinin baĢarısızlığı kendine atfetmesi daha fazladır denilebilir. BaĢarıyı 

kendine atfetmede programlar arasında farklılık oluĢmamasına rağmen baĢarısızlığın 

kendine atfedilmesi boyutunun yeni programda ders iĢleyen öğrenciler arasında 

azaldığı gözlenmiĢtir. Yeni program uygulamaya katılan öğrenciler üzerinde 

baĢarısızlığı içselleĢtirmeyi azaltmıĢtır.   

Uygulamanın yapıldığı bütün öğrenciler ele alındığında program değiĢkenine göre 

öğrencilerin baĢarısızlığı sosyal çevreye yükleme boyutunda anlamlı farklılık 
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oluĢmadığı sonucu elde edilmiĢtir. Yeni müfredatta baĢarılı olmayı sosyal çevreye 

yükleme boyutu eski müfredata göre daha fazla iken baĢarısızlığın sosyal çevreye 

yüklenmesi boyutunda anlamlı bir fark oluĢmamıĢtır. Buda öğrencilerin baĢarısızlığı 

daha çok kendilerine ve ya öğretmenlerine atfettiklerinden sosyal çevreyi baĢarısızlık 

nedeni olarak görmeyiĢlerinden kaynaklanmaktadır.  

Yapılan araĢtırmada elde edilen verilere göre; cinsiyet değiĢkenine göre eski fen 

programında öğrenim gören öğrencilerden kız öğrencilerin fen bilimlerindeki madde 

ve özellikleri konusundaki baĢarısı ile erkek öğrencilerin fen bilimlerindeki madde ve 

özellikleri konusundaki baĢarısı arasında anlamlı farklılık görülmüĢtür. Kız 

öğrencilerin erkek öğrencilere göre daha baĢarılı olduğu bulunmuĢtur, fakat yeni fen ve 

teknoloji programında öğrenim gören öğrenciler arasında bu farklılık ortaya 

çıkmamıĢtır. Bu da yeni programın erkek öğrencilerin madde ve özellikleri 

konusundaki baĢarısı üzerinde olumlu etkiler açığa çıkartmıĢtır. Yeni programdaki 

yaparak yaĢayarak öğrenme ilkesi erkek öğrencilerin derse daha fazla yoğunlaĢmasını 

sağlamıĢtır. Uygulamaya katılan tüm öğrencilere göre değerlendirme yapıldığında kız 

öğrencilerin fen bilimlerinde madde ve özellikleri konusunda erkek öğrencilere göre 

daha baĢarılı olduğu görülmektedir. kız öğrencilerin erkek öğrencilere göre fen 

bilimleri konularına eğilimleri daha fazla bulunmaktadır. 

Cinsiyet değiĢkenine göre; fen bilimleri elektrik konusunda hatırda tutma testine 

bakıldığında uygulamaya katılan öğrencilerin tamamında her iki program açısından da 

anlamlı farklılık gözlenmemiĢtir. Öğrenilenlerin kalıcılığında cinsiyet değiĢkeni etken 

olarak gözükmemektedir.   

Cinsiyet değiĢkenine göre; uygulamaya katılan tüm öğrenciler için baĢarı 

yüklemelerinin ―baĢarıyı öğretmene yükleme boyutuna‖ iliĢkin sonuçlara bakıldığında 

anlamlı farklılık görülmektedir. Uygulamaya katılan öğrencilerden kız öğrencilerin 

baĢarıyı öğretmene erkek öğrencilere göre daha fazla yükledikleri görülmektedir. kız 

öğrenciler erkek öğrencilere oranla öğretmenlerine daha fazla düĢkünlük 

göstermektedirler.  

Cinsiyet değiĢkenine göre; uygulamaya katılan eski programda öğrenim gören 

öğrencilerde baĢarı yüklemelerinden baĢarıyı kendine yükleme boyutunda anlamlı 

farklılık görülmektedir. Eski programa göre öğrenim gören öğrencilerden kız 
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öğrencilerin erkek öğrencilere oranla derslerdeki baĢarılarını kendilerine daha fazla 

atfettiklerini söylenebilir. Kız öğrenciler baĢarıyı daha fazla içselleĢtirmektedirler. 

Uygulamaya katılan yeni programda öğrenim gören öğrenciler arasında cinsiyet 

değiĢkenine göre baĢarı yüklemelerinden baĢarıyı kendine yükleme boyutunda anlamlı 

farklılık görülmemektedir. Uygulamaya katılan tüm öğrenciler için cinsiyete göre 

baĢarıyı kendine yükleme boyutuna bakıldığında ise kız öğrencilerin genel olarak 

erkek öğrencilere göre baĢarıyı kendilerine daha çok yükledikleri görülmektedir. 

Cinsiyet değiĢkenine göre; uygulamaya katılan tüm öğrenciler için baĢarı 

yüklemelerinin ―baĢarıyı sosyal çevreye yükleme boyutuna‖ iliĢkin sonuçlara 

bakıldığında anlamlı farklılık görülmemektedir.  

Cinsiyet değiĢkenine göre; uygulamaya katılan tüm öğrenciler için baĢarısızlık 

yüklemelerinin ―baĢarısızlığı öğretmene yükleme boyutuna‖ iliĢkin sonuçlara 

bakıldığında anlamlı farklılık görülmemektedir. 

