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Tezin Ad 6 ya  Çocuklar n Bilimsel Süreç Becerilerini Geli tirmeye
Yönelik Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bir Bilim Ö retim
Program  Önerisi

ÖZET

Bu ara rman n temel amac , okul öncesi e itim kurumlar na devam eden 6

ya  çocuklar n bilimsel süreç becerilerini etkili ve kal  bir ekilde

kazanabilmeleri için ara rmac  taraf ndan haz rlanan “Bilimsel Süreç Becerilerini

Geli tirmeye Yönelik Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim

Program ”n n etkisini ortaya koymakt r. Öntest-Sontest kontrol gruplu deneme

modelinin kullan ld  ara rman n çal ma grubunda 2009-2010 ö retim y nda

Konya ilinde bulunan Ay ah Anaokulu ile Necip Faz l K sakürek lkö retim

Okulunun anas na devam eden 40’  deney (18 k z, 22 erkek), 40’  kontrol

gurubunda (16 k z, 24 erkek) olmak üzere toplam 80 çocuk yer alm r. Haz rlanan

fen ö retim program nda çocuklar n bilimsel süreç becerilerini destekleyici fiziksel

olaylar ile ilgili m knat s, su, sarkaç, rampa, silindir ve gölge etkinlikleri

bulunmaktad r. Veriler yine ara rmac  taraf ndan haz rlanan “Okul Öncesi Bilimsel

Süreç Becerileri Ölçe i” ile toplanm r. Deney ve kontrol gruplar n kendi

içlerinde ön-test/son-test puan ortalamalar n kar la lmas nda ba ml  t testi,

gruplar aras ndaki ba ar  farkl klar n tespitinde ise ba ms z t-testi kullan lm r.

Ayr ca “Bilimsel Süreç Becerilerini Geli tirmeye Yönelik Yap land rmac  Yakla ma

Dayal  Bilim Ö retim Program ”n n kazand rd  davran lar n kal  test etmek
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için de yine deney ve kontrol grubunda yer alan çocuklar n son-test puan ortalamalar

ile kal k testi puan ortalamalar  kar la lm r. Ara rma sonucuna göre,

“Bilimsel Süreç Becerilerini Geli tirmeye Yönelik Yap land rmac  Yakla ma Dayal

Bilim Ö retim Program ”na kat lan deney grubu çocuklar n Okul Öncesi Bilimsel

Süreç Becerileri Ölçe i puan ortalamalar  ile mevcut bilim ö retim program na

kat lan kontrol grubu çocuklar n puan ortalamalar  aras nda istatistiksel olarak 0.05

düzeyinde anlaml  fark gözlenmi tir. Deney grubunun puanlar  kontrol grubunun

puanlar na göre daha yüksek bulunmu tur. Ayr ca, ara rma sonucuna göre, deney

grubundaki çocuklar n Okul Öncesi Bilimsel Süreç Becerileri Ölçe i kal k puan

ortalamalar  ile mevcut bilim ö retim program na kat lan kontrol grubu çocuklar n

puan ortalamalar  aras nda istatistiksel olarak 0.05 düzeyinde anlaml  fark

gözlenmi tir. Deney grubunun puanlar  kontrol grubunun puanlar na göre daha

yüksek bulunmu tur. Bu sonuçlar, okul öncesi e itim kurumuna devam eden

çocuklara uygulanan Bilimsel Süreç Becerilerini Geli tirmeye Yönelik

Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program n çocuklara bilimsel

süreç becerilerini kazand rmada etkili ve kal  oldu unu ortaya koymaktad r.

Ahathar Kelimeler: Bilimsel Süreç Becerileri, Okul Öncesi Fen Ö retimi,

Yap land rmac  Yakla m
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Tezin Ad A Science Teaching Program Proposal based on Constructivist
Science Education to develop 6 year-old Children’s Scientific
Processing Skills

SUMMARY

The basic aim of this study is to reveal the effect of “Constructivist Science

Education Program” developed by researcher for efficient and lasting acquisition of

scientific processing skills by 6 year olds attending pre-school education institutions.

The study in which an experimental pre-test post-test model with control group was

used the experimental group is composed of a total of 80 children, attending Ay ah

Nursery school and nursery class of Necip Faz l K sakürek primary school in Konya

in 2009-2010 education year, 40 (18 females, 22 males) being in the experimental

group, 40 (16 females, 24 males) being in the control group. In the science education

program there are magnet, water, pendulum, ramp, cylinder and shadow activities

which will support the scientific processing skills of children. Data was collected

with “Pre-school Scientific Processing Skills Scale” which was also developed by

researcher. In the in-group comparison of pre-test and post-test score means of
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experimental and control groups dependent t-test was used and to find out

differences between groups independent t-test was used. Besides, to test whether the

behaviors acquired with constructivist science education are permanent or not, post-

test  means  scores  and  Constructivist  Science  Education  Program  and  those

permanency  test  scores  of  the  children  who  received  current  education  program  at

0.05 level. The scores of the experimental group were found to be higher than the

scores of the children in the control group. This result indicates that Constructivist

Science Education Program administrated to children permanency test scores of the

children in the experiment and control groups were compared. According to the

result  of  the  study,  there  found  significant  difference  between  the  Preschool

Scientific Processing Skills Scale scores of the children in the experimental group

who received Constructivist Science Education Program and those of the children

who received current education program at 0.05 level. The scores of the experimental

group were found to be higher than the scores of the children in the control group.

Besides, according to the result of the study, there found significant difference

between the  Preschool  Scientific  Processing  Skills  Scale  permanency  test  scores  of

the children children in the experimental group who received attending pre-school

education groups is effective in the acquisition of scientific processing skills.

Key Words: Scientific Processing Skills, Preschool Science Teaching,

Constructivist Approach.
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BÖLÜM 1

Bireyin çevresiyle etkile imi, do du u andan itibaren ba lamakta ve büyüme

ile birlikte h zl  bir ekilde artmaktad r. Örne in 0–2 ya  dönemindeki çocuklar,

çevrelerini ke fettikçe farkl  nesnelere farkl  tepkiler vermeyi ve bu tepkileri

hat rlamay  ö renirler (Micklo, 1995). Çocuklar n etraflar ndaki dünyaya anlam

verme çabalar , bu basit gayretlerle ekillenmektedir. Çevreyle etkile im artt kça,

çocuklar n etraflar ndaki geli en olaylara daha fazla ilgi duymaya ba lad

görülmektedir. Asl nda, gözlemledikleri olaylar n nedenlerini merak ederek

sorgulamalar , 2–6 ya  aral ndaki çocuklar n en belirgin özelliklerindendir. Bu

dönemde bir bilim adam  kadar merakl  olan çocuklar; ara rmaya, ke fetmeye,

renmeye ve yeni eyler yaratmaya isteklidirler (Holt, 1991). Bu nedenle küçük

çocuklar “do tan bilim insan ” olarak tan mlanmaktad r. Edwards (1998), bilim

insanlar  ile çocuklar aras ndaki benzerli i u ekilde aç klamaktad r: “Çocuklar,

herhangi bir nesneye b kmadan saatlerce bakarak onu inceler, deneyler yapar,

sonuçlar ç kar r ve buradan elde etti i deneyimleri çevresindekilere gösterir ya da

anlat rlar. Bilim insanlar  da çocuklar gibi merakl rlar ve kendi alanlar nda

ya ad klar  sorunlara çözüm getirene kadar ya da gerçeklere ula ana kadar denemeler

yaparlar. Çocuklardan daha kompleks ve sistematik ara rmalar yapmalar na ra men

her iki grubun kulland klar  beceriler benzerdir.

Küçük ya tan itibaren bilim insanlar  gibi çevrelerini ve do ay  tan mak ya da

anlamak amac yla sorular soran ve bu sorulara cevaplar bulmak için ara rmalar

yapan çocuklar, okul hayatlar na elde ettikleri bu deneyimlerle ba lamaktad rlar. Bu

yüzden çocuklar ilkö retime, okulda ö retilecek birçok konuyla ilgili ön bilgilere

sahip olarak gelirler. Do a, çevre ve ya amla ilgili deneyimleri içermesi nedeniyle

çocuklar n mevcut bilgileri ço unlukla fenle ilgilidir ya da fen ö retimin konular

içerisinde yer almaktad r. Bu nedenle, ilkö retime yeterli düzeyde haz rlanabilmeleri

için çocuklara, bilim insan  gibi “ara rma yapma becerisi” kazand racak pek çok
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fen etkinli ine okul öncesi ö retim programlar nda yer verilmesi gerekmektedir.

Bununla birlikte etkinliklerde temel amaç, yaln zca bilgi kazand rmak de il ayn

zamanda çocuklara bireysel ara rmalar nda bilimsel süreçleri kulland rarak bilimin

nas l yap laca  uygulamal  olarak ö retmek olmal r.

Okulöncesi fen programlar nda süreç becerilerinin kazand lmas  s ras nda

çocuklar n ya lar  ve geli im özellikleri de dikkate al nmas  gereken di er önemli bir

husustur. Okulöncesi fen ö retim programlar , ilkö retimin 4. s na kadar verilen

süreç becerilerine temel olu turacak ekilde yap land lmal r. Okulöncesi fen

etkinliklerinde çocuklardan, orta düzey süreç becerilerine sahip ö renciler gibi

bilimsel ara rma tasarlamalar  ve uygulamalar  beklenmemeli, yaln zca bu beceriler

için temel olu turan beceriler kazand lmal r. Yap labilecek küçük etkinliklerle;

rencilerin detayl  gözlem yapma, ölçüm yapma, veri kaydetme, verilere dayanarak

kar mlarda bulunma ve yorumlama gibi becerilerinin geli tirilmesi amaçlanmal r

(Abruscato, 2000; Martin, Sexton ve Gerlovich, 2002).

Bununla birlikte gerek dünya da ve gerekse Türkiye’de yap lan bir çok

ara rma (Y lmaz, 2007; Gelman ve Brennenman, 2004; Balk  ve di erleri, 2003;

Varelas, Pappas ve Rife, 2006; Dökme, 2005; Arslan ve Özdemir,2006; Lavonen ve

Laaksonen, 2009; Erdo an, 2007; Haz r ve Türkmen, 2008; Roberts, 2007; K ldan ve

Pekta , 2009; Roth ve di erleri, 2006; Co tu ve Ünal, 2005; Aikenhead, 2005; Çava

ve Kesercio lu, 2005, Brown ve Melear, 2007; Lotter, Harwood ve Bonner, 2007;

Ata, 1999; Tan ve Temiz, 2003; Lunsford ve di erleri, 2007; Balc , 2007; Orhan,

2004; Zuzovsky ve Tamir, 1999) mevcut ö retim programlar n, bireylerin geli en

ve de en dünyaya ayak uydurabilmeleri için gerekli olan becerileri kazand rmada

yetersiz kald  ortaya koymaktad r. Bu ara rmalarda; merak eden, ara ran,

sorgulayan, ele tiren ve üreten bireyleri yeti tirebilmek için yeni ö retim

yakla mlar n ve özellikle de yap land rmac  temel alan ö retim yakla mlar n

ara lmas  gereklili i vurgulanmaktad r.

Bilim e itiminde, bilimin nas l ö retilmesi gerekti i hususunda iki farkl

yakla m bulunmaktad r. Birinci yakla mda; bilim e itimi çocuklar taraf ndan

bilinmesi gereken baz  gerçekleri ezberleme olarak kabul edilirken, ikinci
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yakla mda süreç becerilerini kullanarak çevreyi ara rma olarak görülmektedir

(Wallace ve Louden, 2002). Birinci görü ü benimseyen e itimciler, aktard

bilgileri hat rlayarak, sorulara do ru cevap veren ö rencileri ba ar  bir bilim

rencisi olarak kabul ederler (Solomon ve Aikenhead, 1994). Çocuklar n bilimsel

kavramlar  da say , renk ve ekil kavramlar  gibi ö renmeleri gerekti ine inand klar

için (Bereiter, 1994) ö retim programlar n geleneksel yakla  merkeze almas

gerekti ini savunurlar.

kinci görü ü benimseyen e itimciler bilim e itiminin, bilimsel kavramlar

ezberlemeden ya da ö renmeden daha fazlas  oldu una inanmaktad rlar. Bu görü ü

benimseyen e itimcilere göre bilim bir süreçtir ve fiziksel dünyay  ara rma yoludur

(Merton ve Storer, 1979). Bu e itimciler, ba ar  bir bilim ö rencisini, bilim adam

gibi dü ünen bireyler olarak tan mlarlar (Staver, 1998) ve ö retim programlar

haz rlamada yap land rmac  yakla  benimserler.

Yap land rmac k, Ausubel (1968)’in renmeyi etkileyen en önemli faktör

rencinin mevcut bilgi birikimidir ve Piaget (1954)’nin “denge-dengesizlik-yeniden

denge” eklinde aç klad  ö renme sürecine ili kin görü leri temel almaktad r.

renenin bilgiyi transfer etmesine, varolan bilgiyi yeniden yorumlanmas na ve yeni

bilgiyi olu turmas na dayanmaktad r (Hand ve Treagust, 1991; Appleton, 1997;

Perkins, 1999). Yap land rmac  kuramda bilgiyi yap land rma, çocuklar n sahip

olduklar  bilgiyi yeniden olu turma ve geli tirmelerinde daha etkin bir rol almas

olarak tan mlanan anahtar bir kavramd r (McCormick ve Paechter, 1999). Bu

dü ünceye göre çocuk yeni kazand  bilgileri eski bilgileri ile kar la r, zihninde

yeniden yap land r ve böylece etraf ndaki dünyay  anlamland r. Bu teoride,

bilginin her bir ö renen taraf ndan bireysel olarak yap land ld , çocuklar n

kendisine ula an bilgileri aynen almad , ö renmede bireyin ön bilgi, ki isel özellik

ve ö renme ortam n son derece önemli oldu u vurgulanmaktad r (Özmen, 2004).

retmen merkezli ve ö rencilerin pasif dinleyiciler olduklar  geleneksel ö retim

yakla mlar n aksine yap land rmac kta, ö rencilere haz r bilgi yüklemek yerine,

bilgiye ula mak için gerekli bilgi ve beceriler kazand lmaya çal lmaktad r. (Brook

ve Brooks, 1993; Marlowe ve Page, 1998).
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Ancak yap lan ara rmalar incelendi inde, okul öncesi e itimde uygulanan

bilim aktivitelerinin geleneksel yakla  temel ald  söylenebilir (Plevyak, 2007;

Aral ve di erleri, 2002; French, 2004; Ayvac , Devecio lu ve Yi it, 2002, DeBoer,

2002; Tenenbaum ve di erleri, 2004; Büyükta kapu, 2010; Fecho, 2000; Gelman ve

Brennenman, 2004; Özden, Akda  ve Ekmekçi, 2009; Katz, Sadler ve Craig, 2005;

Roberts, Bailey ve Nychka, 1991; McBride ve Schwartz, 2003; Schwartz, Carta, ve

Grant, 1996; Kontos, 1999). Geleneksel yakla ma dayal  bilim etkinliklerinde ise

ço unlukla uzun aç klamalara dayal  ve yaln zca bilimsel bir anlay  kazand rmaya

yönelik ö retim içeri i ön planda tutuldu u için bir çok ara rmada bilimsel süreç

becerilerinin yeterince kazand lamad  vurgulanmaktad r. Di er taraftan, yap lan

ara rmalar sorun alanlar  aç ndan de erlendirildi inde; bu ara rmalar n bir

sm n kullan lan ö retim yönteminin bilimsel süreç becerilerine etkisi (Geban,

1990; LaVigne, 1997; Owens, 1997; Turpin, 2000; Krystyniak, 2001; DiSimoni,

2002; Huziak, 2003; Özdemir, 2004; Jimarez, 2005; Bozkurt, 2005; Erdo an, 2005;

Tatar, 2006, Kanl , 2007; Ewers, 2001), bir k sm n bilimsel süreç becerilerini

etkileyen faktörler (Aydo du, 2006; Myers, 2004; Chuang ve Cheng, 2002; Huppert

ve arkada lar , 2002; Ferreira, 2004),  bir k sm n bilimsel süreç becerileri ile ba ar

aras ndaki ili ki (Berman, 1996; Sittirug, 1997) ve bir k sm n da ö rencilerin sahip

oldu u bilimsel süreç becerileri (Arslan, 1995; Germann ve Aram, 1996; Akman ve

ark., 2003; Dökme ve Ayd nl , 2009) üzerinde yo unla  görülmektedir. Ayr ca bu

ara rmalar n daha çok ilk ve orta ö retim ö rencilerini hedef kitle olarak merkeze

ald , okul öncesi dönemdeki çocuklar n sahip oldu u süreç becerilerine ili kin

rl  say da çal ma bulundu u ve bilim e itiminde büyük önem ta yan

yap land rmac  yakla n çocuklar n bilimsel süreç becerilerine etkisini konu alan

ara rmalara yeterince yer verilmedi i gözlenmektedir.

Bu nedenle bu ara rmada, 6 ya  çocuklar n bilimsel süreç becerilerini etkili

ve kal  bir ekilde kazanabilmeleri için ara rmac  taraf ndan yap land rmac

yakla ma dayal  bir “Bilim Ö retim Program ” haz rlanm  ve okul öncesi e itim

kurumlar na devam eden çocuklar üzerinde uygulanarak, bilimsel süreç becerilerine

etkisi incelenmi tir.
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Amaçlar

Bu ara rman n temel amac ; “Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim

program  6 ya  çocuklar n bilimsel süreç becerilerini etkilemekte midir?” sorusuna

cevap aramakt r. Bu amaç do rultusunda a daki denenceler s nanm r.

Denenceler

1.0. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program  (deney), çocuklar n

bilimsel süreç becerileri eri i puanlar  art r.

1.1. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program na kat lan

çocuklar n gözlem becerisi eri i puanlar  anlaml  düzeyde art  gösterir.

1.2. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program na kat lan

çocuklar n s flama becerisi eri i puanlar  anlaml  düzeyde art  gösterir.

1.3. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program na kat lan

çocuklar n ölçme becerisi eri i puanlar  anlaml  düzeyde art  gösterir.

1.4. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program na kat lan

çocuklar n tahmin etme becerisi eri i puanlar  anlaml  düzeyde art  gösterir.

1.5. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program na kat lan

çocuklar n verileri kaydetme becerisi eri i puanlar  anlaml  düzeyde art  gösterir.

1.6. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program na kat lan

çocuklar n sonuç ç karma becerisi eri i puanlar  anlaml  düzeyde art  gösterir.

1.7. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program na kat lan

çocuklar n bilimsel süreç becerileri toplam eri i puanlar  anlaml  düzeyde art

gösterir.

2.0. Mevcut Program (kontrol), çocuklar n bilimsel süreç becerileri eri i puanlar

art r.

2.1. Mevcut Programa kat lan çocuklar n gözlem becerisi eri i puanlar  anlaml

düzeyde art  gösterir.
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2.2. Mevcut Programa kat lan çocuklar n s flama becerisi eri i puanlar  anlaml

düzeyde art  gösterir.

2.3. Mevcut Programa kat lan çocuklar n ölçme becerisi eri i puanlar  anlaml

düzeyde art  gösterir.

2.4. Mevcut Programa kat lan çocuklar n tahmin etme becerisi eri i puanlar

anlaml  düzeyde art  gösterir.

2.5. Mevcut Programa kat lan çocuklar n verileri kaydetme becerisi eri i puanlar

anlaml  düzeyde art  gösterir.

2.6. Mevcut Programa kat lan çocuklar n sonuç ç karma becerisi eri i puanlar

anlaml  düzeyde art  gösterir.

2.7. Mevcut Programa kat lan çocuklar n bilimsel süreç becerileri toplam eri i

puanlar  anlaml  düzeyde art  gösterir.

3.0. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program  (deney), Mevcut

Programa (kontrol) göre çocuklar n ba ar  (sontest) puanlar  daha fazla art r.

3.1. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program , Mevcut Programa

göre çocuklar n gözlem becerisi ba ar  (sontest) puanlar nda anlaml  ölçüde art

sa lar.

3.2. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program , Mevcut Programa

göre çocuklar n s flama becerisi ba ar  (sontest) puanlar nda anlaml  ölçüde art

sa lar.

3.3. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program , Mevcut Programa

göre çocuklar n ölçme becerisi ba ar  (sontest) puanlar nda anlaml  ölçüde art

sa lar.

3.4. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program , Mevcut Programa

göre çocuklar n tahmin etme becerisi ba ar  (sontest) puanlar nda anlaml  ölçüde

art  sa lar.
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3.5. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program , Mevcut Programa

göre çocuklar n verileri kaydetme becerisi ba ar  (sontest) puanlar nda anlaml

ölçüde art  sa lar.

3.6. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program , Mevcut Programa

göre çocuklar n sonuç ç karma becerisi ba ar  (sontest) puanlar nda anlaml  ölçüde

art  sa lar.

3.7. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program , Mevcut Programa

göre çocuklar n Bilimsel Süreç Becerileri toplam ba ar  (sontest) puanlar nda

anlaml  ölçüde art  sa lar.

4.0. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program na (deney) kat lan

çocuklar n kazand klar  beceriler kal r.

4.1. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program na kat lan

çocuklar n kazand klar  gözlem becerisi kal r.

4.2. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program na kat lan

çocuklar n kazand klar  s flama becerisi kal r.

4.3. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program na kat lan

çocuklar n kazand klar  ölçme becerisi kal r.

4.4. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program na kat lan

çocuklar n kazand klar  tahmin etme becerisi kal r.

