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Bu çalıĢmada bilimsel yaratıcılığın bileĢenleri olan hipotez geliĢtirme, kanıt 

değerlendirme ve hipotez test etme becerileri ile genel yaratıcılığın bileĢenleri olan 

akıcılık, esneklik ve toplam yaratıcılık alanlarında cinsiyetin farklılıkları araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmada bilimsel yaratıcılığı ölçmek için fizik, kimya, biyoloji, ekoloji ve disiplinler 

arası alanları kapsayan 5 maddeden oluĢan Bilimsel Üretkenlik Testi (BÜT) 

kullanılmıĢtır. BÜT; öğrencilerin bilimsel yaratıcılık alanında hipotez geliĢtirme, kanıt 

değerlendirme ve hipotez test etme becerilerini ve genel yaratıcılığın bileĢenleri olan 

akıcılık esneklik ve toplam yaratıcılık becerilerini ölçmektedir. BÜT‟ten akıcılık, 

esneklik ve yaratıcılık puanları ile hipotez geliĢtirme, hipotez test etme ve kanıt 

değerlendirme puanları elde edilebilmektedir. 

AraĢtırma; 2011 ve 2012 yıllarında Üstün Yeteneklilerin Eğitimi Programı(ÜYEP)‟na 

baĢvuran 704 altıncı sınıf öğrencisi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Katılımcıların 345‟i kız, 

359‟u erkektir. Bilimsel yaratıcılığın bileĢenlerinde cinsiyet farklılıklarını karĢılaĢtırmak 

için bağımsız örneklemler t-testi kullanılmıĢtır.  

Veri analizi sonucunda; hipotez geliĢtirme becerilerinde ve akıcılık ve toplam yaratıcılık 

puanlarında erkekler lehine anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Hipotez test etme, kanıt 

değerlendirme ve esneklik becerilerinde erkeklerin aldıkları puanların ortalamaları 

kızlarınkinden yüksek olmalarına rağmen bu farklar anlamlı bulunmamıĢtır. Elde edilen 
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bulgular bilimsel yaratıcılık alanında erkek öğrencilerin kız öğrencilere göre daha 

yüksek yaratıcılık kapasitesine sahip olduklarını göstermektedir.  

Anahtar Sözcükler: bilimsel yaratıcılık, cinsiyet farklılıkları, hipotez geliĢtirme, 

hipotez test etme, kanıt değerlendirme, akıcılık, esneklik, yaratıcılık  
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ABSTRACT 

THE INVESTIGATION OF GENDER DIFFERENCES IN SCIENTFIC 

CREATIVITY OF SIXTH GRADE STUDENTS  

 

 

Nazmiye Nazlı ÖZDEMĠR 

 

Division of Gifted Education 

Anadolu University, Graduate School of Educational Sciences, January-2013 

Advisor: Assoc. Prof. Uğur SAK 

 

Gender differences in intelligence and creativity have been a controversial issue for a 

century.  In some studies researchers found no gender difference in creativity; whereas, 

in other studies researchers discovered that males had higher capacity in creativity than 

did females.  In this study, an investigation was carried out to explore if there were any 

gender differences in scientific creativity and its components.  

Participants included 706 sixth grade students who applied to the Education Programs 

for Talented Students (EPTS) at Anadolu University in the City of EskiĢehir in Turkey.   

Of the total sample, 345 were female and 359 were were male.  Students‟ scientific 

creativity was measured using the Creative Scientific Ability Test (C-SAT).  The test 

includes five subtests and measures fluency, flexibility and creativity and hypothesis 

generation, hypothesis testing and evidence evalution. The five subtsts cover five areas 

of science (biology, physics, chemistry, ecology, and interdisciplinary science).  

Data was analysed using independent samples t-test.  The analysis showed that male 

students scored significantly higher on fluency and creativity and hypothesis generation 

components of scientific creativity.  Although male students had higher scores on 

flexibility, hypothesis testing and evidence evalution components too, the differences 

between the groups were not significant.  The study shows that male students have 

higher scientific creativity and do female students.  
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Keywords: scientific creativity, gender differences, hypotheses generation, experiment 

design, evidence evaluation, fluency, flexibility, creativity  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



vii 

 

ÖNSÖZ 

 

Hayatta her yeni bir baĢlangıç, yeni bir süreci doğurur. Yüksek lisans tezimi 

tamamlamam da benim için akademik hayatımdaki bir baĢlangıçtır. Umarım akademik 

hayattaki hedeflerime ulaĢıp, alana önemli katkılar sağlarım. AraĢtırmamın 

gerçekleĢtirilmesi sırasında değerli görüĢ ve düĢünceleriyle katkı sağlayan danıĢman 

hocam Sayın Doç. Dr. Uğur Sak‟a sonsuz teĢekkürlerimi sunarım. Doç. Dr. Atilla 

Cavkaytar ve Yrd. Doç. Dr. Fatih Karabacak‟a verdikleri dönütlerden dolayı 

teĢekkürlerimi sunarım. ÇalıĢmam için verilere ulaĢmamı sağlayan ve bu verileri 

kullanmama izin veren ÜYEP koordinatörlüğüne ve tüm çalıĢanlarına teĢekkürlerimi 

sunarım. ÇalıĢma sürecinde desteklerini hiçbir zaman esirgemeyen sevgili arkadaĢlarım 

Bilge Bal Sezerel ve ġule Demirel Gürbüz‟e çok teĢekkür ederim. Hayatımın her 

döneminde sevgi dolu desteklerimi benden esirgemeyen aileme çok teĢekkür ederim. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



viii 

 

ÖZGEÇMĠġ 

 

Nazmiye Nazlı ÖZDEMĠR 

 

Özel Eğitim Anabilim Dalı 

Üstün Zekâlılar Öğretmenliği Tezli Yüksek Lisans Programı 

 

Eğitim 

 

Lisans 2005-2010   : Boğaziçi Üniversitesi, Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği 

Lise 2001-2005       : AkĢehir Anadolu Öğretmen Lisesi 

 

SeçilmiĢ Yayınlar 

 

Özdemir, N. N. (2012).“ Perceptions of Gifted Students about Education Program for 

Talented Students (EPTS)”,  International Conference on Talent Development and 

Excellence. Beijing, China. 

Özdemir, N. N.  ve Ayas, M. B. (2012). “Gender Differences in Creative Scientific Ability”, 

13th International ECHA Conference. Münster, Germany. 

Özdemir, N. N. (2012) “Bilimsel Yaratıcılık Yeteneğinin Cinsiyet Faktörüne Göre 

İncelenmesi”. 3. Türkiye Üstün Yetenekli Çocuklar Kongresi‟nde sunulan poster bildiri. 

Ankara: Hacettepe Üniversitesi. 

 

KiĢisel Bilgiler 

 

Doğum yeri ve yılı: Konya, 1987 

Cinsiyet: Bayan 

Yabancı dil: Ġngilizce 

 

 

 

 

 

 



ix 

 

TABLOLAR LĠSTESĠ 

 Sayfa 

Tablo 1 Katılımcıların Özellikleri………………..………………………………….. 44 

Tablo2  Bilimsel Üretkenlik Testi’nin Alt testleri ve Ölçüm Alanları…………… 47 

Tablo3  Katılımcıların Alt Testlerden Aldıkları Puanlarının Dağılımları …….. 50 

Tablo 4 Hipotez Geliştirme Becerisinin Cinsiyete Göre Karşılaştırılması…….. 51 

Tablo 5 Hipotez Test Etme Becerisinin Cinsiyete Göre Karşılaştırılması…….. 52 

Tablo 6 Kanıt Değerlendirme Becerisinin Cinsiyete Göre Karşılaştırılması…. 53 

Tablo 7 Akıcılık Puanlarının Cinsiyete Göre Karşılaştırılması…………………. 53 

Tablo 8  Esneklik Puanlarının Cinsiyete Göre Karşılaştırılması………………... 54 

Tablo 9 Toplam Yaratıcılık Puanlarının Cinsiyete Göre Karşılaştırılması……. 54 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



x 

 

ĠÇĠNDEKĠLER 

 

JÜRĠ VE ENSTĠTÜ ONAYI……………………………......................................... ii 

ÖZ…………………………………………………………………………………... iii 

ABSTRACT………………………………………………………………………... v 

ÖNSÖZ……………………………………………………………………………... vii 

ÖZGEÇMĠġ………………………………………………………………………… viii 

TABLOLAR LĠSTESĠ……………………………………………………………... ix 

 

GĠRĠġ……………………………………………………………………………….. 1 

  

Problem Durumu………………………………………………………………… 1 

AraĢtırmanın Amacı…………………………………………………………....... 3 

AraĢtırmanın Önemi……………………………………………………………... 3 

Sayıltılar…………………………………………………………………………. 4 

Sınırlılıklar………………………………………………………………………. 4 

Tanımlar…………………………………………………………………………. 4 

  

ĠLGĠLĠ ALAN YAZIN…………………………………………………………....... 5 

  

Yaratıcılık……………………………………………………………………….. 5 

Yaratıcılık Tanımları.………………………………………………………… 5 

          Genel Yaratıcılık Kuramları………………………………………………….  6 

Zihinsel Yapı Modeli ( The Structure of Intelligence Model) …………… 7 

Sistemler Modeli ( The Systems Model) …………………………………. 8 

Bilimsel Yaratıcılık……………………………………………………........... 9 

Bilimsel Yaratıcılık Tanımları…………………………………………….. 9 

Bilimsel Yaratıcılığın BileĢenleri…………………………………………. 10 

Hipotez geliĢtirme…………………………………………............... 12 

Hipotez test etme…………………………………………................. 13 

Kanıt değerlendirme…………………………………………............ 13 

Bilimsel Yaratıcılığın GeliĢimi…………………………………………..... 14 

Bilimsel Yaratıcılığı Etkileyen Faktörler…………………………………. 15 

ÇeĢitli Alanlardaki Cinsiyet Farklılıkları………………………………………...  15 

Genel Zeka ve Cinsiyet Farklılıkları………………………………………….  19 

Yaratıcılık ve Cinsiyet Farklılıkları…………………………………………..  24 

Bilimsel Yaratıcılık ve Cinsiyet Farklılıkları…………………………………  29 

Bilimsel BuluĢ ve Yayınlarda Cinsiyet Farklılıkları………………………  30 

         Fen Bilimleri Derslerinde Cinsiyet Farklılıkları…………………………... 34 

Bilimsel Yaratıcılık Becerilerinde Cinsiyet Farklılıkları………………….  39 

Yaratıcılık (Bilimsel) Alanındaki Cinsiyet Farklılıklarının Nedenleri……. 41 

  

YÖNTEM………………………………………………………………………… 44 

  

AraĢtırma Modeli………………………………………………………………... 44 

ÇalıĢma Grubu………………………………………………………………....... 44 

Veri Toplama Aracı……………………………………………………………... 45 



xi 

 

BÜT‟ün Teorik Yapısı……………………………………………………..  45 

         BÜT‟ün Ġçeriği ve Puanlanması…………………………………………… 45 

BÜT Üzerine Yapılan AraĢtırmalar……………………………………….. 47 

Verilerin Toplanması…..………………………………………………………... 49 

Verilerin Analizi……………………………………………………………........ 49 

  

BULGULAR VE YORUM………………………………………………………… 50 

  

Betimsel Bulgular………………………………………………………………. 50 

AraĢtırma Sorularını Test Edilmesi 51 

Hipotez GeliĢtirme Becerilerinde Cinsiyet Farklılıkları……………………... 51 

Hipotez Test Etme Becerilerinde Cinsiyet Farklılıkları…………………….... 52 

Kanıt Değerlendirme Becerilerinde Cinsiyet Farklılıkları…………………… 52 

Akıcılık Puanlarında Cinsiyet Farklılıkları……………………....................... 53 

Esneklik Puanlarında Cinsiyet Farklılıkları……………………...................... 54 

Toplam Yaratıcılık Puanlarında Cinsiyet Farklılıkları……………………...... 54 

  

SONUÇ VE ÖNERĠLER…………………………………………………………… 56 

  

Sonuçlar…………………………………………………………………………. 56 

Ġleriki AraĢtırmalara Yönelik Öneriler…………………………………………... 58 

  

EKLER……………………………………………………………………………... 59 

  

EKA Bilimsel Üretkenlik Testi (BÜT)………………………………………….. 60 

EKB Veri Kullanımı Ġzin Dilekçesi…………………………………………...... 66 

  

KAYNAKÇA………………………………………………………………………. 67 

 

 



1 

 

 

BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

GĠRĠġ 

Bilimsel yaratıcılık alanındaki cinsiyet farklılıklarının incelendiği çalıĢmanın bu bölümünde 

araĢtırma problemine, araĢtırmanın amacı ve önemine, sayıltılara, sınırlılıklara ve tanımlara 

yer verilmiĢtir. 

 

Problem Durumu 

Bilim tarihinde önemli icatların erkekler tarafından yapılması ve dünya genelinde bilim ve 

teknikle ilgili alanlarda çalıĢanların çoğunluğunun erkek olması, bilimsel yaratıcılık alanında 

cinsiyet farklıklarının olabileceğini düĢündürmektedir. Bu nedenle araĢtırmacılar bu fikrin ne 

derece doğru olduğunu ortaya çıkarmak amacıyla çeĢitli çalıĢmalar gerçekleĢtirmiĢlerdir. 

Bilimsel yaratıcılık alanında cinsiyet farklılıklarının çalıĢıldığı bu araĢtırmaların bilimsel 

buluĢlar ve yayınlar, fen bilimleri dersleri ve bilimsel yaratıcılık becerileri gibi konular 

üzerinde odaklandığı göze çarpmaktadır.  

Alan yazındaki çalıĢmaların bir kısmında bilimsel yaratıcılık, bilimsel üretkenlikle eĢ 

tutulmaktadır. Bu bağlamda çoğu araĢtırmacı bilim insanlarının yayın sayılarındaki cinsiyet 

farklılıklarını incelemektedir. Bu çalıĢmaların bulguları, bilimsel alanlarda erkeklerin 

kadınlara göre daha üretici olduklarını göstermektedir (Cole, 1979; Cole ve Cole, 1973; Cole 

ve Zuckerman,1987; Long ve Fox, 1995). Bu durumun kadınların aile yaĢamlarındaki 

sorumlulukları ve rollerinden kaynaklanmakta olabileceği ileri sürülmektedir (Whittington ve 

Smith-Doer, 2005).  Ne var ki araĢtırmalarda fen ve sosyal bilimlerde evli ve çocuklu 

kadınların hiç evlenmemiĢ ya da eĢlerinden ayrılmıĢ kadınlara göre daha fazla yayın yaptıkları 

da bulunmuĢtur (Fox, 2005; Levin ve Stephan, 1998; Nakhaie, 2002). Bilimsel yaratıcılıktaki 

cinsiyet farklılıklarını incelemek amacıyla bilimsel buluĢları ve yayınları dikkate alan 

çalıĢmaların çoğunun bilimsel yayınların sayısına odaklandığı ve bu yayınların niteliğini göz 

ardı ettikleri görülmektedir.  Oysa bilimsel üreticilikte ürünlerin nitelikli olması da oldukça 

önemlidir.  

Alan yazındaki çalıĢmaların bir kısmı ise bilimsel yaratıcılıktaki cinsiyet farklılıklarını 

tespit edebilmek için fen bilimleri derslerindeki cinsiyet farklılıklarına bakılması gerektiğini 

iddia etmektedir.  Bu konu üzerine yoğunlaĢan çalıĢmaların çoğu fizik ve kimya alanlarında 

erkeklerin, biyoloji alanında ise kızların daha baĢarılı olduklarını ortaya koymaktadır 

(Dawson,2000; Stark ve Gray, 1999; Trumper,2006). Diğer taraftan, fen bilimlerindeki 

cinsiyet farklılıklarını çalıĢan araĢtırmacıların bazıları erkelerin (Dimitrov, 1999; Smith, 1992), 
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bazıları ise kızların (Adamson ve diğ. 1998; Nosek, ve diğ., 2009) lehine bir farktan 

bahsetmektedir ancak bazı araĢtırmalarda bu durum tamamen reddedilerek fen bilimleri 

derslerinde kızların ve erkeklerin eĢit düzeyde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (Mattern ve 

Schau, 2002). Alan yazında fen bilimleri derslerindeki genel baĢarıdaki cinsiyet farklılıklarını 

inceleyen çalıĢmaların sonuçlarında bir tutarsızlık söz konusudur. Bu nedenle alan yazındaki 

çalıĢmalar bu konu üzerine durmalıdır.  

Alan yazındaki çalıĢmaların bir kısmında ise bilimsel yaratıcılık alanındaki cinsiyet 

farklılıklarını belirlemek için bilimsel yaratıcılığı oluĢturan becerilerde cinsiyet farklılıklarının 

ele alınması gerektiği savunulmaktadır. Bu çalıĢmaların bir kısmında bilimsel yaratıcılık 

becerilerinin ölçümlerinde akıcılık, esneklik ve orijinallik puanları (Hu, Shi, Wong ve Adey, 

2010; Shukla ve Sharma, 1986)bir kısmında ise bilimsel süreç becerileri (Dönmez ve 

Azizoğlu, 2010; Saraçoğlu, Böyük ve Tanık, 2011) göz önünde bulundurulmuĢtur. Bu 

çalıĢmalarda cinsiyet farklılıklarının bilimsel yaratıcılık becerilerinde anlamlı farklar 

yaratmadığı görülmektedir. Ancak bu çalıĢmalarda bilimsel yaratıcılık becerilerindeki cinsiyet 

farklılıkları incelenirken bilimsel yaratıcılık genel olarak ele alınmıĢ, bilimsel yaratıcılığı 

oluĢturan bileĢenler veya alt beceriler bazında cinsiyet farklılıkları incelenmemiĢtir. Oysa 

genel bilimsel yaratıcılıkta ortaya çıkan cinsiyet farklılıkları pek tabi olarak genel bilimsel 

yaratıcılığı oluĢturan alt becerilerdeki farklardan ortaya çıkabilir.  

GeçmiĢ araĢtırmalarda fen bilimlerinde erkeklerin lehine cinsiyet farklılıkları en 

belirgin olarak görülürken bu alanlardaki cinsiyet farklılıklarının son yıllarda yapılan 

araĢtırmalarda giderek azaldığı ortaya çıkmaktadır (Nowel ve Hedges, 1998).  Literatüre 

bakıldığında özellikle bilimsel yaratıcılık alanındaki cinsiyet farklılıklarına iliĢkin pek çok 

çalıĢma bulunmaktadır. Ancak bilimsel yaratıcılık bileĢenlerinde ve bilimsel yaratıcılık 

alanında genel yaratıcılık bileĢenlerinde cinsiyet farklılıklarını inceleyen bir çalıĢma 

bulunmamaktadır. Bu nedenle bu çalıĢmada bilimsel yaratıcılık bileĢenleri olan hipotez 

geliĢtirme, hipotez test etme ve kanıt değerlendirme becerilerindeki cinsiyet farklılıklarının 

yanı sıra genel yaratıcılık bileĢenleri olan akıcılık, esneklik ve toplam yaratıcılık 

bileĢenlerindeki cinsiyet farklılıkları bilimsel yaratıcılık alanında araĢtırılmıĢtır. Bilimsel 

yaratıcılığı oluĢturan alt becerilerdeki cinsiyet farklılıklarının bilinmemesi, bilim alanında var 

olan cinsiyet farklılıklarının genel bilimsel yaratıcılıktaki veya genel yaratıcılıktaki cinsiyet 

farklılıklarından kaynaklanabileceği tezini düĢündürmektedir. Oysa bu tür bir fark bir veya 

birkaç alt beceriden de kaynaklanabilir.   
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AraĢtırmanın Amacı 

Bu çalıĢmanın amacı bilimsel yaratıcılığın bileĢenleri olan hipotez geliĢtirme, hipotez test 

etme ve kanıt değerlendirme becerilerinde ve genel yaratıcılık becerileri olan akıcılık, 

esneklik ve toplam yaratıcılık becerilerinde cinsiyet farklılıklarını araĢtırmaktır.  ÇalıĢmada 

aĢağıdaki araĢtırma soruları incelenmiĢtir: 

1. Ġlköğretim altıncı sınıf öğrencilerinin bilimsel yaratıcılık alanında hipotez 

geliĢtirme becerileri cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

2. Ġlköğretim altıncı sınıf öğrencilerinin bilimsel yaratıcılık alanında hipotez 

test etme becerileri cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

3. Ġlköğretim altıncı sınıf öğrencilerinin bilimsel yaratıcılık alanında kanıt 

değerlendirme becerileri cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermekte 

midir? 

4. Ġlköğretim altıncı sınıf öğrencilerinin bilimsel yaratıcılık alanında akıcılık 

puanları cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

5. Ġlköğretim altıncı sınıf öğrencilerinin bilimsel yaratıcılık alanında esneklik 

puanları cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

6. Ġlköğretim altıncı sınıf öğrencilerinin bilimsel yaratıcılık alanında toplam 

yaratıcılık puanları cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

 

AraĢtırmanın Önemi 

Bilim alanında cinsiyet farklılıkları bilimsel baĢarıda, bilimsel üretkenlikte, fen bilimleri 

alanında akademik baĢarıda ve genel bilimsel yaratıcılık alanlarında araĢtırılmıĢtır. Alan 

yazında da incelendiği üzere ortaya çıkan bulgular genel olarak erkeklerin lehinde 

gözükmektedir. Acaba bu tür bir farklılık bilimsel yaratıcılığı oluĢturan bileĢenlerde veya alt 

becerilerde de var olmakta mıdır? Bilimsel yaratıcılık alanındaki cinsiyet farklılıklarının 

incelendiği araĢtırmalarda bilimsel yaratıcılık genel bir yetenek olarak ele alınmıĢ ama bu 

yeteneği oluĢturan bileĢenlerin cinsiyete göre farklılık gösterip göstermediği araĢtırılmamıĢtır. 

Bu çalıĢma, bilimsel yaratıcılık alanındaki cinsiyet farklılığını bilimsel yaratıcılığı oluĢturan 

alt boyutlarda veya alt becerilerde araĢtırması nedeniyle diğer araĢtırmalardan farklılaĢmakta 

olup, bu nedenle eğer varsa bilimsel yaratıcılık alanında var olan cinsiyet farklılığına neden 

olan biliĢsel süreçler konusunda yeni bilimsel bulgular sunacaktır.  
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Sayıltılar 

Bu çalıĢma aĢağıdaki sayıltılara dayanmaktadır: 

 Hipotez geliĢtirme, kanıt değerlendirme ve hipotez test becerileri bilimsel yaratıcılığın 

alt becerileri olarak kabul edilmiĢtir (Klahr ve Dunbar, 1987). 

 Akıcılık, esneklik ve toplam yaratıcılık, genel yaratıcılığın alt becerileri olarak kabul 

edilmiĢtir.   

 BÜT‟ün bilimsel yaratıcılığın bileĢenlerini ölçmede yeterli olduğu kabul edilmiĢtir.  

 

Sınırlılıklar 

 AraĢtırma; 2011 ve 2012 yıllarında Anadolu Üniversitesi Üstün Yetenekliler Eğitim 

Programları‟na baĢvuran altıncı sınıf öğrencileri ile sınırlı tutulmuĢtur. 

 Bilimsel yaratıcılık, Bilimsel Üretkenlik Testi‟nin ölçtüğü kapsam ile sınırlı 

tutulmuĢtur.  

 

Tanımlar 

Hipotez GeliĢtirme: Hipotez geleceğe yönelik bir kestirimdir. Hipotez geliĢtirme ise 

problem çözme sürecidir. Bu süreçte var olan bilgi kullanılarak bir problemi açıklamak için 

hipotezler üretilir (Klahr, 2000). 

Hipotez Test Etme: Hipotezin doğruluğunu bazı prosedürler ile test etme sürecidir. 

Toplanan araĢtırma verilerini veya yapılan deneylerin sonuçlarını analiz ederek ortaya atılan 

hipotezin doğruluğuna karar verme sürecidir (Klahr ve Dunbar, 1987). 

Kanıt Değerlendirme: Yapılan deneylerde elde edilen sonuçların veya hipotezin 

doğruluğunu araĢtırmak için ulaĢılan verilerin ortaya atılan hipotezle karĢılaĢtırıldığı süreçtir 

(Klahr, 2000).  
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

ĠLGĠLĠ ALAN YAZIN 

 

Bu bölümde, yaratıcılık ve çeĢitli alanlardaki cinsiyet farklılıkları konuları tartıĢılmıĢtır. 

Yaratıcılık baĢlığı altında yaratıcılığın tanımları, kuramları ve bilimsel yaratıcılık; çeĢitli 

alanlardaki cinsiyet farklılıkları baĢlığı altında ise genel zekâ, yaratıcılık ve bilimsel 

yaratıcılık alanındaki cinsiyet farklılıkları üzerinde durulmuĢtur. 

 

Yaratıcılık 

Yazının bulunması ile baĢlayan tarih, insanlık için önemli olay ve buluĢlara göre devirlere 

ayrılmaktadır. Bu devirleri baĢlatan olayların ve buluĢların dıĢında, yaĢanan devir sürecinde 

de insanlık için önemli adımlar atılmıĢtır. Bu adımlara, ateĢin, tekerleğin, yazının ve paranın 

keĢfi örnek olarak verilebilir. Bu adımlardaki en büyük etmen ise Ģüphesiz insanoğlunun 

yaratıcılığıdır. Yaratıcılık, insan toplumunun daha kolay yaĢaması ve insanlığın geliĢmesi için 

önemli bir unsurdur. Ancak yaratıcılık sadece bunlarla sınırlı değildir. Mağara duvarlarına 

çizilen resimlerden, günümüze kadar ulaĢmıĢ heykellerden,  mimari yapılardan, günümüzdeki 

sanat ve bilim alanındaki pek çok yapıtlara kadar yaratıcılık önemli bir rol oynamaktadır.  Pek 

çok alanı içine alan yaratıcılık kavramı birçok çalıĢmaya konu olmuĢtur. Bu çalıĢmaları daha 

iyi anlayabilmek için yaratıcılığın tanımlarını ve bu kavramla ilgili kuramları bilmek 

gerekmektedir.  

 

Yaratıcılık Tanımları 

Yaratıcılığın her alanda herkes tarafından sergilenebilme düĢüncesi, bu kavramın geniĢ ve 

karmaĢık bir yapıya sahip olmasına neden olmaktadır. Uzmanların ve araĢtırmacıların 

yaratıcılığın farklı yönlerine odaklanmasından dolayı da bu kavram farklı Ģekillerde 

tanımlanmaktadır.  