Cinsiyet değiĢkenine göre; uygulamaya katılan her iki okuldaki öğrenciler arasında 

baĢarısızlık yüklemelerinden baĢarısızlığı kendine yükleme boyutunda anlamlı farklılık 

ortaya çıkmıĢtır. Uygulamanın yapıldığı I. Okulda kız öğrenciler baĢarısızlığı erkek 

öğrencilere oranla daha fazla kendilerine yüklerken, II. Okulda erkek öğrencilerin kız 

öğrencilere oranla baĢarısızlığı kendilerine daha fazla yükledikleri görülmektedir. bu 

yüzden uygulamanın yapıldığı çalıĢma grubu için kız yada erkek öğrenciler için 

baĢarısızlığı daha fazla içselleĢtirirler denemez. Eski programa göre öğrenim gören 

öğrenciler arasında ve yeni programa göre öğrenim gören öğrenciler arasında cinsiyet 

değiĢkenine göre baĢarısızlığı kendine yükleme boyutunda anlamlı farklılık 

görülmemektedir. Uygulamaya katılan bütün öğrenciler için cinsiyet değiĢkenine göre 

baĢarısızlığı kendine yükleme boyutunda anlamlı farklılık görülmemektedir. 

Cinsiyet değiĢkenine göre; I. Okulda uygulamaya katılan öğrenciler arasında 

baĢarısızlık yüklemelerinden baĢarısızlığı öğretmene yükleme boyutunda anlamlı bir 

farklılık gözükmezken, II. Okulda uygulamaya katılan öğrenciler arasında erkek 

öğrencilerin kız öğrencilere oranla daha fazla baĢarısızlığı sosyal çevreye atfettikleri 

görülmektedir.  



128 
 

Eski programa göre öğrenim gören öğrenciler arasında cinsiyet değiĢkenine göre; 

baĢarısızlık yüklemelerinin baĢarısızlığı sosyal çevreye yükleme boyutunda anlamlı 

farklılık görülmektedir. Erkek öğrencilerin kız öğrencilere oranla baĢarısızlıklarını 

sosyal çevreye daha fazla yükledikleri görülmektedir. Erkek öğrenciler baĢarısızlığı 

daha fazla dıĢsallaĢtırıp çevreye atma eğilimindedirler.  

Yeni programa göre öğrenim gören öğrenciler arasında cinsiyet değiĢkenine göre 

baĢarısızlık yüklemelerinin baĢarısızlığı sosyal çevreye yükleme boyutunda anlamlı 

farklılık görülmemektedir. 

Uygulamaya katılan tüm öğrenciler arasında cinsiyet değiĢkenine göre baĢarısızlık 

yüklemelerinin baĢarısızlığı sosyal çevreye yükleme boyutunda anlamlı farklılık 

görülmemektedir. 

 

Öneriler 

1- Bulgulardan da anlaĢılacağı gibi yeni fen ve teknoloji programının olumlu 

yanları olmasına rağmen uygulamada karĢılaĢılan sorunlar vardır ve bu 

sorunların aĢılması gerekmektedir.  

2- Yeni fen ve teknoloji programının etkili bir Ģekilde uygulanabilmesi için alt 

yapı ve materyal eksikliklerinin olmaması, yeterli kaynak malzemenin 

öğretmenlere sağlanmıĢ olması, düzenli ve devam eden bir hizmet içi 

programlarının düzenleniyor olması; deney, araĢtırma ve değerlendirme süreci 

için ayrılan sürenin yeterli olması gerekmektedir. 

3- Fen ve Teknoloji programının derse yönelik bir kitabının olmaması ders 

iĢlenmesi açısından öğretmenlere zorluk yaĢatmaktadır. Fen ve teknoloji 

programının temellerini yansıtan bir kitap hazırlanması öğretmenler için 

gerekmektedir.  

4- Fen ve teknoloji programının öğretmenleri bu dersi daha iyi iĢlemeleri için 

diğer zümre öğretmenleri ile iĢbirliğinde olmaları gerekmektedir. 
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5- Öğretmen adaylarının mezun olduktan sonra yeni programı daha iyi 

uygulamaları için eğitim fakültelerinin de ders programlarını ve içeriklerini 

yeni programları tanıtacak Ģekilde hazırlamaları gerekmektedir.  

6- Yeni programların velilere tanıtılmalı, gerekirse kurs programları ile 

anlatılmalıdır.  

7- Velilerde programın uygulanabilirliği açısından öğrencilere katkı sağlamak için 

projelerin yapılmasında destek sağlamalıdır.    

8- 7. Sınıf fen ve teknoloji dersindeki bu baĢarı çalıĢması, ilköğretim birinci 

kademe ve ikinci kademedeki diğer sınıf seviyelerinde de uygulanarak yeni fen 

müfredatının genel baĢarı düzeyine bakılabilir.  

9- Yeni müfredatta öğrencilerin baĢarıyı sosyal çevreye yüklemelerinin daha fazla 

olmasının nedenleri detaylı olarak araĢtırılarak, sosyal çevrenin baĢarıya 

etkileri incelenebilir. 

10- Yeni müfredatta öğrencilerin baĢarısızlığı içselleĢtirmelerinin azalmasının 

öğrenci baĢarısındaki değiĢimlere ve öğrenci tutumlarına etkisi incelenebilir.  

11- Fen bilimlerindeki baĢarının cinsiyet açısından farklılaĢma nedenleri 

araĢtırılabilir. 

12- Cinsiyet değiĢkenine göre baĢarı yüklemelerinde meydana gelen farklılaĢmalar 

araĢtırılarak, öğrencinin baĢarısına ve tutumlarına yansımaları incelenebilir.  
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