4.5. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program na kat lan

çocuklar n kazand klar  verileri kaydetme becerisi kal r.

4.6. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program na kat lan

çocuklar n kazand klar  sonuç ç karma becerisi kal r.

4.7. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program na kat lan

çocuklar n kazand klar  Bilimsel Süreç Becerileri kal r.

5.0. Mevcut Programa (kontrol) kat lan çocuklar n kazand klar  davran lar kal r.

5.1. Mevcut Programa kat lan çocuklar n kazand klar  gözlem becerisi kal r.

5.2. Mevcut Programa kat lan çocuklar n kazand klar  s flama becerisi kal r.
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5.3. Mevcut Programa kat lan çocuklar n kazand klar  ölçme becerisi kal r.

5.4. Mevcut Programa kat lan çocuklar n kazand klar  tahmin etme becerisi

kal r.

5.5. Mevcut Programa kat lan çocuklar n kazand klar  verileri kaydetme becerisi

kal r.

5.6. Mevcut Programa kat lan çocuklar n kazand klar  sonuç ç karma becerisi

kal r.

5.7. Mevcut Programa kat lan çocuklar n kazand klar  bilimsel süreç becerileri

kal r.

6.0. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program na (deney) kat lan

çocuklar n kazand  beceriler, Mevcut Programa (kontrol) kat lan çocuklar n

kazand klar  becerilerden daha kal r.

6.1. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program na kat lan

çocuklar n kazand klar  gözlem becerisi, Mevcut Programa kat lan çocuklar n

kazand  gözlem becerisinden daha fazla kal r.

6.2. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program na kat lan

çocuklar n kazand klar  s flama becerisi, Mevcut Programa kat lan çocuklar n

kazand  s flama becerisinden daha fazla kal r.

6.3. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program na kat lan

çocuklar n ö rendikleri kazand klar  ölçme becerisi, Mevcut Programa kat lan

çocuklar n kazand  ölçme becerisinden daha fazla kal r.

6.4. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program na kat lan

çocuklar n kazand klar  tahmin etme becerisi, Mevcut Programa kat lan çocuklar n

kazand  tahmin etme becerisinden daha fazla kal r.

6.5. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program na kat lan

çocuklar n kazand klar  verileri kaydetme becerisi, Mevcut Programa kat lan

çocuklar n kazand  verileri kaydetme becerisinden daha fazla kal r.
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6.6. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program na kat lan

çocuklar n kazand klar  sonuç ç karma becerisi, Mevcut Programa kat lan

çocuklar n kazand  sonuç ç karma becerisinden daha fazla kal r.

6.7. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program na kat lan

çocuklar n kazand klar  bilimsel süreç becerileri, Mevcut Programa kat lan

çocuklar n kazand  bilimsel süreç becerilerinden daha fazla kal r.

Ara rman n Önemi

Okul öncesi program  genellikle, aç kça belirtilmi  kuramsal ilkelere

dayand lmamaktad r. Ayr ca sosyal, duygusal ve bili sel amaçlar aras ndaki denge,

çocuk geli iminin psikolojik, bili sel ve e itsel yakla mlar na göre belirlenen

seçimlerle ba lant  olmamaktad r. Bunun bir sonucu olarak, program n çe itli

bölümlerinde dengesizlikler görülmektedir. Çocuklar n özerklik kazanmalar

sa larken, e itimciler, yaln zca çocuklar n bir geli im alan na yönelebilmekte ya da

farkl  e itimsel yakla mlar  bir arada kullanabilmektedir. Bu durum, fiziksel

dünyay  tan ma ve mant ksal dü ünme alanlar na, de erinin alt nda önem verilmesine

neden olmaktad r.

Bununla birlikte yap lan ara rmalar (Y lmaz, 2007; Balk  ve di erleri, 2003;

Dökme, 2005; Arslan ve Özdemir, 2006; Erdo an, 2007; Haz r ve Türkmen, 2008;

ldan ve Pekta , 2009; Co tu ve Ünal, 2005; Çava  ve Kesercio lu,2005; Ata,

1999; Temiz ve Tan, 2003; Ta ar ve di erleri, 2002) mevcut ö retim programlar n,

bireylerin geli en ve de en dünyaya ayak uydurabilmeleri için gerekli olan

becerileri kazand rmada yetersiz kald  ortaya koymaktad r. Bu ara rmalarda;

merak eden, ara ran, sorgulayan, ele tiren ve üreten bireyleri yeti tirebilmek için

yeni ö retim yakla mlar n ara lmas  ve a daki sorulara cevap aranmas

gereklili i vurgulanmaktad r.

“Çocuklara bilim e itimi verilirken hangi zorluklar ortaya ç kar?” “Hangi

retim stratejileri geli tirilebilir?” “Anaokulu seviyesinde uygun bilim e itimi

program  nas l geli tirilebilir?” “Anaokulu ö retmenleri çocuklara bilim hakk nda

nas l rehberlik yapabilir?” “Ö retmenlerin e itimleri neleri içermelidir?”.
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Bu sorulara cevap vermeden ya da en az ndan bu sorulara dayand lan bir

hipotez olu turmadan haz rlanan okul öncesi bilim programlar n ba ar  istenilen

seviyede olmayacakt r. Bu sorulara cevap bulmak için yap lacak giri imler, bilim

itiminde geleneksel stratejilerden farkl  ö retme süreçlerinin geli tirilmesini

sa layacakt r.

Bu sorulara cevap aranan ara rma sonuçlar ndan, okul öncesi

retmenlerinin bilimsel bilgiyi bilme konusunda çok fazla ihtiyaç hissetmedikleri,

ancak çocuklar n bilimsel bilgilere ula malar nda nas l rehberlik edecekleri ile ilgili

bilgilere ihtiyaç duyduklar  anla lmaktad r. Ö retmenlerin bilimsel bilgi ve

pedagojik bilgilerindeki eksiklikleri, okullarda iki olumsuz duruma yol açmaktad r.

Birinci olumsuzluk, ö retmenlerin bilgi eksiklikleri nedeniyle bilim e itimi

etkinliklerinden uzak durmay  tercih etmesi, ikinci olumsuzluk ise çocuklarda yanl

bilgiler olu mas  sa layacak e itim yakla mlar  kullanmas r.

retmenlerin bilimsel bilgi ve pedagojik bilgilerindeki eksiklikleri nedeniyle

ço unlukla geleneksel yakla  benimsedikleri, çocu un yap land rmac  süreçleri

üzerine odaklanmad klar , uzun aç klamalar yaparak bilimsel terimler ve ö retilecek

olan içeriklere odaklanarak çocuklara yaln zca bilimsel bir anlay  kazand rd klar

görülmektedir (Aral ve di erleri, 2002; Ayvac , Devecio lu ve Yi it, 2002;

Büyükta kapu, 2010; Özden, Akda  ve Ekmekçi, 2009).

Geleneksel yakla mda bireyler bilgilerin yaz ld  bo  bir yaz  tahtas  olarak

görülmekte ve e itim ortamlar  haz r bilginin aktar ld  bir ekil almaktad r.

Aktiviteler, konu seçildikten sonra anaokulu ö rencilerine uygun hale getirmek için

basitle tiren aç klamalar yap lmakta; daha sonra problem günlük ya amdan sorular

ile s fta tan lmakta ve basit deneyler sunarak ya da çocuklar n kendi kendilerine

yapmalar nda rehberlik edilerek uygulanmaktad r. Ö retmenin deneyin sonuçlar

vurgulayarak, sonuçlar  ayr nt lar yla aç klamas  çocu un etkinli in kendisine olan

ilgisini kaybetmesine neden olmaktad r (Paulu ve Martin, 1992; Hildebrand, 1981;

Harlan, 1976). Ayr ca küçük çocuklar kavram ya da konular  ezberleyerek

renememekte, bilgiyi ö renmek için yeni bilgiyi önceki bilgi ve deneyimleri

üzerine yap land rmalar  gerekmektedir.
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Bu nedenle son y llarda pek çok e itimci ve program geli tirme uzman , bilim

çocuklar n deneyimlerini ve e itim program  tasarlarken, Piaget’in bili sel

renme stratejisini dikkate alarak haz rlanan e itim programlar  önermektedir.

Ayr ca Piaget’in yap land rmac  yakla  temel al narak haz rlanan bilim

programlar n bilimsel dü ünen, ara rmalar nda bilimsel süreç becerini kullanan

bireyler yeti tirilmesinde olumlu katk lar sa lad  pek çok ara rma ile

kan tlanm r.

Bu nedenle yap land rmac  yakla m temel al narak haz rlanan okul öncesi

bilim programlar n, çocuklar n bilimsel süreç becerilerini geli tirerek bilimsel

okuryazar bir nesil yeti tirilmesinde katk  sa layaca  dü ünülmektedir.

Ayr ca bu çal man n, yap land rmac  yakla ma dayand lan fen

etkinliklerinin çocuklar n bilimsel süreç becerilerinin geli mesini do rudan etkiledi i

yönünde tespit edilen ara rma sonuçlar na destek verece i, konuyla ilgili yürütülen

ara rmalardan elde edilen bulgularla kar la labilme imkân  ta yaca , bu

konuda az say daki ara rma bulgular na yenilerinin eklenmesine f rsat yarataca  ve

yeni ara rma olanaklar  sa layaca  dü ünülmektedir.

Say lt lar

1. Kontrol alt na al namayan çe itli de kenler (zekâ, zaman vs.) deney ve kontrol

grubunu ayn  derecede etkilemi tir.

2. Deney ve kontrol gruplar ndaki çocuklar n ö renmeye kar  ilgileri e ittir.

3. Deney grubu ve kontrol grubundaki denekler uygulama süresince ara rman n

sonucunu etkileyecek bir etkile imde bulunmam lard r.

rl klar

1. Bu ara rman n Konya l Milli E itimine ba  Ay ah Anaokulu ve Necip Faz l

lkö retim Okulu anas na devam eden 6 ya  çocuklar ndan elde edilen verilerle

rl r.

2. Deney ve kontrol gruplar nda e it süre olmak üzere 3 ay (12 hafta) haftada üç gün

ile,

3. Bilimsel süreç becerileri ölçe i ile s rl r.



12

Tan mlar

Ara rmalarda kullan lan baz  kavramlar a daki anlamlarda kullan lm r.

Bilim: Bilim sadece dünyay  anlama ve dünya hakk nda bilgi de il, ayn  zamanda

bilgiye ula ma yoludur (Howe ve Jones,1998).

Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program : Piaget’in

yap land rmac  yakla  temel al narak, çocuklara bilimsel süreç becerilerini

kazand rmak amac yla ara rmac  taraf ndan haz rlanan hedef, içerik, süreçler ve

de erlendirme ö elerini içeren programd r.

Bilimsel Süreç Becerileri: Bilim adamlar n davran lar  içeren birçok alanda

uygulanabilen, ö retilebilir, kullan labilir becerilerdir (Padilla, Okey, Garrard 1884;

Padillla, 1990). Lind’e (1998) göre, bilimsel süreç becerileri bilgi olu turmada,

problemler üzerinde dü ünmede ve sonuçlar  formüle etmede kullan lan dü ünme

becerileridir.

Gözlem: Duyu organlar yla veya duyu organlar n hassasiyetini art ran araç ve

gereçlerle objeleri veya olaylar  inceleme (Carin, 1993).

flama: Objeleri, olaylar  veya objeleri ve olaylar  temsil eden bilgileri, baz

metotlar ve sistem kullanarak, benzer ve farkl  özelliklerine göre gruplara ay rma

(Carin,1993).

Ölçme: Önceden belli bir de erlendirmeye göre s ralanm  nesne ya da olaylara

numaralar n atanmas  (Ostlund, 1998).

Tahmin etme: Olay ve nesnelere yönelik kütle, uzunluk, zaman, s cakl k ve adet

gibi nicelikler için uygun birimleri de belirterek yakla k de erler hakk nda fikirler

öne sürme (Ostlund, 1998).

Verileri Kaydetme: Olaylar ve nesneler hakk nda toplanan verileri, bilimsel

literatürde kullan lan çe itli düzenleyici formlarda organize etme

Sonuç Ç karma: Yap lan gözlem ya da deneyin sonucunda birtak m sonuçlara ve

genellemelere varabilme, aç klamalar getirebilme süreci olarak (Myers, Washburn ve

Dyer, 2004).
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BÖLÜM   2

ARA TIRMANIN KAVRAMSAL VE KURAMSAL TEMEL

1. B M VE B MSEL OKURYAZARLIK

Erken çocukluk döneminde bilim literatürünü incelemeden önce bilimin

tan  yapmak gerekir. Bilim aç klanmas  son derece zor bir kavramd r. Çünkü

bilim;

a) Matematiksel bir kavram de ildir. Karma k bir yöntemdir. Bu nedenle, bir

ya gibi belirli bir tan  yapmak zordur.

b) Dura an de ildir. Sürekli geli mektedir.

c) Belirsizlikler vard r. Örne in; fizik, kimya veya biyoloji herkes taraf ndan bir

bilim olarak kabul görmektedir. Matematik, bir k m bilim adamlar nca

matematikte gözlem yap lamamas  gerekçe gösterilerek bilim olarak kabul

edilmemektedir.

d) Anlam nda belirsizlikler vard r. Bazen bilgi olarak ifade edilmekte, bazen de

bilgiyi kurma, ortaya ç karma olarak adland lmaktad r.

Yukar da say lan gerekçeler nedeniyle, bilimin herkes taraf ndan kabul edilen

bir tan  yapmak oldukça zordur. Bu zorluklara kar n bilimin tan  yapmak

oldukça önemlidir (Çepni, 2009).

Bilim, en basit ifadeyle dünyan n nas l çal  hakk ndaki ara rma sürecidir

(Landry ve Forman, 1999; Nicholls, 1998).  Howe ve Jones (1998) bilimi; “Sadece

dünyay  anlama ve dünya hakk nda bilgi de il, ayn  zamanda bilgiye ula ma yolu”,

Kaptan (1998) “var olan, fakat bilinmeyen bir düzeni, ili kiyi ara ran ve gerçe i

bulmaya yönelmi  bir ara rma”, Owens (1999) “nesneler ars ndaki ili kiyi aktif

olarak ara rma” olarak tan mlamaktad r.

Diffily (2001) ise bilimi, çocuklar n etkinliklerle u ra arak, gözlemleyerek,

sorular sorarak her gün yapt  bir u ra  olarak tan mlam r. Herkes bilim adam

olmamas na ra men, günlük hayat nda pek çok ekilde bilim yapmaktad r.
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“Sardunyan n daha iyi çiçek açmas  için ne kadar güne  gerekli?” sorusunu

soran ve daha sonra cevab  bulmak için sardunyay  güne li ve gölge ortamlara

koyarak, farkl  olas klar  test eden bir ki i bilim yapmaktad r. Bir ki i iki kalemi

kar la rken, birinin yapaca  resim için en uygun kalem oldu u hakk nda

tahminlerde bulundu unda ve daha sonra bunu denedi inde bilim yapmaktad r. Ya

da kardinal ku unu bahçeye çekecek hangi ku yemi çe itlerinin oldu unu ara rmak

için bir kitap kullan ld nda bilim yap lmaktad r. Ayr ca, suyun niçin buharla ,

bitkilerin niçin belirli bölgelerde geli ti i, hastal klar n nedenlerinin ne oldu u ve

elektri in nas l çal  gibi baz  bilimsel bilgileri bilmek insanlar n mevcut

durumlar  aç klamas na yard m etmektedir. Bir f rt na hangi deniz k na çarpacak

ya da bu k  yumu ak m  sert mi geçecek gibi, olacak eylerin tahmin edilmesini

sa lamaktad r. Bilim insan  ya da de il, çocuk ya da yeti kin fark etmez; dünyadaki

bütün insanlar benzer bir ekilde sorular sorar ve günlük hayatlar nda pek çok

bilimsel bilgiye ihtiyaç duyarak bilimsel ara rman n baz  temel araçlar  kullan rlar

(Chalufour ve Worth, 2003).

Bu nedenle bilim e itimi sadece okullarda de il, toplum bünyesinde

yayg nla lmal  ve bireyin günlük ya ant nda her gün kar la  bilimsel ve

teknik hususlarla daha bilinçli ve güvenli bir ekilde ba  edebilmesi sa lanmal r

(Laugksch, 2000). Bununla birlikte, çocuklar n günlük hayatlar nda kar la , fizik,

kimya veya biyoloji ile ilgili olan ve ya ant  etkileyen olaylar n, okulda

rendikleri bilgilerle ili kisini kavrayarak, bilimsel okur-yazar olmalar

sa lanmal r. Okullarda bu ili ki kurulmadan verilen bilim e itimi, teknolojinin

egemen oldu u günümüzde, daha kolay bir ya ant  için gerekli bilgi ve becerilerileri

kazand ramayacakt r.

Bir ba ka ifadeyle; bireylerin günlük hayatlar ndaki olaylar  ara ran, kritik

dü ünebilen, kar la klar  problemleri bilimsel yollar  kullanarak çözebilen, do ru

karar verme becerileri geli mi  bir ekilde topluma kazand lmas  gerekmektedir. Bu

yüzden, okullardaki bilim e itimi programlar , bilimsel dü ünme yolunu ve bilimin

topluma etkisini bilen, mesleki ya am nda yararl  olacak bilgi ve becerilere sahip,

teknoloji ile bilim aras ndaki ili kiyi anlayan, günlük ya amla ili kili olan sorunlarla
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ilgili konu malara kat lan ve yorum yapabilen, bilime kar  olumlu tutum geli tirmi

bilim okuryazar  bireyler yeti tirmeyi amaçlamal r.

Bilim programlar  arac yla bilimsel okuryazar bireyler yeti tirmeyi

amaçlayan ö retmenler,  ö rencilerinin bilimsel bilgilerini geli tirirken onlara

bilimsel dü ünme al kanl  da kazand rmal r (Lee, 1997). Bu yetenekler daha

yüksek dü ünme ve do al dünyay  anlamak için önemli yap  ta lar r (Pearlman ve

Pericak-Spector, 1995). Bu nedenle bilimsel dü ünme al kanl  geli tirmeye

erken çocukluk y llar ndan itibaren ba lanmal r (Watters ve Diezmann, 1998).

Erken çocukluk y llar ndan itibaren bilimsel okuryazar bireyler

yeti tirebilmek için öncelikle, fen okuryazar  bir bireyi karakterize eden bir tak m

davran  ve yetenekleri belirleyerek bilimsel okuryazarl k teriminin tan n

yap lmas  gerekmektedir. NRC (1996) fen okuryazarl  bilgi, bilimsel kavram ve

süreçleri anlama, ki isel karar verme, kültürel ve sivil olaylara kat lma ve ekonomik

verimlilik için bir gereklilik olarak tan mlam r. Benzer olarak, fen okuryazarl ,

sorular  te his etmek için bilimsel bilgiyi kullanabilme ayr ca do al dünya ve insan

aktiviteleriyle de en dünyada karar almaya yard m eden kan ta dayal  sonuçlar

alabilme olarak tan mlanmaktad r (OECD, 1999).

Amerikan Fen E itimini Geli tirme Komisyonu (AAAS) (1993) taraf ndan

yay nlanan  “Benchmarks for Scientific Literacy” (Bilimsel okur yazarl k için

ölçütler)’da fen okuryazarl  “ … insanlara üretken, sorumlu ve ilgili ya amalar

için yard m eder. Fen okuryazarl  giri imlerin art  anlamaya olanak tan yan

anlama ve ak l yolunu, do al ve düzenlenmi  dünyan n nas l çal  ile ilgili bilinçli

hale getirme, kritik ve ba ms z bir ekilde dü ünme, olaylar n alternatif

aç klamalar  tartma, fark nda olma ve kan t, miktar, örnek, mant ksal tart ma ve

üphe içeren problemlerle akla uygun bir ekilde ba a ç kabilmeyi gerektirir.” olarak

tan mlanm r.

Fen okuryazarl , Türkiye’de 1997 y nda YÖK taraf ndan “ … do al

dünyaya a ina olma ve onun hem çe itlili ini hem de birli ini tan ma, fen

bilimlerinin anahtar kavramlar  ve ilkelerini anlama, fen bilimlerini, matemati i ve

teknolojiyi birbirine ba layan baz  önemli ba lant lar n fark nda olma fen
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bilimlerinin matemati in ve teknolojinin insan çabalar n ürünü oldu unu kavrama;

bunun o alanlar için getirdi i gücü ve s rlar  tan ma, bilimsel dü ünme

kapasitesine sahip olma ve fen bilgilerini ve bilimsel dü ünme yollar  bireysel ve

toplumsal amaçlar için kullanma” olarak tan mlanm r.

Tan mlardaki ortak nokta, bilim okuryazar  bireylerin günlük deneyimlerde

merak etti i sorular  sorabilecek, bunlara cevap bulabilecek ve karar verebilecek

yeterlili e sahip olmas  gerekti idir.

Bilimsel okuryazarl n ne kadar önemli oldu u, 2004 Fen ve Teknoloji

Program nda u sözlerle dile getirilmektedir: “Ülkeler güçlü bir gelecek olu turmak

için, her vatanda n fen ve teknoloji okuryazar  olarak yeti mesi gereklili inin ve bu

süreçte fen derslerinin anahtar bir rol oynad n bilincindedirler.”