Mumford (2003), yaratıcılığın çıktısı olan ürünlerin niteliği üzerinde durarak, 

yaratıcılığı yeni ve faydalı ürünler üretme olarak tanımlamaktadır. Bu odak nokta üzerinde 

duran diğer bir araĢtırmacı Boden (2004) ise yaratıcılığı fikir üretebilme yeteneği ya da yeni, 

ĢaĢırtıcı ve değerli sanatsal gerçekler oluĢturabilme yeteneği olarak tanımlamakta ve 

tanımındaki sanatsal gerçekleri; boyama, heykel, enerji motoru, elektrikli süpürge, Ģiir, fıkra 

gibi akla gelebilecek her Ģey olarak belirtmektedir. Amabile (1983a), yaratıcılığı açıklarken 

ürüne vurgu yapmakta ve kaliteli ürünler ya da uygun gözlemciler tarafından yaratıcı olarak 
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kabul edilmiĢ ürünler yaratıcı olarak kabul etmektedir. Rogers (1954) yaratıcılık eylemi 

sonunda gözlemlenebilir bir ürün olması gerektiğini öne sürmekte ve yaratıcılığı, birey ile 

ürünü arasındaki iliĢki Ģeklinde açıklamaktadır. Yazar yaratıcılığa, Einstein‟ın görecelilik 

kuramını formüle etmesini, bir ev hanımının yaptığı yemek için yeni bir sos tarifi 

kullanmasını, genç bir yazarın ilk romanını yazmasını örnek vermektedir ama bunların ne 

kadar yaratıcı olduğuna dair bir ölçüt olmadığının altını çizmektedir. BaĢka bir deyiĢle Rogers, 

bir ürün oluĢturmayı yaratıcılık olarak kabul etmekte fakat yaratıcılığı değerlendirmede bir 

ölçüt olmadığını belirtmektedir.  

Robinson (2001) ise yaratıcılık sürecinin üzerinde durarak; yaratıcılığı orijinal ve 

değerli çıktıları olan hayal gücü süreci olarak tanımlamaktadır. Runco (2004) yaratıcılığı 

problem çözme süreci olarak tanımlamaktadır. Torrance (1967)‟a göre ise yaratıcılık 

problemlere, yetersizliklere, bilgideki boĢluklara, kayıp ya da eksik bileĢenlere vb. durumlara 

karĢı duyarlı olma sürecidir. Csikzentmihalyi (1999) ise yaratıcılığı açıklarken süreç üzerine 

odaklanmak yerine değiĢime vurgu yapmakta ve yaratıcılığı var olanı değiĢtiren fikir, eylem 

veya ürün olarak belirtmektedir.  

Alandaki çalıĢmalar incelendiğinde uzmanların yaratıcılık kavramını tanımlarken, 

ürün ve süreç gibi çeĢitli odak noktalar üzerinde durmakta olduğu görülmektedir (Batey ve 

Furham, 2006).  Ancak her ne kadar yaratıcılığı açıklamada çeĢitli odak noktalar üzerinde 

durulsa da bu kavramın gerçek anlamını tam olarak ifade etmek oldukça güçtür. Bu nedenle 

bu kavramı daha iyi analiz edebilmek için bu kavramla ilgili geliĢtirilen kuramlar da 

incelenmelidir.  

 

Genel Yaratıcılık Kuramları 

1950‟de Guilford‟un Amerikan Psikoloji Derneği‟ndeki konuĢması yaratıcılık üzerine yapılan 

bilimsel araĢtırmalar için bir mihenk taĢı olarak düĢünülebilir. 1953 yılında yayınlanan Morris 

L. Stein‟in “Yaratıcılık ve Kültür” isimli makalesi ise bu konuda yayımlanan ilk çalıĢmadır. 

Bu iki önemli olaydan sonra yaratıcılık üzerine yapılan çalıĢmalar hızla artmaktadır (Piirto, 

2004). Bu çalıĢmaların bir kısmı yaratıcılık ile ilgili geliĢtirilen kuram ve modelleri 

kapsamaktadır. Alan yazındaki yaratıcılık ile ilgili en temel kuramlardan birisi Zihinsel Yapı 

Modeli‟dir. Yaratıcılık ile ilgili yapılan çoğu çalıĢma bu modeli temel alarak 

gerçekleĢtirilmektedir. Örneğin, bilimsel yaratıcılık alanındaki cinsiyet farklılıklarını araĢtıran 

çalıĢmaların bir kısmı bu modeldeki yaratıcılık anlayıĢını benimseyerek cinsiyet farklılıklarını 

incelemektedir. Bu bağlamda çalıĢmanın bu bölümünde öncelikle Zihinsel Yapı Modeli‟ne 
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yer verilmekte sonrasında ise cinsiyet farklılıklarının bazı nedenlerini açıklayan 

Csikzentmihalyi‟nin Sistemler Modeli‟ne değinilmektedir.   

 

Zihinsel Yapı Modeli (The Structure of Intellect) 

Guilford (1956), zekâyı açıklamak için geliĢtirilen zekâ testlerinden elde edilen bir puanın 

yeterli olduğu fikrini eleĢtirmektedir. Çünkü bu puan birden fazla faktörü içeren zekânın 

karmaĢık yapısını ortaya koymakta yeterli değildir. Bu nedenle Guilford zekânın bu karmaĢık 

yapısını ortaya koymak amacıyla Zihinsel Yapı Modeli‟ni ortaya atmıĢtır (Runco,2007). 

Zekâyı, düĢünme ve hafıza olmak üzere iki ana faktöre ayıran Guilford (1956), düĢünme 

faktörünün zekâ kavramında önemli bir rolü olduğunu belirtmektedir. Ayrıca, bu iki 

faktöründe çeĢitli alt faktörleri bulunmaktadır. DüĢünme faktörünün alt faktörleri,  biliĢ, 

üreticilik ve değerlendirmedir. Üreticilik faktörü, çoğul ve tekil düĢünme yeteneklerini 

kapsamaktadır. Hafıza faktörünün alt faktörleri ise mekanik ve görsel hafızadır. 

Üç boyutlu bir bilgi iĢlem süreci olan bu modelin iĢleyiĢi, bilgisayar sistemlerinin 

iĢleyiĢi gibi, “girdiler”, “iĢlemler” ve “çıktılar” Ģeklindedir (YaĢarsoy, 2006, s.11).  Girdiler 

ya da içerik, biçim, sembol, anlam ve davranıĢ olmak üzere 4 türden oluĢmaktadır. 

Değerlendirme, tekil düĢünme, çoğul düĢünme, bellek ve biliĢ iĢlemler sürecinin 5 türüdür. 

Çıktılar ise birimler, sınıflar, iliĢkiler, sistemler, dönüĢümler ve çıkarımlar olmak üzere 6 

türdür. Bu modelin bu kısmını açıklamada üç boyutlu bir küpten yararlanılmaktadır. Küpün 

her bir ekseninde 4,5 ve 6 tip bulunmaktadır ve bir zihinsel yetiyi ifade eden bu küp, hemen 

hemen her biri birbirinden farklı bir yeteneği ya da yapıyı ifade eden 120 (4 x5x6) hücreden 

meydana gelmektedir. Bunların yaklaĢık 80 tanesi tanımlanmıĢ ve testler aracılığıyla 

ölçülebilmektedir (Varela, 1969). 

Guilford, ortaya sürdüğü bu modeli 1977 yılında bir kez daha ele almıĢ ve girdiler 

eksenindeki biçimi iĢitsel ve görsel olmak üzere ikiye ayırmıĢtır. BaĢka bir deyiĢle, biçimi 

çıkarıp yerine iĢitsel ve görsel türlerini ekleyerek, girdiler ekseninde 5 tür oluĢturmuĢtur. Bu 

nedenle de, küpün 120 olan hücre sayısı 150 (5x5x6)‟ye çıkmıĢtır. Guilford ölümünden kısa 

bir süre önce, model üzerinde tekrar çalıĢmaya baĢlamıĢ ve iĢlemler eksenindeki belleği, uzun 

süreli ve kısa süreli bellek olmak üzere ikiye ayırmıĢtır. Bu durumda ise 150 olarak 

değiĢtirdiği hücre sayısını 180 (5x6x6) faktörlü bir yapıya dönüĢtürmüĢtür. Ancak, 

araĢtırmacılar genellikle modelin 120 faktörlü halini benimsemiĢlerdir (Michael, 1999). 

Guilford, geliĢtirdiği yaratıcılık modeli ve yaptığı konuĢmalar ile yaratıcılık alanında 

öncü olarak kabul edilmiĢtir çünkü yaratıcılık ve zekâ kavramlarını birbirinden ayırmıĢtır. 

Ayrıca, yaratıcılığın nesnel olarak çalıĢılabileceğini öne sürmüĢtür (Runco,2007). Guilford‟un 
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alana kattığı en önemli katkı; yaratıcılık gibi belirsiz ama ilginç bir yapıyı, bireysel yaratıcı 

düĢünmeyi tanımlayan yapılardan oluĢtuğunu belirtmesidir. Yaratıcı düĢünme; akıcılık, 

esneklik, yenilik, sentez, analiz, yeniden düzenleme ve yeniden tanımlama, karmaĢıklık ve 

değerlendirme gibi yapıları kapsamaktadır (Kurtzberg ve Amabile, 2000). Guilford‟un yapmıĢ 

olduğu çalıĢmalar sonraki araĢtırmalara ıĢık tutmuĢtur.  

 

Sistemler Modeli (The Systems Model) 

Csikzentmihalyi (1988), pek çok araĢtırmacının “Yaratıcılık nedir?” sorusunu cevaplamaya 

çalıĢtığını ama “Yaratıcılık nerededir?” gibi basit bir soruyu cevaplamaya çalıĢan 

araĢtırmacının olmadığını belirtmektedir. Ġlk soruyu cevaplamaya çalıĢan araĢtırmacıların 

çoğu da bireye ya da bireyin ürünlerine odaklanmaktadır ama yaratıcılık sadece bireylerin 

ürünü değildir, yaratıcılığın içerisinde önemli bir yer teĢkil eden sosyal sistem yargıları bu 

kavramın tanımlanmasında unutulmamalıdır. Csikzentmihalyi (1988) ikinci sorunun cevabını 

verirken, bireyleri ve ürünlerini, bireylerin eylemlerini değerlendiren sosyal çevreden 

ayıramayacağını fark etmektedir. Yaratıcılık alanında gerçekleĢtirdiği çalıĢmaların sonunda da 

Sistemler Modeli‟ni geliĢtirmiĢtir. Csikzentmihalyi (1999) geliĢtirdiği modelde, yaratıcılığın 

üç sistemin etkileĢimi sonucunda ortaya çıkacağını iddia etmektedir. 

Sistemler Modeli‟ndeki sistemlerden birisi bireydir (individual) . Bu modele göre 

birey, bir alandaki bilgilerden yararlanır ve biliĢsel süreçlerin yardımıyla kiĢilik özelliklerini 

ve motivasyonlarını değiĢtirir ya da geniĢletir. Sistemler Modeli‟nde birey bilim alanındaki 

bilgilerde bir değiĢim yapar ve toplum tarafından değer görürse yaratıcı bir çalıĢma 

gerçekleĢtirmiĢ olur (Abuhamdeh ve Csikzentmihalyi, 2004). 

Bu modeldeki sistemlerden bir diğeri ise alandır (domain). Alan, yaratıcı ürünleri 

içeren ve bir kiĢiden diğerine aktarılabilen kültürel olarak tanımlanmıĢ bilgilerin bütünüdür.  

Örneğin sanat bir alandır ve sanattaki hareketler ise sanatın alt alanlarıdır. Ayrıca, bilim alanı 

kural, yöntem ve öğretimi de kapsamaktadır. Bir bireyin yaratıcı olarak kabul görebilmesi için 

bir alanda çalıĢması gerekmektedir (Abuhamdeh ve Csikzentmihalyi, 2004). 

Saha (field) bu modeldeki son sistemdir ve diğer alanlara göre daha az bilinmektedir. 

Saha bir fikrin ya da ürünün bilim alanına geçmesine karar veren grubun tamamıdır. Sahayı 

alana geçiĢi kontrol eden bekçiler olarak kabul edebiliriz. Örneğin sanat dünyasında sanat 

eleĢtirmenleri, sanat tarihçileri, sanat tüccarları ve sanatçılar bir sanat ürününü değerlendiren 

saha grubunu oluĢturmaktadır. Bir ürünün sanat dünyasında kabul görmesini ve popüler 

olmasını bu grubun değerleri, fikirleri belirler (Abuhamdeh ve Csikzentmihalyi, 2004). 
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Bu kurama göre yaratıcılığın meydana gelebilmesi için birey, alan ve saha 

bileĢenlerinin her birinin etkileĢimi gerekmektedir. Birey toplumdan ve kültürden kazanmıĢ 

olduğu bilgileri kullanarak ortaya yeni fikirler atar. Eğer sahadakiler bu fikirleri kabul ederse 

alanda yerini alır ve diğer insanlar için bir baĢlangıç noktası olur ama fikirler kabul edilmezse 

alanda yer almaz (Csikzentmihalyi, 1988). 

Bu kuramı bilimsel yaratıcılık bağlamında değerlendirirsek, ortaya atılan teorinin ya 

da buluĢun yaratıcı olarak kabul edilmesi saha tarafından kabul görmesi gerekmektedir. Bu 

gruptaki çoğunluğun -bilimsel yaratıcılığı değerlendirenlerin- erkek olması bilimsel yaratıcılık 

alanındaki cinsiyet farklılıklarına neden olabileceği konusunda akıllarda bir soru iĢareti 

oluĢturmaktadır. BaĢka bir ifadeyle, “Bilimsel yaratıcılıktaki cinsiyet farklılıklarını sistemler 

mi oluĢturmaktadır?” yoksa “Bilimsel yaratıcılıktaki cinsiyet farklılıkları mı sistemleri 

Ģekillendirmektedir?”. 

 

Bilimsel Yaratıcılık 

Bilimsel yaratıcılık, yaratıcılığın önemli bir boyutudur çünkü sanat ve yaratıcılıktan beslenen 

bilim sayesinde insanlık tarihi hızla geliĢmiĢtir. Hızla geliĢen insanlık tarihinde, bir bilimsel 

çalıĢmanın değer görmesi için bu çalıĢmanın yaratıcı olması gerekmektedir. Bu durum 

bilimsel yaratıcılık kavramını ortaya çıkarmaktadır. Alan yazın bilimsel yaratıcılık kavramı 

yaratıcı ürün, yaratıcı birey, yaratıcı süreç ve yaratıcı durum baĢlıkları altında incelenmiĢtir 

(Stumpf, 1995). Ancak bilimsel yaratıcılığı daha iyi anlamak için tanımların, bileĢenlerin, 

geliĢimin ve bu kavramı etkileyen faktörlerin incelenmesi gerekmektedir. Bu bağlamda 

çalıĢmanın bu bölümünde bu odak noktalar üzerinde durulmuĢtur.  

 

Bilimsel Yaratıcılık Tanımları  

Alan yazında bilimsel yaratıcılık da yaratıcılık kavramı gibi farklı Ģekillerde tanımlanmaktadır. 

Moravcsik (1981) bilimsel yaratıcılığı, bilimin amaçlarının gerçekleĢmesi için bu alanda 

atılan yeni ve değiĢik adımlar olarak tanımlamıĢtır. AraĢtırmacı bilimsel bilgiler geliĢtirmek, 

yeni teoriler ortaya koymak, doğayı anlamak için yeni deneyler tasarlamak, teorileri pratik 

uygulamalara dökmek, yeni bilimsel araĢtırmalar gerçekleĢtirmek ve bilimsel bakıĢ açısını 

topluma kazandırmak gibi durumları yeni ve farklı bir adım olarak değerlendirmiĢtir. BaĢka 

bir deyiĢle bu durumların hepsinde bilimsel yaratıcılık kendisini göstermektedir.  

Hipotetik bir yapıya sahip olan bilimsel yaratıcılık kavramı genellikle problemleri 

bilimsel olarak çözebilme yeteneği olarak tanımlanmaktadır. Ancak Getzels ve 

Csikszenthmihalyi (1967,  akt. Liang, 2002) bilimsel yaratıcılığın sadece verilen problemleri 
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çözmek olmadığını belirtmiĢtirler ve soruları formülleĢtirebilme yeteneğini bilimsel 

yaratıcılık olarak değerlendirmiĢlerdir  

Hu ve Adey (2002)‟e göre bilimsel yaratıcılık, bir çeĢit entelektüel özellik veya üretme 

yeteneği veya orijinal ve bireysel ya da toplumsal bir değeri olan bir ürünü üretebilme 

potansiyelidir. AraĢtırmacılar yaptıkları bu tanımı değerlendirmiĢ ve bilimsel yaratıcılığın beĢ 

temel yapısının olduğunu savunmuĢlardır. Bunlardan ilki, bilimsel yaratıcılığın sanatsal ve 

sözel yaratıcılıktan farklı olmasıdır. Bu farklılık da bilimsel yaratıcılığın yaratıcı bilimsel 

deneyleri ve yaratıcı problem geliĢtirmeyi ve çözmeyi içermesindendir. Ġkinci olarak, bilimsel 

yaratıcılık bir çeĢit yetenektir. Üçüncü olarak, bilimsel yaratıcılık bilimsel bilgi ve becerilere 

bağlıdır. Dördüncü olarak, bilimsel yaratıcılık geliĢen bir yapıya sahiptir. Son olarak, 

yaratıcılık ve analitik zekâ zihinsel yeteneğin iki farklı alt faktörüdür. 

Bilimde ya da teknolojide olağandıĢı bir performans sergilemek bilimsel yeteneğin ya 

da yaratıcılığın bir göstergesidir. Einstein, sadece matematiksel hesaplamalar ve denklemlerle 

oluĢturduğu özel görelilik ve genel görelilik kuramları ile iki yüzyıldır bilime hâkim olan 

Newton mekaniğini sarsmıĢtır. Daha sonra bu kuramlarının doğruluğu deneysel olarak 

defalarca kanıtlanmıĢtır. Einstein‟ın göstermiĢ olduğu bu olağan dıĢı performans kuĢkusuz 

bilimsel yaratıcılığın bir kanıtıdır. Heller (2007) de böyle düĢünmüĢ olmalıdır ki, bilimsel 

yaratıcılığı, bilim alanında veya fizik gibi bir konuda özel yeteneğe sahip olma olarak 

tanımlamıĢtır.  

 

Bilimsel Yaratıcılığın BileĢenleri 

“Bilimsel yaratıcılık nedir?” sorusu farklı araĢtırmacılar tarafından cevaplanmaya çalıĢılmıĢtır. 

Bu soruya objektif bir yanıt üretilebilmesi için bilimsel yaratıcılığı oluĢturan yapıların 

incelenmesi gerekmektedir. Bu konuda çalıĢan uzmanların ise farklı düĢünceleri 

bulunmaktadır. Colton ve Steel (1999), tutarsızlıklar, bilinmeyen alanlar ve keĢfetmek olmak 

üzere üç unsurun bilimsel yaratıcılığın yapısını meydana getirdiğini iddia etmektedir. Ġlk 

unsur, aslında bilimin yapısından kaynaklanmaktadır. Örneğin Newton mekaniği ile görelilik 

kuramı birbiriyle tamamen tutarsız kuramlardır. Ancak bilim bu gibi tutarsızlıkların 

geliĢtirilmesi ile zenginleĢir ve geliĢir. Ġkinci unsur ise bilimde bilinmeyen konuların 

sınırsızlığını vurgulamaktadır. Son unsur ise bilinmeyenlerin keĢfetme arzusu ile ilgilidir.  

 KocabaĢ (1993) bilimsel yaratıcılığı beĢ farklı biliĢsel ve iĢlemsel yapının 

oluĢturduğunu iddia etmektedir.  Bunlardan ilk yapı, bilimsel araĢtırma yapmak için duyulan 

motivasyondur. Ġkincisi, araĢtırma problemlerini doğru olarak belirleme yeteneğidir. Üçüncü 

yapı, bilimsel bir problemin çözümü için araĢtırma yapabilme yeteneğidir. Dördüncü yapı, 
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araĢtırma zamanını doğru kullanabilme yeteneğidir. Son yapı ise araĢtırma sürecinde sabırlı 

olabilmektir. AraĢtırmacı bu beĢ yapının sırasındaki bir kaybın bilimsel yaratıcılığı 

engelleyeceğini savunmaktadır. Bütün bu yapıların arkasındaki önemli bir etmen ise teorik 

bilgidir. Alan bilgisi bilimsel yaratıcılık için gerekli ama zorunlu olmayan bir yapıdır. Çünkü 

teorik bilginin araĢtırma süresini kısaltır ama bir bilim insanın teorik bilgisi olmasa da sabırlı 

bu durumun üstesinden gelebilir (KocabaĢ, 1993).  

Stierna ve Villalba (2009), bilimsel yaratıcılığın ölçümü üzerine çalıĢmaktadırlar. Bu 

konu üzerinde dururken bilimsel yaratıcılığın ölçülebilmesi için bu kavramın bileĢenleri 

üzerinde durulması gerektiğini iddia etmektedirler. Bilimsel yaratıcılık bileĢenlerini ise 

yaratıcılığın bileĢenleri ile paralel olduğunu vurgulamaktadırlar. Çünkü yaratıcılık,  bilimsel 

yaratıcılığı kapsamaktadır. Yaratıcılığın bileĢenlerini ise girdiler, süreç ve çıktılar Ģeklinde 

değerlendirmektedirler. Girdiler, motivasyon gibi bireysel kaynakları içerir; süreç ise bilimsel 

basamakları kapsamaktadır. Çıktılarda ise ürünün niteliği önemlidir. 

Hu ve Adey (2002), bilimsel yaratıcılığın yapısında ürün (teknik ürün, fen bilgisi, 

bilim olgusu ve bilim problemleri), özellik (düĢünme ve hayal gücü) ve süreç (akıcılık, 

esneklik ve orijinallik) olmak üzere üç boyutunun olduğunu iddia etmektedirler. AktamıĢ ve 

Ergin (2007) bilimsel yaratıcılığın bileĢenlerini; “sorunun farkına varma ve onu sınırlandırma, 

çözüm için hipotezler kurma, hipotezleri test etme, sonucu bulma, kabul, ret ya da onarma” 

olarak ele almaktadırlar (s.12). AraĢtırmacılar bilimsel yaratıcılığın bileĢenlerini incelerken 

bilimsel yaratıcılık becerilerine odaklanmakta ve bilimsel yaratıcılık becerileri ile biliĢsel 

süreç becerileri arasında anlamlı bir iliĢki olduğunu ortaya koymaktadırlar.  

BiliĢsel süreç becerileri Hazır ve Türkmen (2008) tarafından “analitik düĢünmeye 

temel oluĢturan, yaparak öğrenme ilkesi ile bilgiyi oluĢturmada ve problem çözmede 

kullandığımız hayat boyu süren bir öğrenme süreci” olarak tanımlamaktadır (s.83). BiliĢsel 

süreç becerileri ise geliĢmiĢ ülkelerin ders kitaplarında yer almaktadır. Dökme (2005) bilimsel 

biliĢsel süreç becerilerini Ģu Ģekilde belirtilmektedir: 

 

 Gözlem yapabilme 

 Sınıflandırma yapabilme 

 Ölçüm yapma ve sayıları kullanabilme 

 ĠletiĢim kurabilme 

 Çıkarım yapabilme 

 Tahmin edebilme 
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 Veri toplama, kaydetme ve yorumlayabilme 

 DeğiĢkenleri belirleme ve kontrol edebilme 

 Tanımlama yapabilme 

 Hipotez oluĢturabilme 

 Deney yapabilme 

 Model oluĢturma ve kullanabilme 

Görüldüğü üzere, araĢtırmacılar bilimsel yaratıcılık bileĢenlerinin farklı biçimlerde ele 

almıĢlardır. Bu bileĢenlerin kimileri benzerlik göstermekteyken kimileri ise farklılık 

göstermektedir. Alan yazındaki bilimsel yaratıcılığın bileĢenlerdeki çeĢitliliğe rağmen Klahr 

ve Dunbar (1987), bilimsel yaratıcılığın en önemli bileĢenleri olarak hipotez geliĢtirme, 

hipotez test etme ve kanıt değerlendirmeyi göstermektedir.  

 

Hipotez geliĢtirme 

Hipotez kelimesi eski Yunanca‟daki karĢılığı “hypotithenai”dir. Bu sözcüğün kelime anlamı 

ise “uyutmak” ya da “farz etmek”tir. Aslında hipotez geleceğe yönelik bir kestirimdir ve bu 

kavram kelime anlamından çok daha fazla Ģey ifade etmektedir. Liang (2002) hipotezi 

doğruluğu kontrol edilebilen hayali önyargılar olarak tanımlamaktayken Ayas (2010) ise 

hipotezi “üzerinde durulan problemin doğruluk veya yanlıĢlığını kanıtlamak için oluĢturulmuĢ 

yargı” olarak tanımlamaktadır.  

Hipotez geliĢtirme zihinsel faaliyetler sonucunda, bir problemin çözümü için geçerli 

bir açıklama üretebilme olarak tanımlanmaktadır (Rachelson, 1977). Ancak bir problemi 

açıklamanın pek çok yolu olabilir ama önemli olan problemin çözümü için en uygun hipotezi 

seçmektir. Hipotez geliĢtirme, bir problemi tanımlamaktan ya da çözüm için veri toplamaktan 

çok daha yaratıcıdır. Bu nedenle de bilim insanlarının bilimsel yaratıcılığının 

gözlemlenmesinde önemli bir rol oynamaktadır. 

Hipotez geliĢtirme bilimsel süreçlerin ilk basamağıdır. BaĢka bir deyiĢle, bilimdeki 

herhangi bir problemi çözmek için izlenen ilk adım hipotez oluĢturmaktır. ġahin-Pekmez, 

AktamıĢ ve Can-TaĢkın (2009), bilimsel süreç becerilerinin bilimsel yaratıcılığın bileĢenleri 

olarak kabul edilebileceğini iddia etmektedir ve hipotez geliĢtirme bileĢeni önceki deneyim ve 

bilgileri kullanarak çözüm yolu aramak olarak belirtmektedirler. Hipotez geliĢtirme bileĢeni 

sayesinde bir problemin çıktıları tahmin edilir ve dünyada nelerin olup bittiğinin farkına 

varılır.  
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Martin (1972 akt. Liang, 2002), bilimsel yaratıcılığın önemli bileĢenlerinden birisi 

olarak hipotez geliĢtirmeyi göstermektedir. Aynı Ģekilde Heller (2007), hipotez geliĢtirmenin 

bilim alanında yaratıcılığı ortaya koyan en önemli adım olduğunu belirtmektedir. Çünkü bilim 

alanındaki bir problemin çözümü ya da yeni bir buluĢ için izlenmesi gereken ilk adımdır. 

Dunbar (1999) ise hipotez geliĢtirmenin bilimsel yaratıcılığı destekleyen bir faktör olduğunu 

iddia etmektedir. Sadece bir gerçeğe bağlı kalmamak, daha önceden var olana yenisini katmak 

ya da daha önceden kabul edilen bir duruma farklı açılardan yaklaĢmak yaratıcılık sürecini 

olumlu yönde etkilemektedir.  

 

Hipotez test etme 

Martin (1972 akt. Liang, 2002), bilimsel yaratıcılığın önemli bileĢenlerinden bir diğeri olarak 

hipotez test etmeyi göstermektedir. Hipotez test etmek, bilimsel araĢtırma sürecinde hipotez 

geliĢtirmeden sonra gelen bir basamaktır. Bu aĢamada, hipotezin doğruluğunu kanıtlamak için 

deney ortamı hazırlanır ve herhangi bir tutarsızlık ile karĢılaĢılırsa geliĢtirilen hipoteze geri 

dönülür ve iĢlemler tekrar edilir. Aslında bu süreç kapsamında hipotez test etme ve hipotez 

geliĢtirme birbirlerinden ayrı olarak ele alınmamalıdır (Ayas, 2010). Anagün ve YaĢar (2009) 

hipotez kurma ve test etmeyi bütünleĢmiĢ bilimsel süreçler olarak incelemektedirler. 

Hipotezlerin doğru olmak zorunda olmadığını ancak bu hipotezlerin test edilerek doğruya 

ulaĢılabileceğini belirtmektedirler. 

 

 Kanıt değerlendirme 

Kanıt değerlendirme, hipotez geliĢtirme ve hipotez test etme sürecinde oluĢan boĢlukları 

araĢtırmada bir aracıdır (Klahr, 2000). Bu bağlamda, kanıt değerlendirmenin hipotez 

geliĢtirme ve test etme sürecinde bir köprü görevi gördüğü söylenebilir. Kanıt değerlendirme 

de bilimsel bir problemin çözümünde izlenen bir süreçtir. ġahin-Pekmez, AktamıĢ ve Can-

TaĢkın (2009), kanıtları değerlendirme aĢamasında hipotezin doğruluğunu test etmek için 

yapılan deneylerin ve hipotezle ilgili toplanan verilerin analiz edildiğini ve buradan bir sonuca 

gidildiğini savunmaktadırlar.  

BaĢarılı ve yaratıcı bir bilim insanı ortaya attığı hipotezi test ederken tüm kanıtları 

değerlendirir ve basit ama görünmeyen gerçekleri ortaya çıkarır. Bilim insanların bu süreçteki 

bakıĢ açıları onları bilim alanında önemli bir adım atmaya yöneltebilir. Bunu da ancak 

bilimsel yaratıcılığı ileri düzeyde olanlar baĢarabilir. Bu nedenle de bilimsel bir süreç olan 

kanıt değerlendirme de bilimsel yaratıcılığın önemli bir bileĢenidir (Klahr ve Dunbar, 1987).  
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Hipotez geliĢtirme, hipotez test etme ve kanıt değerlendirme bilimsel süreç 

becerilerinin dolayısıyla da bilimsel yaratıcılığın önemli adımlarıdır. Bu üç bileĢen birbirlerini 

etkilemekte ve bu etkileĢim sonucunda bir döngü oluĢturmaktadırlar. Bu döngü, bilim 

alanındaki problem çözme becerilerinin geliĢmesini sağlamaktadır. Bu nedenle de alan 

yazında bilimsel yaratıcılığın bileĢenleri olarak bahsedilen diğer unsurlara göre daha 

önemlidir.  

 

Bilimsel Yaratıcılığın GeliĢimi  

Isaac Newton‟un Doğa Felsefesinin Matematiksel Ġlkeleri (Philosophie Naturalis Principia 

Mathematica) ile William Shakespeare‟in Hamlet isimli eserleri arasındaki ortak nokta nedir 

diye sorulduğu zaman, cevap olarak ilk akla gelen iki eserin ne kadar önemli ve yaratıcı 

olduğudur. Hatta bu eserler için iki dehanın yaratıcı ürünleri denebilir. Peki, bu eserlerin 

arasındaki en temel fark nedir? ĠĢte bu sorunun cevabı, sanatsal ve bilimsel yaratıcılık 

kavramlarında saklıdır. Tarihte pek çok bilim insanı ve sanatçı yaĢamıĢtır. Bu kiĢilerin bir 

kısmı günümüzde bile önemli bir yer teĢkil etmekte ve toplum tarafından takdir görmektedir. 

Ancak bilim insanlarının yeri diğerlerine göre çok daha farklıdır. Örneğin, Time dergisi 

milenyum sonunda yüzyılın en önemli kiĢisi olarak bir sanatçı, sporcu ya da lider yerine bir 

bilim insanını, Einstein‟ı seçmiĢtir (Simonton, 2004). 

Alan yazın incelendiğinde bilimsel yaratıcılık kavramının daha çok bilim insanlarının 

önemli buluĢları ile dile geldiği görülmektedir. Bunun nedeni ise örnek vermenin bir kavramı 

anlatmada en iyi yol olmasıdır. Ancak verilen bazı örnekler yanlıĢ fikirlere sebep 

olabilmektedir. Bu yanlıĢ fikirlerden biri de bilimsel yaratıcılığın sadece problem çözme 

olarak görülmesidir. Hâlbuki bilimde hipotezler test edilirken ortaya yeni hipotezler çıkabilir. 

Bu da bilimsel yaratıcılığın problem çözmeden bir adım daha öteye gittiğini göstermektedir 

(Weisberg, 2006).  

Bilimsel yaratıcılık, Boden tarafından tarihi ve kiĢisel olmak üzere ikiye ayrılmıĢtır. 

Tarihi yaratıcılık, bilim insanlarının buluĢlarının toplumda yeni bir baĢlangıç yaratmasıdır. 

KiĢisel yaratıcılık ise bireyin kendisi için yeni bir fikir üretmesidir. Bu fikir bir baĢkası 

tarafından daha önceden bulunmuĢsa bile o kiĢi için yeni bir fikirdir (Liang,2002). Tarihsel 

yaratıcılığa, Copernic‟in güneĢ merkezli evren kuramı örnek olarak verilebilir. Bir öğrencinin 

çarpma iĢlemindeki kısa bir yolun daha önceden bilinmesine rağmen kendi kendine 

keĢfetmesi ise kiĢisel yaratıcılıktır.  
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Bilimsel Yaratıcılığı Etkileyen Faktörler 

Bilimsel yaratıcılığın yapısında zihinsel olmayan faktörler bulunmaktadır. Bu faktörler 

bilimsel yaratıcılığı doğrudan etkilemektedir (Hu ve Adey, 2002). Alan yazında bilimsel 

yaratıcılığı etkileyen faktörler üzerinde tamamen yoğunlaĢan bir çalıĢma bulunmamaktadır. 

Ancak çoğu çalıĢmada bilimsel yaratıcılığı etkileyen bir faktörden az da olsa bahsedilmiĢtir. 

Literatürde, seçkinlik, yaĢ, aile geçmiĢi ve cinsiyet bilimsel yaratıcılığı etkileyen faktörler 

olarak göze çarpmaktadır. 

Seçkinlik, iyi bir yerde çalıĢan bilim insanlarının ortaya çıkardıkları ürünün daha fazla 

ilgi görmesidir.  BaĢarılı olduğu kabul edilen bir üniversitedeki akademisyenlerin çalıĢmaları 

diğer üniversitedekilere göre daha çok değer bulmaktadır. Endler, Rushton ve Roediger 

(1978‟den akt. Stumpf, 1995) psikoloji alanındaki bilim insanlarının araĢtırmalarını 

incelemiĢlerdir. Amerika‟da, Kanada‟da ve Ġngiltere‟de ilk 100‟e giren üniversitelerde çalıĢan 

akademisyenlerin %25‟inin çalıĢmalarına en az 16 kez, %50‟sinin çalıĢmalarına ise en fazla 5 

kez atıf aldığı bulunmuĢtur. 

Alan yazında bilimsel yaratıcılığın bir ölçütünün, ortaya çıkardığı ürün sayısı 

olduğundan bahsedilmektedir. YaĢ ise bilimsel ürün sayısını etkileyen bir faktördür. Bu 

durumda yaĢ bilimsel yaratıcılığı doğrudan olmasa da dolaylı bir biçimde etkilemektedir. 

Bilim insanları yaĢlandıkça ürün sayıları da artmaktadır. Simonton (1988) bilim insanlarının 

üretkenliklerinin 20‟li yaĢlarda baĢladığını, 30‟lu yaĢlarından 40‟lı yaĢlarının ilk dönemlerine 

kadar çok hızlı bir Ģekilde arttığını ancak sonrasında birden durduğunu söylemiĢtir.  

Aile geçmiĢi bilimsel yaratıcılığı etkileyen faktörlerden birdir. Nobel ödülünü 

kazananların ailelerini inceleyen bir araĢtırmanın bulgularına göre, fizik ödülü 

kazananların %28‟inin; kimya ödülünü kazananların %17‟sinin babası akademisyendir. 

Fizikçilerin %2‟si ve kimyacıların  %11‟i ebeveynelerinden birini erken yaĢlarda kaybetmiĢtir. 

BaĢarılı bilim insanları aileleri sayesinde iyi ve resmi bir eğitim görmüĢtür. (Simonton,2009). 

Sonuç olarak aile faktörü bilimsel yaratıcılığı doğrudan etkilemektedir. 

Bilimsel yaratıcılığı etkileyen bir diğer faktör ise cinsiyettir. Alan yazında cinsiyetin 

biyolojik nedenlerden dolayı bilimsel yaratıcılıkta etkili olduğundan bahsedilmektedir. Ancak 

literatürde, cinsiyet ve bilimsel yaratıcılık konusunda farklı fikirler ve inanıĢlar bulunmaktadır.  

 

ÇeĢitli Alanlardaki Cinsiyet Farklılıkları 

Üzerinde yaĢadığımız evrende yer alan varlıkları kategorize etmeye çalıĢan bilim insanları en 

temelde cinsiyet farklılığına dayanan araĢtırmalar yapmaktadırlar.  Ġnsanoğlunun var olma 

çabası içerisinde devamlılığını sağlayan en temel unsurun - üremenin- cinsiyet 
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farklılıklarından kaynaklanıyor olması hayliyle düĢünebilecek hemen her alanda cinsiyet 

çalıĢmalarını önemli kılmaktadır.  

Cinsiyet ile ilgili çalıĢmalarının ortaya çıkıĢ nedeni Darwinizm akımı olarak kabul 

edilmektedir. BaĢka bir deyiĢle, cinsiyet farklılıkları ile ilgili yapılan çalıĢmalar Darwin‟in 

evrim teorisini bilimsel dayanak olarak göstermektedir. Bilim alanında büyük yankı uyandıran 

bu teori değiĢkenliğin öneminin altını çizmekte ve cinsiyet farklılıkları da dâhil olmak üzere 

davranıĢlardaki değiĢkenliğin çalıĢılmasına bir dayanak oluĢturmaktadır (Hyde, 1990).  Bu 

çalıĢmaları gündeme getiren diğer bir akım ise feminizmdir. Dünyada yirminci yüzyılın 

baĢında feminizm hareketlerinin geliĢmesi ile çeĢitli kadın grupları oluĢturulmuĢ ve makaleler 

yayımlanarak kadın konusunda tartıĢmalar baĢlatılmıĢtır (Amussen, 1996). Feminizm 

hareketleri cinsiyet farklılıkları kavramını gündeme getirmekle beraber bu konu ile ilgili 

çalıĢmaları hızlandırmıĢtır.  

Cinsiyet farklılıkları ile ilgili yapılan ilk araĢtırmalar zekâ ile ilgili olan çalıĢmalarla 

baĢlamıĢtır. Önceleri kadınların kafasının hacim olarak erkeklerinkine göre küçük olmasından 

dolayı kadınların beyninin daha küçük olduğu düĢünülmekteydi. Daha sonraları ise bu 

inanıĢın yerini beynin iĢleyiĢindeki farklılıklar almıĢtır ve bu düĢünce teori haline 

dönüĢtürülmüĢtür. Bu teoride zeki insanların beyinlerinin ön loplarının daha geliĢmiĢ olduğu 

düĢüncesi hâkimdir. Bu nedenle, daha çok beyinlerinin ön loplarını kullanan erkekler 

kadınlara oranla daha zekidirler. Ancak bu teori de zamanla değiĢmiĢ ve yerini yeni 

tartıĢmalara bırakmıĢtır  (Hyde, 1990).  

Cinsiyet farklılıkları ile ilgili yapılan ilk çalıĢmalardan sonra bu konu pek çok alanda 

çalıĢılmaya baĢlanmıĢ ancak psikoloji ve eğitim alanlarında daha çok ilgi görmüĢtür. Yapılan 

çalıĢmaların çoğunda, pek çok alanda cinsiyet farklılıklarının olduğu konusunda ortak bir 

karar söz konusudur (Baer, 1999). Alan yazında yapılan çalıĢmalarda sözel yeteneklerde ve 

matematiksel baĢarıda cinsiyet faktöründen kaynaklı bir farklılık olduğu belirtilmektedir.  

Uzun yıllardır yapılan araĢtırmaların pek çoğu; sözel yetenek alanında, kadınların 

erkeklere oranla daha iyi olduğunu belirtmektedir (Burton, HenningerHafetz, 2005; Feingold, 

1988; Halpern, 2000; Hyde ve Linn, 1988; Kramer, Delis, Kaplan, O‟Dannell ve Prifitera, 

1997; Linn ve Peterson, 1985; Mann, Sasanuma, Sakuma ve Masaki, 1990; Masters ve 

Sanders, 1993; Stoltzfus, Nibbeline, Viedenburg ve Thyrum, 2011; Weiss, Kemmler, 

Deisenhammer, Fleischacker ve Delazer, 2003). Hatta bu farkın çeĢitli çalıĢmalarla 

ispatlanmıĢ olmasından dolayı sözel yetenek alanında kızların üstünlüğünün bilimsel bir 

gerçek olduğuna inanılmaktadır (Hyde ve Linn, 1988). Kadınlar ve erkekler arasındaki bu 

farkın hormonlardan kaynaklandığı iddia edilmektedir (Halpern, 2000). Bu farkın sebebi 
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olarak ilginç bir neden daha gösterilmektedir. Alan yazındaki bazı çalıĢmalar; bir eldeki 

parmakların boylarının oranının, bireyin biliĢsel yeteneklerden biri olan sözel yeteneğin 

üzerinde etkisi olduğunu iddia etmektedir (Burton ve diğ., 2005; Manning, 2002). Parmak 

boylarının uzunluğunun oranı düĢük olan (parmaklarının uzunlukları bir birine yakın) 

bireylerin sözel alanda yetenekli olduğu savunulmaktadır. Bu iddiaya ek olarak, parmak 

boylarının uzunluğunun oranı çok yüksek olan erkeklerin de sözel alanda yetenekli olduğu 

düĢünülmektedir (Burton ve diğ., 2005). AraĢtırmacı prenatal geliĢim sürecindeki 

farklılıklardan dolayı, bu oranın kadınlarda erkeklere göre daha düĢük olduğunu ve bu 

nedenle de sözel yetenek alanında kadınların erkeklere oranla daha yetenekli olduğunu 

belirtmektedir. Alan yazında, sözel alandaki cinsiyet faktörünün anlamlı olduğunu ve bu 

durumun nedenlerini araĢtıran çalıĢmaların yanı sıra, her ne kadar sayıları az da olsa böyle bir 

farkın anlamlı olmadığını bulan araĢtırmalar da bulunmaktadır (Baden, 1981; Leahey, 2006; 

Roberge ve Flexer, 1981).  Ancak incelenen çalıĢmalar ıĢığında kadınlar ve erkekler arasında 

sözel yetenek bağlamında bir fark olduğu ve kadınların daha baĢarılı olduğu söylenebilir.  

Sözel alanda cinsiyet değiĢkenin anlamlılığını ortaya koymak için 165 araĢtırmaya 

ulaĢan Hyde ve Linn (1988) tarafından gerçekleĢtirilen meta analiz çalıĢma alan yazında 

önemli bir yer tutmaktadır. AraĢtırmacılara göre sözel yetenek; kelime bilgisi,  analoji kurma, 

okuduğunu anlayabilme, konuĢma, yazma becerileri, harflerin yerini değiĢtirerek anlamlı 

kelimeler oluĢturma (anagram) ve genel sözel beceriler gibi olguları kapsamaktadır. 

AraĢtırmacılar, ulaĢabildikleri çalıĢmaların etki büyüklüklerini değerlendirmiĢlerdir. Bu 

çalıĢmaların %24‟ünün etki büyüklüğüne göre erkekler genel sözel becerilerde daha iyi 

performans göstermekteyken, %1‟lik kısmına göre erkekler ve kızlar arasında herhangi bir 

farklılık söz konusu değildir. Kalan %75‟lik kısmına göre ise kızlar sözel becerilerde daha iyi 

performans göstermektedir. Görüldüğü üzere alan yazındaki çalıĢmaların %99‟u sözel alanda 

cinsiyet farklılıklarının anlamlı olduğunu ortaya koymaktadır. ÇalıĢmanın diğer sonuçlarına 

değinmek gerekirse; erkekler analoji kurmada kızlara göre az bir farkla da olsa daha iyidirler. 

Kızlar ise, kelime bilgisi,  okuduğunu anlayabilme, konuĢma, yazma becerileri ve anagram 

alanlarında az bir farkla da olsa daha iyidirler. Erkeklerin sadece analoji kurmada iyi olması, 

analoji kurmanın diğer alt alanlara kıyasla daha soyut kalmasından kaynaklanabilir. Sonuç 

olarak alanda çalıĢan uzmanlar sözel yetenekte cinsiyet farklılıkları konusunda hem fikirlerdir 

denebilir.  

Cinsiyet farklılıklarının görüldüğü diğer bir alan ise matematiktir. Alan yazında 

incelenen çalıĢmaların pek çoğu matematik alanında erkeklerin kadınlara oranla az bir farkla 

da olsa daha yetenekli olduğunu belirtmektedirler (Benbow ve Stanley, 1983; Brown ve 
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Joseph, 1999; Brunner, Krauss ve Kunter, 2008; Else-Quest, Hyde ve Linn, 2010; Felson ve 

Trudeau, 1991; Fennema, Carpenter, Jacobs, Franke ve Levi, 1998; Gallagher, ve diğ., 2000; 

Geary, Saults, Liu ve Hoard, 2000; Harris ve Carlton, 1993; Hyde, Fennema ve Lamon, 1990; 

Hyde, Fennema, Ryan, Frost ve Hopp, 1990; Linn ve Hyde, 1989; Liu ve Wilson, 2009; Mau 

ve Lynn, 2000, Muller, 1998; Prenner ve Paret, 2008). Alan yazında birkaç çalıĢmada ise, 

kızların erkeklere oranla matematik alanında daha yetenekli olduğu iddia edilmektedir 

(Friedman, 1995). Erkekler ve kadınlar arasındaki bu farkın biyolojik etmenlerden 

kaynaklandığı savunulmaktadır. Sriraman (2008), erkeklerin beyninin sol, kadınların ise sağ 

lobunun geliĢmiĢ olduğunu belirtmektedir. AraĢtırmacı, sol lobun matematiksel yaratıcılık, üç 

boyutlu düĢünme gibi görevleri olmasından dolayı erkeklerin matematiksel zekâsının kızlara 

göre daha fazla olduğunu ve matematik alanında daha yaratıcı olduklarını ortaya atmıĢtır. 

Ancak matematik alanındaki cinsiyet farklılıklarına dair bahsedilen bulgu ve hipotezi 

reddeden araĢtırmalar da bulunmaktadır. Bu çalıĢmalar, matematik alanında cinsiyetin anlamlı 

bir değiĢken olmadığını ortaya koymaktadır (Catsambis, 1994; Kerr, 1997; Makel ve Plucker, 

2008; Marsh ve Yeung, 1998). Ġncelenen araĢtırmalar doğrultusunda kadınlar ve erkekler 

arasında matematik alanında bir fark olduğu ve erkeklerin kadınlara oranla daha baĢarılı 

olduğu söylenebilir.  

Else-Quest, Hyde ve Linn (2010), matematik alanındaki cinsiyet farklılıklarına 

odaklanarak farklı ülkelerden veri toplamıĢ ve geniĢ çaplı bir araĢtırma gerçekleĢtirmiĢlerdir. 

AraĢtırmacılar 69 farklı ülkede yaĢayan, yaĢları 14 ile 16 arasında olan, 493495 öğrencinin; 

Uluslararası Matematik ve Fen Bilimleri AraĢtırması (the Trends in International Mathematics 

and Science Study- TIMSS) ve Uluslararası Öğrenci BaĢarısını Değerlendirme Programı (the 

Programme for International Students Assessment-PISA) tarafından gerçekleĢtirilen 

sınavlarda aldıkları puanları analiz etmiĢlerdir. TIMSS puanları cebir, grafik, geometri, ölçme 

ve sayı alanlarını kapsamaktadır. PISA puanları ise sayısal, uzay/Ģekil, değiĢim/iliĢki ve 

belirsizlik alanlarını içermektedir. AraĢtırmacılar, çalıĢmalarının sonuçlarını bu iki sınav 

doğrultusunda incelemiĢlerdir. Grafik, geometri ve sayı alanlarında farklı ülkelerin sonuçları 

benzerlik göstermektedir. Bu alanların hepsinde erkekler çok az bir farkla kızlara göre daha 

iyidirler. Fakat istatistiksel olarak bakıldığında etki büyüklüğü anlamlı değildir. Ölçme 

alanında ise erkekler kızlara oranla daha baĢarıdırlar ve bu alandaki fark istatistiksel olarak 

anlamlıdır. Cebir alanında ise kızlar erkeklere göre daha baĢarılıdırlar. Ancak TIMSS genel 

puanına bakıldığında erkeklerin kadınlara oranla az bir farkla da olsa daha baĢarılıdırlar. PISA 

sonuçları değerlendirildiğinde,  69 ülkenin %50‟sinin sonuçlarına göre erkekler daha 

baĢarılıyken, %2,5‟ine göre kızlar daha baĢarılıdır ama %45‟ine göre matematik alanında 
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kızlar ve erkekler arasında bir fark bulunmamaktadır. Sayısal, uzay/Ģekil, değiĢim/iliĢki ve 

belirsizlik alanlarındaki cinsiyet farklılıkları anlamsızdır. Ancak PISA toplam puanı göz 

önünde bulundurulduğunda erkeklerin kadınlara oranla az bir farkla da olsa daha baĢarılıdırlar 

(d= 0,11). AraĢtırmacılar, farklı ülkelerde matematik alanındaki cinsiyet farklılıkları ile ilgili 

benzer sonuçlar (erkekler daha baĢarılı) elde edildiğini bulmuĢlardır. Ancak bu farkın az 

olduğu ülkelerin refah düzeyinin daha yüksek olduğunun altını çizmektedirler. Yani 

araĢtırmacılar kültürden çok ekonomik düzeyin bu alandaki cinsiyet farklılıkları üzerinde 

daha etkili olduğunu ortaya koymaktadırlar. Sonuç olarak, alan yazında bu tür araĢtırmalar 

incelendiğinde kadınlar ve erkekler arasında yer alan büyük bir farkın giderek kapandığı ama 

az da olsa bu farkın hala devam ettiği belirtilmektedir. 

Alan yazın incelendiğinde, sözel ve matematik alanlarında cinsiyet farklılıklarının 

varlığı konusunda araĢtırmacılar hemfikirdirler.  Ancak, cinsiyet faktörü sadece bu iki alanda 

değil hemen hemen her alanda çalıĢılmıĢ bir konudur. Bu konu ile ilgili yapılmıĢ araĢtırmalar 

incelendiğinde, genel zekâ ve yaratıcılık alanlarında cinsiyet farklılıklarına dayalı çalıĢmalar 

öne çıkmaktadır. Bu nedenle, çalıĢmanın bu kısmında genel zekâ ve yaratıcılık alanlarındaki 

cinsiyet farklılıkları üzerinde yapılan araĢtırmalara yer verilmiĢtir. Bunlara ek olarak, diğer 

alanlara göre daha bakir kalan bilimsel yaratıcılık alanında cinsiyet farklılığı ile ilgili 

araĢtırmalar da ele alınmıĢtır. 

 

Genel Zekâ ve Cinsiyet Farklılıkları 

Kim daha zekidir; kadınlar mı erkekler mi? Bu soru yüzyıllardır merak edilen ve tartıĢılan bir 

konudur. Ancak alan yazın incelendiğinde farklı hipotezler ve bulgular ile karĢılaĢılmaktadır.  

Genel zekânın cinsiyet değiĢkenine göre herhangi bir farklılık göstermediğini hatta bu konuda 

bir fikirbirliği söz konusu olduğunu iddia eden araĢtırmalar olduğu gibi (Fabregart, Colom  

 Abad ve Juan-Espino, 2000; Halpern ve LaMay,2000; Savage-McGlynn, 2012) cinsiyet 

farklılıkları olduğunu savunan araĢtırmalar da bulunmaktadır (Allik, Must ve Lynn, 1999; Dai 

ve Lynn, 1994; Dykiert, Gale ve Deary, 2009; Feingold, 1992; Gaito, 1959; Jackson ve 

Rushton, 2006; Lynn, 1998; Lynn ve Irwing, 2005; Nyborg, 2005; Sanchez, Llera, Barbera ve 

Cuesta, 2007). 

Görüldüğü üzere alan yazında genel zekâdaki cinsiyet farklılıkları ile ilgili 

çalıĢmaların sonuçlarında bir tutarsızlık söz konusudur. Colom ve Garcia-Lopez (2002), bu 

tutarsızlığı çözmek için genel zekâdaki cinsiyet farklılıkları tespit edebilmek amacıyla akıcı 

zekâdaki cinsiyet farklılıklarının incelenmesi gerektiğini iddia etmiĢlerdir. AraĢtırmacılara 

göre, genel zekâda cinsiyet farklılıkları varsa, daha önceki deneyim ve öğrenilmiĢ bilgilerle 
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yeni problemleri ve durumları baĢarıyla ele alabilme yeteneğini yansıtan akıcı zekâyı (Gf) 

ölçen testlerde de sistemli bir Ģekilde fark bulunur. Bu iddia ıĢığında, araĢtırmacılar, genel 

zekâdaki cinsiyet farklılıklarını belirlemek amacıyla Ġspanya‟da yaĢayan lise mezunu 1772 kız, 

2003 erkek öğrenciye akıcı zekâyı ölçtüğü kabul edilen üç test uygulamıĢlardır. Bu testlerin 

ilki, Birincil Zihinsel Yetenekler ve Tümevarımsal Mantık Testi (Primary Mental Abilities 

Inductive Reasoning Test, PMA), ikincisi Üst Düzey Ġlerleyici Matris (Advanced Progressive 

Matrices, APM) ve üçüncüsü ise Kültürel Zekâ Testidir (Culture Fair Intelligence Test). Ġlk 

testte, kızların ortalaması (19.55; ss: 4.8) erkeklerin ortalamasından (18.62; ss:4.76) yüksek 

bulunmuĢtur. AraĢtırmacılar, bu testten elde edilen puanların cinsiyete göre anlamlı bir 

farklılık gösterdiğini belirtmiĢlerdir. Ġlk testin sonuçları aksine, ikinci testte erkeklerin 

ortalaması (23.90; ss: 4.80) kızların ortalamasından (22.40; ss:5.30) yüksek bulunmuĢtur. Ġlk 

testte olduğu gibi araĢtırmacılar, bu testten elde edilen puanların cinsiyete göre anlamlı bir 

farklılık gösterdiğini belirtmiĢlerdir. Üçüncü testte ise, erkeklerin ortalaması (24.13; ss: 3.57) 

kızların ortalamasından (23.75; ss:3.70) yüksek bulunmuĢtur. Ancak bu testten elde edilen 

puanlar cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Her üç testte de farklı sonuçlara 

ulaĢan araĢtırmacılar, genel zekâda cinsiyet farklılığının olmadığını öne sürmüĢlerdir. Ancak 

ilk test sözel içerikli iken ikinci test uzamsal bilgi içeriklidir. Bu bağlamda bu iki testte farklı 

sonuçlar elde edilmesi olağandır. 

Colom ve Garcia-Lopez gibi genel zekâda cinsiyet farklılıkları olmadığını iddia eden 

Savage-McGlynn (2012), Raven‟in Ġlerleyici Maris‟ini (The Raven‟s Progressive Matrices) 

Ġngiltere‟deki farklı okullara giden, yaĢ grupları farklı olan 967 kiĢiye uygulamıĢtır. 