2. B M VE B MSEL SÜREÇ BECER LER N

OKUL ÖNCES  E  PROGRAMINDAK  YER

2.1. Okul Öncesi E itimi Program nda Bilim

Erken çocukluk bilim programlar  sadece bilgiyi aç klama olarak

görülmemelidir. Bir ba ka ifadeyle, sadece kavramlar n listesi ve kanunlar  içeren bir

katalog gibi görülmemelidir. Bilgiyi ezberlemekten çok bilim insanlar  gibi

uygulama yaparak bilgiyi ke fetme ve ö renme olarak görülmelidir. Bu ekilde

yap lan etkinlikler çocuklar n bilimsel ara rman n mant  kavramas  sa layacak

ve bilimi ö renmeleri çok daha kolay olacakt r (Orcutt,1997).

Ancak her çocuk anaokulunda yap lan bilim etkinliklerine ba lang çta ayn

ilgiyi göstermeyebilir. Bu nedenle ö retmenlerin çok çe itli ö retim becerilerine ve

çocuklar n geli imleri, ö renme h zlar ndaki farkl klar  dikkate alan s f içi

etkinlikleri düzenleyebilme yeteneklerine sahip olmalar  gerekmektedir. Bu

yeteneklere sahip ö retmenler, çocuklar n fen bilimlerine kar  ilgi duymalar na

büyük katk da bulanacaklard r (Lind, 2000; Schneider, 2005).
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Çocuklar n fen bilimlerine kar  ilgi ve meraklar  art rmak için erken

çocukluk döneminde bilim e itiminin önünde a lmas  gereken 3 engel mevcuttur.

Bunlardan biri, yeti kinlerin gözlem yetersizli i ve gözlemlerini analiz etme

yetersizli idir. Bir di er engel, çocuklar n yeti kinlerden farkl ekilde dü ünmesi ve

çevresini yeti kinlerin gördü ü gibi ayn  çizgide görmemesidir. Son engel ise,

çocuklar n kendi bilim kavramlar  olu turmas  ve ö renmesi gereken öncelikli

konular n olmas r. Ya  gruplar na uygun olarak bu kavramlar yeti kin bak  aç

ile hatal  görülebilir. Bu engellerin a labilmesi için öncelikle bu engellerin her

birinin dikkatle incelenmesi gerekmektedir (Elkind, 1999).

Engel 1. Dikkatle dü ünme, mant kl  analizler yapma

Matematik, bilim ve teknoloji yak ndan uza a götüren soyut zihinsel bir yap

oldu undan dolay , yeti kinler geçmi te elde ettikleri kavramlar  ö renme

amalar  hat rlamayabilir. Örne in; 4 ya nda bir çocu a iki tekerlekli bisiklete

binmeyi ö retildi ini dü ünelim. Çocu un bu beceride ba ar  olmas  için ö renmesi

gereken en önemli ey nedir? Pek çok yeti kin “ denge” cevab  verecektir. Çocuk

bisiklete oturdu u zaman a rl n merkezinde kalmay  ö renmek zorundad r. Bir

çocu a iki tekerlekli bisiklete binmeyi ö retmeye kalk z zaman problem

oldukça farkl  hale dönü ecektir. Yeti kinin gözlemledi i ey çocu un ya bisiklet

pedal  çevirmeye odakland , dümeni unuttu u ya da dümene odaklan p pedal

çevirmeyi unuttu u olacakt r. Asl nda denge çocuk dümen ile pedal  koordineli

olarak kulland  zaman elde edilir. Yeti kinler dengeyi elde eder etmez bisiklet

kullanmay  nas l ba ard n art k fark nda de ildir. Çok güçlü noktalar  olan bu

örnek basit bir örneklemedir.

Bir çocu a bilim, matematik, teknoloji ö retilmek isteniyorsa, ö retilecek

konu hakk nda analizler yapmak yerine o konu hakk nda çocuklar n ö renme

giri imleri gözlemlenmelidir.

Bu durum Piaget (1950)’in en önemli görü lerinden birini yans tmaktad r. Bu

görü ü somutla rmak için “ The Child’s Conception of Number (1942)”  ba kl

kitab ndaki Piaget ara rmalar  dikkate al nmal r. Piaget, bu kitapta çocuklar n
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kendili inden say  kavram  olu turmas , psikolojik ölçümlerde kullan lan üç tip

ölçek aras ndaki paralelli i göstererek aç klam r (Elkind, 1999).

Engel 2. Küçük çocuklar n dü ünme stilleri

Küçük çocuklar, büyük çocuklardan ve yeti kinlerden farkl  dü ünürler.

Barbel Inhelder ve Piaget (1958) bize küçük çocuklar n dü ünme ekilleri ile ilgili

çok önemli görü ler vermi lerdir. Piaget ve Inhelder’ e göre çocuklar n tümevar msal

ya da tümdengelimli dü ünmekten ziyade olaydan olaya, nesneden nesneye göre

de en çocuksu bir dü ünme stilleri vard r. Bütün kuram ve fikirler ayn  düzeydedir.

Örne in; “E er spagetti yersem talyan m  olaca m?” diye soran bir çocuk,

birbirinden çok farkl  iki kavra  birle tirmi  ve çocuksu bir ekilde dü ünmü tür.

Çocuksu (transductively) dü ünme, ya  döneminin bir özelli idir ve üstesinden

gelinecek ya da ortadan kald labilecek bir ey de ildir (Elkind, 1999).

Engel 3. Program temelleri

Üçüncü engel, çocuklar n kendi bilim kavramlar  olu turmas  ve ö renmesi

gereken öncelikli konular n olmas r. Yeti kinler, çocuklar birinci s fa geldi i

zaman bildi i pek çok kavram  bilerek do du unu dü ünmektedir. Ancak 7–8

ya lar na kadar çocuklar, iyi bir saat bilgisine sahip de ildir. Ayn ekilde co rafi

ekiller ve harita bilgilerini ilkokul seviyesine geldi i zaman ö renirler. Çocuklar n

bu bilgileri ilkokul seviyesinde ö renebilmesi için okul öncesi planlar nda çocuklar n

nesnelerin özellikleri, mekânsal konumlar , zaman n birbirini takip etmesi gibi

alg lar  geli tirecek etkinliklere yer verilmesi gerekmektedir. A r-hafif, alt nda-

üstünde, önce-sonra, gece-gündüz gibi. vs. bilgilerin hiçbiri do tan de ildir ve

bunlar n hepsini kavramak uzun zaman ve çaba gerektirir (Elkind, 1999).

Bu engelleri a abilmek için, 3-6 ya  çocuklar n bilim program

haz rlan rken çocuklar n ö renme ekilleri, dü ünme stilleri, ö renme kapasiteleri ve

bilimsel içeri in uygunlu una dikkat edilmelidir.
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Ayr ca 3-6 ya  çocuklar na yönelik bilim program  haz rlamada ö retmenin

ve çocu un ki ilik özelliklerine dikkat edilmesi tek ba na yeterli de ildir. Yüksek

kaliteli bir bilim program  a daki özellikleri yans tmal r.

1. Okul öncesi bilim program , çocuklar n geçmi  deneyimleri ve ilk teorileri

üzerine in a edilmelidir. Okula ba lamadan önce bütün çocuklar n tecrübeleri,

fikirleri ve çevrelerini anlamland rabilmek için yap land rd  teorileri mevcuttur.

Çocuklar n bu ilk kavray lar n ço u bilimsel teorileri yans tmaz. Örne in;

yapraklar  dökmü  a ac n incelendi i bir etkinlikte, a ac n canl  olup olmad

tart mas  yap rken, baz  çocuklar yapraklar  olsa bile a ac n canl  olmad  iddia

edebilir. Di erleri ise yapra  olmazsa kesinlikle ölü oldu unu dü ünebilir. Bütün

hareket eden eylerin canl  oldu u mant  geli tiren çocuklara göre a açlar

cans zd r.

 Çocuklar n ilk teori çal malar , çevrelerindeki olaylar hakk nda mant kl

aç klamalar yapabilmesi için deneyimler kazanmas  sa lar. yi bir bilim program

çocuklar n davran lar  ve sözleri arac yla çe itli ekillerde fikirlerini payla ma

rsat  sunmal r. lk dü üncelerini düzeltme, bilgi ö retme ya da aç klamalar

yapmaktan ziyade yeni bilgileri kavramas  ve kendi dü üncelerini geni letmesi için

rsatlar sa layacak yeni tecrübeler sunmal r (Worth ve Grollman, 2003).

2. Okul öncesi bilim program nda, çocuklar n merak etti i konular kullan lmal  ve

çocuklar n fikirler geli tirmesi,  kendi sorular  ara rmas  için desteklenmelidir. yi

bir bilim program nda sorular sormak, bir eyler ara rmak ve risk almak gereklidir.

Burada çocuklar n kendi merak ve fikirlerini ara rmas  ile di er çocuklar ve

retmenleri taraf ndan olu turulan fikir ve sorular  takip etme aras nda denge

kurulmal r (Worth ve Grollman, 2003).

  Ayr ca çocuklar n ara racaklar  sorular üretebilmeleri için dikkatle seçilmi

materyal ile düzenlenmi , dü ünmesi ve ke fetmesi için f rsatlar n sunuldu u çevre

düzenlenmesi gerekmektedir. Çocuklar özenle haz rlanm  bu çevrede, bir konuyu

derinlemesine ara rmas  için cesaretlendirilmelidir (Worth ve Grollman, 2003). Bu
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haz rlanm  çevrede, çocuklar n ke fetmesi, kullanmas , biçimini de tirmesi ve

rmas  için pek çok materyal bulundurulmal r (Ross, 2000).

 Dikkatlice seçilmi  bu materyaller çocuklar n bilimsel kavramlar  ara rmas  için

pek çok f rsat yarat r; bilimsel ara rma becerilerini geli tirir. Çocuklar ara rma

yapmak için çe itli ekillerde kullanabilece i ilginç sorun ya da olaylara neden olan

materyallere ihtiyaç duyarlar. Örne in; suyun ak  inceleme etkinli i s ras nda

çocuklar e, bardak, boru gibi materyaller kullanan çocuklar, suyun hareket etmesi

için pek çok yol olu turabilir. Gözlemler yapmak için büyüteç, ölçümler yapmak için

ölçme araçlar , bilgilerini kaydetmek için etkinlik panolar na ihtiyaç vard r (Worth ve

Grollman, 2003).

Ayn  zamanda özenle haz rlanm  bilim çevresinde, basit makineler, do al

modeller, teknolojik araçlar, ara rma yapmak için gerekli araçlar, farkl eyler in a

edebilmek için nesneler bulunmal r (Diffily, 2001; Rakow ve Bell, 1998; Rivkin,

1991). Hayvanlar ve bitkiler sadece ara rman n bir parças  olarak de il ayn

zamanda di er canl lara sayg  duyma ve bak  ö renmesi için bilim çevresinin

bütünleyicisi olarak kullan lmal r (Ross, 2000).

retmenler, s f içinde bu materyallerle dolu ilginç bilim alanlar

olu turman n yan  s ra, do al d  ortamlar  (okul bahçesi) da bilim alan  olarak

düzenlemelidir (Humphryes, 2000). Bu do al ortamlarda da çocuklar ara rmalar

yaparak, pek çok soru üretebilirler. Örne in; solucanlar n yerle tirildi i bir okul

bahçesindeki ara rmada çocuklar “Solucanlar nas l kucakla r? Solucanlar n

ayaklar  var m ? Solucanlar n bebekleri nas l oluyor? Solucanlar kavga eder mi?”

gibi sorular üretebilirler.

Buna ilaveten s f içinde materyaller arac yla direkt olarak etkile ime

girdi i bilim etkinliklerinde pek çok soru üretebilirler. Örne in; bir su panosu

etkinli indeki çocuk suyun hareketi ile ilgili olarak “ Su bu enin içerisine nas l

akt ?” sorusunu sorabilir. Dik bir rampa yapan çocuk topunu rampadan

yuvarlamadan önce “ Bu dik rampada topu yuvarlarsam ne olur?” sorusunu

dü ünebilir. yi bir bilim program nda çocuklar n yukar daki sorular n cevab  aktif

olarak ara rmas  için cesaretlendirilmesi gerekir. Basit deneyimler ve yak n
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gözlemler arac yla incelenemeyecek “ Solucanlar n bebekleri nas l oluyor?” gibi

di er sorular ise kitaplar ya da di er kaynaklar kullan larak cevapland labilir.

Gökyüzü niçin mavi?” gibi di er sorular  çocuklar n kendi aralar nda tart malar na

rakmak en iyisidir.

3. Okul öncesi bilim program , çocuklar n tecrübeleri ile ilgili belgeler haz rlamas ,

belgeleri sunmas  ve anlatmas , fikirlerini di er arkada lar  ile tart mas  için

cesaretlendirmelidir. Çocuklar n materyaller ile direkt tecrübeleri önemlidir; fakat

yeterli de ildir. Çocuklar ayn  zamanda deneyimlerini payla ma ihtiyac  hissederler.

Ayr ca tecrübelerini analiz etme ve gözlemledi i olaylar n birbirleri ile ba lant lar

hakk nda fikirlerini iyice dü ünme, yeni teorilerini deneme ihtiyac  hissederler. Bu

lemler çocuklara, onlara göre önemli olan eyler ve uygulad eyler hakk nda

yeni fikirler, teoriler geli tirmesini sa lar.

Bu nedenle iyi bilim program nda, çocuklar ekil çizme, dramatizasyon,

yazd rma gibi çe itli ekillerde çal malar  belgeleme ve sunmas  için

cesaretlendirilmelidir. Ö retmenler bu belgeleri, çocuklar n kendi çal malar

aktarmas na yard mc  olmak için kullanabilirler. Ayr ca ö retmenler foto raf, video,

resim gibi dokümanlar haz rlamal r. Örne in; bir ö retmen çocuklar n

gözlemledi i bitkinin farkl  parçalar n i levlerini anlat rken, çocuklar n

dü ünmesine yard mc  olacak çizimler kullanabilir.

yi bir bilim program  ö retmen-ö renci aras nda yap land lm  küçük ve

büyük grup tart malar  sürekli te vik edici olmal r. Bu ekildeki bilimsel

konu malar, çocuklar n dü üncelerini kelimeler ile aç klamas na ve di er

arkada lar n bak  aç  ö renerek teorilerini geli tirmelerine destek olacak

bulgular  kullanmas na yard mc  olan kilit noktalard r (Worth ve Grollman, 2003).

4. Okul öncesi bilim program ndaki etkinlikler, çocuklar n günlük çal malar ,

oyunlar  içerisine da lmal  ve di er etkinlik alanlar  ile birle tirilmelidir. Bilim

etkinlikleri, canl lar n ya am  gibi büyük projelerin odak noktas  olabilece i gibi,

çocuklar yemek pi irirken, kitab n resimlerine bakarken, evde olan olaylar ile
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konu urken ortaya ç kan ilgi alanlar n incelenmesi olabilir. Çünkü çocuklar n

oyunlar , bilimsel fikirlerini takip etmesine olanak tan r. Örne in; su panosundaki

gemiyi yüzdürme oyunu, yüzen ve batan eyleri ke fetmesine yard mc  olacak bir

oyundur.

Ayr ca bilimsel ara rmalar tamam yla di er alanlar ile ili kilidir. Say , ekil

ve biçim gibi pek çok temel matematiksel kavram, bilimsel ara rmalar n bir

parças r. Çocuklar yapraklar  biçimlerine göre s fland rabilir, solucanlar

uzunluklar  ve tahta kulelerin yüksekliklerini kar la rabilir. Bir ev in a ederken,

kuklalar n gölgesini oynat rken ve farkl  seslere sahip davullar yaparken; bilimsel

ara rmalar yapar ve matematiksel problem çözme becerilerini geli tirirler. Bilim

etkinlikleri dil, ileti im ve çe itli kaynaklar n kullan  gerektirir. Çocuklarda dilin

kullan , çocuklar n bilimsel çal malar nda elde etti i bilgiler ile artmaktad r

(Worth ve Grollman, 2003).

5. Tüm çocuklar n bilim program ndaki etkinliklerdeki deneyimleri ya amas

sa lanmal r. yi bir bilim program nda ö retmenler; çocuklar n ilgileri, ihtiyaçlar ,

ba a ç kmas  gereken sorunlar  ve dayanma güçlerinin fark nda olmal r.

retmenler bir konuya ba larken çocuklar n ilgisini çekecek giri  etkinlikleri

planlamal  ve tüm çocuklar n bilimsel çal malara kat lmas  için pek çok strateji

kullanmal r. Örne in; çocuklar n övalye ve kral hayranl ndan faydalanarak

kaleler in a etmesi için cesaretlendirebilir. Tekerlekli sandalyedeki çocuklar n uzun

ve dayan kl  kuleler in a edebilmesi için çocuklar n masa üstü bloklar  kullanmas

için te vik edilebilir. Su damlac klar  incelemek su masas  etkinlikleri ile

ilgilenmeyen çocuklar için büyüleyici olabilir (Worth ve Grollman, 2003).

6. Okul öncesi bilim program nda, çocuklar n dü ünme yetene inin geli mesi için

etkinliklere daha fazla zaman ayr lmal r (Rutherford ve Ahlgren,1990). Çocuklara

ara rma yapma ve dü ünme süreçleri için yeterli zaman ayr lmazsa bilim sadece

ders anlatmak için bir unsur olarak kalaca ndan dolay , bilim yapmak için ayr lan

zaman miktar  geni letilmelidir (Perry ve Rivkin, 1992).
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Bunun aksine, çocu a kavram ile ilgili çal mas  için sadece bir iki f rsat

verilirse, çocuk giri  noktas  kaç rabilir. Giri  noktas  olarak anlat lan durum ile

yap land lm  bilgi aras nda ba lant  kurma ans  yeteri kadar olmayabilir. Bu

nedenle ayn  merkezdeki kavramlar bir ya da iki hafta plana yans lmamal r. Bir

ay ya da tüm y l boyunca plana yans lmal r. Acele ile yap lan pek çok inceleme

ve ba lant z bilim konular  zengin kavramsal geli im için f rsatlar sa lamada

ba ar z olmaktad r (Winnett, Rockwell, Sherwood, ve Williams, 1996).

  Çocuklar bilim etkinlikleri için ayr lan geni  zamanda, bir kavram  farkl

ekillerde inceleme; çal malar  dü ünme, analiz etme ve anlatma f rsat na sahip

olurlar. Böylece çocuklar, ö rendiklerini daha derin ve daha güçlü teori ya da

fikirlerin içine yerle tirebilirler (Worth ve Grollman, 2003).

Örne in; biyolojik de im ve ya am döngüsü kavram  ara rmak için

insanlar ile ilgili ara rmalar yap labilir. Çocuklar n bebeklik foto raflar  istenerek,

hangi bebek resminin hangi çocu a ait oldu unu tahmin ederek e leme çal malar

yap labilir. Ancak bu konu sadece insanlarla ile ilgili etkinliklerle son bulmaz. Daha

sonraki süreçlerde bitkiler ve hayvanlar ile ilgili ara rmalar yapmas  için zaman

tan nmal r. Tohum ve bitki konusuna elman n özelliklerinin gözlemlendi i, içinde

neler oldu unun tahmin ettikten sonra elman n kesilerek içinde neler oldu unun

kontrol edildi i elma etkinli i ile ba lanabilir. Daha sonra tohum ve bitki konusu

içerisinde tohum çe itlerini s flama (boyut, ekil, renk özelliklerine göre); tahmin

yeteneklerini kullanarak üç tohumu bitkileri ile e le tirme; bitkinin geli mesi ve

filizlenmesi için ihtiyaçlar  inceleme, tohumun geli mesi için tohumu topra n

içine ne zaman yerle tirece i, su, hava ve güne  oldu u zaman ve olmad

zaman neler olaca  hakk nda tahminlerde bulunarak ve kontrol ederek olas

ihtiyaçlar  tart ma gibi pek çok etkinlik planlanabilir.

Buna ilaveten; elma etkinli i, “Bu tohumlar nereden geldi? Bütün meyvelerin

içinde çekirdek var m ? Baz  meyvelerin çekirde i d nda olabilir mi? Sebzelerin

çekirdekleri var m ? Çekirdekler nerede? Hayvanlar n çekirdekleri var m ?”  gibi

sorular sorularak biyolojik de im ve ya am döngüsü ara rmalar  için de bir

ba lang ç noktas  haline getirilebilir (Gelman ve Brenneman, 2004).
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7. Okul öncesi bilim program , çocuklar n ara rmalar nda bilimsel süreçleri ve

içerik bilgisini birlikte kullanmas  için cesaretlendirmelidir (Carin ve Bass, 2001).

McAnarney okul öncesi bilim program n iki ana amac  kavramsal geli im ve

bilimsel süreç becerilerinde uzmanl k kazanmak olarak tan mlam r (Kowalczyk,

2003). Amerikan Ulusal Fen E itimi Standartlar  çocuklar n ö renmelerindeki

öncelikli amac , bilim içeri indeki önemli bilgilerle birlikte bilimsel çal ma

yöntemlerinin ö renilmesi olarak tan mlam r.