AraĢtırmacılar yaĢ faktörünü göz önünde bulundurarak katılımcıları 7-14 (çocuk) ve 15-18 

(genç) olmak üzere iki gruba ayırmıĢtır. 7-14 yaĢ grubundaki kız öğrencilerin standardize 

edilmiĢ puanlarının ortalamaları 29.75 (ss: 6.76)  ve erkeklerin standardize edilmiĢ 

puanlarının ortalamaları 29.69 (ss: 6.57) olarak hesaplanmıĢtır. 15- 18 yaĢ grubundaki kız ve 

erkek öğrencilerin standardize edilmiĢ puan ortalamaları sırasıyla 36.46 (ss: 5.34) ve 35.60 (ss: 

6.57)tır. AraĢtırmacı, her iki yaĢ grubundaki kızların ortalamalarının erkeklerinkine göre 

yüksek olmasına rağmen istatistiksel olarak anlamlı olmadığını belirtmiĢtir. Geary, Saults, Liu 

ve Hoard (2000) de Raven‟in Ġlerleyici Maris‟ini kullanarak 113 erkek ve 123 kızdan oluĢan 

bir çalıĢma grubu genel zekâdaki cinsiyet farklılıkları üzerine bir araĢtırma 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırmanın sonucunda kızların zeka düzeyi 113.4 (ss: 12) ve 

erkeklerin zeka düzeyi 114.6 (ss: 11.6) olarak hesaplanmıĢtır. AraĢtırmacıların da belirttiği 

üzere bu sonuçlara göre erkeklerin ve kızların zekâ düzeyleri arasındaki farklılık bir önem arz 

etmemektedir.   
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Genel zekâda cinsiyet farklılıklarının olmadığını ileri süren bir çalıĢma da Aluja-

Fabregart, Colom, Abad ve Juan-Espino (2000) tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmacılar, 

ortaokula giden 797 kız, 768 erkek öğrenciye Skolastik Testi  (alt testleri; dil, matematik, fen 

bilimleri ve sosyal bilimleri) ve Yetenek Testi (alt testleri; dikkat, hafıza ve mantık) 

uygulamıĢlardır. AraĢtırmanın bulgularına göre; dil, fen bilimleri, sosyal bilimler ve hafıza alt 

testlerinde kızların ortalamaları erkeklerinkine göre daha yüksekken, matematik, dikkat ve 

mantık alt testlerinde erkeklerin ortalamaları kızlarınkine göre daha yüksektir. Ancak, 

araĢtırmacılar tüm alt testlerdeki puanların cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermediğini 

belirtmiĢlerdir.  

Halpern ve LaMay (2000) de alan yazında yapmıĢ oldukları incelemeler sonucunda, 

genel zekâda cinsiyet farklılıklarının anlamlı olmadığını iddia etmektedirler. AraĢtırmacılara 

göre, zekâ test sonuçlarına göre cinsiyet değiĢkeni anlamlı ise bu testler yanlı hazırlanmıĢtır. 

Ancak, genel zekâda cinsiyet farklılıkları bulmayan araĢtırmaların kullandıkları ölçeklerin 

tarafsız olduğu da Ģüphelidir. Bu bağlamda, araĢtırmacılar yanlı bir hipotez ortaya atmıĢlardır. 

AraĢtırmacıların ortaya attığı diğer bir hipotez ise biyolojik etmenlerden dolayı erkeklerin ve 

kadınların avantajlı durumlarının olmasıdır. Örneğin, iĢleyen bellekteki yapı farklılıklarından 

dolayı, erkekler kızlara göre uzamsal yetenek gerektiren konularda daha iyidirler. Uzun süreli 

bellekteki yapı farklılıklarından dolayı ise kızların kelime bilgisi erkeklerinkine göre daha 

zengindir. AraĢtırmacılar, biyolojik etmenlerden dolayı farklılıklar olabileceğini 

savunmalarına rağmen, bireylerin zekâ farklılıklarının cinsiyetten kaynaklanmadığını iddia 

etmektedirler. Çünkü araĢtırmacılara göre zekâyı etkileyen en önemli unsur çevredir.  

Yukarıdaki araĢtırmaların tam tersini, genel zekânın cinsiyete göre anlamlı farklılık 

gösterdiğini iddia eden araĢtırmalar de kendi içinde ayrılmaktadırlar. Bazı araĢtırmacıların 

hipotezlerine, bulgularına göre kızlar daha zeki olduğunu iddia etmektedir. Ancak bazı 

araĢtırmacılar bu duruma karĢı çıkmakta ve erkekler daha zeki olduğunu savunmaktadır.  

Gaito (1959), kızların erkeklere göre daha zeki olduğunu ileri sürmektedir. 

AraĢtırmacı bunun en temel nedeninin ise kadınların biyolojik olarak daha üstün olması 

olarak açıklamıĢtır. Örneğin hemofili ve renk körlüğünün erkeklerde görülme olasılığı 

kadınlara göre daha yüksektir. Aynı Ģekilde cinsiyet özelliklerinden kaynaklanan kalıtsal 

kellik ve beyaz perçem hastalığı erkeklerde daha sık görülmektedir. Cinsiyet kromozomu göz 

önünde bulundurulduğunda, kadınlarda iki tane X kromozomu varken erkeklerde bir tane X 

bir tane Y kromozomu bulunmaktadır. Y kromozomunun yapısı X‟e göre daha küçüktür ve X 

özelliğindeki çekinik bir gen erkeklerde daha kolay görülmektedir.  AraĢtırmacı zekânın Y 

kromozomunun taĢıması durumunda kadınlarda herhangi bir zekâ belirtisi olmamasını 
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gerektiğini iddia etmektedir ve araĢtırmacı bu iddianın geçersiz olduğunu kabul etmektedir. 

AraĢtırmacı hipotezinin çürümesi sonucunda zekâ genlerinin X kromozomu tarafından 

taĢındığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu sonucundan da kadınların iki tane X kromozomu 

olmasından dolayı daha zeki olmaları gerektiğini savunmaktadır. Ancak araĢtırmacının 

düĢüncesi biyolojik olarak ispatlanamaz çünkü zekâ araĢtırmacının düĢündüğünden çok daha 

karmaĢık bir yapıdır ve zekânın genetik yapısı sadece cinsiyet kromozomları ile açıklanamaz.  

Kızların erkeklere göre daha zeki olmasını, destekleyen bir araĢtırma Sanchez, Llera, 

Barbera ve Cuesta (2007) tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu çalıĢmanın katılımcılarını yaĢları 

6 ile 16 arasında değiĢen 42‟si kız, 68‟i erkek olan ve üstün yetenekli tanısı alan 110 öğrenci 

oluĢturmaktadır. Katılımcıların hepsi okullarının dıĢında bir zenginleĢtirme programına 

devam etmektedirler. Bu araĢtırma kapsamında katılımcılara WISC-R testi uygulanmıĢtır. 

WISC-R alt testleri olan resim tamamlama, resim düzenleme ve kodlamada kız öğrencilerin 

puanları erkeklerinkinden anlamlı bir Ģekilde yüksektir. Ayrıca kızların toplam IQ puanları 

(142.43; ss:7.34), erkeklerin toplam IQ puanlarından (138.51; ss:5.96) anlamlı Ģekilde 

yüksektir. Standart sapmalara dikkat ettiğimiz zaman kızların daha heterojen bir grup 

oluĢturduğunu söyleyebiliriz. Ayrıca, üstün yeteneklilerin katıldığı bir programa dâhil olmak 

kızların motivasyonunu erkeklere göre daha çok artırmıĢ olabilir.  

Yukarıda bahsedilen hipotezi, kızların erkeklere göre daha zeki olmasını, 

destekleyebilecek veriler de bulunmaktadır.  Ülkemizde üniversitelere öğrenci yerleĢtirme 

ÖSYM aracılığı ile yapılan sınav sonuçlarına göre belirlenmekte ve iyi üniversitelere ve 

bölümlere baĢarılı, zeki öğrenciler yerleĢtirilmektedir. ÖSYM‟nin geliĢtirmiĢ olduğu sınavlar 

her ne kadar tartıĢılsa da sonuçların istatistikleri bir fikir vermektedir. 2011 yılında 

Matematik- Fen alanlarında 175108 erkek, 120511 kız öğrenci sınava girmiĢtir. Kızların 

ortalamaları 273.098, erkeklerin puan ortalamaları ise 262.503‟tür. Türkçe-Matematik 

alanlarında 191460 erkek, 218860 kız öğrenci sınava girmiĢtir. Bu alanda sınava giren 

erkeklerin puanlarının ortalamaları 254,110 iken kızların ortalama puanları 260.739‟dur. 

Görüldüğü üzere kızlar bu iki alanda erkeklere göre daha baĢarılıdırlar. Ancak Türkçe-Sosyal 

alanında 165005 erkek öğrencinin puanlarının ortalamaları (261.483) kızlarınkinden (260.978) 

az da olsa daha yüksektir. Herhangi bir lisans kurumuna yerleĢebilme konusu incelendiğinde 

ise 177206 kız, 167835 erkek öğrencinin baĢarılı olduğu görülmektedir. 1998 yılından 2011 

yılına kadar olan sınavlarda sınava giren erkek öğrenci sayısı hep fazladır ancak herhangi bir 

lisans kurumuna yerleĢen kız öğrenci sayısı daha fazladır (Öğrenci Seçme ve YerleĢtirme 

Merkezi [ÖSYM], 2012). 
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Bahsedilen hipotezin tam tersini, erkeklerin daha zeki olduğunu, savunan araĢtırmalar 

da bulunmaktadır. Nyborg (2005)  genel zekâyı g, cinsiyete göre incelemiĢ ve zekâ düzeyinin 

kızlar ve erkeklerde farklı olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. AraĢtırma sonucunda erkeklerin IQ 

puanının kızların IQ puanına göre 8.55 puan daha fazla olduğu bulunmuĢtur. Alan yazındaki 

diğer araĢtırmalar incelendiğinde Nyborg‟un sonucunu destekleyen araĢtırmalara ulaĢmak 

mümkündür. Allik, Must ve Lynn (1999) araĢtırmalarının sonucunda erkeklerin IQ 

puanlarının kızlarınkinden 6.6 daha fazla bulmuĢtur. Lynn (1998)  erkeklerin IQ puanlarının 

kızlarınkinden 5.09 daha fazla hesaplamıĢtır.  Lynn ve Irwing (2005) ise erkeklerin IQ 

puanlarının kızlarınkinden 5 puan daha fazla olduğunu bulmuĢtur. Aynı Ģekilde, Çin‟de 

erkeklerin ve kızların IQ puanlarının karĢılaĢtırıldığı bir araĢtırmada da erkeklerin IQ puanları 

kızlarınkinden yüksek bulunmuĢtur (Dai ve Lynn, 1994).  

Dykiert, Gale ve Deary (2009), IQ sonuçlarındaki cinsiyet farklılıklarını inceleyen bir 

çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir. Bu çalıĢmada katılımcıların 10, 26 ve 30 yaĢlarındaki zekâ 

sonuçları cinsiyet değiĢkenine göre incelenmiĢtir. Bu çalıĢma kapsamındaki veriler Ġngiliz 

vatandaĢların sağlık, ekonomi ve eğitimleri ile ilgili verileri tutan 1970 Ġngiliz Kohort 

ÇalıĢması‟ndan elde edilmiĢtir.  5 ve 11 Nisan arasında doğan ve 10 yaĢında olan 11389 

kiĢinin IQ sonuçlarına ulaĢılmıĢtır.  26 yaĢına geldiklerinde bu kiĢilerden 6518 kiĢiye, 30 

yaĢına geldiklerinde ise 8193 kiĢiye ulaĢılmıĢtır.  Yapılan analizler sonucunda 10 yaĢındaki 

erkeklerin IQ sonuçları kızlarınkine göre az bir farkla daha yüksektir. 26 yaĢına geldikleri 

zaman 10 yaĢına göre zekâ düzeyleri kadınlarda ve erkeklerde artıĢ göstermiĢtir. Ancak, 

erkeklerdeki artıĢ %42 oranında daha fazladır.  30 yaĢında ise erkeklerdeki bu artıĢ %15 

oranındadır. Bu çalıĢma erkeklerin zekâ düzeylerinin kadınlara göre daha fazla geliĢtiği 

bulunmuĢtur. Ancak katılımcıların zekâlarındaki artıĢın tek nedeni cinsiyet değiĢkeni 

olmayabilir. Aile, yaĢam koĢulları ve eğitim zekâ düzeyindeki artıĢa neden olabilir. Sonuç 

olarak, bu çalıĢma erkeklerin kızlara göre daha zeki olduğunu ortaya koymuĢtur.  

Yukarıda bahsedilen çalıĢmalara paralel sonuçlar bulan diğer bir çalıĢma da Jackson 

ve Rushton (2006) tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. Ancak, araĢtırmacılar IQ testleri yerine 

Skolastik Yetenek Testi‟ni (The Scholastic Aptitude Test, SAT) kullanmıĢlardır. 

AraĢtırmacılar, akademik baĢarıyı ölen bir test olarak bilinen SAT‟ın genel biliĢsel yeteneği 

ölçmede kullanılabileceğini savunmuĢlardır. Bunun kanıtı olarak da SAT‟tan elde edilen 

puanlar ile genel zekâyı ölçtüğü iddia edilen bazı testlerden (Kaliforniya Zihinsel Olgunluk 

Testi, Otis-Lennon Zihinsel Yetenek Testi, Raven‟in Ġlerleyici Matris Testi, vb.) elde edilen 

puanlar arasındaki korelasyonun yüksek olmasını göstermiĢlerdir. SAT‟ı oluĢturan maddeler 

istatistiksel olarak incelenerek g puanı elde edilmiĢtir. 17 ve 18 yaĢlarındaki 46509 erkek, 
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56007 kız öğrencinin SAT puanları bu çalıĢma kapsamında analiz edilmiĢtir. Erkeklerin g 

puanları kızların g puanından anlamlı bir Ģekilde yüksektir. Katılımcılar, sosyoekonomik 

düzeylerine göre sınıflandırılmıĢtır ve her sosyoekonomik grupta erkeklerin g puanları 

kızlarınkinden yüksektir. Ayrıca katılımcılar etnik kimliklerine göre 7 gruba (Hint kökenli 

Amerikalılar, Asya kökenli Amerikalılar, Siyahlar, Meksika kökenli Amerikalılar, Latin 

Amerikalılar, Porto Riko kökenli Amerikalılar ve Beyazlar) ayrılmıĢlardır. Aynı Ģekilde 

erkeklerin g puanları tüm gruplarda kızların g puanına göre daha yüksektir. Farkın en az 

olduğu grup siyahlardır ve bu grubun g ortalaması en düĢüktür.  

Feingold (1992), alan yazında genel zekâ üzerindeki cinsiyet farklıkları ile ilgili 

araĢtırmaları inceleyen bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir ve çalıĢmasının sonucunda zekânın 

cinsiyete göre farklılık gösterdiğini bulmuĢtur. Ancak, yukarıda bahsedilen çalıĢmalardan 

daha farklı bir sonuca, erkeklerin nicel ve uzamsal zekâ alanında daha iyi olduklarına kızların 

ise sözel zekâ alanında daha iyi olduğuna, vurgu yapmıĢtır. AraĢtırmacı, genel zekâdaki 

cinsiyet farklılıklarının çevresel veya biyolojik etmenlerden kaynaklandığını savunan teorilere 

karĢı çıkmıĢ cinsiyet farklılıklarının kültürden kültüre göre farklılık gösterebileceğini ileri 

sürmüĢtür. Kültür, genel zekâdaki cinsiyet farklılıklarında önemli bir etmen olmakla beraber 

cinsiyete dayalı zekâ düzeyi algılarında da önemli bir yer teĢkil etmektedir. Sert (2009), 

Türkiye‟deki aile bireyleri arasında cinsiyete dayalı zekâ düzeyi algılarını belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtiği araĢtırmada, farklı kültürlerdeki, ülkelerdeki cinsiyete dayalı zekâ 

düzeyi algılarına yer vermiĢ ve kültürün bu konuda önemli bir rol oynadığını belirtmiĢtir.  

Sonuç olarak, genel zekâdaki cinsiyet farklılıkları uzun yıllardır çalıĢılmakta olan 

fakat henüz üzerinde karar birliğine varılmamıĢ bir konudur. Ġncelenen araĢtırmaların ıĢığında, 

cinsiyet genel zekâ için önemli bir etmendir denilebilir. Ancak cinsiyet genel zekâyı 

belirlemedeki tek unsur değildir.  

 

Yaratıcılık ve Cinsiyet Farklılıkları 

Cinsiyet farklılıklarının en çok çalıĢıldığı alanlardan birisi de yaratıcılıktır. Maccoby (1996) 

yaratıcılık alanında cinsiyet farklılıklarının çok fazla ilgi görmesinin nedeni olarak, problem 

çözme gibi çeĢitli alanlarda kadınların erkeklere oranla daha yaratıcı olduğu kanısını 

göstermektedir. Ancak genel yaratıcılıktaki cinsiyet farklılıklarının çalıĢılmasının tek nedeni 

bu değildir çünkü genel yaratıcılıktaki cinsiyet farklılıkları görüldüğü kadar kolay anlaĢılan 

bir durum değildir. Hatta genel yaratıcılık alanındaki cinsiyet farklılıkları konusu karmaĢık ve 

tartıĢmalı bir durumdur (Baer, 1999).  Alan yazındaki araĢtırmaların bir kısmında yaratıcılık 

alanında cinsiyet faktörünün önemli bir değiĢken olmadığı belirtilmektedir (Ayyıldız Potur ve 
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Barkul, 2009; Chan, 2005; Kaufman, Baer ve Gentile, 2004; Lee,2002). Diğer taraftan bazı 

araĢtırmalar (Cheung ve Lau, 2010; Hines, 1990), kızların erkeklere oranla daha yaratıcı; 

bazıları (Rajendran ve Krishnan, 1992; Zheng ve Xiao, 1983) ise erkeklerin kızlara oranla 

daha yaratıcı olduğunu ortaya koymaktadır. Bazı araĢtırmalarda ise yaratıcılığın bileĢenlerine 

göre değiĢtiğini belirtilmektedir (Campos, Lopez, Gonzales ve Perez-Fabello, 2000; Lau ve Li, 

1996). Alan yazındaki araĢtırmaların sonuçlarındaki bu tutarsızlık, yaratıcılık alanındaki 

cinsiyet farklılıklarının tartıĢmalı bir durum olduğunu göstermektedir. 

Baer ve Kaufman (2008), bu tutarsızlığı alan yazındaki yaratıcılık alanındaki cinsiyet 

farklılıklarını araĢtıran çalıĢmaları inceleyerek ortaya koymuĢlardır. AraĢtırmacılar, yapılan 

çalıĢmalarda yaratıcılığın çoğul düĢünme boyutu konusunda hem fikir olunduğunu ancak 

çalıĢmaların bulguları konusunda ortak bir fikrin olmadığını belirtmektedirler. Bu çalıĢma 

kapsamında yaratıcılığı çoğul düĢünme olarak değerlendiren78 tane araĢtırmaya ulaĢılmıĢtır. 

Bu araĢtırmaların katılımcıları ve ölçekleri çeĢitlilik göstermektedir. Bu araĢtırmaların 35‟ine 

göre, yaratıcılıkta cinsiyet farklılığı söz konusu değildir. 9‟una göre ise, kadınlar erkeklere 

göre daha yaratıcıdır. 4‟ü ise bu bulgunun tam tersini, erkeklerin kadınlara göre daha yaratıcı 

olduğunu belirtilmiĢtir. Kalan 30 araĢtırma ise yaratıcılık bileĢenlerine göre cinsiyet 

farklılıklarının değiĢtiğini söylemektedir. Sonuçlardaki tutarsızlıkların nedenini ve 

yaratıcılıktaki cinsiyet farklılıkları ile ilgili neler bilindiğini ortaya koymak için araĢtırmacılar 

daha önceden geliĢtirdikleri APT yaratıcılık modelinden yararlanmıĢlardır. Bu hiyerarĢik 

modelin çeĢitli basamakları bulunmaktadır.  Bunlar; öncelikli gereklilikler (zeka, motivasyon, 

uygun çevre koĢulları), genel tematik alan (bir alan için gerekli yetenek, özellik ve bilgi), alan 

(yaratıcılığın geliĢebileceği belirli bir alan) ve genetik mirastır. Bu basamaklar, cinsiyet 

farklılıklarının nedenlerini ortaya koymaktadır. Ancak cinsiyet farklılıklarındaki en temel 

neden bireylerin yetiĢtiği çevre, aile ve karĢılaĢtıkları fırsatlardır. 

Alan yazındaki tutarsızlığa rağmen yaratıcılıkta cinsiyet faktörünün anlamlı 

olmadığını iddia eden Ayyıldız Potur ve Barkul (2009), Guilford‟un Zihinsel Yapı Modeli ‟ne 

göre yaratıcılığın bileĢenleri olan akıcılık, esneklik, orijinallik, baĢlıkların soyutluğu, 

zenginleĢtirme ve erken kapanmaya dirençteki cinsiyet farklılıklarını incelemek amacıyla bir 

çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir. Bu çalıĢmanın katılımcılarını, mimarlık fakültesinin farklı 

dönemlerine kayıtlı 88 kadın ve 59 erkek olmak üzere 147 öğrenci oluĢturmaktadır. 

Yaratıcılığı ölçmek için 1999 yılında Aslan tarafından Türkçe ‟ye uyarlanan Torrance Yaratıcı 

DüĢünme Testi (Torrance Test of Creative Thinking)  kullanılmıĢtır. Bu çalıĢmanın sonucuna 

göre, yaratıcılık bileĢenlerinin tümü cinsiyet değiĢkeni açısından istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılık göstermemektedir. AraĢtırmacılar elde ettikleri bulguya rağmen tasarım gibi 
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yaratıcılığın etkili olduğu alanlarda öncül kadın örneklerinin sayısının oldukça az olmasını 

tartıĢmıĢlardır. AraĢtırmacılar bu sorunun yaratıcılık alanındaki cinsiyet farklılıklarından değil 

“temsil edilme” kavramından kaynaklandığını savunmaktadırlar. Temsil edilme sorunu; 

“kültürel değerler, kalıplaĢmıĢ tiplemeler ve sosyalizasyon süreci” sonunda ortaya çıkan 

cinsiyet rol Ģeması ile ilgilidir (s.57).  Kültürel önyargılar ve değerler erkeğe baskın olma, 

kadına ise bağımlı olma rolünü verir. AraĢtırmacılar, bu rolün kadının yaratıcılık gerektiren 

sanat, bilim, teknoloji ve tasarım tabanlı disiplinler gibi alanlarda öncü olmasını engellediğini 

savunmaktadır.  

Ayyıldız Potur ve Barkul (2009)‟un çalıĢmasına benzer bir çalıĢma Stolzfus, Nibellink, 

Vrenburg ve Thyrum (2011) tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu çalıĢma kapsamında 136 lisans 

öğrencisine Torrance Yaratıcı DüĢünme Testi‟ni uygulanmıĢtır. Bu iki çalıĢma yapısal olarak 

benzemesine rağmen bulguların bir kısmı benzememektedir. Stolzfus, Nibellink, Vrenburg ve 

Thyrum (2011), erkeklerin akıcılık ve esneklikte kızlardan anlamlı bir Ģekilde daha iyi 

olduklarını bulmuĢlardır. Diğer taraftan Matud, Rodriguez ve Grande (2007)‟nin 

gerçekleĢtirdikleri benzer bir çalıĢmada kızların sözel akıcılıklarının daha iyi olduğunu 

bulmuĢlardır.  

Yaratıcılık alanındaki cinsiyet farklılıklarını incelemek amacıyla Torrance Yaratıcı 

DüĢünme Testi‟ni kullanan bir baĢka araĢtırma da DeMoss, Milich ve DeMers (1993) 

tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. Ancak araĢtırmacılar baĢarılı öğrencilerin yaratıcılık 

düzeylerindeki cinsiyet faktörünü araĢtırmıĢlardır. Bu amaçla fen ve matematik alanında iyi 

olan bir okula baĢvuran öğrenciler arasından baĢarılı olan ve araĢtırmaya katılmada gönüllü 

olan 71 erkek, 57 kız öğrenci ile çalıĢılmıĢtır. Katılımcılara uygulanan testlerin sonucunda, 

kızların sözel bileĢenlerle ilgili yaratıcılık puanlarının ortalamalarının (110,2) 

erkeklerinkinden (101,5) anlamlı bir Ģekilde yüksek olduğu bulunmuĢtur. Ancak erkeklerin 

Ģekilsel bileĢenlerle ilgili yaratıcılık puanlarının ortalamaları (101,4) kızlarınkinden (100,5)  

yüksek olmasına rağmen istatistiksel olarak anlamlı değildir.  Bu sonuç, Wallach ve Kogan 

(1965) tarafından ortaya atılan - akademik olarak baĢarılı (üstün) olan kız ve erkek 

öğrencilerin motivasyonlarının ve özgüvenlerinin aynı düzeyde olmasından dolayı yaratıcılık 

alanında cinsiyet değiĢkeni anlamlı bir faktör değildir- iddiası ile paralel değildir. DeMoss, 

Milich ve DeMers (1993), ortaokul ve lise düzeyinde kızların erkeklere göre daha yaratıcı 

olduğunu ancak yetiĢkinlikte sözel alanları kapsayan ve yaratıcılık gerektiren alanlarda 

erkeklerin daha baĢarılı ve seçkin olduğunu iddia etmektedirler. Bunun nedeni olarak da 

üniversite yıllarındaki farklılıklar, ev iĢleri, yalnız kalamama gibi etmenleri göstermiĢlerdir. 
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Sonuç olarak bu araĢtırma yaratıcılık alanında cinsiyet faktörünün önemli olduğunu ortaya 

koymaktadır. 

Cinsiyetin yaratıcılıkta önemli bir etmen olduğunu ortaya koyan diğer bir çalıĢma 

Cheung ve Lau (2010) tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. Hong Kong‟da yaĢayan,  1222‟si erkek, 

1254‟ü kız olan 2476 öğrenci bu çalıĢmanın katılımcılarını oluĢturmaktadır. Katılımcıların 

sınıf düzeyleri 4. ve 9. sınıf düzeyleri arasında yer almaktadır. ÇalıĢma kapsamında 

katılımcıların yaratıcılıklarını ölçmek için Walach-Kogan Yaratıcılık Testi‟nin elektronik 

versiyonu kullanılmıĢtır.  Bu çalıĢmanın genel yaratıcılık puanlarında cinsiyet faktörü 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (p< .001). Özellikle lise düzeyindeki kızların toplam 

yaratıcılık puanları erkeklerinkine göre daha yüksektir.  Yaratıcılık alt puanlarını incelemek 

gerekirse, kızlar; sözel esneklik (t=7.11, p <.01), Ģekilsel akıcılık (t=10.52, p <.001), Ģekilsel 

esneklik (t=17.59,  p <.001),  Ģekilsel orijinallik (t=4.10,  p <.05) ve Ģekilsel olağandıĢılıkta 

(t=4.75,  p <.05)  erkeklerden anlamlı bir Ģekilde yüksek puanlar almıĢlardır. AraĢtırmacılar 

çevresel ve kültürel faktörlerin bulgularını etkilediğini belirtmektedir. Hon Kong‟da 1995 

yılında Eğitimde Fırsat EĢitliği Komisyonu ve Cinsiyet Ayrımcılığı Hükmü ‟nün çıkması ile 

toplumda eğitimde fırsat eĢitliği bilinci oluĢmuĢtur. Bu bilinçte kız öğrencileri olumlu bir 

Ģekilde etkilemiĢ ve yaratıcılıkla ilgili alanlarda baĢarılı olmalarını sağlamıĢtır. 

He ve Wong (2011)  da yaratıcı düĢünmede cinsiyet farklılıklarını belirlemek amacıyla 

Hong Kong‟ta bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir. He ve Wong (2011), 499 erkek 486 kız 

öğrenciye Yaratıcı DüĢünme-Çizme Üretim Testini (Test for Creative Thinking-Drawing 

Production, TCT-DP) uygulamıĢlardır. AraĢtırmanın sonunda kızların tamamlama, temalarda 

bağlantı kurma, perspektif alt testlerindeki puanları erkeklerinkinden anlamlı bir Ģekilde 

yüksek olduğu bulunmuĢtur. Ancak erkeklerin sınırları kırma (bağımsızlık) alt testindeki 

puanları kızlarınkinden anlamlı bir Ģekilde yüksek olarak hesaplanmıĢtır ama bu değerlerin 

etki değerleri küçüktür. Diğer taraftan testin diğer alt alanlarında (uzantı, yeni nesneler, 

doğrularda bağlantı, bağımlı bir Ģekilde sınırları kırma, etkililik ve sadelik)  cinsiyet faktörü 

açısından anlamlı bir farklılık söz konusu değildir. Ancak bölgelerdeki kız erkek oranı göz 

önünde bulundurulduğunda yapılan analizler her alt testte erkeklerin kızlardan üstün olduğunu 

ortaya koymaktadır. Bu bulgularda Simonton (1994) tarafından ortaya atılan gerçek hayatta 

yaratıcı alanlarda erkeklerin kadınlara oranla daha seçkin olduğu iddiasını destekler 

nitelikteyken, Cheung ve Lau (2010) tarafından gerçekleĢtiren çalıĢmanın bulgularıyla 

örtüĢmemektedir. Hâlbuki He ve Wong (2011) ile Cheung ve Lau (2010)  gerçekleĢtirdikleri 

çalıĢmaların katılımcıları aynı kültürde yetiĢmiĢlerdir. Bu durumda kültürün yaratıcılıktaki 

cinsiyet farklılıklarına bir neden olarak gösterilmesi tartıĢılır bir konudur. He ve Wong (2011) 
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alan yazında yaratıcılık alanındaki cinsiyet farklılıklarının biyolojik etmenlerden, kültürden ve 

çevreden kaynaklandığını iddia eden araĢtırmaları eleĢtirmekte ve yaratıcılık alanındaki 

cinsiyet farklılıklarının gerçek nedenlerinin bilinmediğini ve bilinemeyeceğini savunmaktadır. 

Ancak bu çalıĢmaların sonuçlarındaki tutarsızlık kültürün bir etmen olmadığını göstermez 

çünkü katılımcılar ve yaratıcılığı ölçmek için kullanılan ölçekler farklıdır.  

Kültürün yaratıcılıktaki cinsiyet farklılıklarına bir neden olduğu kabul edilirse farklı 

kültürlerde yapılan çalıĢmaların da farklılık göstermesi beklenir. Ġslam kültüründeki 

yaratıcılıktaki cinsiyet faktörünü incelemek amacıyla Kaleefa, Erdos ve Ashaia (1996), 300 

Afrikalı Arap kökenli Sudan‟da yaĢayan katılımcılara 4 farklı yaratıcılık testi (Sonuç Testi, 

Alternatif Kullanım Testi, Yaratıcı Etkinlikler Listesi ve Yaratıcı KiĢilik Testi) 

uygulamıĢlardır. Birinci testten elde edilen veriler cinsiyetin anlamlı bir faktör olmadığını 

ortaya koymaktadır.  Ancak Alternatif Kullanım Testi ve Yaratıcı KiĢilik Testi sonuçları 

erkeklerin daha yaratıcı, Yaratıcı Etkinlikler Listesi sonuçları ise kızların daha yaratıcı 

olduğunu göstermektedir. AraĢtırmacılar kızların daha yaratıcı olduğunu gösteren testin sözel 

ağırlıklı olduğunu belirtmektedirler. Sonuç olarak bu kültürde erkeklerin kızlara oranla daha 

yaratıcı olduğu söylenebilir. Bu durum ise bu kültürde kızların özgür olmamasından ve 

baskıya maruz kalmasından kaynaklanmaktadır.  Stephans, Kames ve Whorton (2001) ise 

Hint kültürü ile yetiĢmiĢ bireylerin yaratıcılıklarındaki cinsiyet farklılıklarını incelemiĢlerdir. 

Bu amaçla Hint kültürü ile yetiĢmiĢ 165 öğrenciye, yaratıcılık alanındaki cinsiyet 

farklılıklarını incelemek amacıyla Torrance Yaratıcı DüĢünme Testi uygulanmıĢtır. Bu 

çalıĢmanın sonunda, kızların akıcılık, esneklik, orijinallik, baĢlıkların soyutluğu, 

zenginleĢtirme, erken kapanmaya direnç ve toplam yaratıcılık alanlarındaki puanları 

erkeklerinkinden yüksektir ancak sadece orijinallik ve toplam yaratıcılık puanlarındaki fark 

istatistiksel olarak anlamlıdır. 

Ġran kültüründeki yaratıcılıktaki cinsiyet faktörünü inceleyen Naderi, Abdullah, Aizan, 

Sharir, ve Kumar (2010) 105 erkek, 48 kadın olmak üzere 153 kiĢi ile çalıĢmıĢlardır. 

Yaratıcılığı ölçmek için Khatena-Torrance Yaratıcı Algı Ölçeği (Khatena-Torrance Creative 

Perception Inventory, KTCPI) kullanılmıĢtır. Bu çalıĢmanın bulgularına göre, genel 

yaratıcılık puanında cinsiyet istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermektedir. 

Kadınların çevresel duyarlılık, öz direnç, entelektüellik ve bireysellik puanları daha 

yüksekken erkeklerin liderlik ve sanatkârlık puanları daha yüksektir. Ancak genel puanlar göz 

önünde bulundurulduğunda erkeklerin yaratıcılık puanları daha yüksektir. Diğer sonuçlar göz 

önünde bulundurulduğunda kadınların yaratıcılıkları ile akademik baĢarıları arasında pozitif 
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ve güçlü bir iliĢki varken erkeklerin yaratıcılıkları ile akademik baĢarıları arasındaki iliĢki 

düĢüktür.  

Kaufman (2006) ise farklı etnik grupların yaratıcılık algılarındaki cinsiyet 

farklılıklarını incelemek amacıyla 3553 kiĢi ile bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. Avrupa kökenli, 

Afrika kökenli, Ġspanya kökenli, Asya kökenli,  yerli ve kökeni iki farklı ırka mensup 

katılımcıların yaĢ grubu 14 ile 86 arasındadır. Katılımcıların yaratıcılık algılarını belirlemek 

amacıyla katılımcılara Yaratıcılık Alanları Anketi uygulanmıĢtır. Yapılan analizlerin 

sonucunda, yaratıcılık algılarında cinsiyetin önemli bir faktör olduğu bulunmuĢtur. Görsel 

sanatlarda ve sosyal iliĢkilerde kadınlar kendilerini daha yaratıcı bulurken, spor ve fen 

bilimleri alanlarında erkekler kendilerini daha yaratıcı bulmaktadır. Etnik gruplara göre 

yaratıcılık algılarındaki cinsiyet farklılıkları incelendiğinde ise Afrika kökenli Amerikalılarda 

cinsiyetin diğer gruplara kıyasla daha az olduğu bulunmuĢtur. AraĢtırmacı bu durumun bu 

etnik grubun aile yaĢantılarından ve kültürlerinden kaynaklandığını iddia etmektedir. Çünkü 

bu Afrika kökenlilerin aile iliĢkilerinde herkesin rolü ve görevi aynıdır ve bu kültür 

yaratıcılığa oldukça önem vermektedir. Yapılan araĢtırmanın sonucunda bulunan diğer bir 

bulgu ise Afrika kökenli Amerikalıların ve Yerli Amerikalıların diğer etnik gruplara göre 

kendilerini daha yaratıcı olarak görmeleridir. Bu bulgu da bu iki grubun yaratıcılık konusunda 

kendilerine güvendiklerini ortaya koymaktadır. 

Sonuç olarak, alan yazında yaratıcılıktaki cinsiyet farklılıkları ile ilgili çok fazla 

çalıĢma yapılmasına rağmen araĢtırmacılar bu konu ile ilgili karar birliğine varmamıĢlardır. 

Ortak bir karar birliğine varılmamıĢ diğer bir mevzu ise nedenlerdir. Yaratıcılık alanındaki 

cinsiyet farklılıklarını kabul eden çalıĢmaların bazıları kültür gibi çevresel etmenleri bazıları 

biyolojik etmenleri yaratıcılıkta cinsiyet farklılıklarına neden olan faktörler olarak 

göstermektedir. Diğer taraftan bazı araĢtırmalar ise bunların hepsini reddetmektedir. 

 

Bilimsel Yaratıcılık ve Cinsiyet Farklılıkları 

Bilimsel yaratıcılık ürün oluĢturabilme ya da toplumsal bir değeri olan ürün üretebilme 

potansiyeli olarak tanımlanabilmektedir. Bu bağlamda bilimsel buluĢ ve yayınlarda cinsiyet 

faktörünü inceleyen çalıĢmalar, bilimsel yaratıcılıktaki cinsiyet farklılıklarını ortaya 

koymaktadır. Aynı Ģekilde fen bilimleri derslerindeki akademik baĢarıda cinsiyetin rolünü 

araĢtıran çalıĢmalar da bilimsel yaratıcılıktaki cinsiyet farklılıklarına dair bilgi vermektedir. 

Çünkü fen bilimleri dersleri bilimsel yaratıcılık için gerekli olan alan bilgisinin temelini 

oluĢturmaktadır. Bu nedenle fen bilimleri dersleri bilim ve bilimsel yaratıcılık alanı ile 

doğrudan iliĢkilidir denebilir. Bilimsel yaratıcılık ile doğrudan iliĢkisi olan diğer bir konu ise 
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bilimsel becerilerdir. Bilimsel yaratıcılık alanındaki cinsiyet farklılıklarını kavramak için 

bilimsel yaratıcılık becerilerindeki cinsiyet farklıkları da incelenmelidir. Bilimsel 

yaratıcılıktaki cinsiyet farklılıklarında incelenmesi gereken diğer bir konu ise bilimsel 

yaratıcılık alanındaki cinsiyet farklılıklarının nedenleridir. Sonuç olarak, bilimsel yaratıcılık 

alanındaki cinsiyet faktörünü değerlendirmek için bu bölümde, bilimsel buluĢ ve yayınlardaki 

cinsiyet farklılıkları, fen bilimleri derslerindeki cinsiyet farklılıkları, bilimsel yaratıcılık 

becerilerindeki cinsiyet farklıkları ve yaratıcılık (bilimsel) alanındaki cinsiyet farklılıklarının 

nedenleri baĢlıkları ele alınmıĢtır.  

 

Bilimsel BuluĢ ve Yayınlarda Cinsiyet Farklılıkları 

Bilimsel buluĢ ve yayınların sayısı bilimsel yaratıcılık için oldukça önemlidir. Çünkü bilim 

insanlarının buluĢ ve yayınlarındaki üretkenlikleri bilimin merkezini oluĢturmaktadır (Fox, 

2005). Diğer taraftan bir bilim insanı ne kadar üretkense toplum ve bilim camiası tarafından o 

kadar değer görür. Ancak toplum ve bilim dünyası tarafından değer görenlerin çoğunun erkek 

olması bilimsel buluĢ ve yayınlardaki cinsiyet farklılıklarını gündeme getirmiĢtir. Bu nedenle 

de alan yazında bu konu ile ilgili pek çok çalıĢma yapılmıĢtır.  

 Bilimsel buluĢlardaki cinsiyet farklılıklarının görülebileceği alanlardan birisi insanlığa 

hizmet edenleri ödüllendirme amacı taĢıyan Nobel ödülleridir. Bu ödül, 1901 yılından itibaren 

fizik, kimya, fizyoloji veya tıp, edebiyat ve barıĢ alanlarında verilmektedir.1968 yılından 

itibaren ekonomi de ödül alınan alanlara eklenmiĢtir. 2012 yılına kadar toplamda 863 kez 

Nobel ödülü verilmiĢtir ancak 28 bilim insanı iki defa ödül almıĢtır. Bu nedenle toplamda 835 

bilim insanı bu ödülü almaya hak kazanmıĢtır. Ödülü kazanan bilim insanlarının %4,97 

(43)‟si kadındır. Fizik alanında 2, kimya alanında 4, fizyoloji veya tıp alanında 10, edebiyat 

alanında 12, barıĢ alanında 15, ekonomi alanında ise 1 kadın ödül almıĢtır. Toplamda 44 kez 

Nobel ödülünü kadınlar almıĢtır ancak Marie Curie, fizik ve kimya alanında ödül alarak iki 

defa ödül almaya hak kazanmıĢtır. Her bir alandaki ödül kazananların yüzdelerini 

incelendiğinde (fizikte %1.03‟ü, kimyada %2,47‟si, fizyoloji veya tıpta %4,97‟si, 

edebiyatta %11‟i, barıĢta %15‟i ve ekonomide %1.40‟i kadındır )  erkeklerin hâkimiyetini 

görmek mümkündür (Nobel Komitesi,2012).  Bu durum bilimsel yaratıcılıkta cinsiyet 

değiĢkeninin önemli olduğunu ve erkeklerin bilimsel yaratıcılıklarının daha yüksek olduğunun 

bir göstergesidir. Ancak bu sonuca varabilmek için o dönemlerdeki koĢulları göz ardı 

edilemez. Nobel ödülü; 1900 ile 1970 arasında 15 kez, 1970 ile 2000 arasında 15 kez, 2000-

2012 arasında ise 14 kez kadınlara verilmiĢtir. Görüldüğü üzere 70 yıllık bir süreçte kadınlar 

15 kez ödül alabilirken 12 yıllık bir süreçte kadınlar 14 kez ödül alabilmiĢlerdir. Bu durum 
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koĢulların değiĢmesinden kaynaklanmaktadır diyebiliriz. Ancak alan bazında incelendiği 

zaman, özellikle fizik ve kimya alanında tam tersi bir durum söz konusudur. Fizik ve kimya 

alanlarında 1900-1970 yılları arasında toplamda 5 kez kadınlar ödül alırken, 1970-2000 yılları 

arasında hiçbir kadın ödül alamamıĢtır. 2000-2012 yılları arasında ise kimya alanında bir 

kadın ödül almıĢtır (Nobel Komitesi, 2012).  Sonuç olarak önemli bilimsel buluĢlarda 

erkeklerin üstünlüğü söz konusudur diyebiliriz.  

Bilimsel yayınlardaki üreticiliği inceleyen araĢtırmalar, kadınların erkeklere oranla 

daha az sayıda yayını olduğunu ortaya koymaktadır (Astin ve Bayer, 1979; Bailey,1992; Cole, 

1979; Cole ve Cole, 1973; Cole ve Zuckerman,1987, Franklin 1988; Long ve Fox, 1995). 

Alan yazında bu durumun nedeni olarak da kadınların aile yaĢamlarındaki sorumlulukları ve 

evlilikleri gösterilmiĢtir (Stack, 2004; Wanner, Lewis ve Gregorio, 1981; Whittington ve 

Smith-Doer, 2005). Ancak Cole ve Zuckerman (1987),  bu durumun evlilik hayatının 

sorumluluklarından kaynaklanmadığını iddia etmektedir. Hatta evli kadın araĢtırmacıların 

yayın sayısı ile evli olmayan kadın araĢtırmacıların yayın sayısı arasında bir fark olmadığı 

Cole ve Zuckerman (1987) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırma ile ortaya koyulmuĢtur. 

AraĢtırmalarında 73‟ü kadın, 47‟si erkek 120 bilim insanı ile çalıĢmıĢlardır. Yayın sayılarını 

incelerken, katılımcıların 20-59, 60-69, 70-79 yaĢ aralıkları göz önünde bulundurulmuĢtur. 

Erkek katılımcıların her yaĢ aralığındaki bilimsel üreticiliği kadınlarınkinden anlamlı bir 

Ģekilde fazladır ve yaĢ aralığı arttıkça bu fark giderek artmaktadır. Ayrıca gerçekleĢtirilen 

çalıĢmada, evli olan kadın araĢtırmacıların yayın sayılarının hiç evlenmemiĢ kadın 

araĢtırmacıların yayın sayısından oldukça fazla olduğu bulunmuĢtur. Nakhaie (2002), bu 

durumun nedeni olarak, kadınların eĢleri ile çalıĢmaları üzerine tartıĢmalarını göstermiĢtir. 

AraĢtırmacı; eĢlerin yayın sayısını olumlu bir Ģekilde etkilediğini iddia etmektedir. Cole ve 

Zuckerman (1987) ise bu durumun daha çok politik nedenlerden kaynaklandığını iddia 

etmektedir. II. Dünya SavaĢı zamanında erkeklerin bilimsel yayın sayısının azaldığını; 

kadınların ise yayın sayısının neredeyse yok denecek kadar az olduğunu vurgulamaktadır. 

Bunun nedeni de Ģüphesiz savaĢ zamanında anne olmanın daha önemli olmasıdır.  

Fox (2005), da Cole ve Zuckerman (1987)‟a benzer bir araĢtırma yapmıĢtır. 

AraĢtırmanın katılımcılarını bilgisayar, kimya, elektrik elektronik mühendisliği, mikrobiyoloji 

ve fizik alanında çalıĢan 1215 bilim insanı oluĢturmaktadır. Bu araĢtırma kapsamında 

katılımcıların bilimsel geçerliliği olan dergilerde kabul edilen ya da basılan makale sayısı 

değerlendirilmiĢtir. Erkek katılımcıların yayın sayılarının ortalamaları 11.4 (ss: 11.1), 

kadınların ise 8.9 (ss: 12.2)‟dur. Evli kadınların makale sayısı, hiç evlenmemiĢ ve boĢanmıĢ 

kadınların makale sayısından fazlayken erkeklerde bu durum tam tersidir; evli olmayan 
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erkeklerin, evli olan erkeklere göre makale sayısı daha azdır. Bu araĢtırma sonucunda 

araĢtırmacı çocukları okul öncesi dönemde olan kadınların makalelerinin sayısının daha fazla 

ve daha yaratıcı olduğunu iddia etmiĢtir. Ancak araĢtırmasında yaratıcılık ölçütünden 

bahsetmemiĢtir. Stack (2004), alan yazındaki 50 çalıĢmaya ulaĢmıĢ ve bu araĢtırmaların 

bulgularını analiz ederek, okul öncesi dönemde çocuğu olan kadınların daha az üretici olduğu 

ortaya koymuĢtur.  

Nakhaie (2002), 1987 yılında doktorasını tamamlayan Kanada‟da akademisyen olan 

5217 kiĢiye yayınları ile ilgili bir anket uygulamıĢtır. Bilimsel yayın olarak;  atıf alan yayınlar, 

basılmıĢ raporlar, düzenlenmiĢ kitap, makaleler, kitap bölümleri, tek yazarlı kitapları göz 

önünde bulundurmuĢtur. Her bir yayın türünde erkeklerin ürün sayısının kadınlarınkinin 2 katı 

kadar fazla olduğunu bulmuĢtur.  Evli olan katılımcıların yayın sayısının evli olmayanlara 

göre %28 daha fazla olduğu bulunmuĢtur. AraĢtırmacının diğer bir bulgusu ise saygın 

üniversitelerde çalıĢan akademisyenlerin yayın sayısının diğer üniversitelerde çalıĢan 

akademisyenlere kıyasla çok daha fazla olduğudur. Levin ve Stephan (1998) saygın 

üniversitelerde çalıĢan akademisyenlerin daha fazla yayın yapmasının nedeni olarak 

maaĢlarının diğer üniversitelerde çalıĢan akademisyenlerinkinden yüksek olmasını 

göstermektedir. 1970‟lerde fizik alanında yayın yapan kadın akademisyenlere aylık maaĢ 

ödülü verildiği zaman daha çok yayın yaptıklarını ileri sürmüĢtür.  

Sonnert (1996), bilimdeki cinsiyet eĢitsizliğini araĢtırmak amacıyla akademisyen ve 

akademik alanda çalıĢmayan katılımcılarla çalıĢmıĢtır. Bu çalıĢma için 699 tane anket verisi 

toplamıĢ ve 200 tane yüz yüze görüĢme yapmıĢtır. AraĢtırmasında akademisyenler ile ilgili 

bulguları vurgulamıĢtır. Katılımcıların cevapları incelendiği zaman akademik alanda çalıĢan 

erkek katılımcıların %41‟i profesörlük unvanına hak kazanmıĢken, kadın katılımcıların %23‟ü 

profesör olmuĢtur. Erkek akademisyenler bir yılda ortalama 2,8; kadın akademisyenlerin ise 

bir yılda 2,3 ürün ortaya çıkardığı belirtmiĢlerdir. BaĢka bir deyiĢle akademik dünyada 

erkeklerin daha etkilidirler. Sonnert ve Holton (1995), bilim alanındaki cinsiyet farklılıklarını 

açıklamak için iki model geliĢtirmiĢlerdir. Bunlar Eksiklik Modeli (the Defficit Model) ve 

Farklılık Modeli (The Difference Model)‟dir. Ġlk modele göre, bilim alanında çalıĢan 

kadınlarının sayısının azlığı yasa, politika ve sosyal bariyerlerden kaynaklanmaktadır. 1900‟lü 

yıllarda kadınların üniversiteye gitme haklarının olmaması bu bariyerlere örnek olarak 

verilebilir. Ġkinci modele göre ise farklılıkların nedeninin amaç farklılığı olduğu 

vurgulanmamaktadır.  

Leahey (2006) ve Long (1990), alan yazında bilimsel yayın sayısındaki cinsiyet 

farklılıklarının dair yapılan araĢtırmaları, çok farklı alanlardaki bilim insanlarının yayın 
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sayısının karĢılaĢtırmalarından dolayı eleĢtirmektedirler. Leahey (2006), sosyoloji alanında 

çalıĢan 196 araĢtırmacının yayın sayısını incelemiĢtir ve erkeklerin ortalama yayın sayısını 16, 

kadınların yayın sayısının ortalamasını ise 10 olarak hesaplamıĢtır. Ancak araĢtırmacı bu 

farkın anlamsız olduğunu bulmuĢtur. Long (1990) ise sadece biyokimya alanında yayın yapan 

556 erkek, 603 kadın araĢtırmacıyla çalıĢmıĢtır. Fakat ortaya attığı hipotezin aksi bir bulgu, 

erkeklerin yayın sayısı kadınlarınkine göre %26 daha fazla, bulmuĢtur.  

Xie ve Shauman (1998) ise bilimsel buluĢlardaki cinsiyet farklılıkları ile ilgili 

çalıĢmaları yapboza benzetmiĢlerdir. Çünkü çalıĢmanın gerçekleĢtiği yıla kadar bu konuyu 

inceleyen pek çok araĢtırma olduğunu ve sonucunda erkeklerin bilimsel üreticiliklerinin 

kadınlara kıyasla daha iyi olduğunu belirtmiĢlerdir. Ancak bu farkın nedeni konusunda ortak 

bir karar yoktur. Xie ve Shauman (1998), alan yazına farklı bir bakıĢ açısı getirmiĢlerdir. 

Bilimsel üretkenlikteki cinsiyet farklılıklarının kiĢisel karakterden ve tercihlerden 

kaynaklandığını iddia etmektedirler. Fakat çalıĢmalarının sonucu bu iddialarını 

desteklememektedir. 

Görüldüğü üzere alan yazında bilimsel yayınlardaki cinsiyet farklılıkları üzerine 

yapılan çalıĢmalar, erkeklerin bilimsel üretkenliğinin kadınlara oranla daha fazla olduğu 

konusunda fikir birliği vardır. Hatta çoğu araĢtırma bu durumun nedenlerini araĢtırmaktadır. 

Ancak, kadınların ve erkeklerin bilimsel yayınların sayısında anlamlı bir farklılık olmadığını 

ileri süren araĢtırmalar da bulunmaktadır. Bu çalıĢmalardan birisini gerçekleĢtiren Reskin 

(1978), 1955-1961 arasında kimyada doktorasını yapmıĢ 229 kadın 221 erkek bilim insanları 

ile çalıĢmıĢtır. Erkeklerin ve kadınların yayın sayısında anlamlı bir farklılık olmadığını 

bulmuĢtur. Ancak doktoradan 5 yıl sonra erkeklerin bilimsel üreticiliklerinin maksimum 

düzeyde olduğunu ve bu nedenle de erkeklerle kadınlar arasında bilimsel yayın sayısı 

açısından farklılık gösterebileceğini belirtmektedir. Nitekim çalıĢmasının bulguları da bu 

hipotezini desteklemektedir.  

Sax, Hagedorn, Arredondo ve Dicrisi (2002), erkeklerin bilimsel yayınlarının sayısının 

kadınlara oranla daha fazla olduğunu ancak bu farkın giderek azalarak yok olduğunu iddia 

etmektedir. AraĢtırmacılar bu hipotezi kanıtlamak amacıyla bir fakültede çalıĢan 2384 kadın 

6160 erkek öğretim görevlisinin yayın sayısını incelemiĢlerdir.  Bilimsel yayınların sayısı 

analiz edildiğinde erkeklerle kadınların arasında bir farkın olmadığı bulunmuĢtur. 

AraĢtırmacılar alan yazında geçmiĢte olan farkın nedeni olarak aile iliĢkilerinin gösterildiğini 

belirtmektedirler. Ancak araĢtırmacılar bu duruma karĢı çıkmaktadırlar. Çünkü araĢtırmacılar 

evli ve çocuklu kadınların zamanlarını daha verimli kullandığını bu nedenle de yayınları 

konusunda daha disiplinli çalıĢtıklarını savunmaktadırlar. Sax ve arkadaĢları (2002), 
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geçmiĢteki farkın asıl nedeninin geçmiĢte erkek akademisyenlerin kadın akademisyenlere 

göre daha fazla maaĢ almasını göstermektedirler.  

Sonuç olarak bilimsel buluĢ ve yayınlar, bilimsel üretkenliğin ve yaratıcılığın önemli 

bir göstergesidir ve bu alandaki cinsiyet farklılıkları oldukça göze çarpmaktadır. Alan 

yazındaki çalıĢmalar ve günümüzdeki çoğu icadın erkekler tarafından bulunması, erkeklerin 

bilimsel üretkenliklerinin daha iyi olduğunu destekler niteliktedir. Dolayısıyla dolaylı olarak 

erkekler kızlara oranla bilimsel anlamda daha yaratıcıdırlar denebilir.  