  Harlen’ e göre, bilimsel süreç becerileri ve içerik bilgisi bilimsel okuryazarl k

için gerekli oldu undan bu beceriler hiçbir zaman ihmal edilmemelidir. Bilimsel

süreç becerileri mi yoksa içerik bilgisi mi, hangisi daha önemlidir? Ö retmenlerin bu

soruyu nas l cevaplad , ö renciler için önemli sonuçlar do urmaktad r. Bilimsel

süreç becerileri, sadece belli ba  bilim içeriklerinde kullan lmamal , ayn  zamanda

bilim içeri inin bütünüyle ili kilendirilerek bilimsel bilgi elde etme süreçlerinde

kullan lmal r. Böylece bilimsel süreç becerileri, anlayarak ö renme konusunda kilit

bir rol üstlenmektedir. Bilimde anlayarak ö renme; tahmin etme veya sorular sorma;

tahminleri s nama veya sorular  cevaplamak için kan t toplama ve sonucunu

yorumlama; di er bir deyi le bilimsel süreç becerilerini kullanmay  içerir. Bu yolla

idrak edilmi  kavramsal ö renme çocuklar n fikirlerinin a amal  geli imi boyunca

yer almaktad r. Deneyim artt kça ve mevcut anlama art k yeterli olmay nca, süreç

devam etmekte; di er ö renciler veya ö retmen taraf ndan önerilen ya da di er

kaynaklardan al nan alternatif fikirler s nanabilmektedir. Süreç becerilerinin rolü,

anlaman n bu a amas nda oldukça kritiktir. Bu beceriler iyi geli tirilmemi se, mesela

ilgili kan t toplanmam sa ya da sonuçlar ba lang ç varsay mlar  do rulayan ve

kar t kan  göz ard  eden bulgulara dayan yorsa, olu an kavramlar do al dünyay

anlamaya yard mc  olmayacakt r. Buna göre, bilimsel süreç becerilerinin geli imi,

bilim programlar n temel hedefini olu turmal r (Harlen,1999).

Bu nedenle erken çocukluk bilim e itiminin amac , çocuklar n kendilerinin ve

ba kalar n dü üncelerini anlay p, fark na vararak, ya ad klar  dünyay  daha

derinlemesine ve daha zengin ö renmesi olmal r (Kuhn ve di ., 2001).

Derinlemesine ö rendikleri konular arac yla çocuklar,  kendili inden olaylar n
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neden-sonuç ili kilerini aç klayabilecek, gözlemlerinden sonuç ç kararak tahminlerde

bulunarak aktiviteler planlayabilecektir (Eltinge ve Roberts, 1993).

Türkiye’de 1994, 2002 ve 2006 okul öncesi e itimi bilim programlar

kesinlikle sadece bilim konular n çocuklara ö retimi olarak görülmemi tir. Ancak

1994 okul öncesi e itim program n uygulanmas na ili kin olarak yap lan

ara rmalar ve gözlem sonuçlar na göre, ö retmenlerin programlar nda hedefleri ve

kazan lmas  beklenen davran lar  ön planda tutarak konular  araç olarak kullanmak

yerine ço unlukla program n özüne ters dü ecek ekilde konular  amaç edinerek

konu ö retimine dayal  programlar haz rlay p uygulad klar  tespit edilmi tir (Aral ve

di erleri, 2002; Ayvac , Devecio lu ve Yi it, 2002; Büyükta kapu, 2010).

Uygulanan bilim ö retim programlar , kavramsal bilgilerin ö renciye ta nmas

olarak görülmü  ve etkinlikler çocuklar n belleklerine ta nacak bir bilgi treni hâline

dönü türülmü tür. Süreç içerisinde özellikle fen alan nda meydana gelen bilgi

patlamas , akademik çevrelerin var olan yakla mlar üzerinde temellenen

ara rmalar , ö rencilerin ço unlu unun bu yakla mla gerçekle en fen ö retiminde

ba ar zl  do rulam r (Galyam ve Grange, 2003).

Okul öncesi ve ilkö retimde bilim e itimindeki geli imler nda 36-72

ayl k çocuklar n geli imlerine ve okul öncesi e itim kalitesini artt lmas na katk da

bulunmak üzere 2002 y nda yeni bir okul öncesi e itim program  haz rlanm r. Bu

programda, bilim konular , hedeflere ula abilmek için planlanan e itim program n

arac  olarak görülmesi, konular n amaca (bilgi da arc na) dönü türülmeden, her

zaman bir araç olarak kullan lmas  üzerinde önemle durulmu tur. Okul öncesi bilim

program n; çocu un ara rmac  ve yarat  yanlar  ön plana ç karabilmesine,

kendisini ve çevresini alg layabilmesine, olaylar ve nesneler aras  ili ki

kurabilmesine, olaylar kar nda tahmin yürütebilmesine ve problem çözme

becerisini geli tirebilmesine f rsat verecek nitelikte planlanarak sunulmas

önerilmi tir. Bu do rultuda 36-72 ayl k çocuklar n okul öncesi fen e itimine ili kin

Milli E itim Bakanl  taraf ndan öngörülen ö retim program  amaçlar baz nda

da ematize edilmi tir.
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Okul Öncesi Dönem Çocuklar n Fen E itimi için T.C Milli E itim Bakanl
Taraf ndan Belirlenen Amaçlar (MEB, 2006)

Psikomotor Alan Sosyal-Duygusal
Alan

Dil Alan Bili sel Alan

- El ve göz
koordinasyonu
gerektiren belirli
hareketleri
yapabilme

-Denge
gerektiren belirli
hareketleri
yapabilme

- Ya am n
iyile tirilmesinde
ve korunmas nda
sorumluluk
alabilme

- Farkl klara
sayg
gösterebilme

- Çevredeki
güzellikleri
koruyabilme

- Kendini sözel
olarak ifade
edebilme

- Dinlediklerini
çe itli yollarla
ifade edebilme

- Olay ya da varl klar n çe itli
özelliklerini gözlemleyebilme
- Dikkatini toplayabilme
-Alg lad klar  hat rlayabilme
- Varl klar  çe itli özelliklerine göre

fland rabilme
-Parça-bütün ili kisini kavrayabilme
- Varl klar  çe itli özelliklerine göre

le tirebilme
- Nesne, durum ya da olaylar  çe itli
özelliklerine göre s ralayabilme
- Nesneleri ölçebilme
- Nesneleri sayabilme
- Bir örüntüdeki ili kiyi
kavrayabilme
- Belli durum ya da olaylarla ilgili
neden-sonuç ili kisini kurabilme
- Nesne grafi i haz rlayabilme
- Problem çözebilme
- Zamanla ilgili kavramlar aras nda
ili ki kurabilme

Ayr ca günlük bilim program nda konu analizinin yaz lma zorunlulu u

kald lm r. Bununla birlikte ö retmenler, yaz  olarak belirtmese de e itim

durumlar nda hedeflere, davran lara ve o gün içinde belirledi i kavrama ba  olarak

seçilen konunun kapsam na veya hangi boyutunu kullanaca na karar verebilmek

için zihninde bir taslak olu turmal r. Bir anlamda ö retmen beyin f rt nas  yapmal

ve e itim durumlar nda konunun hangi yönlerini araç edinece ine karar vermelidir

(Aral ve di erleri, 2002).

retmenler, okul öncesi bilim programlar nda belirlenen bu bilim

içeriklerini aktar rken, küçük çocuklar n bireysel ara rmalar nda bilimsel süreçleri

kullanarak bilimin nas l yap ld  ö renmesini sa layacak ekilde planlamal r

(NRC, 1996; Rutherford ve Ahlgren, 1990; Watts, 1997).

Ancak mevcut ö retim yakla mlar n, bu becerilere sahip bireyler ve

geli en ve de en dünyaya ayak uydurabilecek, ara ran, sorgulayan, ele tiren,

merak eden, üreten, ileti im kurabilen bireyler yeti tirmede yetersiz kalmas , yeni

retim yakla mlar n ara lmas na neden olmaktad r.

Çe itli ya  seviyelerinde yap lan ara rma sonuçlar na göre, çocuklar n bilim

ve matematik ile ba lant  süreçleri kullanarak kavramlar  ö renebilmesi için
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ara rma yapmaya cesaretlendirilmesi gerekmektedir (Crawford, 2000). Ayr ca

ara rma yoluyla yap lan bilim ö retim program n, bilimsel süreç becerilerinin

geli iminde önemli bir role sahip oldu u ve çocuklar n geleneksel fen program nda

itim alanlara göre daha yüksek ba ar  gösterdikleri tespit edilmi tir (Turpin, 2000).

Ancak ülkemizde imdiye kadar bilim e itiminin geleneksel yöntemlerle

lendi i ve bilginin kal , günlük hayata uyarlanmas  ve anlaml  ö renme gibi

birçok alanda ba ar  oran n dü ük oldu u, yap lan ara rmalar ile tespit edilmi tir.

Bu nedenle Milli E itim Bakanl  dünyada bilim e itimindeki bu geli imleri ve

de imleri dikkate alarak 2004 y ndan ba layarak ilkö retim programlar nda

de iklik yapm r. 2005 y nda yenilenen Fen ve Teknoloji Ö retim Program ’nda

yap land rmac  ö renme modeli temel al nm  ve program n vizyonu “bireysel

farkl klar ne olursa olsun bütün ö rencilerin fen ve teknoloji okuryazar  olarak

yeti mesi” eklinde belirlenmi tir.

2.2. Okul Öncesi E itimi Program nda Bilimsel Süreç Becerileri

Amerikan Fen E itimini Geli tirme Komisyonu (AAAS) ve Ulusal Ara rma

Kurulu (NRC); bilim ö retim program n, çocuklara sadece bilimin içeri ini de il

ayn  zamanda dü ünme becerisi ve daha erken s flarda ö retilecek temel süreç

becerilerini kazand racak ekilde haz rlanmas n önemine dikkat çekmektedir.

Temel süreç becerileri, erken çocukluk bilim program n temel odak noktas  olarak

görülmektedir.

Bu nedenle okul öncesi bilim program nda, yap labilecek küçük etkinliklerle

rencilerin detayl  gözlem yapma, ölçüm yapma, yap lanlar n ve verilerin

kaydedilmesi, verileri yorumlama ve verilere dayanarak ç kar mlar yapma gibi

becerilerin geli tirilmesi amaçlanmal r.

Ergin ve arkada lar  (2005), bilimsel süreç becerilerinden temel süreç

becerilerinin ilkö retimin ilk basamaklar nda, üst düzey becerilerin ise ilkö retimin

ikinci basama nda kazand lmas n uygun olaca  görü ünü savunmaktad r.

Elkind (2001) ise, bilimsel becerilerinin ö retimine için ilk aylardan itibaren

pek çok formal bilim tecrübeleri sunularak ba lanmas  gerekti ini ileri sürmektedir.

Çünkü bilimde kullan lan kavramlar bebeklikten olu maya ve geli meye ba lar.

Küçük çocuklar merak ve çevrelerini ö renme iste i ile do duklar ndan dolay  okul
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öncesi dönemde matematik ve bilim kavramlar  dâhil pek çok kavram

yap land rmaya ba larlar. Emeklemeyi, ayakta durmay , yürümeyi ö rendi i zaman

özgürce ke iflere ç karlar. Bakarak, dokunarak, koklayarak, dinleyerek, tadarak, yani

be  duyusunu kullanarak dünyay  ke fetmeye ba larlar. Nesneleri s ms  tutarak,

küçük ellerine s anlar  ke fetmeye çal rlar. Büyüklük kavram , büyük nesnelerin

içine, alt na, üstüne ç karak ve kendi boyu ile nesnenin büyüklü ü hakk nda ke ifler

yaparak ö renirler. Ayn  boyuttaki nesneleri kald ramad  zaman a rl k hakk nda

bilgi edinmeye ba larlar. Baz eyler dik dururken baz eylerin yuvarland

gözlemleyerek, ekil kavram  hakk nda bilgi edinmeye ba larlar. Bebek a lar, bak

gelir, onun alt  de tirir ve besler. Onunla oyun oynar, bebek yorulur ve uyur. Bu

ya ad klar yla zaman n bir s ra takip etti ini ö renirler. Bebekler önce bakarak, daha

sonra hareket ederek baz  yerlerin büyük, baz  yerlerin küçük oldu unu ke feder.

Böylece zamanla bebeklerin mekânsal alg lar  da geli ir (Lind, 1998).

Elkind (2001) ilk aylardan itibaren çocuklar n gösterdi i davran lar,

retmenin yapabilece i formal bilim tecrübeleri ve kullan lacak bilimsel süreç

becerilerini örneklendirmi tir.

DAVRANI RETMEN N ROLÜ SÜREÇ

0-
1 

ay

Ba  parma  ve parmaklar  emme
Ellerini inceleme
Ba  sese çevirme
Kokuyu arama

Çocuklar için farkl  ses ve kokular
sa lama
Ara rma boyunca gözlemleme ve
konu ma

Gözlem

1-
3 

ay  ile sesler yapma
Nesneleri incelemeye ba lama
Elleri ile oynama

Ara rma boyunca gözlemleme ve
konu ma
zlemesi için nesneler sa lama

El oyunlar için cesaretlendirme

Gözlem

3-
6 

ay

Elleri, ayaklar  ile oynama
Ses yapma ve ba kalar na gülmekten
zevk alma
Hareket kabiliyeti artt nda
çevresini ke fetmeye ba lama

Ses ç karan nesnelerle haz rlanm
battaniye gibi eylerle ke ifler yapmaya
cesaretlendirme
Farkl  yüz ifadeleri yapmas  için
çocukla etkile ime geçme
Tekmeleyece i ve vurabilece i nesneler
verme ve el ayak ile incelemeler
yapmas  için cesaretlendirme

Gözlem

6-
9 

ay

Oturma
Ayakta durmak için çaba gösterme
ve emeklemeye ba lama
Görü ünün d ndaki nesneleri
ara rmaya ba lama

Oturmas  ve dola maya
cesaretlendirmek için inceleyebilece i
nesneler yerle tirme

Bildi i nesnelerin üzerini örterek onlar
ara rmas na izin verme

Gözlem

flama
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9-
12

 a
y

Çevresini ke federken yürüme ve
ayakta durma
lk kelimelerini söyleme

Ba  parma  ve i aret parma
kullanarak nesneyi alma
El-göz koordinasyonu geli mesi ve
nesneleri bir elinden di erine alma

ki parma  kullanarak nesneleri
almas  için cesaretlendirme

Çevresini ke fetmeleri için yürüyü ler
yapma

lk kelimelerini söylemesi için
destekleme

Gözlem

flama

leti im

12
-2

4 
ay

Dil geli imini devam ettirme Çocuk ile konu mak

Gözlem

flama

leti im

2-
3 

ya

Kelimeleri art rma
Kendi vücuduna odaklanma
Kendi kendine giyinme
Tuvalete ilgi gösterme
Su oyunlar na ilgi gösterme
Ko ma, z plama, t rmanma

Çocuk ile konu ma ve gözlemleme
Çocuklar  incelemeleri esans nda

rmanma, ko ma, z plamas na izin
verme
Çocuklar n bilimsel incelemeleri içinde
kendi üstünü de tirmesine izin verme
( fermuar, dü me, ç t ç t nas l çal r?)
Çocuklar  su oyunlar na cesaretlendirme
(tuvalet sifonu nas l çekilir? Bu su ses
nas l ç kar r? )

Gözlem
flama

leti im
Ölçme
Tahmin
etme
Yorumla
ma

3-
4 

ya

nsan resmi, ekiller çizme
Niçin sorusu sorma
Çok merakl  olma
Nesneleri dokunarak ara rma
Hayali oyunlar oynama

Ara rmas  önerece i niçin sorular
gözlemleme

Bu sorular  çocuklar n ara rtmas  için
aktivite haline getirme

Gözlem
flama

leti im
Ölçme
Tahmin
etme
Yorumla
ma

5-
6 

ya

Ayd nl k, karanl k kavramlar
anlama
Daha az- daha çok kavramlar
anlama
Korunum yeteneklerinde art
Niçin, nerede, ne zaman, nas l, ne
gibi sorular sorma
Okuma yazma yetene inde art

Bilim ile ilgili ara rma önerilebilecek
materyal inceleme faaliyetlerini ve
sorular  gözlemle

Çocuklar n ekil ve boyut kavram
ke fetmesi için çe itli ekil ve
boyutlarda materyal verme

Gözlem
flama

leti im
Ölçme
Tahmin
etme
Yorumla
ma

( Martin, Jean ve Schmidt, 2005)

Erken ya larda bilimsel dü ünme ve bilimsel süreç becerilerini kazanma ile

ilgili yap lan pek çok ara rma sonucuna göre, bu becerileri kazand rmak amac yla

haz rlanan fen programlar , çocuklara bu becerileri kazand rabilmektedir. Bu durum,

SAPA, SCIS ve bu ara rmada de inilen di er süreç becerisi çal malar yla

do rulanmaktad r. Ayr ca incelenen ara rma sonuçlar , bilim programlar

arac yla ö retilen bilimsel süreç becerilerinin çocuklara, kavramlar
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ezberlemekten ziyade problem olu turma ve bunlar  çözme (Rehorek, 2004), ele tirel

dü ünme, karar verme ve meraklar  giderme f rsat  verdi ini de göstermektedir.

SCIS ve SAPA üzerinde yo unla an çal malar, süreç becerisi yetisi

renildi i takdirde ilkö retim ö rencilerinin, sadece bu süreçleri kullanmay

renmediklerini, ayn  zamanda bunlar  gelecekte kullanmak için saklad klar

göstermi tir. Bu nedenle bilimsel süreç becerileri ve bilimsel dü ünme ö rencilere

itimciler taraf ndan kazand lmas  gereken en önemli becerilerden biridir

(Germann, 1989).

Okul öncesi ö retmenleri, haz rlad klar  bilim program  arac yla

çocuklar n bilimsel süreç becerilerini yeterince geli tirmeli ve bilim program nda ele

ald  içerikleri ilkö retim fen dersi içerikleriyle ili kilendirmelidir. Böylece

çocuklar n gelecekteki ya ant lar nda kar la acaklar  problemleri çözmede gerekli

problem çözme becerileri, olaylara bir bilim adam n bak  aç yla yakla ma

yetene i ve bilimsel okur-yazarl k becerilerini kazand rabilir. Bu ekilde haz rlanan

okul öncesi bilim programlar  arac yla bilgi aktar na dayal  geleneksel ö retim

metotlar ndan, bilginin yan  s ra bilgiye ula ma yollar n da ö retildi i modern

retim metotlar na bir geçi  sa lanabilir.

Bu ba lamda haz rlanan 2004 y  ilkö retim fen ve teknoloji dersi ö retim

program , sadece günümüzün bilgi birikimini ö rencilere aktarmay  de il; ara ran,

soru turan, inceleyen, günlük hayat yla fen konular  aras nda ba lant  kurabilen,

hayat n her alan nda kar la  problemleri çözmede bilimsel metodu kullanabilen,

dünyaya bir bilim adam n bak  aç yla bakabilen bireyler yeti tirmeyi

amaçlam r. Programda ö rencilere bilimsel ara rman n yol ve yöntemlerini

retmek amac yla bilimsel süreç becerileri olarak adland lan becerileri

kazand rmak esas al nm r. Bu amaçla ö rencilerin bilimsel ve teknolojik

ara rma-sorgulama, problem çözme, bilimsel dü ünceleri ve sonuçlar  iletme,

birli i içinde çal ma ve bilinçli kararlar verme becerilerini geli tirmeleri için

gerekli kazan mlar belirlenmi tir (M.E.B., 2004).

Okul öncesi e itimin en temel amaçlar ndan birinin çocuklar  temel e itime

haz rlama oldu u gerçe i, çocuklar n ilkö retime ba lad klar nda bilim programlar

kapsam nda kazanmalar  beklenen kazan mlar n dikkate al nmas  zorunlulu unu akla

getirmektedir. Okul öncesi bilim programlar n temel amac  çocuklar n ilkö retimde
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kullanacaklar  becerileri kazand rmak olmal r. Bu nedenle a da; uygulanmakta

olan  ilkö retim bilimsel süreç becerileri kazan mlar  ile 2002 ve 2006 y llar nda

haz rlanan Okul Öncesi E itim Programlar n; bilimsel süreç becerileri amaç ve

kazan mlar  kar la rmal  olarak verilmektedir.

BS
B

lkö retim
MSEL SÜREÇ

BECERLER

2002  OKUL ÖNCES
M PROGRAMI

2006 OKUL ÖNCES  E M
PROGRAMI

G
Ö

ZL
EM

- Nesneleri (cisim,
varl k) veya olaylar
çe itli yollarla bir veya
daha çok duyu organ
kullanarak gözlemler.
- Bir cismin, ekil, renk,
büyüklük ve yüzey
özellikleri gibi
çe itli özelliklerini
belirler.

HEDEF 1. Gözlem
yapabilme
1.De ik durumlarda
gözlemlediklerini söyleme
2.Gözlenen durumlarla ilgili
sonuçlar  söyleme
HEDEF 15. Belli bir
nesne, varl k ya da olay
tan mlayabilme
1. Nesne, varl k ya da olay
adland rma
2.Nesne, varl k ya da olaya
ait belli ba  özellikleri
söyleme

AMAÇ 2. Olay ya da varl klar n
çe itli özelliklerini
gözlemleyebilme
KAZANIM
1. Olay ya da varl klar n
özelliklerini söyler.
2. Olay ya da varl klar n
özelliklerini kar la r.
AMAÇ 3. Dikkatini
toplayabilme
KAZANIM
1. Dikkat edilmesi gereken
nesneyi/durumu/olay  fark eder.
2. Dikkatini nesneyi/durumu/olay
üzerinde yo unla r.
3. Dikkat edilmesi gereken
nesneyi/durumu/olay  söyler.
4. Nesneyi/durumu/olay  ayr nt lar
ile aç klar.
AMAÇ 4. Alg lad klar
hat rlayabilme
KAZANIM
2. Varl klar n rengini söyler.
4. Varl klar n eklini söyler.
7. Nesnelerin neden yap ld
söyler.
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SI
N

IF
LA

M
A

- Nesneleri s flamada
kullan lacak nitel ve
nicel özellikleri
belirler.
- Nesneler veya olaylar
aras ndaki belirgin
benzerlikleri ve
farkl klar  saptar.
- Gözlemlere dayanarak
bir veya birden fazla
özelli e göre
kar la rmalar yapar.
- Benzerlik ve
farkl klara göre grup
ve alt gruplara ay rma
eklinde s flamalar

yapar.