 

Fen Bilimleri Derslerinde Cinsiyet Farklılıkları 

Alan yazında bilim eğitimindeki cinsiyet farklılıkları ile ilgili araĢtırmaların sayısı hızla 

artmaktadır. Haggerty (1995), bilim eğitimi dergilerinde bu konunun önemli bir mesele haline 

geldiğini ve bilim eğitimi kitaplarında az da olsa küçük bir bölümünde bu konuya 

değinildiğini belirtmektedir. Bu artıĢın nedeni, bilim alanında erkeklerin daha fazla belirgin 

olması ve önemli buluĢların erkekler tarafından yapılmasıdır. Gerçekte böyle bir durumun 

olup olmadığını ve varsa bu durumun neden kaynaklandığını ve ortaya koymak için çeĢitli 

araĢtırmalar yapılmıĢtır. Bu araĢtırmaların bir kısmı fen bilgisi derslerindeki baĢarılardaki 

cinsiyet farklılıklarını incelerken, bir kısmı kız ve erkek öğrencilerin fen bilgisi derslerine 

yönelik ilgilerini araĢtırmaktadır. Bazı araĢtırmalar ise fen bilimleri derslerinin alt ana dalları 

olarak kabul edilen fizik, kimya ve biyoloji alanlarındaki cinsiyet farklılıklarını 

incelemektedir.  

Fen bilgisi derslerindeki baĢarıdaki cinsiyet farklılıklarını inceleyen araĢtırmalar farklı 

bulgu ve yorumları beraberinde getirmiĢtir. Dimitrov (1999), 5. sınıf öğrencilerin ırk, yetenek, 

soru formatı ve öğrenme çıktıları faktörlerini göz önünde bulundurarak fen bilgisi 

baĢarısındaki cinsiyet farklılıklarını belirlemek amacıyla 2551 öğrenci ile çalıĢmıĢtır. 

Katılımcıların% 38‟i Kafkas, %48‟i Afrika kökenli Amerikalı, %14‟ü Ġspanyol kökenli 

Amerikalıdır. Öğrencilerin fen bilimlerindeki akademik baĢarılarını ölçmek amacıyla, 

öğrencilere çoktan seçmeli ve açık uçlu soru tiplerini içeren Ohio Fen Bilimlerinde Standart 

dıĢı Yeterlik Sınavı (Ohio Off-Grade Proficiency Test Science) uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın 

bulgularına göre, tüm öğrenciler açık uçlu puanlarda çoktan seçmeli sorulara kıyasla daha 

baĢarısızdır. Diğer buğulara göre ise ırk ve akademik baĢarı arasında herhangi bir iliĢki 

bulunmamaktadır. BaĢarı düzeyi orta ve yüksek olan öğrencilerde de bilimin doğası, uzay 

bilimi ve yaĢam bilimi ile ilgili sorulardaki baĢarı düzeylerinde cinsiyet faktörü anlamlı 

değildir. Ancak baĢarı düzeyi yüksek olan öğrencilerin fen bilimleri baĢarılarında cinsiyet 

faktörü istatistiksel olarak anlamlıdır (p <.05). Ġleri düzeyde baĢarılı olan erkek öğrenciler 
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özellikle açık uçlu sorularda kızlardan anlamlı bir Ģekilde daha baĢarılıdırlar (p <.01). 

AraĢtırmacı, her ne kadar istatistiksel olarak güçlü olmasa da bulgularının erkeklerin kızlara 

oranla fen bilimlerinde daha baĢarılı olduğu hipotezini desteklediğini savunmaktadır. Ancak 

bu hipotezi sadece açık uçlu sorulardaki erkeklerin üstünlüğü desteklemektedir. Hamilton 

(1998) da 1988 yılında gerçekleĢtirilen Ulusal Eğitim Boylamsal ÇalıĢma verilerini 

incelemiĢtir ve yapmıĢ olduğu analiz sonucunda açık uçlu sorularda erkeklerin daha baĢarılı 

olduğunu bulmuĢtur. Sonuç olarak bu iki çalıĢmayı gerçekleĢtiren araĢtırmacılar fen 

bilimlerinde erkeklerin kızlara oranla daha baĢarılı olduğunu iddia etmektedirler. 

Smith (1992), ebeveyn meslekleri, eğitimleri, ırkları, doğum sıraları benzerlik gösteren 

1747 öğrenci ile fen bilimlerindeki cinsiyet farklılıklarını belirlemek amacıyla çalıĢmıĢtır. 

Katılımcılar 8. ya da 9. sınıfa devam etmektedirler ve bir kısmının anne-babası boĢanmıĢtır. 

Sınıf düzeyi arttıkça, yaĢ ilerledikçe, kızların fen bilimlerindeki baĢarı düzeyi düĢmekteyken 

erkeklerinki artmaktadır. Bu durumda da yaĢ düzeyi arttıkça fen bilimlerindeki cinsiyet 

farklılıkları daha anlamlı bir faktör haline gelmektedir (p<.05). Fen bilimleri derslerinde 

görülen baĢarılardaki cinsiyet faktörünü anlamlı hale getiren diğer bir faktör ise anne-babanın 

boĢanmasıdır. Anne-babanın ayrılmıĢ olması kızların fen bilimleri derslerindeki baĢarılarını 

erkeklere oranla daha çok etkilemektedir (p<.01) Hatta anne-babanın boĢanmıĢ olması, yaĢ 

faktörüne göre daha etkilidir. AraĢtırmacı bunun nedeni olarak da kız çocukların erkeklere 

göre duygusal konularda daha hassas olmasını göstermiĢlerdir. Sonuç olarak, bu çalıĢma 

erkeklerin fen bilimlerinde kızlara göre daha baĢarılı olduğunu desteklemektedir.  

Shafiq (2011) fen bilimleri derslerindeki baĢarılarındaki cinsiyet farklılıklarını farklı 

bir bakıĢ açısıyla incelemiĢtir. AraĢtırmacı fen bilimlerindeki cinsiyet faktörünün ülkeden 

ülkeye göre çeĢitlilik göstereceğini iddia etmektedir. Bu iddiayı kanıtlamak amacıyla 

Müslüman ülkelerdeki fen, matematik ve okumadaki cinsiyet farklılıklarını araĢtırmıĢtır. 

AraĢtırma için Azerbaycan, Endonezya, Ürdün, Kırgız Cumhuriyeti, Arabistan, Tunus ve 

Türkiye‟deki 15 yaĢındaki öğrencilerin PISA sonuçları incelenmiĢtir. Tunus ve Kırgız 

Cumhuriyeti‟nde erkeklerin fen bilimleri baĢarısının kızlara göre daha yüksek olduğunu ancak 

diğer ülkelerde kızların ve erkeklerin fen puanları arasında bir farklılık olmadığını bulmuĢtur. 

Bu sonuç fen bilimlerindeki baĢarıda kızlar ile erkekler arasındaki farkın giderek azaldığını 

ortaya koymaktadır.    

Nowell ve Hedges (1998), Amerika‟da gerçekleĢtirilen Ulusal Eğitimin GeliĢmesinin 

Değerlendirilmesi (National Assessment of Educational Progress) kapsamında 1960 ile 1994 

yılları arasında toplanan verileri incelemiĢtir. AraĢtırmacılar fen bilimlerindeki baĢarısında 

kızlar ve erkekler arasında yer alan büyük bir farklın giderek kapandığını bulmuĢlardır. Hatta 
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bu farkın yok olacağını iddia etmektedirler. Bunun nedeni olarak da ekonomik stratejiler 

gösterilmiĢtir. Cinsiyet farklılıklarının görülmediği iddia edilen alanlarla ilgili iĢlerde kadın ve 

erkeklerin maaĢları arasında bir farklılık bulunmamaktayken, fen ve teknik alanlar gibi 

kadınların daha az çalıĢtığı iĢlerde kadınlar erkeklere oranla daha fazla maaĢ almaktadır. Bu 

durumda kız öğrencileri bu alanda çalıĢmaya teĢvik etmektedir.    

Mattern ve Schau (2002) ise kızlar ve erkeklerin fen bilimleri derslerindeki baĢarıları 

arasında bir farklılık bulunmadığını öne sürmektedir. AraĢtırmacılara göre fen bilimlerindeki 

baĢarı farklılıklarının temel nedeni derse yönelik tutumlardır. Bu iddialarını kanıtlamak 

amacıyla, New Mexico‟da yaĢayan 7. ve 8. sınıfa devam eden 1238 öğrencilerin fen bilgisi 

derslerindeki baĢarılarını ve bu derse yönelik tutumlarını incelemiĢlerdir ve çalıĢmalarının 

bulguları iddialarını destekler niteliktedir. Nosek ve arkadaĢları (2009) da 34 ülkenin 

Uluslararası Matematik ve Fen Bilimleri AraĢtırması 2003 (TIMMS-2003) verilerini analiz 

ederek erkekler ile kızların fen bilimleri baĢarıları aralarında anlamlı bir farklılık olmadığını 

bulmuĢlardır. Ancak araĢtırmada genel olarak bakıldığında erkeklerin fen bilimlerinde %74 

oranında daha yüksek puan aldığı belirtilmiĢtir. Bunun nedeni olarak da toplumun erkeklerin 

kızlara oranla daha baĢarılı fikrini göstermiĢlerdir. AraĢtırmacılar toplumsal değerlerin 

kiĢilerin tutumlarını dolayısıyla da baĢarılarını etkilediklerini iddia etmektedirler.  

Alan yazında fen bilimlerindeki baĢarısında cinsiyet faktörünü inceleyen çalıĢmalar 

farklı bulgular bulmuĢ ve farklı yorumlar yapmıĢtırlar. Kimi araĢtırmalar erkeklerin fen 

bilimleri derslerinde erkeklerin üstünlüğünü kabul etmiĢ ve bunların hobiler, oyunlardaki 

deneyim, motivasyon, ilgi ve tutum gibi etmenlerden kaynaklandığını iddia etmekteyken 

(Erickson ve Erickson, 1984; Erickson ve Farkos, 1991; Johnson, 1987; Jovanich ve King, 

1998; Kelly,1988); kimileri aslında fen bilimleri baĢarılarını etkileyen faktörün cinsiyet değil 

tutum ve toplumun basmakalıp fikirleri olduğunu öne sürmektedir (Mattern ve Schau; 2002; 

Nosek ve diğ., 2009). Görüldüğü üzere araĢtırmacılar fen bilimlerindeki baĢarıdaki cinsiyet 

faktörü üzerinde ortak bir karara varamamıĢtırlar.  

Fen bilimleri derslerindeki cinsiyet farklılarını belirlemek için bu dersteki baĢarılarının 

yanı sıra öğrencilerin bu derse karĢı tutum ve ilgilerinin incelenmesi gerekmektedir 

(Greenfield, 1996). Aslında tutum ve baĢarı birbirleri ile iliĢkili kavramlardır. Dolayısıyla iki 

kavramı birbirinden bağımsız incelemek oldukça güçtür. Ancak alan yazında yapılan bazı 

araĢtırmalar sadece fen bilimlerindeki tutumda cinsiyet faktörünü incelemiĢtir. Alan yazında 

bu konu ile ilgili yapılan araĢtırmalar erkeklerin fizik ile ilgili; kızların ise biyoloji ile ilgili 

konulara daha çok ilgi duyduklarını ortaya koymaktadır (Dawson,2000; Farange ve Joyce, 
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1999; Hoffman, 2002; Osborne ve Collins, 2001; Sjoberg ve Schreiner, 2009; Stark ve Gray, 

1999; Trumper,2006).  

Adamson, Foster, Martha, Roark ve Reed (1998) ortaokul öğrencilerinin fen bilgisi 

dersleri için hazırladıkları bilim projelerini değerlendirerek fen bilimlerine karĢı tutumlardaki 

cinsiyet rolünü araĢtırmıĢlardır. Bu amaçla, özel bir okula devam eden birinci ve altıncı sınıf 

arasındaki öğrencilerle çalıĢmıĢlardır. Bu öğrencilerin fen bilgisi dersleri için hazırladıkları 

268 tane bilim projelerini incelemiĢlerdir. AraĢtırmacılar öğrencilerin bilim projelerinin 

konusunu seçmelerinde özgür olduklarını ve bu nedenle de ilgi duyacakları alanlarda 

çalıĢacaklarını varsaymıĢlardır. AraĢtırmanın sonunda; erkek öğrencilerin fizikle, kızların ise 

biyoloji ve sosyal bilimle ilgili proje hazırladıklarını bulmuĢlardır. Bu araĢtırma kapsamında 

fen bilimlerindeki baĢarıdaki cinsiyet farklılıklarını da incelemiĢlerdir. Yaptıkları analizler 

sonunda öğrencilerin baĢarılarının cinsiyet ile iliĢkisinin olmadığı bulmuĢlardır. Ancak, 

öğrencilerin istedikleri bir alanda proje yapmaları onların projedeki baĢarılarını etkileyebilir. 

Bu durumda araĢtırmanın bu bulgusu tartıĢılabilir niteliktedir. 

Sjoberg ve Schreiner (2009), okul ortamında kız ve erkek öğrencilerle görüĢme 

yaparak gerçekleĢtirdikleri çalıĢmanın sonucunda kızların ekoloji, barıĢ, biyoloji gibi alanlara 

ilgi duyduklarını erkeklerin ise robot yapımı, makine tamiri gibi ellerini kullanarak 

çalıĢabilecekleri fizik alanlarına daha çok ilgi duyduklarını bulmuĢlardır. Baram-Tsabari ve 

Yarden (2008) ise ilgi ve tutumların sadece okul alanında değil yaĢam alanında da 

belirlenmesi gerektiğini belirtmektedir. Bu amaçla, Ġsrail‟de 1676 çocuk,  1555 genç ve 633 

yetiĢkin ile çalıĢmıĢtır. AraĢtırmacılar sorulan soruların kiĢilerin ilgilerini göstereceğini 

düĢünmektedirler. Bu nedenle, çocuk ve gençlere internet aracılığı ile yetiĢkinlere ise 

televizyonda yayımlanan bir program seyrettirip, katılımcılardan izledikleri video ile ilgili 

merak ettikleri ile ilgili soru hazırlamalarını istemiĢlerdir. AraĢtırmanın sonunda kadınların 

erkeklere oranla daha fazla bilimsel soru sorduğu bulunmuĢtur. Kadınların 

sorularının %53.8‟i biyoloji ile ilgili iken sadece %6‟sı fizik ile ilgilidir. Erkeklerin sordukları 

soruların % 13.2‟si fizik ile ilgilidir. Diğer soruları ise bilimle ilgili değildir. AraĢtırmacıların 

diğer bulgularına göre, çocukluk ve gençlik döneminde erkeklerin fiziğe karĢı duyulan ilgileri 

kızlara göre daha fazlayken (p<0.05); yetiĢkinlik döneminde bu fark giderek artmaktadır 

(p<0.01). Sonuç olarak bu araĢtırma ilgi ve tutum araĢtırmalarına göre daha farklı bir çerçeve 

altında incelemiĢtir. Ancak yine de bulguları alan yazındaki erkeklerin fizik ile ilgili; kızların 

ise biyoloji ile ilgili sonucunu destekler niteliktedir. 

Görüldüğü üzere, fen bilimlerinin eğitiminde cinsiyet faktörü ile ilgili yapılan 

araĢtırmalar ve ortaya atılan fikirler beraberinde farklı tartıĢmaları ve yorumları da getirmiĢtir. 
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Fen bilimlerindeki cinsiyet faktörü incelenirken çalıĢan bir iddia da fizik, kimya ve biyoloji 

konularına göre cinsiyet değiĢkenin farklılık göstermesidir. Harding (2011) fizik derslerinde 

erkek öğrencilerin daha baĢarılı, biyoloji derslerinde ise kızların daha baĢarılı olduğunu 

bulmuĢtur. Kimya da ise cinsiyetin önemli bir faktör olmadığını kanıtlamıĢtır. Bu hipotez 

farklı araĢtırmacılar tarafından da ortaya koyulmuĢtur. Özay, Ocak ve Ocak (2003) genel 

biyoloji uygulamalarında cinsiyet değiĢkenini araĢtırmıĢlardır.  Ġlköğretim matematik 

öğretmenliği bölümünde birinci sınıf okuyan ve genel biyoloji dersi alan 30‟u kız 50‟si erkek 

öğrenci olmak üzer 80 üniversite öğrenciye araĢtırmacılar tarafından hazırlanan enzimlerle 

ilgili 10 tane biyoloji sorusu öğrencilere verilmiĢ ve sonuçları değerlendirilmiĢtir. Yapılan 

analizlerin kızların biyolojide erkeklere oranlı daha baĢarılı olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Cavallo, Razmon ve Potter (2004), fizik bölümünde birinci sınıf olan 250 öğrencinin fizikteki 

baĢarısını dönemin baĢında ve sonunda olmak üzere iki defa karĢılaĢtırmıĢlardır. AraĢtırmada 

dönemin baĢında kızların erkeklere göre fiziği daha çok özümseyerek öğrendiği ancak 

dönemin sonunda ise bu durumun tam tersinin görüldüğü belirtilmiĢtir. Yapılan sınav 

sonucunda erkeklerin ortalaması (2.88; ss:7), kızların ortalamasından (2.66; ss:6) daha yüksek 

olarak hesaplanmıĢtır.  

Yerdelen-Damar ve Eryılmaz (2009), fen bilimleri alanındaki cinsiyet farklılıkları 

belirlemek amacıyla “bir bilim insanına sorun” isimli web sitesine sorulan soruları analiz 

etmiĢlerdir. Bu siteye 723 kiĢi soru sormuĢtur ve bu siteden sadece katılımcıların isimlerini 

alabilmiĢlerdir. Bu bağlamda katılımcılara ait demografik bir bilgi edinilmemiĢtir. Fizik ile 

ilgili olan soruların %84,7‟sini erkekler kalanını ise kızlar; biyoloji ile ilgili olanların 

ise %52‟sini kızlar kalanını erkekler sormuĢtur. Katılımcılar kimya, tıp ve mühendislik 

alanlarında da sorular sormuĢtur ancak bu çalıĢma kapsamında incelenmemiĢtir. Sonuç olarak 

araĢtırmacı Türkiye‟de kızların biyoloji, erkeklerin ise fizik çalıĢmayı tercih ettiğini iddia 

etmektedir. Osborne, Simon ve Collins (2003) ve Zohar ve Sela (2003) gerçekleĢtirmiĢ 

oldukları çalıĢmada benzer sonuçlara ulaĢmıĢlardır. Taasoobshirazi ve Carr (2008), 

uzmanların fizikte erkeklerin daha üstün olduğu konusunda hemfikir olduğunu belirtmektedir. 

Heller ve Ziegler (1996), 1986 yılında batı Almanya‟da lise öğrenimi gören kız ve erkek 

öğrencilerin ileri düzeyde fizik ve biyoloji derslerine katılma oranlarını incelemiĢlerdir. Ġleri 

fizik derslerine katılan kızların erkeklere oranı 1:8i‟ken ileri biyoloji derslerine katılan 

kızların erkeklere oranı 3:1‟dir. Alan yazındaki araĢtırmalar incelendiğinde erkeklerin fizik, 

kızların ise biyoloji alanında üstünlüğü söz konusudur denebilir   

Sonuç olarak, , fen bilimlerinde cinsiyet farkı olmadığını söyleyen araĢtırmalar olsa da 

çoğu araĢtırmacı bir farkın olduğu konusunda hem fikirdir. Ancak bu durumun nedenini 
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açıklamak düĢünüldüğü kadar kolay değildir. Çünkü fen bilimlerindeki cinsiyet farklılıkları 

ile ilgili soruların basit ve tek bir cevabı bulunmamaktadır. Jovanovic ve Dreves (1995) bu 

durumun nedeni olarak erkeklerin ve kızların beyinlerinin farklı olmasını göstermiĢlerdir. 

Ancak hormonların etkisi, beynin iĢleyiĢi ya da genetik miras bu kompleks durumun gerçek 

nedeni değildir. Deneyim, biyolojik yapılar, eğitim politikalar, kültürel etkiler ve bunun gibi 

faktörler fen bilimlerindeki cinsiyet farklılıklarına neden olabilmektedir. Hatta, tahmin 

edilemeyen pek çok faktör de bu duruma sebep olabilmektedir (Halpern, ve diğ., 2007). 

 

Bilimsel Yaratıcılık Becerilerinde Cinsiyet Farklılıkları 

Hızla geliĢen bilim dünyasında buluĢ ve araĢtırmalarda aranan niteliklerin artması bilimsel 

yaratıcılık becerilerinin önemini gündeme getirmektedir. Bu durum da araĢtırmacıların 

dikkatini çekmekte ve bilimsel yaratıcılık becerileri ile ilgili farklı araĢtırmaların yapılmasına 

neden olmaktadır. Bu araĢtırmaların bir kısmı bilimsel becerilerde ya da bilimsel yaratıcılık 

becerilerindeki cinsiyet farklılıklarını incelemektedir. Bu konuda çalıĢan araĢtırmacılar 

bilimsel becerilerdeki cinsiyet farklılıklarını incelerken farklı kıstasları değerlendirmektedirler. 

Bu nedenle de bu konu ile ilgili alan yazında farklı bulgu ve yorumlarla karĢılaĢılmaktadır. 

Handelsman ve arkadaĢları (2005) bilimsel becerilerdeki cinsiyet farklılıklarını incelerken 

biliĢsel becerileri göz önünde bulundurmakta ve bilimsel becerilerde cinsiyet farklılıklarının 

olmadığını savunmaktadırlar. AraĢtırmacılara göre baĢarılı bir bilim insanın belirgin biliĢsel 

becerileri yoktur. Bilim insanlarının farklı düzeylerde tümdengelim yeteneği, sözel 

yetenekleri, sorgulama becerileri, önsezileri ve sosyal becerileri vardır. Örneğin kimi bilim 

insanın sorgulama becerileri geliĢmiĢtir; kimilerinin ise önsezileri daha belirgindir. Bilimsel 

becerilerdeki bu farklılık tamamen bireysel özelliklerden kaynaklanmaktadır ve bu farkın 

cinsiyetle iliĢkisi yoktur. Bu nedenle de erkek ve kadınlar eĢit Ģanstadırlar. 

Shukla ve Sharma (1986) ise bilimsel yaratıcılık becerilerinin ölçümlerinde ölçüt 

olarak kabul edilen akıcılık, esneklik, orijinallik ve toplam bilimsel yaratıcılık puanlarını 

dikkate alarak bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir. Hindistan‟daki Raipur ve Rajnandgaon 

bölgelerinde yaĢayan 117‟si erkek, 113‟ü kız olan 230 ilköğretim öğrencisi bu çalıĢmanın 

katılımcılarını oluĢturmaktır. Bilimsel yaratıcılığı ölçmek için Shukla tarafından 1980 yılında 

geliĢtirilen bilimsel yaratıcılık testi kullanılmıĢtır. Bu çalıĢmanın bulgularına göre, erkeklerin 

akıcılık, esneklik, orijinallik ve toplam bilimsel yaratıcılık puanlarının ortalamaları 

kızlarınkine göre daha yüksektir. Ancak erkeklerin toplam bilimsel yaratıcık puanları 

kızlarınkine göre önemli bir büyüklükte yüksek değildir. Bu çalıĢma sonunda bilimsel 
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yaratıcılık becerilerinde cinsiyet farklılıklarının anlamlı bir değiĢken olmadığı bulunsa da 

kızlar ve erkeklerin bilimsel yaratıcılık becerilerinin farklı olabileceğini ortaya koymaktadır.  

Hu, Shi, Han, Wang ve Adey (2010), yaratıcı bilimsel problem oluĢturma becerilerinin 

geliĢimini incelemek amacıyla 1367 ilkokul, ortaokul ve lise öğrenci ile çalıĢmıĢlardır. 

ÇalıĢma kapsamında öğrencilerden bilim ile ilgili açık ve kapalı uçlu sorular oluĢturmaları 

istenmiĢ ve oluĢturulan soruların akıcılık, esneklik ve orijinallik kriterlerine göre 

değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma sonunda yaratıcı bilimsel problem oluĢturma becerilerinin sınıf 

düzeyi bazında anlamlı farklılık gösterdiği ancak cinsiyet bakımından bir farklılık 

görülmediği bulunmuĢtur. AraĢtırmacılar aslında bilimsel düĢünme, yaratıcı problem çözümü, 

hipotez geliĢtirme ve deney tasarlamada erkeklerin lehine bir farklılık bulacaklarına 

inandıklarını ama çalıĢma bulgularının bu fikirleri doğrultusunda olmadığını belirtmektedirler.  

Bilimsel yaratıcılık becerilerindeki cinsiyet farklılıklarını inceleyen çalıĢmalara 

biliĢsel süreç becerilerindeki cinsiyet faktörünü araĢtıran çalıĢmalar da dâhil edilmelidir. 

Çünkü AktamıĢ ve Ergin (2007), bilimsel süreç becerileri ile bilimsel yaratıcılık becerileri 

arasında doğrudan bir iliĢki olduğunu çalıĢmalarında ortaya koymaktadırlar. Bu bağlamda 

bilimsel yaratıcılık becerilerindeki cinsiyet farklılıkları incelenirken biliĢsel süreç becerilerini 

dikkate alan çalıĢmalar da bulunmaktadır denebilir. Hazır ve Türkmen (2008), bilimsel süreç 

becerilerindeki cinsiyet faktörünü çalıĢan çalıĢmaların sonucunda erkeklerin lehine anlamlı bir 

farklılık olmasının beklendiğini belirtmektedirler. Ancak bu konuda yapılan çoğu çalıĢmanın 

sonuçları bu beklenti ile paralel değildir.  

Saraçoğlu, Böyük ve Tanık (2011), birleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıflarda öğrenim gören 

öğrencilerinin biliĢsel süreç becerilerinin cinsiyet gibi çeĢitli faktörleri göz önünde 

bulundurularak incelemiĢlerdir. Bu çalıĢmanın katılımcılarını Kayseri‟de öğrenim gören 4. ve 

5. sınıfa devam eden 250 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucunda katılımcıların biliĢsel 

süreç becerilerinin orta düzeyde olduğu bulunmuĢtur. Ancak bağımsız sınıflarda öğrenim 

gören öğrencilerin birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğrenim gören öğrencilerin puanlarından daha 

yüksektir. Bilimsel süreç becerilerindeki cinsiyet faktörü değerlendirildiğinde; kız 

öğrencilerin biliĢsel süreç beceri test puan ortalamaları (11.65, ss: 4.20) ile erkeklerin puan 

ortalamaları (11.68, 4.02) puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmadığı görülmüĢtür.  Bu 

bulgu, alan yazında bu çalıĢmaya benzer yapılan çalıĢmaların sonuçlarıyla -ilköğretim 

düzeyindeki öğrencilerin biliĢsel süreç becerilerinde cinsiyet faktörünün bir etkisinin 

olmaması- benzerlik göstermektedir (Arslan, 1995; Aydınlı, 2007; Aydoğdu, 2006; Hazır ve 

Türkmen, 2008; White, 1999).  
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Dönmez ve Azizoğlu (2010) ise meslek liselerine devam eden 1. sınıf öğrencilerin 

bilimsel süreç düzeylerini okul türü, yaĢ, cinsiyet ve tutum gibi değiĢkenlerle iliĢkini 

araĢtırmıĢlardır. Bu amaçla Balıkesir‟in farklı ilçelerindeki okullardaki farklı meslek 

okullarında öğrenim gören öğrencilerine bilimsel süreç becerileri testi uygulanmıĢtır. Yapılan 

analizler sonucunda, kızların ortalaması 14.5, erkeklerinki ise 12.97 olarak hesaplanmıĢtır. 

Erkekler ile kızların ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur 

(p<.001). Temiz (2001) ise lise birinci sınıf öğrencilerinin fizik ders programlarının 

öğrencileri bilimsel süreç becerilerine uygunluğu üzerine gerçekleĢtirmiĢ olduğu çalıĢma 

sonunda; yorumlama, ölçme, sayı ve uzay iliĢkileri kurma, tahmin ve sınıflama becerilerinde 

kızların lehine bir fark; model oluĢturma ve sonuç çıkarma becerilerinde ise erkek 

öğrencilerin lehine bir fark bulmuĢtur.  

Sonuç olarak, bilim dünyasında daha fazla erkek olmasından dolayı, bilimsel 

yaratıcılık becerilerindeki cinsiyet farklılıkları dikkat çeken bir konudur ve bu nedenle bu 

konu ile ilgili farklı bakıĢ açılarıyla çalıĢma yapılmaktadır. Bu konuya iliĢkin yapılan 

çalıĢmaların sonuçlarında ortak bir bulgu bulunmamaktadır.  

 

Yaratıcılık (Bilimsel) Alanındaki Cinsiyet Farklılıklarının Nedenleri 

Bilim ve felsefenin önemli isimlerinden biri olan Francis Bacon‟un “doğa diĢil bilim erildir” 

sözüyle, bilim tarihinde kadınların erkeklerinin gölgesi altında kaldığı görülebilir. Önemli 

buluĢ ve icatların erkekler tarafından ortaya atılması da bu sözü destekler niteliktedir. Gould 

(1981) da bilim dünyasında, erkek bilim insanlarının bilimsel becerilerinin kadınlara göre çok 

daha ileride olduğunu iddia etmektedir. Alan yazında bu konu üzerinde çalıĢan kimi 

araĢtırmalar ise bu duruma karĢı çıkmakta ve bilimsel alanda cinsiyet farklılıklarının 

olmadığını iddia etmektedir. Bu konu üzerindeki tartıĢmalar halen devam etmektedir. Diğer 

taraftan ise, bilim alanındaki cinsiyet farklılıklarını kabul eden uzmanlar da bilimsel alandaki 

cinsiyet farklılıklarının nedenlerini tartıĢmaktadırlar. Alan yazındaki araĢtırmalar 

incelendiğinde biyolojik ve çevresel faktörler göze çarpmaktadır. 

Razumnikova (2004), yaratıcılık alanındaki cinsiyet farklılıklarının nedeni olarak 

yaratıcılık gerektiren iĢlerde kadın ve erkeklerin beyinlerinin farklı kürelerinin çalıĢmasını 

göstermektedir. Jovanovic ve Dreves (1995), kadınların ve erkeklerin beyinlerinin farklı 

Ģekilde iĢlemesinden dolayı bilim alanındaki cinsiyet farklılıklarına sebep olduğunu 

belirtmektedir. Bryden, McManus ve Bulman-Fleming (1994), embriyo geliĢim evresinde, 

genellikle erkeklerde görülen testosteronun beynin sol lobunun geliĢmesine engel olarak sağ 

lobunun geliĢmesine neden olduğunu belirtmektedir. Beynin sağ lobunun sol lobuna göre 
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geliĢmiĢ olması da görsel-uzamsal yeteneklerin geliĢmesini sağlamaktadır. Bu da bilimsel 

alandaki cinsiyet farlılıklarını açıklamaktadır. Vernon (1989) ise yaratıcılık alanındaki 

cinsiyet farklılıklarının temel nedeni olarak genetik farklılıklarını göstermektedir.  

Ai (2010), yaratıcılık alandaki cinsiyet farklılıklarının biyolojik etmenlerden çok, 

toplum tarafından verilen kadın ve erkek kimliğinden kaynaklandığını savunmaktadır. 

Toplumda kadınlardan genellikle süslü ve detaylı iĢleri yapması beklenmektedir. Bu beklenti 

de kadınları detayların önemli olduğu iĢlere yöneltmektedir. Erkeklerden beklenen ise özgür 

olmalarıdır. Bu beklenti ise onları daha sıra dıĢı iĢlerde çalıĢmaya yönlendirmektedir. 

Ayyıldız-Potur ve Barkul (2009), toplumdaki bu beklentilerin kadınların yaratıcılık gerektiren 

alanlarda çalıĢmalarına engel oluĢturduğunu iddia etmektedirler. Johnston (2003) bu 

beklentileri belirleyen etmenin kültür olduğunu savunmaktadır. Çünkü kültür bir toplumdaki 

insanların eylemlerini, düĢüncelerini ve baĢarılarını Ģekillendirmektedir. Johnston (2003)‟un, 

diğer bir iddiası ise toplumdaki ekonomik stratejilerin yaratıcılık alanındaki cinsiyet 

farklılıklarına neden olduğuna inanmalarıdır. Bir toplumda yaratıcılık gerektiren iĢlerde 

kadınlar ve erkekler için ayrılan maaĢ miktarının farklılıklara neden olacağıdır.  

Lubinski ve Benbow (1992) ise kiĢisel isteklerin yaratıcılık alandaki cinsiyet 

farklılıklarını belirlediğini vurgulamaktadırlar. Erkeklerin bilimsel alanlardaki dersleri daha 

çok istekli almaları onları bilim alanında daha yaratıcı kılmaktadır. Baer ve Kaufman (2008) 

ise bireysel isteklerden ziyade, yaratıcılık alanındaki cinsiyet farklılıklarının nedeni olarak 

bireylerin yetiĢtiği çevreleri, aileleri ve karĢılaĢtıkları fırsatları göstermektedirler. Halpern ve 

arkadaĢları (2007), ise deneyim, biyolojik yapılar, eğitim politikalar, kültürel etkiler ve bunun 

gibi faktörlerin bilimdeki cinsiyet farklılıklarına ve hatta tahmin edilemeyen pek çok faktörün 

de bu duruma sebep olacağını iddia etmektedirler.  

Nash ve Grossi (2007), alan yazında bilim alanındaki cinsiyet farklılıklarının nedeni 

olarak gösterilen iddiaları psikometrik ve biyolojik yaklaĢımlar olmak üzere iki baĢlık altında 

incelemektedir. Psikometrik yaklaĢımlar, matematiksel, bilimsel tutum gibi ölçülebilen 

alanlardaki cinsiyet farklılıklarını kapsamaktadır. Biyolojik yaklaĢımlar ise embriyo geliĢimi, 

hormonlar ve beynin yapısı ve iĢleyiĢi gibi konuları içermektedir. AraĢtırmacılar ilk yaklaĢım 

kapsamında SAT ve PISA gibi sınavları göz önünde bulundurulan çalıĢmaları göz önünde 

bulundurmaktadırlar. Ancak bu çalıĢmalardaki görülen cinsiyet farklılıklarının temel nedeni 

toplum tarafından benimsenen basmakalıp fikirler ve toplumun sosyal yapısının etkisidir. 

Ġkinci yaklaĢım kapsamında ise biyolojik etmenleri araĢtıran çalıĢmaları 

değerlendirmektedirler. Ancak bu tür çalıĢmaların yapısal olarak sıkıntılı olduğunu 
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savunmaktadırlar. Aslında iki yaklaĢıma göre yapılan çalıĢmalarda ortaya atılan iddialar test 

edilemez. Bu bağlamda çalıĢmalardaki iddiaların geçerlilikleri tartıĢılmaktadır. 

Sonuç olarak, yaratıcılık ve bilimsel yaratıcılık alanındaki cinsiyet farklılıklarının 

nedenleri farklı Ģekillerde açıklanmaya çalıĢılmaktadır. Bu konuda çalıĢan uzmanlar ortaya 

farklı iddialar atmaktadır ve bu konuda ortak bir sonuca varılamamaktadır. Ancak bu 

konudaki değiĢkenlerin yapısından dolayı salt bir doğruya ulaĢılması beklenmemelidir.  
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

YÖNTEM 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde; araĢtırma modeli, çalıĢma grubu, veri toplama aracı, verilerin 

toplanması ve çözümlenmesi ile ilgili bilgilere yer verilmiĢtir.  

 

AraĢtırma Modeli 

Tarama modeli, geçmiĢte veya günümüzde mevcut bir durumu var olduğu Ģekliyle 

betimlemek amacı ile doğrudan araĢtırmacının kontrolü altında, gözlenmek istenen verilerin 

üretildiği ya da daha önceden toplanmıĢ verilerin incelendiği bir modeldir (Karasar, 2009).Bu 

çalıĢmada cinsiyet faktörünün bilimsel yaratıcılık üzerindeki etkisi, tarama modeliyle ortaya 

konmaya çalıĢılmıĢtır. Kız ve erkek öğrencilerin bilimsel yaratıcılık düzeyleri 

karĢılaĢtırılmıĢtır. 

 

ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmada çalıĢma grubu belirlenirken kolay ulaĢılabilir ve amaçlı örnekleme yaklaĢımları 

kullanılmıĢtır (Büyüköztürk, 2011) ÇalıĢmanın katılımcılarını 2011 ve 2012 yıllarında Üstün 

Yetenekliler Eğitim Programları (ÜYEP)‟na baĢvuran 704 ilköğretim 6. sınıf öğrencisi 

oluĢturmaktadır. ÇalıĢmadaki katılımcıların %49‟u (345 kiĢi) kız öğrencilerden, %51‟i (359 

kiĢi) ise erkek öğrencilerden oluĢmaktadır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunda yer alan 

katılımcılara ait bazı özellikler Tablo 1‟de yer almaktadır.  

Tablo1 

Katılımcıların Özellikleri   

Yıl Cinsiyet Frekans                 

N 

BaĢvuru Yılındaki 

Toplam Sayıya Oranı  

% 

    Toplam               

2011 
Kız 198 47,4 

418 
Erkek 220 52,6 

2012 
Kız 147 51,4 

286 
Erkek 139 48,6 
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Veri Toplama Aracı 

AraĢtırmada, bilimsel yaratıcılığı ölçmek için Bilimsel Üretkenlik Testi (BÜT) kullanılmıĢtır. 

BÜT‟ün yönergeleri ve soru yapıları EK A‟da yer almaktadır. BÜT, Ayas ve Sak tarafından 

bilimsel yaratıcılığı ölçmek amacıyla geliĢtirilmiĢtir (Ayas, 2010; Sak; 2010; Sak ve Ayas, 

2009; Sak ve Ayas, 2012) Testin hedef kitlesini 6. , 7. ve 8. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır.  

 

BÜT’ün Teorik Yapısı 

BÜT‟ün geliĢtirilmesinde Guilford‟un Çoğul ve Tekil DüĢünme Modeli, Amabile‟nin 

BileĢensel Yaratıcılık Modeli ve Bilimsel KeĢif için Çift AraĢtırma Modeli (Scientific 

Discovery as Dual Search Model) temel alınmaktadır (Ayas, 2010; Sak ve Ayas, 2012). 

Guilford (1950) yaratıcılığı akıcı, esnek ve orijinal fikir üretebilme yeteneği olarak 

tanımlamakta ve ileri sürmüĢ olduğu modelde çoğul düĢünmeye vurgu yapmaktadır. Bu 

modelde üretilen fikirlerin sayısı akıcılık; fikirlerindeki çeĢitlilik sayısı esneklik; fikirlerin 

sıradıĢılığı ise orijinallik olarak belirtilmektedir (Guilford, 1950).  Bu modelin çoğul düĢünme 

boyutu BÜT‟ün Ģekillendirilmesine yardımcı olmaktadır. BÜT, akıcılık ve esneklik 

bileĢenlerini içermektedir ancak alan yazında akıcılık ile orijinallik arasında çok yüksek bir 

korelasyon bulunmasından dolayı orijinallik bileĢenini kapsamamaktadır. BÜT orijinallik 

bileĢeni yerine toplam yaratıcılık bileĢenini (CQ, Yaratıcılık Bölümü) içermektedir. BÜT‟ün 

Ģekillendirilmesinde temel alınan diğer modelde (Amabile‟nin BileĢensel Yaratıcılık 

Modeli‟nde) yaratıcılığın gerçekleĢmesi için alana iliĢkin becerilerin, yaratıcılığa iliĢkin 

becerilerin ve konuya iliĢkin duyulan motivasyonun etkileĢime girmesi gerektiğini ortaya 

konulmaktadır (Amabile, 1983b).  BÜT bu modelin alana iliĢkin becerilerini esas alınarak 

hazırlanılmıĢtır (Ayas, 2010). BÜT‟ün geliĢtirilmesinde temel alınan Bilimsel KeĢif için Çift 

AraĢtırma Modeli‟nde hipotez geliĢtirme, hipotez test etme ve kanıt değerlendirme bilimsel 

yaratıcılık bileĢenleri olarak tanımlamakta ve bilimsel yaratıcılık testlerinin bu bileĢenleri 

temel alması gerektiğinden bahsedilmektedir. Bu model göz önünde bulundurularak BÜT‟te 

hipotez geliĢtirme, hipotez test etme ve kanıt değerlendirme bileĢenlerini ölçmek için farklı 

alanlarda alt testler geliĢtirilmiĢtir (Sak ve Ayas, 2012).  

 

BÜT’ün Ġçeriği ve Puanlanması 

BÜT; fizik, kimya, biyoloji, ekoloji ve disiplinler arası alanlardan birer soru olmak üzere 5 

tane açık uçlu sorudan oluĢmaktadır. Bu sorulardan her biri hipotez geliĢtirme, hipotez test 

etme veya kanıt değerlendirme becerilerinden birini ölçmektedir. Ġlk alt test biyoloji alanı ile 

ilgili olup bu alt testte biyoloji alanıyla iliĢkili bir deney düzeneği verilmekte ve öğrencilerden 
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düĢünebildikleri kadar çok sayıda hipotez yazmaları istenmektedir. Ġkinci alt test ise 

disiplinler arası alanla ilgili olup bu alt testte öğrencilere bir grafik verilmekte ve onlardan 

soruda yer alan değiĢkenlere iliĢkin hipotez üretmeleri istenmektedir. Üçüncü alt test ise 

kimya alanı ile iliĢkilidir. Bu alt testte öğrencilere bir hipotez ve bu hipotezi test etmek için bir 

deney düzeneği verilmekte ve hipotezi kanıtlamak için deney düzeneğinde yapması gereken 

değiĢiklikler istenmektedir.  Dördüncü alt test ise fizik alanı ile iliĢkilidir. Üçüncü alt testte 

olduğu gibi öğrencilere bir deney düzeneği ve hipotez cümlesi verilmektedir.  Öğrencilerden 

yine bu hipotezin doğruluğunu kanıtlamak için çeĢitli değiĢiklikler yapmaları istenmektedir. 

Son alt test ekoloji alanı ile iliĢkili olup bu alt testte bir durum ve bu durum ile ilgili bir 

hipotez verilmektedir. Öğrencilerden bu hipotezin gerçekleĢmesine neden olabilecek 

durumları çıkarsamaları istenmektedir. BaĢka bir deyiĢle öğrencilerin hipotez geliĢtirme ve 

test etme evresindeki kanıtları değerlendirmeleri beklenmektedir (Sak ve Ayas, 2009). 

Bilimsel yaratıcılığı ölçmek için uygulanan BÜT‟ün cevaplanması için 40 dakika 

verilmektedir. Cevapların değerlendirilmesinin sonunda hipotez geliĢtirme, hipotez test etme 

ve kanıt değerlendirme olmak üzere üç tip puan elde edilmektedir. Ayrıca her bir alt test için 

akıcılık, esneklik ve toplam yaratıcılık puanlarının yanı sıra tüm test için toplam yaratıcılık 

puanı hesaplanmaktadır. Akıcılık puanı hesaplanırken her bir problem için üretilen doğru 

cevap sayısı, esneklik puanı için ise cevaplardaki kavramsal kategori sayısı göz önünde 

bulundurulmaktadır. Toplam yaratıcılık puanı hesaplanırken, akıcılık puanlarının yaratıcılık 

üzerindeki etkisini azaltmak için Mitchell, Bossomaier ve Pallier (2004‟ten akt. Sak ve Ayas, 

2012) tarafından önerilen CQ = log2 {(1+ u1) (1+ u2) … (1+ uc)} formülü kullanılmaktadır. 

BÜT‟ün alt testleri ve ölçüm alanları ile ilgili bilgiler Tablo 2‟de (Sak, 2010‟dan 

uyarlanmıĢtır) verilmiĢtir. Bu testte birinci alt testten elde edilebilecek maksimum akıcılık, 

esneklik, toplam yaratıcılık puanları sırasıyla 59, 10 ve 27.78‟dir. Ġkinci alt testten elde 

edilebilecek maksimum akıcılık, esneklik, toplam yaratıcılık puanları sırasıyla 73, 5 ve 

18.32‟dir. Üçüncü alt testten elde edilebilecek maksimum akıcılık, esneklik, toplam yaratıcılık 

puanları sırasıyla 27, 6 ve 14.38‟dir. Dördüncü alt testten elde edilebilecek maksimum 

akıcılık, esneklik, toplam yaratıcılık puanları sırasıyla 38, 7 ve 18.46‟dır. BeĢinci alt testten 

elde edilebilecek maksimum akıcılık, esneklik, toplam yaratıcılık puanları ise sırasıyla 53, 7 

ve 21.3‟tür.  
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Tablo 2 

Bilimsel Üretkenlik Testinin Alt Testleri ve Ölçüm Alanları 

Alt Testler Bilimsel Alan Bilimsel Süreç Yaratıcı Süreç 

Sinek Deneyi Biyoloji Hipotez GeliĢtirme Akıcılık 

Esneklik  

Toplam 

Yaratıcılık 

EtkileĢim Grafiği Disiplinler arası Hipotez GeliĢtirme Akıcılık 

Esneklik  

Toplam 

Yaratıcılık 

ġeker Deneyi Kimya Hipotez Test Etme Akıcılık 

Esneklik  

Toplam 

Yaratıcılık 

Kuvvet Deneyi Fizik Hipotez Test Etme Akıcılık 

Esneklik  

Toplam 

Yaratıcılık 

Besin Zinciri Ekoloji Kanıt 

Değerlendirme 

Akıcılık 

Esneklik  

Toplam 

Yaratıcılık 

 

BÜT Üzerine Yapılan AraĢtırmalar 

BÜT‟ün geliĢtirilme aĢamasında BÜT ile ilgili çeĢitli bilimsel araĢtırmalar 

gerçekleĢtirilmiĢtir. BÜT geliĢtirilirken ilk olarak açık uçlu 12 sorudan oluĢan bir havuz 

oluĢturulmuĢtur. Bu havuzdan fen bilimleri alan uzmanlarının görüĢleri doğrultusunda 5 soru 

seçilmiĢtir. Daha sonra BÜT bir alan uzmanı, bir fizik öğretmeni, bir kimya öğretmeni ve bir 

biyoloji öğretmenin görüĢleri doğrultusunda düzenlenmiĢtir (Ayas, 2010; Sak ve Ayas, 2012).  

BÜT geliĢtirildikten sonra ilk pilot çalıĢma Sak ve Ayas (2008) tarafından matematik alanında 

üstün yetenekli olarak tanılanan öğrencilerle gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmanın katılımcılarını 

26‟sı erkek, 14‟ü kız 6. Sınıf ve 25‟i erkek, 6‟sı kız 7. sınıf öğrencileri olmak üzere toplam 71 

kiĢiden oluĢmaktadır. Öğrencilerin teste verdikleri cevapları bu testin nasıl puanlanacağını 

bilen iki fizik öğretmeni değerlendirmiĢ ve okuyucular arası güvenirlik katsayısı . 97 olarak 

hesaplanmıĢtır. Her bir alt testin iç tutarlılığı hesaplanmıĢ ve tüm alt testlerin p<.01 düzeyinde 

anlamlı olduğu bulunmuĢtur. AraĢtırmanın bulgularına göre, 7. sınıf öğrencilerinin toplam 

bilimsel yaratıcılık puanlarının ortalamaları (22.5) 6. sınıfların ortalama puanlarından(19.5) 

anlamlı bir Ģekilde yüksektir (F= 3.75, p<.05). Sonuç olarak bu testin yeni bir test olduğu ve 

revize edilmesi gerektiği noktalar olduğu belirtilmiĢtir. 
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Sak ve Ayas (2009), ÜYEP‟e baĢvuran 61‟i kız, 67‟i erkek olan ve 6. Sınıfa devam 

eden 128 öğrenci ile bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir. Bu çalıĢmada 128 katılımcıya 

uygulanan BÜT‟ün sonuçları analiz edilmiĢtir. Okuyucular arası güvenirlik katsayısı .95, 

testin iç tutarlılığı ise. 86 olarak hesaplanmıĢtır. Bu çalıĢmada BÜT‟ün test tekrar güvenirlik 

katsayısına ulaĢmak amacıyla matematik alanında üstün yetenekli olarak tanılanan 24 

öğrenciye BÜT tekrar uygulanmıĢ ve test-tekrar katsayısı .89 olarak bulunmuĢtur. Yapı 

geçerliliği için  alt test-toplam test korelasyonlarını .56 ile .74 arasında değiĢmektedir.  Ölçüt 

geçerliliğini bulmak amacıyla katılımcıların matematik dönem sonu ortalaması, fen ve 

teknoloji dönem ortalaması ve ÜYEP‟e baĢvurduklarında uygulanan Matematiksel Yetenek 

Testi (MYT) puanları değerlendirilmiĢ ve her birinin BÜT yaratıcılık puanları arasındaki 

korelasyon sırasıyla .37,  .48 ve .55 olarak bulunmuĢtur (p <.000). Testin grup ayırt ediciliğini 

bulmak için matematik alanında üstün yetenekli olarak tanılanmıĢ öğrenciler ile diğer 

öğrencilerin puanları karĢılaĢtırılmıĢtır ve üstün yetenekli öğrencilerin bilimsel yaratıcılık 

puanları diğer öğrencilerinkine göre daha yüksek puan aldığı bulgusuna ulaĢılmıĢtır (F= 3.75; 

p<.005).  Ayrıca BÜT‟ün katılımcıların %75,6‟sının doğru bir biçimde gruplandırıldığı 

görülmüĢtür. Sonuç olarak bu çalıĢmada BÜT‟ün revize edilmesi gereken maddeleri olduğu 

belirtilmiĢtir.  

Ayas (2010), BÜT‟ün psikometrik özelliklerini incelemek amacıyla, 394 öğrenciyle 

bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. Katılımcıların 275‟i ÜYEP‟e baĢvuran 6. sınıf öğrencileriyken; 

119‟u Bilecik‟in Bozüyük ilçesinde öğrenim gören 6. sınıf öğrencileridir. Katılımcılara BÜT 

uygulanmıĢ ve elde edilen veriler analiz edilmiĢtir. AraĢtırmanın bulgularına göre, okuyucular 

arası güvenirlik katsayısı akıcılık ve toplam yaratıcılık için .91, esneklik için .89 olarak, testin 

iç tutarlılığı ise  .89 olarak hesaplanmıĢtır. Yapı geçerliliği için  alt test-toplam test 

korelasyonlarını .35 ile .72 arasında bulunmuĢtur. Ölçüt geçerliliğini bulmak amacıyla 

katılımcıların matematik dönem sonu ortalaması, fen ve teknoloji dönem ortalaması ve 

ÜYEP‟e baĢvurduklarında uygulanan MYT puanları değerlendirilmiĢ ve her birinin BÜT 

yaratıcılık puanları arasındaki korelasyon sırasıyla .47,  .45 ve .48 olarak bulunmuĢtur (p 

<.000). BÜT‟ün ayırt edicilik geçerliliğini belirlemek amacıyla MYT puanları kullanılmıĢtır. 

Üstün yetenekli olarak tanılanmıĢ öğrencilerin bilimsel yaratıcılık puanlarının ortalamaları 

(13.26) diğer öğrencilerin ortalamalarından (6.75) anlamlı bir Ģekilde yüksek bulunmuĢtur 

(p< .000). BÜT‟ün toplam katılımcıların %78.5‟ini; üstün yetenekli grubun ise %82.4‟ünün 

doğru bir biçimde gruplandırıldığı görülmüĢtür. 

Sonuç olarak BÜT ile yapılan çalıĢmalar, bu testin bilimsel yaratıcılığı ölçmede 

kullanılabilecek iyi bir test olduğunu ortaya koymaktadır. Bu nedenle bu test, bilimsel 
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yaratıcılık bileĢenlerindeki cinsiyet farklılıklarını anlaĢılabileceği niteliktedir denilebilir. 

Çünkü bu farklılıkları tespit edebilmemiz için bilimsel yaratıcılık bileĢenlerini doğru bir 

biçimde test etmemiz gerekmektedir.  

 

Verilerin Toplanması  

Bu çalıĢmada 2011 ve 2012 yıllarında ÜYEP‟e baĢvuran ve BÜT‟ü alan öğrencilere ait veriler 

kullanılmıĢtır. Verileri elde etmek için ÜYEP‟in tanılama verileri taranmıĢ ve verilerin 

tamamı ÜYEP‟in veri tabanından bilgisayar ortamında elde edilmiĢtir. Bu verilerin 

kullanılması için ÜYEP koordinatöründen izin alınmıĢtır (EK B). BÜT daha önceki yıllarda 

geliĢtirilmesine rağmen bu çalıĢmada 2011 ve 2012 yıllarında toplanan veriler kullanılmıĢtır. 

BÜT, 2010 yılında revize edilmiĢ olması nedeniyle önceki yıllardaki veriler bu çalıĢmada 

kapsam dıĢı bırakılmıĢtır.  

 

Verilerin Analizi 

Bu çalıĢmada BÜT‟ün güvenirlik çalıĢması yapılmıĢtır. Cronbach alfa .85 olarak 

bulunmuĢtur. Okuyucular arası güvenirlik katsayısı ise akıcılık ve toplam yaratıcılık için .96, 

esneklik için .94 olarak hesaplanmıĢtır. Veri analizinde BÜT‟ün alt puanları arasında yüksek 

korelasyon olması nedeniyle cinsiyet karĢılaĢtırmaları yapmak için varyans analizi yerine 

bağımsız örneklemler t testi kullanılmıĢtır.  Farkların karĢılaĢtırmasında geleneksel .05 

anlamlılık düzeyi yerine, bu değer uygulanan t-testi sayısına bölünerek elde edilen .008 değeri 

anlamlılık düzeyi olarak kabul edilmiĢtir.   
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

BULGULAR VE YORUM 

 

Bu bölümde çalıĢmada toplanan verilerin istatistiksel analizi sonucunda elde edilen bulgular 

ve bulgulara için yapılan yorumlar yer almaktadır. Ġlk olarak betimsel analizlere yer 

verilmiĢtir. Sonrasında ise elde edilen bulgular araĢtırma sorularına göre verilmiĢtir. 

 

Betimsel Bulgular 

Bu bölümde uygulanan ölçek ile ilgili betimsel istatistikler tablo kullanılarak verilmektedir. 

Katılımcıların hipotez geliĢtirme, hipotez test etme ve kanıt değerlendirme becerileri için ayrı 

ayrı akıcılık, esneklik ve toplam yaratıcılık puanları analiz edilmiĢtir. AraĢtırmada elde edilen 

alt test ve alt puanlara iliĢkin betimsel istatistik değerleri Tablo 3‟te yer almaktadır. 