HEDEF 4. Verilen nesne,
olay ya da varl klar  çe itli
özelliklerine göre
gruplayabilme
1. Verilen nesneleri
renklerine göre gruplama
2. ekillerine göre; 3.
boyutlar na göre; 4.
Miktarlar na göre; 5.
Dokunsal duyumlar na göre;
6. kullan m amaçlar na göre;
7. kullan m eklerine göre;
8. yap ld  malzemeye göre
gruplayabilme

AMAÇ 6. Varl klar  çe itli
özelliklerine göre gruplayabilme
KAZANIM
1. Varl klar  renklerine göre
gruplar. 2  ekillerine göre; 3.
büyüklüklerine göre; 4.
miktarlar na göre; 5. dokunsal
özelliklerine  göre; kullan m
amaçlar na göre gruplar.

T
A

H
M

N
 E

TM
E

- Gözlem, ç kar m veya
deneylere dayanarak
gelece e yönelik
olas  sonuçlar hakk nda
fikir öne sürer.
- Olay ve nesnelere
yönelik kütle, uzunluk,
zaman, s cakl k ve adet
gibi nicelikler için
uygun birimleri de
belirterek yakla k
de erler hakk nda
fikirler öne sürer.

AMAÇ 8. Nesneleri ölçebilme
KAZANIM
1. Ölçme sonucunu tahmin eder.
3. Ölçme sonuçlar  tahmin etti i
sonuçlarla kar la r.

AMAÇ 18. Problem çözebilme
KAZANIM
2. Probleme çe itli çözüm yollar
önerir.

Ö
L

Ç
M

E

- Cetvel, termometre,
tart  aleti ve zaman
ölçer gibi basit ölçüm
araçlar  tan r.
- Büyüklükleri uygun
ölçme araçlar
kullanarak belirler.
- Büyüklükleri birimleri
ile ifade eder.

AMAÇ 8. Nesneleri ölçebilme
KAZANIM
1. Ölçme sonucunu tahmin eder.
2. Standart olmayan birimlerle
ölçer.
3. Ölçme sonuçlar  tahmin etti i
sonuçlarla kar la r.

V
ER

LE
R

 K
A

Y
D

ET
M

E

- Gözlem ve ölçüm
sonucunda elde edilen
ara rman n amac na
uygun verileri yaz
ifade, resim, tablo ve
çizim gibi çe itli
yöntemlerle kaydeder.
- Basit gözlem ve
ara rmalar  ve elde
ettikleri sonuçlar  sözlü,
yaz  ve/veya görsel
malzeme kullanarak
uygun ekillerde
sunar ve payla r.

HEDEF 2. Verilen nesne,
durum, olay, say  ya da
sözcükleri hat rlayabilme
3. Verilen nesne, durum ya
da olay  belli bir süre sonra
yeniden ifade etme

HEDEF 16. Dili etkili bir
ekilde kullanabilme

1. Nesne, durum ya da olay
anla r ekilde aç klama

AMAÇ 19. Nesne grafi i
haz rlayabilme
KAZANIM
1. Nesneleri kullanarak grafik
olu turur.
2. Nesneleri sembollerle gösterir.
5. Grafi i inceleyerek sonuçlar
söyler.
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- Olmu  olaylar n
sebepleri hakk nda
gözlemlere dayanarak
aç klamalar önerir.

HEDEF 11. Belli
durumlarla ve olaylarla
ilgili neden-sonuç ili kisi
kurabilme
1. Verilen bir olay n olas
nedenlerini söyleme
2. Verilen bir olay n olas
sonuçlar  söyleme

AMAÇ 16. Belli durum ve
olaylarla ilgili neden-sonuç
ili kisi kurabilme
1. Bir olay n olas  nedenlerini
söyler.
2. Bir olay n olas  sonuçlar
söyler.

6 ya  çocuklar n bilimsel süreç becerilerini destekleyici bilim ö retim

program nda kullan lacak amaç ve kazan mlar  belirlemek amac yla, ilkö retim

rencilerine kazand lmas  amaçlanan bilimsel süreç becerileri ve di er ülkelerde

belirlenen bilimsel dü ünme standartlar  incelenmi tir. Bu incelemeler sonunda okul

öncesi e itim program ndaki baz  amaç ve kazan m ifadelerinde de iklikler

yap lm r. 2006 Okul Öncesi E itim Program nda yer verilen Bilimsel Süreç

Becerileri amaç ve kazan mlar  ile ara rmac  taraf ndan belirlenen Bilimsel Süreç

Becerileri amaç ve kazan mlar  kar la rmal  olarak verilmi tir.

BSB 2006 OKUL ÖNCES  E M
PROGRAMI

YAPILANDIRMACI B M
RET M PROGRAMI

G
Ö

ZL
EM

AMAÇ 2. Olay ya da varl klar n çe itli
özelliklerini gözlemleyebilme
KAZANIM
1. Olay ya da varl klar n özelliklerini söyler.
2. Olay ya da varl klar n özelliklerini
kar la r.
Amaç 3. Dikkatini toplayabilme
1. Dikkat edilmesi gereken
nesneyi/durumu/olay  fark eder.
2. Dikkatini nesneyi/durumu/olay üzerinde
yo unla r.
3. Dikkat edilmesi gereken
nesneyi/durumu/olay  söyler.
4. Nesneyi/durumu/olay  ayr nt lar  ile aç klar.
AMAÇ 4. Alg lad klar  hat rlayabilme
2. Varl klar n rengini söyler.
4. Varl klar n eklini söyler.
7. Nesnelerin neden yap ld  söyler.

AMAÇ 1. Nesne veya olay  tüm
ayr nt lar  ile gözlemleyebilme
KAZANIM
1. Nesnenin özeliklerini duyu
organlar  kullanarak belirler. ( ekil,
renk, büyüklük, a rl k koku, tat,
yap ld  malzeme,  yüzey özellikleri )
2. Ayn  ya da biz dizi gözlemde nesne
ve çevresindekiler ile ilgili ayr nt lar
belirler.
3. Nesne veya olay ile ilgili
gözlemlerini kar la r.
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SI
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AMAÇ 6. Varl klar  çe itli özelliklerine göre
gruplayabilme
KAZANIM
1. Varl klar  renklerine göre gruplar. 2
ekillerine göre; 3. büyüklüklerine göre; 4.

miktarlar na göre; 5. dokunsal özelliklerine
göre; kullan m amaçlar na göre gruplar.

AMAÇ 4. Nesne veya olaylar
özelliklerine göre s fland rabilme
KAZANIM
1. Nesneler veya olaylar aras ndaki
belirgin benzerlikleri saptar.
2. Nesne veya olaylar  bir özelli ini
dikkate alarak bir ili ki içerisine
yerle tirir.
3. Nesne veya olaylar  en az iki
özelli ini dikkate alarak bir ili ki
içerisine yerle tirir.

T
A

H
M

N
 E

TM
E

AMAÇ 8. Nesneleri ölçebilme
KAZANIM
1. Ölçme sonucunu tahmin eder.
3. Ölçme sonuçlar  tahmin etti i sonuçlarla
kar la r.

AMAÇ 18. Problem çözebilme
KAZANIM
2. Probleme çe itli çözüm yollar  önerir.

AMAÇ 5. Nesne veya olay ile ilgili
tahminlerde bulunabilme
KAZANIM
1. Bilgi ya da gözlemlerinden elde
etti i kan tlara uygun tahminler yapar.
2. Bu tahminlerini sebep-sonuç ili kisi
içinde aç klar.
3. Elde etti i sonuçlar  tahmin etti i
sonuçlar ile kar la r.

Ö
L

Ç
M

E

AMAÇ 8. Nesneleri ölçebilme
KAZANIM
1. Ölçme sonucunu tahmin eder.
2. Standart olmayan birimlerle ölçer.
3. Ölçme sonuçlar  tahmin etti i sonuçlarla
kar la r.

AMAÇ 3. Nesne veya olay ile ilgili
ölçümler yapabilme
KAZANIM
1. Ölçme için uygun ve güvenli bir
araç/yöntem seçer.
2. Standart olmayan birimlerle ölçer.

V
ER

LE
R

 K
A

Y
D

ET
M

E
M

SE
L 

LE
T

M
K

U
R

M
A

AMAÇ 19. Nesne grafi i haz rlayabilme
KAZANIM
1. Nesneleri kullanarak grafik olu turur.
2. Nesneleri sembollerle gösterir.
5. Grafi i inceleyerek sonuçlar  söyler.

AMAÇ 2. Nesne veya olay ile ilgili
elde etti i verileri kaydedebilme
KAZANIM
1. Gözlemlerini tan mlayan resimler
çizerek verileri kaydeder.
2. Foto raf çekerek verileri kaydeder.
3. Ara rma sürecini ve elde etti i
sonuçlar  yazd rarak verileri kaydeder.
4. Grafik olu turarak verileri kaydeder.
5. Kaydetti i verileri kullanarak
sözlü/sözsüz sunumlar haz rlar.

SO
N

U
Ç

Ç
IK

A
R

M
A

Hedef 11. Belli durum ve olaylarla ilgili
neden-sonuç ili kisi kurabilme
KAZANIM
1. Bir olay n olas  nedenlerini söyler.
2. Bir olay n olas  sonuçlar  söyler.

AMAÇ 6. Nesne veya olay ile ilgili
mant ksal ç kar mlarda bulunabilme
KAZANIM
1. Olmu  olaylar n sebepleri hakk nda
gözlemlere dayanarak aç klamalar
yapar.
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3. DÜNYADA ERKEN ÇOCUKLUK B M STANDARTLARI

Amerikan Fen E itimini Geli tirme Komisyonu (AAAS) 1990’da

yay mlad  Proje 2061 kapsam ndaki “Bütün Amerikal lar için Fen” adl  çal ma ile

standartlara dayal  reform hareketi ça lar na cevap vermek istemi  ve e itimcilerin

bilimsel okuryazarl  bütün ö rencilerin ula abilece i bir konuma getirebilmelerine

zemin haz rlamaya çal r. Reform çal malar  ABD’nin, bilim ve teknolojinin

büyük rol oynad  bir dünyada, gençli ini di er ülkeler kadar h zl  bir ekilde ça n

gerekleriyle donan ml  hale getirememesi, dolay yla aç lan aran n kapat labilmesi

için h zla bir eylerin yap lmas  gerekti i dü üncesiyle ba lat lm  ve fen e itiminde

reforma gitme sürecinin çok kapsaml  olmas  gerekti i dü ünülmü tür. Ö rencilerin

bilimsel okuryazar olabilmeleri için neleri bilmeleri gerekti i noktas nda uzla maya

gidilmesi, bilimin öneminin herkes taraf ndan alg lanmas , yeni ders kitaplar n

yaz lmas , ö retmenlerin belirlenen hedeflere ula malar  sa layacak niteliklerle

donat lmas  o dönemin gereklilikleri olarak görülmü tür (DeBoer, 2000).

“Bütün Amerikal lar için Fen” yay mland ktan k sa bir süre sonra Ulusal

Bilimler Akademisi (National Academy of Science-NAS) de bütün ö rencilere

bilimsel okuryazarl k becerilerinin kazand lmas  yolundaki çal malara dâhil

olmu tur. 1992’de ba layan “Ulusal Fen E itimi Standartlar ” çal mas  ile ABD

hükümeti, e itim reformuyla birlikte ulusal hedeflerin ve bunlara ula labilmek için

de baz  standartlar n belirlenmesi çabas  içine girmi tir. Ulusal standartlar n amac ,

bir dizi içerik standard n yakalanmas yla birlikte bütün ö rencilerin bilimsel

okuryazarl k becerilerine sahip olabilmelerinin sa lanmas  olarak görülmü tür. 1996

nda NRC taraf ndan bilim e itimi ile ilgili geli tirilip “ National Science

Education” adl  eserde yay nlanan standartlarda, farkl  s f derecelerindeki

rencilerin bilmesi, anlamas  ve bilimsel olarak yeterli bilgiye sahip olmas  gereken

davran lar n alt  çizilmekte ve bilimsel olarak yeterli bilgiye sahip olarak tan mlanan

“bilimsel okur-yazarl k” için ihtiyaçlar vurgulanmaktad r. (NRC, 1996). “Ulusal Fen

itimi Standartlar ” geni  kat ml  bir süreçle haz rlanm  ve birçok insan n

ortakla a yazd  bir dokümandan beklenece i gibi uzun y llar n birikimiyle

belirlenmi  bütün fen e itimi hedeflerini içermesine dikkat edilmi tir (Collins, 1998).
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3.1. Bilim Ö retimi ile ilgili Standartlar

3.1.1. Standart A

renciler için uzun ve k sa dönemlik amaçlar geli tirmek; Bütün

retmenler etkili bir e itimin kritik parças n planlama oldu unu bilir. Planlaman n

önemli yönlerden biri ise amaçlar  düzenlemektir. Ö retmenlerin uzun ve k sa

dönemli amaçlar n olu turmas nda sorumluluklar  vard r. Ö rencilerin grup ya da

bireysel ilgilerini, tecrübelerini göz önünde bulundurarak okul ve çevrenin

amaçlar yla bilim program n amaçlar  dengeli bir ekilde ele al rlar.

retmenler y ll k plan haz rlayarak amaçlar n çerçevesini belirler ve bu

amaçlar  dikkate alarak y l boyunca esnek planlar haz rlarlar. Çocuklar n istekli bir

ekilde e itime kat lmalar  için planlar  sürekli yeniden düzenlerler. Ayn  zamanda

planlar nda ö rencilerin eski bilgileri, önyarg lar  ve ö renci ba ar

de erlendirecek ekilde düzenlemeler yaparlar.

retmenler sene ba nda belirlenen amaçlar ile o anki ihtiyaçlar

do rultusunda ortaya ç kan amaçlar  bütünle tirirler. Planlama esnas nda sene

ba nda belirlenen amaçlar, belirli bir konu, çocuklar n dünyay  anlamalar  ve temel

bilimsel fikirleri kavramalar na yard mc  olacak aktivitelere dönü türmektedir.

Okul ve çevrenin amaçlar n yan  s ra bilim program n amaçlar

do rultusunda olu turulan içerik standartlar  ö retmenlere bilim konusunu seçerken

rehberlik sa lar. Baz  içerik taslaklar  ö retmenlerin konular , aktiviteleri ve

materyalleri seçmelerine yard mc  olur. Ö retmenler çocuklar n bilgilerini

geli tirmek için deneyerek ve ara rarak ö renebilecekleri bir program kullanmak

durumundad rlar. Program seçmede ve planlamada ö retmenler konunun geni li i ile

bilginin derinli i aras ndaki dengeyi kendileri sa lamaya çal rlar.

rencilerin bilgi, kavrama, ilgi, yetenek ve tecrübelerine uygun

program tasarlamak,  bilim içeri i seçmek ve uyarlamak; retmenler bilim

içeriklerini ve program  olu turan, aktiviteleri belirlerken ilk önce hitap edece i

renci grubunu göz önünde bulundurur. Ö retmenler ister içeri e uygun mevcut

olan aktivite örneklerinden seçim yaps nlar isterse orijinal aktiviteler olu tursunlar

rencilerin ilgisini, bilgi ve yeteneklerini geli tiren, çocuklar n sorular n ve

fikirlerini dikkate alan planlar haz rlamal r. Ancak bütün planlar  Böyle planlar
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haz rlayabilmek kolay de ildir. Bunun için ö retmelerin, ö rencilerin bili sel

potansiyelleri, geli im seviyeleri, fiziksel özellikleri, duygusal geli imleri,

motivasyonlar  ve çocuklar n ö renme yollar  hakk nda bilgiye sahip olmalar

gerekmektedir. Çocuklar bir eylerin nas l oldu u hakk nda pek çok yanl  fikirler ile

flara gelmektedir. Bu nedenle ö retmenler çocuklar n s fa gelmeden önce bilim

konular  ile ilgili bir birikimi oldu unun fark nda olmal r. Ayr ca e itimi

planlarken kendi ilgi ve yetenekleri ile çevredeki mevcut kaynaklar  da göz önünde

bulundurmal r. Örne in; bir gölün kirlili i ve temizlenmesi, deprem çal malar

gibi konularda e itim programlar  planlayabilmek için ö retmenler müze, üniversite,

sanayi bölgelerindeki personel ile i birli i içinde çal abilir.

rencilerin kavrama yeteneklerinin geli imini destekleyen ö retme ve

de erlendirme stratejileri seçmek; llard r e itimciler s fta bilim e itimi ile

ilgili pek çok ö renme-ö retme stratejileri geli tirmektedirler. Bu modellerin güçlü

ve zay f yönlerini bilen ö retmenler bilim içeri i ile bu içeri in nas l ö retilece i

aras ndaki ili kiyi sorgularlar. Bilim ö retmenleri bu içerik ve aktivitelerin uygulama

ekilleri ile ilgili ö renme-ö retme stratejilerini bütünle tirirler.

rencilerin deneyimleri sonucunda ortaya ç kan gerçek sorular  ara rmak

bilim e itiminde temel bir stratejidir. Ö retmenler a rl kl  olarak s fta, d ar da,

laboratuar ortamlar ndaki gerçek olaylar  ara rmaya odaklan r. Ö retmeler bu

ortamlardaki ara rmalar  düzenler veya çocuklar n seviyelerine uygun ve istedikleri

ara rmalar  biçimlendirmelerine rehberlik ederler.

renciler daha karma k konular  ara rmaya ba lad klar nda, basit olgular

ile ilgili tüm kavramsal bilgileri ö rendikleri için ço unlukla zorlanmazlar. Ama yine

de ö retmenler ö rencilerin kütüphane, laboratuar, do a, uzman vs. kaynaklardan

bilgileri elde etmelerinde ve elde etti i bilgileri yorumlamada rehberlik etti i bir

ara rma stratejisi kullanmal r.

retmenlerin güvendikleri ve izledikleri di er bir strateji ikincil kaynaklar

ile ilgilidir. Video, film, bilgisayar simülasyonlar  bu kaynaklar aras nda say labilir.

Planlaman n di er bir boyutu ise ö rencilerin organize edilmesi ile ilgilidir. Bilim

genellikle bir i birli i çal mas r ve bütün bilimler iddialar  payla ma ve tart ma

esas na ba r. S f içerisindeki bilim etkinliklerinde, ö retmenlerin dikkatli bir

ekilde bütün kat mc lar n bireysel ve grup aras ndaki ileti imlerine rehberlik
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etmesi, bilim anlay n kazan lmas nda ve bilim içeriklerinin derinlemesine

anla lmas nda hayati bir etkiye sahiptir.

Grubun büyüklü ü, uyguland  ya  grubu ve ara rman n içeri ine ba

olarak etkinlikler planlanmal r. Ö retmenler bireysel çal malar , küçük grup

birli ini ve tüm s f ileti imini hangi amaçla ne zaman kullanaca na karar vermek

zorundad r. Örne in, basit bir elektrik düzene i ara rmas  için ba lang çta en iyi

yöntem bireysel olarak incelemektir. Bunula birlikte karma k elektrik düzenekleri

ile çal rken küçük grup etkile imi, materyal ve fikirlerin payla na olanak

tan  için daha etkili bir yöntemdir. Daha sonra deneyimlerini do rulamak ve

sonuçlar  kaydetmek için tüm s f tart malar  kullan labilir.

Haz rlanan planlar tüm s ftaki ö rencilerin bilimi ö renmesine f rsat

sa lamal r. Bu yüzden planlar a rl kl  olarak ö retmenlerin fark ndal  ve

ftaki ö rencilerin kültürel geçmi i, ilgileri ve çe itli yetenekleri ile ilgili bilgisine

ba r.

Etkili planlamalar mevcut bilimsel bilgi ve stratejileri ile çat an ö renci

görü lerini de kapsar. Bu nedenle planlama yap rken s n sosyal yap  ve

renci gruplar  taraf ndan ortaya at lan çe itli tart malar da göz önünde

bulundurmal r.

retmenler ö rencilerin e itimleri s ras nda kazand klar  yetenek ve bilgileri

de erlendirmek için kullanacaklar  aktiviteler planlarlar. Buna ilaveten; y l boyunca

rencilerin çal malar  takip ederek onlar n yetenek, bilgi ve alg lama

geli imlerini izlemek için uygun yöntemler belirlerler.

3.1.2. Standart B

retmenler bilim etkinliklerinde; tart malar n yönünü ne zaman

de tirece ini, sessiz kalan ö rencileri nas l cesaretlendirece ini, ö rencilerin

ilgisini çeken eyleri takip etmesine ne zaman izin verece ini, uygun bilimsel

yetenek ve davran  modellerini nas l kullanaca  planlarlar.

retmenler, ö rencilere daha önceden belirlenmi  amaçlar  kazand rma

çabas yla ö rencilerin kendi amaçlar  gerçekle tirmek için yapt klar na izin verme

aras ndaki gerilimle mücadele etmek zorundad r. Ö retmenler benzer bir gerilimi,

kendi merak ettiklerini derinlemesine ara rmas na izin verme ile ara lan konuyu
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yeni alanlara ta ma ihtiyac  aras nda karar verirken de ya amaktad r. Ayr ca,

retmenler sürekli olarak ö renci merkezli yap land rmac  ö renmede gerekli

yetenekler ile kazan lmas  beklenen bilgi aras nda denge sa lamak zorundad r.