 

Tablo 3 

Katılımcıların Alt Testlerden Aldıkları Puanlarının Dağılımı 

Alt Testler Alt Puanlar Minimum Maksimum Ortalama Standart Sapma 

 Akıcılık 0 12 1,40 1,802 

Alt Test 1 Esneklik 0 5 ,76 ,871 

 Toplam Yaratıcılık 0 7 1,12 1,303 

 Akıcılık 0 7 ,90 1,210 

Alt Test 2 Esneklik 0 4 ,65 ,802 

 Toplam Yaratıcılık 0 5 ,83 1,052 

 Akıcılık 0 9 2,11 2,087 

Alt Test 3 Esneklik 0 6 1,54 1,446 

 Toplam Yaratıcılık 0 7 1,94 1,834 

 Akıcılık 0 10 2,07 1,773 

Alt Test 4 Esneklik 0 6 1,56 1,184 

 Toplam Yaratıcılık 0 7 1,93 1,515 

 Akıcılık 0 13 2,47 2,495 

Alt Test 5 Esneklik 0 5 1,34 1,193 

 Toplam Yaratıcılık 0 7 1,95 1,756 

 

Tablo 3‟te görüldüğü gibi akıcılık puan türünde ulaĢılan en yüksek puan 13, esneklik 

puan türünde ulaĢılan en yüksek puan 6 ve toplam yaratıcılık puan türünde ulaĢılan en yüksek 

puan 7‟dir. Elde edilen veriler doğrultusunda her bir puan türündeki maksimum puanlar 
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birlikte ele alındığında bir öğrencinin hipotez geliĢtirme becerisinde alabileceği maksimum 

akıcılık puanı 19, maksimum esneklik puanı 9, maksimum toplam yaratıcılık puanı 12‟dir. 

Aynı Ģekilde elde edilen veriler doğrultusunda her bir puan türündeki maksimum puanlar 

birlikte ele alındığında bir öğrencinin hipotez test etme becerisinde alabileceği maksimum 

akıcılık puanı 19, maksimum esneklik puanı 12, maksimum toplam yaratıcılık puanı 14‟tür. 

Aynı Ģekilde elde edilen veriler doğrultusunda her bir puan türündeki maksimum puanlar 

birlikte ele alındığında bir öğrencinin kanıt değerlendirme becerisinden alabileceği maksimum 

akıcılık puanı 13, maksimum esneklik puanı 5, maksimum toplam yaratıcılık puanı ise 7‟dir. 

Dolayısıyla,  bu testten hipotez geliĢtirme ve hipotez test etme becerileri için elde edilebilecek 

maksimum akıcılık, esneklik ve toplam yaratıcılık puanları birbirine yakın ve kanıt 

değerlendirme becerileri için elde edilebilecekleri maksimum akıcılık, esneklik ve toplam 

yaratıcılık puanlarından yüksektir. Bunun nedeni hipotez geliĢtirme ve hipotez test etme 

becerileri için iki alt test varken, kanıt değerlendirme becerileri için bir alt test olmasıdır. Elde 

edilen veriler göz önünde bulundurulduğunda, bu testten bir öğrencinin alabileceği maksimum 

akıcılık puanı 51, maksimum esneklik puanı 26, maksimum yaratıcılık puanı ise 33‟tür.  

 

AraĢtırma Sorularının Test Edilmesi 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırma soruları test edilmiĢ ve yorumlanmıĢtır. Her bir 

araĢtırma sorusunu test etmek için ayrı ayrı bağımsız örneklemler t-testi hesaplanmıĢtır. 

 

Hipotez GeliĢtirme Becerilerinde Cinsiyet Farklılıkları 

Katılımcıların hipotez geliĢtirme becerilerine iliĢkin aldıkları puanlara iliĢkin bulgular ve t-

testi karĢılaĢtırmaları Tablo 4‟te verilmiĢtir.   

 

Tablo 4 

Hipotez GeliĢtirme Becerisinin Cinsiyete Göre KarĢılaĢtırması 

  

N 

 

X  

 

Ss 

 

Sd 

 

t 

 

p 

Etki Büyüklüğü 

(ŋ
2
) 

Kız 345 1,72 1,646     

 693,762 - 3,090 ,002* ,013 

Erkek 359 2,13 1,911     

 

Öncelikle grupların varyanslarının eĢteĢ olup olmadığını test etmek için veriler Levene 

Testi ile analiz edilmiĢ grupların varyanslarının eĢteĢ olmadığı bulunmuĢtur (F=6.209, p<.05). 

Tablo 4‟te görüldüğü gibi, hipotez geliĢtirme becerilerine iliĢkin erkek öğrencilerin aldıkları 



52 

 

puanların ortalaması (2.13), kız öğrencilerin aldıkları puan ortalamasından (1.72),  0.41 puan 

yüksek bulunmuĢtur. Bu farkın istatistiksel bakımdan anlamlılığını sınamak amacıyla 

bağımsız örneklemler t testi kullanılmıĢtır. Analizde hipotez geliĢtirme becerilerinin cinsiyete 

göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur, t(693.762)= -3.090, p>0.008, ŋ
2
=0,013. 

Ancak tablo 4‟te de verildiği üzere iki grup arasındaki farkın etki büyüklüğünün küçük olduğu 

görülmektedir.  

  

Hipotez Test Etme Becerilerinde Cinsiyet Farklılıkları 

Katılımcıların hipotez test etme becerilerine iliĢkin aldıkları puanlara iliĢkin bulgular ve t-testi 

karĢılaĢtırmaları Tablo 5‟te verilmiĢtir.   

 

Tablo 5 

Hipotez Test Etme Becerisinin Cinsiyete Göre KarĢılaĢtırması 

  

N 

 

X  

 

Ss 

 

Sd 

 

t 

 

p 

 

Kız 345 3,64 2,475     

 702 - 3,090 ,172  

Erkek 359 3,91 2,706     

 

Öncelikle grupların varyanslarının eĢteĢ olup olmadığını test etmek için veriler Levene 

Testi ile analiz edilmiĢ grupların varyanslarının eĢteĢ olduğu bulunmuĢtur (F=2.213, p<.05). 

Tablo 5‟te görüldüğü gibi, hipotez test etme becerilerine iliĢkin erkek öğrencilerin aldıkları 

puanların ortalaması (3.91), kız öğrencilerin aldıkları puan ortalamasından (3.64),  0.27 puan 

yüksek bulunmuĢtur. Bu farkın istatistiksel bakımdan anlamlılığını sınamak amacıyla 

bağımsız örneklemler t testi kullanılmıĢtır. Analizde hipotez test etme becerilerinin cinsiyete 

göre anlamlı bir farklılık göstermediği bulunmuĢtur, t(702) = -1.368, p>0.008.  

 

Kanıt Değerlendirme Becerilerinde Cinsiyet Farklılıkları 

Katılımcıların hipotez test etme becerilerine iliĢkin aldıkları puanlara iliĢkin bulgular ve t-testi 

karĢılaĢtırmaları Tablo 6‟da verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 



53 

 

Tablo 6 

Kanıt Değerlendirme Becerisinin Cinsiyete Göre KarĢılaĢtırması 

  

n 

 

X  

 

Ss 

 

Sd 

 

t 

 

p 

 

Kız 345 1,78 1,665     

    702 - 2,472 ,014  

Erkek 359 2,11 1,828     

 

Öncelikle grupların varyanslarının eĢteĢ olup olmadığını test etmek için veriler Levene 

Testi ile analiz edilmiĢ grupların varyanslarının eĢteĢ olduğu bulunmuĢtur (F=2.127, p<.05). 

Tablo 6‟da görüldüğü gibi, kanıt değerlendirme becerilerine iliĢkin erkek öğrencilerin 

aldıkları puanların ortalaması (2.11), kız öğrencilerin aldıkları puan ortalamasından (1.78),  

0.33 puan yüksek bulunmuĢtur. Bu farkın istatistiksel bakımdan anlamlılığını sınamak 

amacıyla bağımsız örneklemler t testi kullanılmıĢtır. Analizde kanıt değerlendirme 

becerilerinin cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermediği bulunmuĢtur, t(702) = -1.368, 

p>0.008.  

 

Akıcılık Puanlarında Cinsiyet Farklılıkları 

Katılımcıların aldıkları akıcılık puanlarına iliĢkin bulgular ve t-testi karĢılaĢtırmaları Tablo 

7‟de verilmiĢtir.  

 

Tablo 7 

Akıcılık Puanlarının Cinsiyete Göre KarĢılaĢtırması 

  

n 

 

X  

 

Ss 

 

Sd 

 

t 

 

p 

Etki Büyüklüğü 

(ŋ
2
) 

Kız 345 8,23 5,136     

    681,937 - 3,214 ,001* ,014 

Erkek 359 9,63 6,360     

 

Öncelikle grupların varyanslarının eĢteĢ olup olmadığını test etmek için veriler Levene 

Testi ile analiz edilmiĢ grupların varyanslarının eĢteĢ olmadığı bulunmuĢtur (F= 14.069, 

p<.05). Tablo 7‟de görüldüğü gibi, akıcılığa iliĢkin erkek öğrencilerin aldıkları puanların 

ortalaması (9.63), kız öğrencilerin aldıkları puan ortalamasından (8.23),  1.40 puan yüksek 

bulunmuĢtur. Bu farkın istatistiksel bakımdan anlamlılığını sınamak amacıyla bağımsız 

örneklemler t testi kullanılmıĢtır. Analizde akıcılığın cinsiyete göre anlamlı bir farklılık 

gösterdiği bulunmuĢtur, t(681.937) = -3.214, p>0.008, ŋ
2
=0,014. Ancak tablo 7‟de de verildiği 

üzere iki grup arasındaki farkın etki büyüklüğünün küçük olduğu görülmektedir.  
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Esneklik Puanlarında Cinsiyet Farklılıkları 

Katılımcıların aldıkları esneklik puanlarına iliĢkin bulgular ve t-testi karĢılaĢtırmaları Tablo 

8‟de verilmiĢtir.  

 

Tablo 8 

Esneklik Puanlarının Cinsiyete Göre KarĢılaĢtırması 

  

n 

 

X  

 

Ss 

 

Sd 

 

t 

 

p 

 

Kız 345 5,53 3,040     

    698,042 - 2,559 ,011  

Erkek 359 6,15 3,412     

 

Öncelikle grupların varyanslarının eĢteĢ olup olmadığını test etmek için veriler Levene 

Testi ile analiz edilmiĢ grupların varyanslarının eĢteĢ olmadığı bulunmuĢtur (F= 4.155, 

p<.05). Tablo 8‟de görüldüğü gibi, esnekliğe iliĢkin erkek öğrencilerin aldıkları puanların 

ortalaması (6.15), kız öğrencilerin aldıkları puan ortalamasından (5.53),  0.62 puan yüksek 

bulunmuĢtur. Bu farkın istatistiksel bakımdan anlamlılığını sınamak amacıyla bağımsız 

örneklemler t testi kullanılmıĢtır. Analizde esnekliğin cinsiyete göre anlamlı bir farklılık 

göstermediği bulunmuĢtur, t(698.042) = - 2.559, p>0.008. 

 

Toplam Yaratıcılık Puanlarında Cinsiyet Farklılıkları 

Katılımcıların aldıkları akıcılık puanlarına iliĢkin bulgular ve t-testi karĢılaĢtırmaları Tablo 

9‟da verilmiĢtir.  

 

Tablo 9 

Toplam Yaratıcılık Puanlarının Cinsiyete Göre KarĢılaĢtırması 

 

  

n 

 

X  

 

Ss 

 

Sd 

 

t 

 

p 

Etki Büyüklüğü 

(ŋ
2
) 

Kız 345 6,97 3,950     

     691,453 -3,047 ,002* ,013 

Erkek 359 7,96 4,656     

Öncelikle grupların varyanslarının eĢteĢ olup olmadığını test etmek için veriler Levene 

Testi ile analiz edilmiĢ grupların varyanslarının eĢteĢ olmadığı bulunmuĢtur (F= 9.339, 

p<.05). Tablo 9‟da görüldüğü gibi, toplam yaratıcılığa iliĢkin erkek öğrencilerin aldıkları 

puanların ortalaması (7.96), kız öğrencilerin aldıkları puan ortalamasından (6.97), 0.99 puan 
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yüksek bulunmuĢtur. Bu farkın istatistiksel bakımdan anlamlılığını sınamak amacıyla 

bağımsız örneklemler t testi kullanılmıĢtır. Analizde toplam yaratıcılığın cinsiyete göre 

anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur, t(691.453) = -3,047, p>0.05, ŋ
2
=0,013. Ancak 

tablo 9‟da da verildiği üzere iki grup arasındaki farkın etki büyüklüğünün küçük olduğu 

görülmektedir. 
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BEġĠNCĠ BÖLÜM 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

AraĢtırmanın bu bölümü iki kısımdan oluĢmaktadır. Ġlk kısımda, araĢtırmadan elde edilen 

bulgular doğrultusunda ulaĢılan sonuçlar bulunmaktadır. Ġkinci kısımda ise, sonraki 

araĢtırmalara yönelik önerilere yer verilmiĢtir.  

 

Sonuçlar 

Yapılan bu araĢtırmada bilimsel yaratıcılık alanındaki cinsiyet farklılıkları belirlenmeye 

çalıĢılmıĢtır. Bu amaçla, beĢ alt testten oluĢan BÜT araĢtırma aracı olarak kullanılmıĢtır. 

Ölçek, üstün zekâlı öğrencilere eğitim veren ÜYEP‟e baĢvuran 704 ilköğretim 6. sınıf 

öğrencisine uygulanmıĢtır. Bu öğrencilerin üstün yeteneklilere hizmet veren bir programa 

baĢvurmalarından dolayı kendilerine güvendikleri ve kendilerini yetenekli olarak gördüklerini 

söyleyebiliriz. Bu öğrencilerin bilimsel yaratıcılığın hipotez geliĢtirme, hipotez test etme ve 

kanıt değerlendirme bileĢenlerinde ve akıcılık, esneklik ve toplam yaratıcılık alanlarındaki 

cinsiyet farklılıkları araĢtırılmıĢtır.  

Bilimsel yaratıcılığın bileĢenlerinden olan hipotez geliĢtirme becerilerinde kız ve 

erkek öğrenciler arasında erkekler lehine anlamlı bir farklılık bulunmuĢ, bilimsel yaratıcılığın 

diğer becerilerinde ise bir farklılığa rastlanmamıĢtır.  Alan yazında özellikle hipotez 

geliĢtirme becerilerindeki cinsiyet farklılıklarını inceleyen çalıĢma bulunmamaktadır. Ancak 

alan yazında ilköğretim düzeyindeki öğrencilerin biliĢsel süreç becerilerinde cinsiyet 

faktörünün etkisini inceleyen araĢtırmalar bulunmaktadır ve bu araĢtırmaların bulgularına 

göre ilköğretim düzeyindeki öğrencilerin biliĢsel süreç becerilerinde cinsiyet faktörünün etkisi 

bulunmamaktadır (Arslan, 1995; Aydınlı, 2007; Aydoğdu, 2006; Hazır ve Türkmen, 2008; 

White, 1999). Bu bağlamda, çalıĢmanın bu sonucu farklı amaçlar için farklı ölçme araçlarıyla 

gerçekleĢtirilen araĢtırma bulguları farklılık göstermektedir. Ayrıca alan yazındaki çalıĢmalar 

bilimsel süreç becerilerindeki cinsiyet farklılıkları genel olarak incelenirken, bu çalıĢmada her 

bir bileĢendeki farklar araĢtırılmıĢtır. Bu durumda çalıĢmaların sonuçlarında farklılıklara 

neden olabilir.  

Bu çalıĢma kapsamında bilimsel yaratıcılığı ölçen BÜT‟te hipotez geliĢtirme 

becerilerini ölçen alt testler,  biyoloji ve disiplinler arası alanlarla ilgilidir. Bu durumda 

biyoloji ve disiplinler arası alanda erkeklerin hipotez üretme becerilerinin kızlara göre daha 

ileri düzeyde olduğu söylenebilir. Bu çıkarım da alan yazında, Harding (2011) ve Yerdelen-
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Damar ve Eryılmaz  (2009) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmalardaki biyoloji alanında 

kızların erkeklere göre daha baĢarılı olduğuna iliĢkin bulgusu ile örtüĢmemektedir. Bu 

çeliĢkinin çeĢitli nedenleri olabilir ancak diğer araĢtırmalarda hipotez geliĢtirme becerilerinin 

incelenmediği dikkate alınmalıdır. Diğer bir deyiĢle, fen bilimlerinin alanları fark etmeksizin 

erkeklerin kızlara göre fen bilimleri alanlarında hipotez üretme becerilerinin daha ileri olduğu 

söylenebilir.  

Bilimsel yaratıcılığın bileĢenlerinden olan hipotez test etme becerilerine iliĢkin erkek 

öğrencilerin ortalama puanları kız öğrencilerinkinden yüksek bulunmuĢtur ama aradaki bu 

fark anlamlı değildir. Bu bulgu, alan yazındaki ilköğretim düzeyindeki öğrencilerin biliĢsel 

süreç becerilerinde cinsiyet faktörünün etkisini inceleyen Saraçoğlu, Böyük ve Tanık (2011) 

ve Temiz (2001), bilimsel süreç becerilerinde cinsiyet faktörünün anlamlı olmadığına yönelik 

bulguları ile benzerlik göstermektedir ancak diğer bazı araĢtırma bulguları ile 

örtüĢmemektedir. 

BÜT‟te hipotez test etme becerilerini ölçen alt testler fizik ve kimya ile ilgilidir. 

Bulgulara göre fizik ve kimya alanlarında erkek ve kız öğrencilerin bilimsel yaratıcılıklarında 

bir farklılık bulunmamaktadır. Ancak her alt testte yalnızca bir açık uçlu soru bulunduğu 

unutulmamalıdır. Elde edilen bulgular, Taasoobshirazi ve Carr (2008)  ve Heller ve Ziegler 

(1996) fizik alanında erkeklerin lehine bir farklılık söz konusu olduğuna dair bulguları ile 

benzerlik göstermemektedir.   

Hipotez geliĢtirme ve hipotez test etme becerileri birbirleri ile iliĢkili beceriler olduğu 

için cinsiyet faktörünün aynı etki düzeyinde olması beklenebilir. Ancak bu çalıĢmada hipotez 

geliĢtirme becerilerinde erkeklerin lehine bir farklılık görülürken, hipotez test etme 

becerilerinde cinsiyet açısından bir farklılık bulunmamıĢtır. Bu durum kültürel etmenlerden 

kaynaklanıyor olabilir. BaĢka bir taraftan, toplumun kızların ürettikleri fikirlere değer 

verilmemesinden dolayı kız çocuklarının hipotez geliĢtirme becerilerini bastırmıĢ olabilir. Bu 

durumda bu beceride farklılıklara neden olmuĢ olabilir.  

Bilimsel yaratıcılığın ölçümlerinde genel yaratıcılık bileĢenleri kabul edilen toplam 

yaratıcılık ve akıcılık puanlarına göre erkekler lehine anlamlı bir farklılık bulunurken esneklik 

puanlarında cinsiyete göre anlamlı bir farklılığa görülmemiĢtir.  Bilimsel yaratıcılık 

becerilerindeki cinsiyet farklılıklarını inceleyen Shukla ve Sharma (1986) çalıĢmanın sonunda 

erkeklerin akıcılık, esneklik, orijinallik ve toplam bilimsel yaratıcılık puanlarının 

ortalamalarını kızlarınkine göre daha fazla bulmuĢlardır. Ancak bu farkın istatistiksel olarak 

anlamlı olmadığını belirtmiĢlerdir. Aynı Ģekilde Hu, Shi, Wang ve Adey (2010), bilim 

alanında yaratıcı problem çözme becerilerindeki akıcılık, esneklik ve orijinallik bileĢenlerinde 
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cinsiyet açısından bir farklılık olmadığını bulmuĢlardır. Bu bağlamda yaratıcılık, esneklik ve 

toplam yaratıcılık puanlarına göre erkekler lehine bulunan anlamlı bir farklılık bulgusu, alan 

yazında daha önceden ortaya çıkmıĢ bulgularla çeliĢmektedir.  Bu durum çalıĢmaların 

katılımcı gruplarından ya da bilimsel yaratıcılık becerilerini ölçmek için kullanılan testlerin 

farklılığından kaynaklanıyor olabilir. 

 

Ġleri AraĢtırmalara Yönelik Öneriler 

AraĢtırma bulgularına dayanarak aĢağıdaki önerilere yer verilmiĢtir. Bu öneriler bu tezde ele 

alınan araĢtırma konusuna iliĢkin olarak gelecekte yapılacak olan araĢtırmalara yol haritası 

oluĢturabilir.  

• Bu çalıĢma Üstün Yetenekliler Eğitim Programları (ÜYEP)‟na baĢvuran öğrenciler ile 

sınırlıdır. Türkiye genelinde, bilimsel yaratıcılık becerilerindeki cinsiyet farklılıkları 

incelenebilir. Bu tür araĢtırmalarda bu tezde ele alınan bilimsel yaratıcılık 

bileĢenlerinin incelenmesi bu alanda cinsiyet farklılıklarına iliĢkin yeni bulgular 

sunabilir ve bu bulgular bilimsel dayanaklı genellemelere ulaĢmamıza yardımcı 

olabilirler.  

• Bu çalıĢma farklı yıllarda yeniden yapılarak, yıllara göre bir farklılık olup olmadığı 

araĢtırılabilir. Diğer bir deyiĢle bilimsel yaratıcılığın çeĢitli alt becerilerinin geliĢimleri 

incelenmeli ve bu alt becerilerin geliĢimlerinde cinsiyete göre değiĢiklikler olup 

olmadığı araĢtırılmalıdır.  

• Bu çalıĢma ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin bilimsel yaratıcılık becerilerindeki 

cinsiyet farklılıklarını araĢtırmaktadır. Ġleride bu çalıĢma farklı sınıf düzeylerinde 

yapılarak, sınıf düzeylerine göre bir farklılık gösterip göstermediği incelenebilir.  

• Ġleride üstün yetenekli olan öğrencilerin bilimsel yaratıcılık becerilerindeki farklılıklar 

incelenerek, diğer öğrenci grupları ile karĢılaĢtırılabilir.  
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EK A 

Bilimsel Üretkenlik Testi (BÜT) 

 
ÜSTÜN YETENEKLİLER EĞİTİM PROGRAMLARI (ÜYEP) 

YETENEK SINAVI 
  

 
 

 

 

 

 

Adayın Adı ve Soyadı: …………………………………………………………………………  

TC Kimlik No:                ……………………………………………………………………….. 

 

DİKKAT:  
1. Kitapçıkları açmak için görevlinin yönergeyi okumasını bekleyiniz. 
2. Bu testin amacı, fen bilimleri alanında yetenek düzeyinizi belirleyebilmektir. 
3. Test kitapçığında toplam 5 soru vardır. Testin tümü için verilen cevaplama süresi 40 

dakikadır.  
4. Cevaplarınızı başkalarının da okuyabileceği ve anlayabileceği şekilde yazınız. 

5. Her sorunun birden fazla doğru yanıtı vardır. Sizden istenilen her bir soru için 

düşünebildiğiniz kadar çok sayıda ve farklı doğru yanıt üretmenizdir.   

6. Bu test için ayrı bir cevap kâğıdı verilmemektedir.  Yanıtlarınızı soruların altında verilen 
boş alanlara ve yan sayfalara yazınız.  

7. Bu sayfadaki size ait bilgileri mutlaka doldurunuz. Aksi halde sınavınız geçersiz 
sayılacaktır.  

8. Salon görevlileri sınavı başlatmadan sınava başlamayınız.  
9. Test kitapçığının sayfalarını kontrol ediniz. Hatalı basım var ise salon görevlilerine 

başvurunuz.  
10. Sınavda hesap makinesi, cep telefonu ve çağrı cihazı kullanılması yasaktır. Bu cihazları 

salon görevlilerine teslim ediniz. Aksi halde sınavınız iptal edilecektir.  
11. Sınavınızın bitiminde test kitapçığınızı salon görevlilerine teslim etmeyi unutmayınız.  

 

 

 

BİLİMSEL ÜRETKENLİK TESTİ 
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SORU 1.  

 

……………………………………………………………………………………………………………………………………………. 

 

……………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………. 

Aşağıya düşünebildiğiniz kadar çok sayıda amaç yazınız.  Yazacağınız her bir doğru amaç için 

ayrı puan, çok farklı olan amaçlar içinse ek puan alacaksınız. Bu sayfa yetmez ise yan sayfayı da 

kullanabilirsiniz. 

 
AMAÇLAR: 

1.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Deney Düzeneği 
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SORU 2. 

 

……………………………………………………………………………………………………………………………………………. 

 

…………………………………………………………………………………………………………………….  

Yazacağınız her bir doğru üçlü için ayrı puan, çok farklı olan üçlüler içinse ek puan 

alacaksınız. Bu nedenle düşünebileceğiniz kadar çok sayıda üçlüler yazınız. Ancak oluşturacağınız her 

bir yeni üçlüde X, A ve B’ den en az ikisini değiştirmelisiniz. Aksi durumda puan verilmeyecektir. Bu 

sayfa yetmez ise yan sayfayı da kullanabilirsiniz.    

   

ÖRNEK:       
1.    
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   

 

 

Grafik 
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SORU 3.  

 

 

 

 

 

 

 

………………………………………………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………  

Düşünebildiğiniz kadar çok sayıda değişiklik yazınız. Yazacağınız her bir doğru değişiklik için 

ayrı puan, çok farklı olan değişiklikler içinse ek puan alacaksınız. Bu sayfa yetmez ise yan sayfayı da 

kullanabilirsiniz. 

 

1.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………. 

Grafik 

Deney Düzeneği 
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SORU 4.                 

……………………………………………………………………………………………………………………………………………. 

 

………………………………………………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

Düşünebildiğiniz kadar çok sayıda değişiklik yazınız. Yazacağınız her bir doğru değişiklik için ayrı puan, 

çok farklı olan değişiklikler içinse ek puan alacaksınız. Bu sayfa yetmez ise yan sayfayı da 

kullanabilirsiniz. 

 
DEĞİŞİKLİKLER: 

1.  
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SORU 5. 

……………………………………………………………………………………………………………………………………………. 

 

………………………………………………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………... 

Düşünebildiğiniz kadar çok sayıda “neden” yazınız. Yazacağınız her bir doğru neden için ayrı 

puan, çok farklı olan nedenler içinse ek puan alacaksınız. Bu sayfa yetmez ise yan sayfayı da 

kullanabilirsiniz.  

 
NEDENLER: 

1.  
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EK B 

Veri Kullanımı Ġzni Dilekçesi 

 

04.03.2012 

ĠLGĠLĠ MAKAMA 

 

Üstün Zekâlılar Öğretmenliği Tezli Yüksek Lisans Programı‟na kayıtlı Nazmiye Nazlı 

Özdemir adlı öğrencinin tez çalıĢmasında Üstün Yetenekliler Eğitim Programları (ÜYEP)‟nın 

tanılama aĢamasında elde edilen Bilimsel Üretkenlik Testi (BÜT) verilerinin bu çalıĢmada 

kullanılması uygundur. 

 

 

 

 

ÜYEP Koordinatörü 

Doç. Dr. Uğur SAK 
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