Ara rmalar  desteklemek ve yönlendirmek; renciler bilim s flar nda

çe itli aktiviteleri kapsayan ara rmalar yaparlar. Bu aktiviteler gözlem yapma,

gözlemlenen olaylar  veya olgular  analiz etme, dü ünme ve bilgi toplama için bir

temel olu turur. Ö retmenler ö rencileri medya, kitap, makale gibi ikincil kaynaklar

analiz etme etkinliklerine kat lmas  için cesaretlendirir.

Ba ar  bilim etkinliklerinde ö retmenler ve ö renciler i birli i içinde fikirler

geli tirmeye çal rlar ve ö renciler s k s k ara rma ile ilgili aktiviteler ba lat rlar.

renciler sorular haz rlar ve onlar  cevaplamak için yöntemler geli tirirler.

Çocuklar bilgiyi toplar ve elde ettikleri bilgileri nas l sunacaklar na karar verirler.

Ara rmalar  devam ettirirken, çal malar  arkada lar na ve di er ki ilere aç klar,

do rulu unu kan tlamaya çal rlar. Ayn  zamanda ö retmenleri veya s f

arkada lar  taraf ndan ortaya at lan tart malara cevap vermeyi, s rl  malzeme gibi

problemlerle ba a ç kmay  ö renirler. Çal malar  s n geri kalan na sunduktan

sonra, arkada lar n yap  ele tirilerini kabul eder ve ele tirilere kar  çal malar

savunurlar.

Bütün ara rma stratejilerinde ö retmenler; rehberlik eder, yönlendirir ve

ara rma sonuçlar n do rulu unu tart ma konusunda ö rencileri cesaretlendirirler.

Ba ar  ö retmenler, ö rencilerin bilim konular ndaki ön bilgileri ve nas l

rendiklerini gözlemleme konusunda yeteneklidirler. Ö retmenler ö rencilerin ilgi

ve ihtiyaçlar  gösteren davran lar  fark eder ve nerede ne zaman rehberlik

edece ine, bilgiyi, araçlar  ve di er kaynaklar  çocuklara ne zaman vereceklerine

karar verirler. Bu standartlar n kullan ld  s flarda ö retmenler, sürekli olarak

çocuklar n soru sorarak ara rmalar  ilerletmelerine ve tart ma yapmalar na f rsatlar

yarat rlar.

Yeni materyal ve olaylarla kar la ma ans  sa lad  için s f d nda

yap lan ara rmalar ö rencilere oldukça faydal r. Ancak ö retmenlerin ilave olarak

rencileri cesaretlendirmesi ve yönlendirmesi gerekmektedir. Aksi takdirde yap lan

ara rmalarda ö renme gerçekle mez. Ö rencilerin ara rmalar  esnas nda erken

yap lm  müdahaleler, ö rencilerin problemler ve çözüm yollar  ara rma
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rsat ndan mahrum b rak r. Çok geç yap lan müdahaleler ise ö rencilerin

ara rmalar nda ba ar z olarak hayal k kl  ya amas na neden olabilir.

retmenler çocuklar  yönlendirmek için en uygun zaman  belirlemelidir.

retmenler ayn  zamanda ö rencilerin deneyimlerinin anlamland lmas

için konu ma ya da tart malar  ne zaman ba lataca na karar vermek zorundad r.

rencilerden aç klama yapma, anlatma, ele tirel inceleme ve çal malar

de erlendirmelerini isteyebilir.

Bilimsel fikirlerle ilgili tart malar düzenlemek; Ara rmalarda ve

rencilerin bilim e itiminde en önemli strateji yaz  ve sözlü tart malard r.

retmenler iki ekilde bu tart malar  yönlendirir ve rehberlik ederler.

1. Gerekli olan yetenekleri ve farkl  ileti im yöntemlerini ö retir (Örne in; konu ma,

yazma, resim, grafik, matematiksel veriler, elektronik cihazlar kullanma).

2.Ö rencilerin çal malar  kaydetmelerini ister.

retmenler grup raporlar  geli tirmek ve bütün kat mc lar n bilgi

payla  sa lamak için küçük grup çal malar  destekleyerek grup üyeleri

aras nda kar kl  dayan may  sa lar. Çocuklar n ö rendiklerini s f arkada lar na

anlatma, aç klama yapma ve do rulu unu ispatlamas  için f rsatlar sunar. Küçük ve

büyük grup etkile iminde ö retmenin rolü geni  kat  sa lamak, tart may  nas l

yönlendirece ine karar vermek ve dinlemektir.

Kendi ö renmelerinde sorumluluk almalar  ve payla malar  için

cesaretlendirmek; retmenler her ö renciye ara rmalarda sorumluluk almas

gerekti ini aç klar. Ayn  zamanda bireysel ya da grup çal malar  içinde çocuklar n

kendi kendisine ö renmesi için f rsatlar yarat r. Çocuklar n fikirlerini ve sorular

söylemeleri ve ara rmalar  konusunda cesaretlendirir. Ara rmalar  tasarlama ve

uygulama, akranlar  ile çal malar  haz rlama ve sunma, kendi çal malar

de erlendirme a amalar nda tek tek aktif görevler verir.

Bütün ö rencileri bilim etkinliklerine kat lmalar  için cesaretlendirmek;

Ba ar  ö retmenler s ftaki ö rencilerin farkl  özellikte olduklar  ve s ftaki tüm

rencilerin etkinli e kat lmas  için f rsatlar yaratmas  gerekti inin fark ndad r.

retmenler tüm ö rencilerin bilim etkinliklerine kat p kat lmad klar  gözlemler.

Örne in; grup üyelerinin hepsi materyallerle mi çal yor ya da tüm kararlar  bir
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renci mi al yor. Bu gözlemler s ftaki ö renci farkl klar n belirlenmesinde

önemli yer tutar.

retmenler bütün ö rencilerin e itim etkinliklerine kat lmas  için s  e it

rsatlar sunacak ekilde düzenler. Örne in; fiziksel yetersizli i olan çocuklar için

uygun materyaller temin etme, i itme problemli çocuklar için ö renimi için

destekleyici resim, grafik gibi görsel materyalleri art rma, ö renme güçlü ü çeken

çocuklar n aktiviteleri bitirmeleri için daha fazla zaman tan ma.

Bilimsel ara rma için gerekli becerileri kullanmak ve ö rencileri

kullanmalar  için cesaretlendirmek; Ara rma yapmay  destekleyen bir ö retmen

rencilerinin ara rma yapmas  için gerekli olan yetenekler konusunda model olur.

rencilerine ara rma yapmak için merakl  ve istekli olduklar  göstererek ve

bilimsel bilginin güzelli i ve gücü hakk nda konu arak yava  yava  bilime kar  ayn

tutumlar  kazand rmaya çal r. Ö retmenler farkl  fikirlere, tutumlara kar  sayg

gösterir ve ö rencilerin bilimsel ara rma yapma yeteneklerini desteklemeye önem

verir.

3.1.3. Standart C

rencilerin bilgi ve yetenekleri hakk nda sistematik olarak çe itli

metotlar kullanarak sistematik bilgi toplamak; ftaki rutin i lemler s ras nda

rencilerin, bilimsel anlay  ile ilgili bilgilerini kullanmalar  gerekir. E itim

planlamalar nda de erlendirme çal malar  sonradan akla gelen bir fikir de ildir.

Aksine e itim faaliyetlerini tasarlamada kullan r. Çünkü de erlendirme,

rencilerin geli imini, etkinliklerin çocuklar n geli im seviyesine uygunlu unu

gözlemlemek için kullan labilecek güçlü bir araçt r. Bu de erlendirme çal malar ,

içerik ve performans çal malar n amaçlar  üzerinde odaklan r. Ö rencilere bilgi ve

yeteneklerini göstermesi için f rsat sa lar. Ö retmenler, e itim aktivitelerinin

tamam nda ö rencilerin bilimsel anlay lar  hakk nda pek çok bilgi toplama ve

yorumlama stratejisi kullan rlar.

f içindeki de erlendirmeler pek çok ekilde yap labilir. Ö retmenler

rencileri bireysel ya da grup çal mas  yaparken dinler ya da görü meler yapar.

Performans çal malar , ara rma raporlar , yaz  raporlar, resimli çal malar,

modeller ve ö rendikleri hakk nda yarat  anlat mlar yapmalar  ister ya da
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portfolyo çal malar  inceler. Her de erlendirme ekli belli amaçlara ve belirli

özellikteki ö rencilere hizmet eder. Her bir de erlendirme çal mas n güçlü ve

zay f yönleri vard r ve ö rencilerin bilgi ve yetenekleri hakk nda veri toplamak için

kullan r. Ö retmenler ö rencilerin deneyimleri ve e itim amaçlar  ile ili kili

de erlendirme eklini seçerler.

De erlendirme için verileri analiz etmek; De erlendirme verilerinin analizi

retmenlere ö rencilerin ihtiyaçlar  belirleme ve kar lama için bilgi sa lar. Her

rencinin mevcut kavrama düzeyini, her ö rencinin dü ünme eklini, bildiklerinin

kayna  görmesini sa lar. Bu bilgiler ö retmen-ö renci etkile imini düzenlemek,

itim aktivitelerinde gerekli de iklik yapmak için kullan r.

rencilerin kendi kendini de erlendirmesi için rehberlik etmek;

Yetenekli ö retmenler, bireysel ö renme ve de erlendirme stratejilerinin kullan m

amac  anlamalar  için ö rencilere rehberlik eder. Ö retmenler ö rencilerin

de erlendirme yeteneklerini geli tirmek için bilimsel ba ar lar  ele tirmeye yönelik

rsatlar sunar. Bu süreç ö retmenlere, ö rencinin e itimi için ilave bir bak  aç

sa lad  gibi her ö rencinin içerik ve uygulamalar  kavramas  da derinle tirir.

De erlendirme kriterleri konusunda ö retmen ve ö rencinin etkile imde

bulunmas  ö rencilere çal malar nda bilimsel ara rma standartlar  uygulama

tecrübesi kazand rken kendi çal malar  hakk ndaki beklenti olu turmalar  da

sa lamaktad r. Bu standartlar  ara rman n uygulama sürecine dâhil etmek bilim

çal malar nda ö renci ba ar  için önemlidir.

De erlendirme sürecine ö rencilerin dâhil edilmesi ö retmen sorumlulu unu

azaltmaz, aksine sorumlulu unu art r. Ö retmenler ö rencilerin çal malar n

ele tirildi i e itim ortamlar  haz rlayarak, ö rencilerin kendilerini ifade etme,

ara rma sürecindeki hatalar  tart ma yeteneklerini geli tirmesine yard mc  olurlar.

itim uygulamalar  de erlendirmek ve geli tirmek; retmenler hangi

etkinliklerin, ald  hangi kararlar n, uygulad  hangi planlar ö rencilere yard m

etmede etkili oldu unu, hangilerinin ise etkili olmad  anlamak için çaba

harcarlar. Bunun için a daki u sorulara cevaplar ararlar.  “ Bu içerik bu geli im

amas ndaki çocuklar için neden önemli?, Bu ö renme aktivitesini seçme sebebim

nedir?, Seçti im bu etkinlik iyi bir örnek miydi?, Hangi ö renci ilgi ya da
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gereksinimi ile bu etkinli i ba da rabilirim?, Ö renciler ö rendiklerini nas l

yap land yor?”

3.1.4. Standart D

Ara rmalar  geni letirken mevcut zaman  planlamak; Bilimsel anlay

yap land rmak zaman al r. Ö retmenler, bilimsel ö renmenin bütünleyici parças

olan bilimsel ara rmalar  yapmas  için ö rencilere pek çok f rsat veren alan

ara rmalar , disiplinler aras  stratejileri ve zaman dilimlerini kullanabilmeleri için

programlar  yeniden yap land r. Ö retmenler bilimsel malzemeleri haz rlama,

deneyleri uygulama, alan ara rmas  yapma, deneyimlerini payla ma ve aktarmalar

için yeterli zaman dilimlerini planlar. Mevcut zaman  nas l de erlendirece ini

planlarken ö rencilerin hatalar yapmas , dü ünüp ta nmas , birbirleri ile tart mas

ve fikirlerini ara rmas  için ihtiyac  olan zaman  göz önünde bulundurur.

retmenler çe itli grup çal malar  (tek ba na, çift, küçük grup, tüm s f) ve çe itli

etkinlikler (okuma, deney yapma, anlatma, yazma, tart ma) için zaman ay r.

Bilimsel ara rmalar  destekleyen, esnek çal ma ortamlar  yaratmak;

fta ya da laboratuardaki alan n ve malzemelerin düzenlenmesi, ö renme yap

etkiler. Ö retmenlerin bilimsel çal malar için gerekli alan  düzenlemesi gereklidir.

rencilerin farkl  büyüklüklerdeki gruplarda ve farkl  çal malarda güvenli bir

ekilde çal malar  için mevcut alan  nas l kullanacaklar  planlar. Ayr ca

rencilerin malzeme ve alan n nas l kullan laca  hakk ndaki fikirlerini de al r.

Güvenli çal ma ortam  haz rlamak; Tüm deneysel bilim çal malar nda

temel sorun güvenliktir. Ö retmenler, kullan lan materyallerin bak , kullan ,

depolanmas  konular ndaki tüm güvenlik kurallar  bilir ve uygular.

Mevcut bilim materyallerini, medya ve teknoloji kaynaklar  ula labilir

lma; Ba ar  bir bilim e itimi; medya, teknoloji kaynaklar  ve bilim

materyallerinin temin ve düzenlenmesine ba r. Ba ar  bir bilim e itimi

ortam nda, belirli konular ve e itici deneyler için gerekli materyallerin yan  s ra pek

çok temel bilimsel malzemeleye de ihtiyaç vard r. Ö retmenlere en uygun

materyalleri seçmesi ve materyalleri ne zaman, nerede, nas l ula laca  hakk nda

kararlar almas  için yetki verilmelidir. Böyle kararlar ile ara rma mant

geli tirmek için kritik önemi olan materyallerin seçilmesi ve düzenlenmesi, güvenlik
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artlar , materyallerin uygun kullan , deneylere aktif kat lan ö rencilerin

ihtiyaçlar na uygunlu unun belirlenmesi sa lanmaktad r.

Kitap, video, bilgisayar, süreli yay n ve uzmanlar yoluyla bilimsel bilgiye

nas l ula laca  ö renmek ö renciler için önemlidir. Ancak ö rencilerin bu

kaynaklardan elde etti i bilgileri yorumlama ve de erlendirmesi için e itim

verilmelidir. Ö retmenler, bilimsel anlay  geli tirirken ö rencilere ça da

teknolojiyi kullanmalar  için f rsatlar sunmal r.

Okul d ndaki kaynaklar  belirlemek ve kullanmak; f s rl  bir

çevredir. Okul bilim programlar , toplum kaynaklar  e itime dâhil etmek için okul

duvarlar n d na ç kmak zorundad r. Toplumda sa k, ileti im, ula m, bilgisayar

teknolojisi, müzik, sanat, a k ve özel yönleri olan pek çok alanda uzmanlar vard r.

Uzmanlar s flarda kaynak ki i olarak s k s k kullan labilir. Üniversitelerdeki bilim

adamlar  ulusal laboratuarlar ve endüstri sanayinin yan  s ra müzeler ve bilim

merkezlerine gidilebilir. Bunlar bilimsel anlay n olu mas nda büyük oranda katk da

bulunur ve ö rencilerin okul d nda ba ka yerlere dikkatini çekmeyi sa lar. Buna ek

olarak fiziksel çevre ve okul bahçesi do a olaylar  ö retmek için canl  laboratuar

olarak kullan labilir.

renme çevresini planlamada ö rencileri cesaretlendirmek;

retmenler ö rencileri kendi ö renmelerinde sorumluluk almalar  için ö renme

çevresinin düzenlenmesi ve planlanmas na dâhil ederler. En küçük ö renciler bile

çal malarda zaman ve mekân n kullan  hakk nda kararlara ve tart malara

kat labilir, kat lmas  gerekir. Ö rencilerin ara rmalar  yürütürken ihtiyaçlar

belirlemede söz hakk  olmas  gerekir.

3.1.5. Standart E

retmenler, bilim e itimine yard mc  sosyal de er ve davran lara sahip,

bilimsel ara rmalara özen gösteren bir toplum yeti tirmeyi hedeflerler. Bunun için;

1. Bütün ö rencilerin deneyimlerine, yeteneklerine, farkl  fikirlerine sayg  gösterir ve

sayg  talep eder.

2. Ö rencilerin çal malar n içeri ine ve artlar na karar vermede söz hakk na sahip

olmas  sa lar; ö rencilerin toplumun tüm üyelerinin e itimi için sorumluluk

almas  ister.
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3. Ö renciler aras nda i birli ini destekler.

4. Formal ve informal olarak bilimsel tart malar düzenler.

5.  Bilimsel ara rma için gerekli etik de erleri ve bilimsel ara rma becerilerini

vurgular, kendisi de model olur.

3.1.6. Standart F

Fen ö retmenleri fen e itim programlar n planlanmas nda ve

geli tirilmesinde aktif bir ekilde yer almal rlar. Bunun için ö retmenler;

1. Okul fen program  planlar ve geli tirir.

2. Fen programlar  için zaman n ve di er kaynaklar n ayr lmas  ile ilgili kararlara

kat r.

3. Kendileri ve meslekta lar  için e itim stratejilerinin planlanmas nda ve

uygulanmas nda yer al r.

3.2. Bilim E itiminde De erlendirme Standartlar

3.2.1. Standart A

De erlendirme, ö renmeye ekil veren dü üncelerle tutarl  olmal r. Bunun

için;

1.De erlendirmeler, bilerek tasarlanmal r.

2.De erlendirmeler, aç kça ifade edilmi  amaçlara sahip olmal r.

3.Veriler ve kararlar aras ndaki ili ki aç k olmal r.

4.De erlendirme yöntemleri içten tutarl  olmal r.

3.2.2. Standart B

Fen ö reniminde ba ar n de erlendirilmesinde ö rencilere tan nan imkanlar

da göz önünde tutulmal r. Bunun için;

1.Ba ar  de erlendirmede kullan lan veriler, ö rencilerin ö renmeleri için en

önemli fen içeriklerinden seçilmelidir.

2.Ö renme f rsat  veren durumlarla ilgili veriler dikkate al nmal r.

3.Ö renci ba ar  ile ö renme ortamlar  birlikte de erlendirilmelidir.
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3.2.3. Standart C

Verileri toplama araçlar  geçerli ve güvenilir olmal r. Bunun için;

1.Ölçülmek istenen özellik gerçekten ölçülmelidir.

2. De erlendirme i leminde yorum samimi bir ekilde yap lmal r.

3. Bir ö rencinin bireysel performans  ö renci ba ar  aç ndan ölçülmek istenen

ayn  iki veya daha fazla i lemle benzer olmal r.

4. Ö renciler ba ar lar  göstermek için, yeterli f rsata sahip olmal r.

5. De erlendirme i lemleri ve yöntemleri farkl  zamanlarda kullan ld nda daha

önceki sonuçlara ula racak kadar tutarl  veriler sa lanmal r.

3.2.4. Standart D

Geni  örneklemli de erlendirmelerde a daki hususlar göz önüne

al nmal r.

1. De erlendirme uygulamalar  adil olmal r.

2.De erlendirme i lemlerinde kli ele mi  örneklerin kullan , belli bir grubun

deneyimlerini ve perspektiflerini yans tan varsay mlar belirli bir gruba göre kötü

olabilecek dil ve ö rencileri planlanm  i lemlerden al koyan di er özelikler yeniden

gözden geçirilmelidir.

3. Geni  ölçekli de erlendirmelerde alt gruplar aras ndaki potansiyel e ilimleri

belirlemek için, istatistiksel teknikler kullan lmal r.

4. De erlendirme i lemleri, farkl  deneyim ve ilgililere sahip ö rencilerin

ihtiyaçlar  birbirine uydurmak için, etkili bir ekilde düzenlenmeli ve yaln zca

belirli bir cinsiyet, rk veya etnik grubun deneyimi veya bak  aç  gerçek

saymamal r.

3.2.5. Standart E

De erlendirme sonuçlar n objektifli ini art rmak için daha önce bu alanda

yap lan bilimsel çal malardan elde edilen sonuçlardan faydalan lmal r.

1.Ö renci ba ar  ve fen ö renme f rsatlar  yorumlan rken sonuçlar n dayand

varsay mlar için do ru referanslar kullan lmal r.

Bu süreçte ayr ca a daki hususlara da önem verilmelidir.

- yi yap land lm  bilgilerin de erlendirilmesine,
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- Bilimsel dü ünmenin de erlendirmesine,

- Ö rencilerin ne anlad klar n de erlendirilmesine,

- Ö rencilerin kendisi ve sahip oldu u bilimsel de erleri,

- Ö retmenlerin d sal de erlendirme süreçlerini geli tirmelerine,

3.3. Bilim E itiminde çerik Standartlar

3.3.1. Bilim E itiminde “Bilimsel Ara rma Süreçleri”

Ara rma bilim sürecinin içerisinde yer alan; gözlem yapma, yorumlama,

deney yapma gibi becerileri içermekle birlikte, bilim sürecinin ötesinde bir

giri imdir. Bu yeni bak  aç  ö rencilerin bilimsel bilgilerini art ran bilimsel

süreçleri, ele tirel dü ünme ve bilimsel muhakeme yeteneklerini kullanmalar  için,

bilimsel bilgi ve süreçleri birle tirmesini içermektedir.

Ara rma yaparken ö rencileri cesaretlendirmek ve geli tirmek için,

- Bilimsel kavramlar  anlama

- “Biz bilim ile ilgili ne biliyoruz?” “ Biz nas l biliyoruz?” sorular  de erlendirme

- Bilimin do as  anlama

- Dünya hakk nda ba ms z ara rmac  olmak için gerekli yetenekler

- Bilimsel davran , yetenek ve becerileri kullanmak için istek gerekmektedir.

Ara rma standartlar , bilimsel ara rma hakk nda anlay  geli tirmek ve

ara rmalar  yürütebilmek için gerekli yeteneklere odaklanmaktad r. Bilimin her

alan nda bütün seviyelerdeki ö renciler bilimsel ara rma yapma ans na sahiptir.

Soru sorma, ara rmalar  planlama ve yürütme, bilgi toplamak için uygun araçlar  ve

teknolojileri kullanma, kan tlar ve aç klamalar aras ndaki ili kiler hakk nda mant kl

ve ele tirel dü ünme, alternatif aç klamalar  analiz etme ve yorumlama, bilimsel

tart malar yapmay  içeren ara rmalar  dü ünme ve yürütme yeteneklerini

geli tirme ans na sahiptir.

Bilimsel ara rma için;

1- Gerekli yetenekler ve

2- Bilimsel ara rma hakk nda bilgi iki önemli standartt r.

Okul önces  y llar ndan itibaren bilim etkinlikleri; ö rencilerin bilimsel süreç

becerilerini geli tirmelerine, fikir ve ara rmalar  yap land rmalar na olanak
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sa layacak aktiviteler olarak sunulmal r. Ö rencilerin geli imsel kapasiteleri

dâhilinde bilim yapmas  gerekir. Bunun için ö retmenler, ö rencilerin bilimsel

anlay  güçlendiren ve yeteneklerini geli tiren f rsatlar olu turur. Bu standart K-4 (

Okul öncesi dönem ile 4. s f aras  ö renci grubu) ö rencileri için uygun bilimsel

ara rma yeteneklerini içermektedir. Okulun ilk y llar nda ö renciler çevrelerindeki

materyallerin, canl lar n ve nesnelerin genel özelliklerini ara rabilir. Çocuklar bu

tecrübeleriyle baz  kelime ve kavramlar ö renmelerinin yan  s ra ara rma

yeteneklerini de geli tirirler. Ö renciler ara rma sürecine odaklanarak; bilimsel

soru sorma, çevresini ara rma, sorulan sorulara mant kl  aç klamalar yapmak

amac yla gözlem yeteneklerini geli tirirler. Ö retmenleri taraf ndan yönlendirilen

renciler, sürekli olarak bilimsel bilgilerini geli tirirler.

Bilimsel ara rma yapmak için gerekli yetenekler

-  Çevresindeki olaylar, canl lar ve nesneler hakk nda soru sorma,

-  Basit ara rmalar planlama ve yürütme,

-  Bilgi toplamak için basit araçlar kullanma,

-  Mant kl  aç klamalar yapmak için toplad  bilgileri kullanma,

-  Ara rmalar  ve yorumlar  anlatma,

Bilimsel ara rma hakk nda anlay  geli tirme

-  Bilimsel ara rmalar soru sormay , sorulara cevap vermeyi, dünya hakk nda

bilinenler ile verilen cevaplar  kar la rmay  içerir.

- Bilim insanlar  cevap bulmaya çal klar  sorular ile ilgili farkl ekillerde

ara rmalar yaparlar. Ara rmalar  nesne, olay ve canl lar  tan mlama, s flama ve

deneyler yapmay  içerir.

- Büyüteç, termometre, cetvel gibi basit araçlar, bilim insanlar n duyular

kullanarak elde etti i bilgilerden daha fazla bilgi sa lar.

- Bilim insanlar  dünya hakk nda bilimsel bilgilerini ve gözlemlerini kullanarak

aç klamalar yapar. Ara rma kan tlar na dayand lan aç klamalar iyidir.

- Bilim insanlar  ara rma sonuçlar  herkese aç klar. Ara rmas  di er ki ilerin

tekrarlayabilmesine olanak sa layacak ekilde betimler.

-  Bilim insanlar  di er bilimsel ara rma sonuçlar  hakk nda ele tiriler yapar ve

sorular sorar.
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3.3.2. Fiziksel Olaylar Bilimi

Nesne ve materyallerin özellikleri

- Nesneler pek çok gözlemlenebilir özelliklere sahiptir ( a rl k, büyüklük, ekil,

renk, s cakl k, di er maddelerle etkile imi). Bu özellikler cetvel, terazi, termometre

gibi araçlar kullan larak ölçülebilir.

- Nesneler ka t, tahta, demir gibi maddelerden yap labilir. Nesneler yap ld

malzemenin özelli i kullan larak tan mlanabilir ve bu özellikler arac yla gruplara

ayr labilir.

- Materyaller kat -s -gaz halinde bulunur.

Nesnelerin hareketi ve pozisyonu

- Nesnenin pozisyonu bir di er nesnenin konumu ile ba lant  olarak tan mlan r.

- Nesneler hareketi izlenerek ve pozisyonu ölçülerek tan mlanabilir.

- Nesnenin hareketi ve pozisyonu iterek, çekerek de tirilebilir. De imin boyutu

itme ve çekmenin kuvveti ile ili kilidir.

- Ses, nesneleri titreterek olu turulur. Sesin derecesi titre im oran n de imi

arac yla belirlenir.

Is k- elektrik-çekim gücü

- I k bir nesneye çarpana kadar do rusal yol al r. I k ayna yard yla yans labilir,

mercek ile k labilir ya da nesne taraf ndan emilir.

- S cakl k pek çok ekilde üretilebilir. Örne in; yakma, sürtünme, bir maddeyi di eri

ile kar rma. S cakl k bir nesneden di er nesneye ta nabilir.

- Elektrik devrelerinde k, , ses ve manyetik etki üretilebilir.

- M knat slar birbirini çeker ve iter, baz  nesneleri kendine çeker.

5.3.3. Canl lar Bilimi

Canl lar n özellikleri

- Canl lar n temel ihtiyaçlar  vard r. Örne in; hayvanlar n hava, su ve beslenme

ihtiyaçlar  vard r. Canl lar sadece ihtiyaçlar  kar layabildi i çevrede ya ayabilir.
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Dünyada pek çok farkl  çevre vard r ve farkl  çevreler farkl  canl  tiplerinin

ya amas  destekler.

-  Her bitkinin ve hayvan n; büyüme, ço alma, hayatta kalma gibi amaçlara hizmet

eden farkl  yap lar  vard r. Örne in insanlar n yürümek, konu mak, tutmak, görmek

için farkl  vücut organlar  vard r.

-  Canl lar n davran lar , içgüdüleri (açl k) ve d sal etkiler (çevredeki de imler)

taraf ndan etkilenir. nsanlar ve di er canl lar n iç ve d  uyar lar  alg layabilecek

duyular  vard r.

Canl lar n ya am döngüsü

-  Bitkiler ve hayvanlar n do um, geli me, ço alma ve ölümü içeren ya am döngüsü

vard r. Canl lar n ya am döngüsünün ayr nt lar  farkl  farkl r.

-  Bitki ve hayvanlar kendi ailelerine benzerler.

- Canl lar n pek çok özelli i aileden ald  kal tsal özelliklerdir. Ancak di er

özellikleri çevreyle etkile im sonucu olu ur. Çiçe in rengi, hayvan n ayaklar n

say  kal msal özelli idir. Bisiklet sürme gibi di er özellikler çevre ile etkile im

sonucu ö renilir.

Canl lar ve ya ad klar  çevreler

- Bütün hayvanlar n bitkilere ihtiyac  vard r. Baz  hayvanlar beslenmek için bitki

yerler. Di er hayvanlar ise bitki yiyen hayvanlar  yerler.

- Bütün canl lar ya ad klar  çevrenin de mesine sebep olur. De imin bir k sm

canl  türlerine faydal  iken di er canl  türüne zararl  olabilir.

- nsanlar do al ve in a edilmi  çevrelerde ya arlar. nsanlar di er canl lara ve

kendilerine yararl  ya da zararl  olabilecek ekilde çevrelerini de tirirler.

3.3.4. Dünya ve Evren Bilimi

Dünyadaki maddelerin özellikleri

- Dünya kaya, toprak, su ve atmosfer gaz ndan olu ur. Çe itli maddeler farkl  fiziksel

ve kimyasal özelliklere sahiptir. Dünyadaki maddeler insanlar n kulland  pek çok

kayna  olu turur.
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- Topraklar n renk, doku, suyu tutma kapasitesi pek çok bitkinin geli imini

destekleme gibi özellikleri vard r. Fosiller uzun y llar önce ya ayan bitki ve

hayvanlar hakk nda ve o zaman ki çevre hakk nda kan tlar sunar.

Gökyüzündeki nesneler

- Güne , ay y ld z, bulut, ku , uçaklar n özellikleri-konumlar -hareketleri

gözlemlenebilir ve tan mlanabilirdir.

- Güne  dünyan n nmas  için gerekli  ve  sa lar.

Dünyadaki ve gökyüzündeki de imler

- Dünyan n yüzeyi sürekli de mektedir. Erozyon, heyelan gibi baz  de iklikler

yava , volkan patlamas , deprem gibi de iklikler ise h zl  gerçekle ir.

- Havada günlük ve mevsimsel de iklikler olur. Havan n s cakl k, rüzgâr n yönü,

 gibi özellikleri ölçülerek tan mlanabilir ve tahmin edilebilir.

-  Gökyüzündeki nesneler hareket eder.

3.4. çerik Standartlar  için Kriterler

Bilim içeri inin düzenlenmesinde üç kriter önemlidir. Birinci kriter bilim

alanlar n belirlenmesidir. Fiziksel olaylar, canl lar ve hayat, dünya ve evren

konular  bilim e itiminin merkezidir. kinci kriter ö rencilerin beceri kazanmas na

ve geli mesine yönelik uygun sunular  içeren içerik standartlar  geli tirmektir.

Üçüncü kriter ise; ö retmen, program geli tirmeciler ve di er okul personeli için

kullan  bir tablo olarak standartlar  sunmakt r. Bu standartlar bilimin kapsad

alan  tan mlamak için yeterli içerik geni li ini belirlemeyi, bilim program tasla

ekillendirebilmek için yeterli içerik derinli ini belirlemeyi sa lar.

3.5. çerik Standartlar n Kullan

Farkl  bireyler ve gruplar çe itli amaçlar için içerik standartlar  kullan rlar.

Tüm kullan lar belirlenen içeriklerin bilim e itim program  olmad

unutmamal rlar. çerik ö rencilerin ö renmesi gereken bilgilerdir.Program ise,

içeri i düzenleme ve anlatma eklidir. Program, s flarda içeri in sunulmas  ve

düzen-denge yap  kapsamaktad r.

çerik standartlar  kullanacak ki iler u noktalara dikkat etmelidirler.

-  çerik standard nda yer alan 8 kategoriden hiç biri ç kar lmamal r.
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- Hiçbir standart bulundu u kategoriden ç kar lmamal r. Örne in; canl lar n

özellikleri konusu canl lar bilim standard ndan ç kar lmamal r.

-  Mevcut bilimsel içerik eklenerek daha da ço alt labilir. Konunun seçimi, detaylar ,

derinli i ve ba lant lar  ö rencilere ve okulun program na uygun ekilde

zenginle tirilebilir.

- çerik standartlar , bilim e itim ve de erlendirilmesi standartlar n içerikleri ile

ba lant  olarak kullan lmal r.

Geleneksel e itim ve de erlendirme yöntemleri ile bu standard  kullananlar

Ulusal Bilim E itimi Standartlar n amac na ula lmas  sürecinde ba ar z

olurlar. çerik standartlar  de tirilebilir, ancak yap lacak kavramsal düzenleme yine

rencilere bilgi, ve anlay  kazand racak, bilimsel okuryazarl  geli tirecek

yetenekleri kazand racak ekilde olmal r (NRC, 1996).

4. OKUL ÖNCES  B M E NDE YAPILANDIRMACI YAKLA IM

Küçük çocuklar n bilim anlay , erken çocukluk y llar nda ö rendikleri temel

kavramlarla geli mektedir. Bu geli imin ne zaman ve nas l oldu u hakk ndaki

bilgiler Piaget ve Vygtsky taraf ndan ileri sürülen kavram geli imi teorilerini temel

alan ara rmalara dayanmaktad r. Bu teoriler zamanla her çocu u kendi ke iflerini

yapan, bilgilerini yap land ran ve ak ll  ara rmac lar olarak gören yap land rmac k

ad  alt nda yeni bir yakla n ortaya ç kmas na neden olmu tur. Yap land rmac k,

bilim e itiminde önemli bir anlama sahiptir. Özellikle ö rencilerin bilimsel

gerçeklerin ezberlemesinden ziyade ara rma süreçlerini kullanmas  için

cesaretlendirildi i günümüzün s flar nda önemli bir anlama sahiptir.

Türkiye’de okul öncesi e itiminde önerilen bilim aktivitelerinin büyük

ço unlu unda geleneksel bilim e itimi bak  aç  yer almakta, çocu un

yap land rmac  süreçleri üzerine odaklanmamakta, uzun aç klamalar yap larak

bilimsel terimler, ara rma yöntemleri ve ö retilecek olan içeri e odaklan larak

yaln zca bilimsel bir anlay  kazanmalar  üzerinde durulmaktad r.

Geleneksel bilim e itiminde “i lem yapma” ”ke fetme” ya da “ fikir ileri

sürme” gibi yöntemlerinin uygulanabilece i zamanlarda bile belirli bilimsel bilgiler

ve içerik vurgulanmakta, temel olarak yeti kinler taraf ndan organize edilen içerik
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anlat lmaktad r (Kamii ve DeVries 1978/1993). Konulara, i lemlere ve çocuklar n

itimlerinin gerekli bir parças  olarak dü ünülen aktivitelere daha fazla

odaklan lmaktad r (Howe, 1993).

Geleneksel bilim e itim programlar , çocuklar n be  duyu arac yla bir

eyleri inceleyerek (koklayarak, dinleyerek, dokunarak ve tadarak) ve dil arac yla

(aç klayabilece i bir eye sahip olarak) ö rendiklerini ileri süren deneyci varsay m

üzerine dayanmaktad r (Kamii ve DeVries 1978/1993). Deneycilik bak  aç  ile

verilen e itimlerde bireyler, bilgilerin yaz ld  bo  bir yaz  tahtas  olarak

görülmektedir. E itim ortamlar  haz r bilginin aktar ld  bir ekil almaktad r

(Inagaki, 1992). Aktivitelerde, konu seçildikten sonra anaokulu ö rencilerine uygun

hale getirmek için basitle tirilen aç klamalar yap lmakta; daha sonra problem günlük

ya amdan sorular ile s fta tan lmakta ve basit deneyler sunularak

uygulanmaktad r. Ö retmen deneyin sonuçlar  vurgulayarak, sonuçlar

ayr nt lar yla aç klamaktad r (Paulu ve Martin, 1992; Hildebrand, 1981; Harlan,

1976). Bu süreç, sadece bilim malzemeleri, bilimsel yöntem ve yeni kelimelerin

tan lmas  için f rsatlar olu turmaktad r. Ancak bu uzun aç klamalar çocu un,

aktivitenin kendisine olan ilgisini kaybetmesine neden olabilir. Piaget’e göre,

çocu un dili anlamadaki s nt ndan dolay ;  bir konu ile ilgili fikir olu turmadan

önce uzun aç klamalar yapmak, çocuk için faydal  de ildir.

Deneycilik bak  aç n aksine, bilim e itiminde önemli bir anlama sahip

olan yap land rmac  yakla mda ö rencilere haz r bilgi yüklemek yerine, bilgiye

ula mak için gerekli bilgi ve becerileriler kazand lmaya çal lmaktad r. Bilgi

edinme bir sonuç de il, yeni bilginin olu turulmas  için bir kaynakt r (Brook ve

Brooks, 1993; Marlowe ve Page, 1998).

Yap land rmac  bilim e itiminde birey bilgiyi otoriteden veya ö retmenden

aynen almak yerine kendisi olu turmaktad r (Sherman, 2000; Tobin ve Tippins,

1993). Bireyin çevresindeki olay ve nesnelerle etkile imi sonucunda elde etti i

bilgileri, kendisinde var olan eski bilgilerle ili kilendirerek yeni bilgi olarak

yap land rmas  amaçlanmaktad r (Fosnot, 1996; Limon, 2001; Sherman, 2000).

Bu bak  aç  Pollak’ n (1993) görü leri taraf ndan da desteklenmektedir.

Pollak, bilim e itiminin ana amac n belirli bilimsel bilgilere ve kavramlara sahip

olmak ya da elde etmek olmad , bu bilgilerin kavrat ld  bir ortam yaratmak
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oldu unu ileri sürmektedir. Pollak yap land rmac  bilim e itiminin, bilim ruhunu

geli tirmenin bir yolu oldu unu ileri sürmektedir.

Yap land rmac  yakla mda; ki inin kendi bilgilerini ancak kendisinin

olu turdu u savunuldu u için, bu yakla ma dayanan okul öncesi bilim ö retiminde

bilimsel bilgi, ö rencilere do rudan aktar lmamal , uygun ortamlar sa lanarak

rencilerin bilim insanlar  gibi çal p bilimsel bilgileri kendileri ke federek ve

arkada lar yla tart arak olu turmalar na yard mc  olunmal r. çerik amaç de il,

rencilerde bilimsel becerileri geli tirmek için bir araç olarak kullan lmal r.

rencilerin bilimsel çal ma becerilerini geli tirebilmesi için birçok konuda s

bilgiler aktarmak yerine daha az konuda çok daha derine dalmalar  sa lanmal r.

Bunun için uygun içerik seçilerek çocuklar n bilim insan  gibi bilim yapmalar  ve

bilimsel çal ma becerilerini geli tirmeleri sa lanmal r.

Okul öncesi dönemdeki çocuklar n bilgi yap lar  geli tirmenin en iyi yolu;

ilgilerini çekmek; tüm hatal  ve yanl  fikirlerini düzeltmesi için gerçek deneyimler

sunmak ve yeti kin-çocuk, çocuk-çocuk aras ndaki i birli i ve yard mla may

desteklemektir. Buna göre; yap land rmac  e itimin tan  ilgi, tecrübe ve i birli i

kelimeleri ile özetlenebilir (DeVries ve di erleri, 2002).

Bu ba lamda haz rlanan okul öncesi bilim program ndaki etkinliklerde

yaparak ve dü ünerek bilim ö retimi (Hands-On and Minds-On Science) ön planda

tutulmal , çocuklar n özgürce ke ifler yapmas  sa lanmal r. Çünkü küçük çocuklar

kavram ya da konular  ezberleyerek ö renemezler. Ö renmek için yeni bilgiyi önceki

bilgi ve deneyimleri üzerine yap land rmalar  gereklidir. Bu süreçte çocuklar, yeni

bilgi hakk nda sonuç ç kar r, var olan bilgileri ile yeni bak  aç lar  olu turur ve eski

bilgileri ile yeni bilgileri aras nda ili ki kurarlar. Bunlar n hepsi yeni bilginin daha

derin ve daha anlaml  olmas  sa lar (Goossen, 2002).

Özetle yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim programlar nda

ba lang ç noktas , ö rencilerin önceki bilgi ve deneyimleri olmal , çocuklar n

bilimsel bilgileri önceki tecrübeleriyle anlamland rarak ö renmeleri sa lanmal r.

Bunu sa lamak için ö retmen ilk önce ö rencilerin yeni konu hakk nda ne bildi ini

ve onlar n bu konu ile ilgili önceki deneyimlerinin neler oldu unu anlamaya

çal mal r. Bu a amadan sonra, ö retmen toplad  bilgiler do rultusunda
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rencilerin yeni bilgiyi önceki deneyimleriyle ili kili olarak ke fedebilecekleri

etkinlikler bularak ö renme ortam  haz rlamal r.

Bu ekilde düzenlenen e itim ortamlar  arac yla çocuklar n önceki

bilgilerini sorgulamalar  ve problem yaratmalar  sa lanarak, ö retmenin

rehberli inde kendi olu turduklar  problemleri çözmek için cesaretlendirilirler.

Problemlerinin çözümü için bir bilim insan  gibi gözlem, deney ve ara rmalar

yaparlar. Ara rmalar sonucunda teoriler geli tirirler, kendisinin ve arkada lar n

teorileriyle bilimsel teorileri kar la rlar ve böylece yava  yava  kendi bilgilerini

olu tururlar.

Son y llarda, fen ö retiminde tart lan ve uygulanmaya çal lan

yap land rmac k felsefesi bili sel ve sosyo-kültürel yap land rmac n bir

sentezidir. Bili sel yap land rmac lar n ö renmeye yakla , sosyal

yap land rmac n görü lerinin eklenmesiyle daha da zenginle tirilmi tir (Lorsbach

ve Tobin, 1992). Bu nedenle a daki bölümde ilk olarak Piaget ve Vygotsky’nin

yap land rmac  yakla mla ilgili görü leri tan lmaktad r. Daha sonraki bölümde,

Vygotsky ile Piaget’nin, bilginin nas l yap land ld  ile ilgili görü leri aras ndaki

benzerlikler ve farkl klar incelenmekte; Piaget’in yap land rmac  görü lerine

odaklanarak haz rlanm  e itim uygulamalar  ile Vygotsky’in yap land rmac

görü lerine odaklanarak haz rlanm  e itim uygulamalar  ayr  ayr  ele al nmaktad r.

4.1. Bili sel Yap land rmac k

Bilginin nas l olu turuldu unu aç klamada bilimsel yap land rmac lar,

Piaget’nin ö renme teorisini temel al rlar (Piburn ve Baker, 1997).

Piaget, teorisinde bilgiyi ve geli imi yap land rma sürecinde çocuklar n

bilgiyi nas l ö rendi i ve nas l yap land rd  tan mlamaktad r. Piaget, “Bilgi

nedir?” ve “Bilgi nas l geli ir?” sorular  ara rd ndan dolay , bilginin duyumlar

arac yla ve deneyimle kazanabilece ini ileri süren Locke ve Hume gibi

Emprisistler’den ayr lm r. Piaget’e göre bilginin tamam  bireyin kendisi

taraf ndan, insanlar ve nesneyle etkile imde bulunarak ve tecrübelerini anlamaya

çal arak yap land r (Piaget,1977).

Piaget’e göre bilgi birey taraf ndan baz  d  faktörler içselle tirilerek elde

edilir. Ki i tutars z bir olay ile kar la  zaman, içten gelen bir dürtüyle, olan ey
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ile olaca  dü ündü ü ey aras ndaki ba lant  kurmak ister. Bu bili sel

dengesizlik, bili sel dengeye ya da öz düzenlemeye dönü ür (Piaget, 1964). Bu yeni

tecrübeler daha önceki tecrübelerimizle sadece bu ekilde ili kilendirilebilir.

Bu durum bili sel yap land rmac  yakla mda ba lang ç noktas  olarak

görülür. Yani bireyin önceki ya ant lar ndan olu an bili sel yap lar  vard r ve yeni

kar la  olaylara bu bili sel yap lar  ile yakla r. Yeni olaylar , var olan bili sel

yap lar  kullanarak anlamaya çal ndan dolay , var olan bili sel yap lar  yeni

olaylar  alg lamalar  etkilemektedir.

er yeni bilgi ki inin önceki bili sel yap  ile çeli iyorsa ki i yeni bilgiyi

var olan bili sel yap n içine özümleyemez. Bu durumda ki i, bir bili sel

dengesizlik ya ar ve bilgiyi bili sel yap na özümleyebilmek için bili sel yap nda

bir düzenlemeye gitmek zorunda kal r. Bu düzenlemeyi geli tirirken,  yeni bilgi de

ki inin bili sel yap na özümlenir ve ki i yeni bir bili sel dengeye ula r.

Piaget bu ekilde ö renmeyi özümleme, düzenleme ve bili sel denge teorileri

ile aç klamaktad r. Yeni bilginin önceki bilgi ile çat  yerde genellikle bir

dengesizlik ve zihinde uyumsuzluk durumu olu ur. Bu durum “d sal tecrübeler ve

içsel düzenlemeler aras ndaki uyum” sonucundaki kendi kendini düzenleme süreci,

yani dengeleme arac yla analiz edilir. Yeni bilginin özümlenmesi ile ki i yeni

bili sel dengeye ula r ve bu süreçlerde birey uyumlu yap larda emalar olu turarak

bilgilerini emalar içerisinde düzenler (Piaget, 1977).

Yani yeni bilgiyi ö renme, ö retmenden ö rencinin beynine aktar larak de il;

yeni bilgiyi eski bilgi ile ili kilendirerek gerçekle ir. Böylece çocuklar yeni bilgiye

ki isel bir anlam kazand rlar (Cobern, 1993).

Brooks ve Brooks (1993) özümleme ve düzenleme sürecini 5 ya ndaki bir

z çocu u ile yapt  çal ma ile örneklendirmi tir. Bu çal mada k z çocu u önce su

kavram  küvetin içindeki durgun suda geli tirmi tir. Daha sonra kumsaldaki

deneyiminlerinde kar la  dalgal  su ile yeniden düzenlemek zorunda kalm r

Bunlar  bir örnek ile aç klarsak; erime kavram  hakk nda çocu un günlük

hayattan edindi i birçok deneyim vard r. S cakta dondurmas  erimi tir, elinde buz

erimi tir, karlar n erimesini gözlemi tir. Erime kavram  ö retmeye çal an

yap land rmac  yakla  uygulayan bir bilim ö retmeni, öncelikle ö rencilerin bu

tür deneyimlerini ve bu deneyimleri sonucu zihinlerinde olu turduklar  erime
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kavram  sorular yla, sözlü görü me ya da kavram haritalar  gibi de ik teknikleri

kullanarak ortaya ç kar r. Amaç, ö rencilerin erime kavram  bili sel yap lar nda

nas l olu turduklar  anlamakt r. Sonra, ö rencilerin bilimsel erime kavram

önceki ya ant lar yla ili kilendirerek ya ayabilecekleri etkinlikler düzenler.

rencilerin önceki ya ant lar yla ili ki kurmalar  sa layabilecek küçük bir deney

u ekilde uygulanabilir: “Ö renciler buzu kapta tarak eritirler. Buzu ve deneyin

sonunda elde ettikleri suyu incelemeleri istenerek, onlar n maddenin erimeden önceki

ve eridikten sonraki halini ke fetmeleri sa lan r. Ö renciler buzun kat , suyun s

oldu u sonucuna vard ktan sonra deneylerinde buza ne oldu u soruldu unda “ Buz

eridi ve su oldu.” cevab  vereceklerdir. (Erime kavram ndan önce ö rencilerin kat

ve s  kavramlar  sa kl  olu turmu  olmalar  gerekir.) Bu deneyi çikolata ya da

rencilerin denemek istedikleri ba ka birkaç madde ile tekrarlamalar  için ortam

yarat rsa, erime kavram  önceki deneyimleriyle ili kilendirerek olu turabilirler.

Çal klar  maddelerin neden eridi i soruldu unda “ Is ld klar  için.” cevab

almak zor olamayacakt r. E er ö retmen deneyler boyunca etkili bir ekilde

sorgularsa, erimenin “ maddelerin  alarak kat  halden s  hale geçmesi”  oldu unu

rencilerin kendileri ke fedeceklerdir. Bu bilgi onlar n önceki bilgi ve deneyimleri

ile ili kili oldu u için anlaml r ve ö renciler bili sel yap lar n içine bu bilgiyi

özümleyebileceklerdir.

Ayr ca Piaget, bilginin ö renilmesi s ras nda ortaya ç kan bilgi elde etme

amalar  ve bilgiyi yap land rma a amalar  aç klarken, deneyim ve bilgi üzerine

odaklanm r. Yani Piaget teorisinde, hem çocuklar n nas l ö rendi i ile ilgili

yap sal a amalar hem de i levsel yap land rma a amalar  önemli bir husus olarak

kabul etmi tir. DeVries ve Kolberg (1987/1990) e itimcilerin, Piaget’in teorisinin ya

levsel yönüne ya da yap sal yönüne odakland klar  ileri sürmektedir. Bu

çal mada haz rlanan Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim ö retim Program nda

bu iki teorik yön aras nda bir denge kurulacakt r. Bu nedenle bu bölümde Piaget’in

teorisinde; bilgi ve tecrübe, yap sal a amalar ve bilgiyi yap land rma süreçleri

incelenmektedir.
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Bilgi ve tecrübe

Piaget ‘e göre çevreyle etkile im, bilginin geli mesine yarayan tecrübelerin

ya anmas  sa lar. Bilgi, objenin hareketi ile ilgili tecrübeler arac yla geli ir. Bu

tecrübelerde; “Nesne nas l hareket ediyor?”, “Nesnenin konumu ve ekli nas l

de iyor?” ve “Di er nesneyle ilgili ve kendisiyle ili kili olarak hareketleri nas l

de iyor?” gibi sorular ara r.

Piaget, bireyin deneyimlerini fiziksel tecrübeler ve mant ksal-matematiksel

deneyimler olarak ikiye ay rm r. Piaget, fiziksel tecrübeler ve matematiksel-

mant ksal deneyimler aras ndaki ay n üzerinde dururken, çocuklar n bu

deneyimlerinin birbirleriyle ba lant  olmas  nedeniyle ikisinin birbirinden farkl

olmad  savunmaktad r.

Fiziksel tecrübeler, objeler ve olaylar n özelliklerinin incelendi i, zihinsel bir

hareket içeren d sal bir gerçeklik olarak, obje ile etkile imdir. Fiziksel tecrübeler

objenin kendinden elde edilen fiziksel bilginin kazan lmas  sa lar. Bu nedenle

fiziksel bilginin kayna  tamam yla objedir. Çocuk bilgiyi objenin özellikleri

hakk nda dü ünerek ve deneysel bir soyutlama yaparak nesneden elde eder. Deneysel

soyutlamada çocuk objenin belirli bir yönüne odaklan r ve di er yönlerini ihmal

eder. Objeden elde edilen fiziksel bilgi, ya anan fiziki tecrübelerden kazan lmaktad r

(Kwak,1995).

Yap sal Evreler

Piaget’e göre bu evreler; do tan olmayan, fakat yava  yava  geli en, bilgiyi

özellikle mant ksal bilgiyi göstermeye olanak tan yan, zihinsel yap  anlam na

gelmekte ve çocu un bili sel geli iminin yap sal yönlerini ifade etmektedir. Piaget,

itimin amaçlar ndan olan geli imsel ilerlemeyi yans tan yap sal evrelerin ne

anlama geldi ini aç klayarak, bu geli ime e itimsel bir anlam katm r. Piaget’e

göre yap sal evreler, çocuklar n dü üncelerinin büyük çocuklardan ya da

yeti kinlerden niteliksel olarak farkl  oldu unu gösteren, zihinsel eylemlerdeki

lemsel yap lar n tan r. Piaget, mant kl  dü ünmenin dört evreyi içerdi ini

belirtmektedir.  Bu  evreler  Duyu  Motor  Dönemi,  lem  öncesi  Dönem,  Somut

lemler Dönemi, Soyut lemler Dönemi. Okul öncesi çocu unun yap , duyu-



59

motor döneminin bir uzant  olan ve gelecekteki somut i lemler döneminin temeli

olan i lem öncesi dönemine ait oldu unu belirtmi tir.

Piaget’e göre çocuk her a amada deneyimlerini farkl ekilde organize

etti inden dolay  farkl  a amalarda farkl ekillerde dü ünmektedir. Çocu un

dü ünme eylemi ile çevresi ya da deneyimleri aras ndaki etkile im çocu un her

amada özgün dü ünme durumlar  olu turmas na neden olmaktad r. Bu evrelerin

ras  de memekte, ancak zihinsel yap , her evrede e itimle harekete geçirilerek

derece derece geli mektedir (Kwak,1995).

Bilgiyi Yap land rma Süreci

Çocuklar n yap land rma süreçlerini anlamada önemli rolü olan bilgiyi

yap land rma s ras nda eylemin rolü, hatan n rolü, çeli kinin rolü ve i birli inin rolü

ayr  ayr  incelenmektedir.

Bilgiyi yap land rma sürecinde eylemin rolü; Piaget’e göre eylem çocuklar n bilgi

ve dü üncelerinin geli imi için önemlidir. Piaget, küçük çocuklar n nesneleri hareket

ettirerek bulundu u eylemlerde, dü ünce ve bilgilerini nas l yap land rd

incelemi tir. Di er bir ifadeyle bilgi ve zekân n kayna  eylemdir. DeVries ve

Kolberg’e göre 7-8 ya na gelmi  bir çocuk için dü ünce, fiziksel eylem ile yak ndan

ilgilidir. Bir anlamda zihinsel geli im, eylemden elde edilen dü üncenin a amal

olarak serbest b rak lmas  olarak tan mlanabilir (Kwak,1995).

Duyu-motor dönemi boyunca bebekler nesneleri att , itti i, çekti i, sallad

zaman olan eyleri gözlemleyerek ve objelerin tepkilerindeki farkl klar  ili ki içinde

yerle tirerek bilgisini yap land rmaya ba lar. Ancak onun odak noktas  fiziksel

olarak gözlenebilir içeriklerdir. lem öncesi dönem boyunca eylemin fiziksel ve

mant ksal-matematiksel yönü hala ay rt edilememekte ve ilginin odak noktas

gözlemlenebilir fiziksel eylem sonuçlar  olmaktad r.

Piaget, deneyimlerin iki çe it eylemden meydana geldi ini ileri sürmektedir.

Birinci eylemi fiziksel bilgiyi sa layan deneysel soyutlama; ikinci eylemi mant ksal

matematiksel bilgiyi sa layan dü ündürücü soyutlama olarak adland r. Obje

üzerindeki eylemler her zaman bu iki yöne sahip olu undan dolay , dü ünmenin

genel yap , yani matematiksel-mant ksal dü ünme, fiziksel bilgiyi yap land rma

esnas nda geli ir (Kwak,1995).
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Bilginin geli iminde hatan n rolü; Piaget’in ara rmalar  (1974/1978, 1974/1980)

gösteriyor ki, çocuklar n hatal  fikirleri, daha önceden var olan bili sel yap lar n içine

gözlemledikleri olaylar  yorumlayarak olu turdu u fikirleri almas yla olu ur. Piaget

özümlemeyi, bilgiyi yap land rmak için temel olarak görür. Ancak Piaget’e göre

özümleme sadece bilginin geli imine dâhil edilirse çocuk yeni içeri i elde edebilir;

fakat yap lar nda bili sel bir uyum olmayabilir. Piaget düzenleme (accommodition)

kavram  bu süreç için kullanmaktad r. Düzenleme, mevcut emay  yeni durumlara,

objelere, olaylara göre yeniden biçimlendirme süreci olarak tan mlamaktad r. Bu

nedenle bilgi geli imi bu iki sürecin uyumu sayesinde olur (Kwak,1995).

Piaget’e göre özümleme ve düzenleme, çocuklar n zihinsel aktivitelerinde

farkl  oranlarda mevcuttur. Piaget, özümleme ve düzenleme dengeli oldu u zaman

uygun bir zekâ alan n olu tu unu söylemektedir. Piaget‘e göre dengeleme, bilimsel

dü ünmenin yan  s ra çocukta zekân n ilk geli imlerinde her seviyede mevcuttur.

Ancak birey yeni bir durum ile kar la  zaman zihinsel geli im seviyesine ba

olarak, özümleme ve düzenleme aras ndaki bu temel dengeyi elde etmede ve

sürdürmede zorlanabilir. Çocu un ilk zekâ geli imi s ras nda özümleme, düzenleme

için çok az f rsat b rakt ndan dolay  çocuk do al olarak hatal  dü üncelere sahip

olur. Bu nedenle çocuklar n hatal  dü ünceleri, mevcut bili sel seviyesinde

çocuklar n mant  kulland klar  gösterir (Kwak,1995).

Bilginin geli iminde çeli kinin rolü; Piaget’e göre çeli ki, dengeli bir yap n

olu turulmas nda önemlidir. Dengesizlik ve çeli ki aras ndaki ili kiyi ele alan Piaget,

çeli kinin nas l ortaya ç kt , nas l fark nda olundu unu ve nas l üstesinden

gelindi ini aç klam r. Piaget’e göre çeli kiler olumlu ifade (su barda ndaki

delikten suyun ak  gibi sadece olumlu özellikleri alg lama) ve olumsuzluklar

(suyun yukar  do ru akmamas  gibi olumsuz özellikleri alg lama) aras ndaki yetersiz

denkli in neden oldu u, zihindeki dengesizlikten olu ur. Piaget çocuklar n olumlu

ifadelere odaklanma e ilimde oldu unu, fakat çeli kilere neden olan ve dengesizli in

kayna  olan olumsuzluklar  ihmal etti ine dikkat çekmektedir.

Piaget çeli kilerin kayna  ikiye ay rmaktad r. Birincisi iç çat ma, yani

emalar aras ndaki çeli kidir. kincisi çocuklar n tahminleri aras ndaki çeli ki, yani

önceden tahmin edilen ema ve tahminleri ile uyum sa lamada ba ar z olan d

sonuçlar n yaratt  çeli kidir. Birinci çeli ki durumu “birinin di eri ile uyumu
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arac yla ve do ru ifadelerin yan  s ra olumsuzluklar n içsel yap land rmas  ile

kar kl  bir özümlemeyle” sonuçlan r. Çocuk bir çeli kinin üstesinden gelme

yetene ine sahip olana kadar uzun bir süre bu bilinçsizlik devam eder. kinci çeli ki

durumunda olumsuzluklar, içsel bir yap land rman n yerine d tan yeni bir olay ile

etkilenir. Piaget çocuklar n çeli kilerin sadece düzeltmek ya da de tirmek zorunda

olmad ; içsel olarak üstesinden gelmek zorunda oldu unu ifade etmektedir

(Kwak,1995).

Bilginin geli iminde i birli inin rolü; Piaget (1965/1995) bili sel geli im ile ilgili

olarak sosyal faktörleri de incelemi tir. Piaget’e göre sosyal faktörler, zihinsel

levleri h zland rabilir ya da geciktirebilir. Di er bir ifadeyle; soysal geli im,

zihinsel yap  de tirir ve böylece yeni bir bilgi kayna  ya da yeni bir bili sel

lem gerçekle tirir.

Zihinsel geli imi etkileyen sosyal faktörlerden biri, çocuk ile yeti kin

aras ndaki ili kidir. Piaget yeti kin ile çocuk aras ndaki ili kiyi ikiye ay rm r.

Birincisi i birlikçi ili ki ve di eri bask  ili kidir. Bu iki tip yeti kin-çocuk

aras ndaki ili ki ya da aras ndaki fark, güçlü bir çal ma sorunudur. birlikçi ili kide

yeti kin, çocuk kar nda kendini ya da otoritesini azalt r ve çocuklar n

davran lar  ya da dü üncelerini güçlendirir (Kwak,1995).

4.2. Sosyal Yap land rmac k

Lev Vygotsky, çocuklar n zihin-dil ve sosyal geli imlerini di er ki iler ile

sosyal etkile ime girdi inde desteklendi i ve kuvvetlendi i görü ünü savunmu tur.

Vygotsky’nin hem davran  hem de yap land rmac  kavram ile ilgili yaz lar

inceleyen e itimcilerin baz lar  e itici ç kar mlarda bulunurken, baz lar  da

yap land rmac  ç kar mlarda bulunmu lard r. Ancak Vygotsky’nin davran  bilimcisi

olarak söylediklerinin yap land rmac  fikirlere olan katk  ba lam nda yorumlanmas

daha do ru olacakt r (DeVries, 2000). Vygotsky’nin davran  bilimci ve

yap land rmac  olarak görü leri a da ele al nm r.

Davran  bilimci olarak Vygotsky, Munsterberg’in “ö renci tepki veren bir

alettir” sözünden al nt  yaparak Pedagojik Psikoloji üzerine 1926’da k sa bir yaz

yazm r. Vygotsky bu yaz nda tüm insan davran lar n tepkiler zinciri içerdi ini

vurgulam r. Vygotsky, 1930 y nda artl /ko ullu tepkiyi psikolojik alet ya da
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arac n  ilk  örne i  olarak  sunmu tur.   Vygotsky  “araç  ile  yap lan  eylemin  tüm

amalar n, istisnas z, uyar -tepki sistemine ba  oldu unu” belirtmi tir.

Pavlov’un ko ullu tepki kuram na dayanarak tüm insan davran lar n, özünü d

dünyadan gelen uyar ya verdi i tepkiyle buldu u fikrini savunmu tur.

Vygotsky’ye göre; uyar -tepki ba lar  yasalar , do al davran sal yasalar n

temeli oldu undan dolay ; uyar  kontrol etmeden önce tepkiyi kontrol etmek

imkâns zd r. Sonuç olarak da çocu un kendi davran lar  kontrol etmesinin

anahtar , uyar  sisteme hâkim olman n alt nda yatmaktad r. Uyar  sistemi ise

çocu a d tan sa lanan toplumsal bir güçtür.

Vygotsky bir bireydeki ko ullu tepkinin sadece çevre ya da kal mla

ba lant  olmad , ayn  zamanda edinilen deneyim durumlar yla da ba lant

oldu unu savunmu  ve bireylere özgü ko ullu tepki yönünden a amalar tan mlam r

(DeVries, 2000).

Vygotsky, yeni bir kültürel deneyimin organizmadan ba ms z olarak basit

bir ekilde d ar dan gelmedi ini ifade etmektedir. D sal etkileri kontrol eden

organizma, birtak m davran  türlerini idare etmekte ya da zihinsel geli im düzeyine

ba  olarak asimile etmektedir. Bu d sal araçlar organizmada yeniden i lenmekte ve

asimile edilmektedir. Vygotsky psikolojik araçlara yap  ad  vermi  ve zihinsel

levlerin tüm yap  ve ak  de tirdi ini söylemi tir. En önemlisi, Vygotsky

geli imin eylem yoluyla nas l gerçekle ti i hakk nda pek çok ey söylemi tir.

Vygotsky’ye göre bireyler do ay  etkileyerek ve de tirerek kendi do alar

de tirmekte ve etkilemektedirler.

Vygotsky’nin ça da  savunucular ndan Van der Veer ve Valsiner,

Molozhavyj ‘nin geli im ile ilgili dü üncelerinin Vygotsy’nin söylediklerine yak n

oldu unu vurgulayarak, Molozhavyj’nin geli imdeki yap sal holizm kavram yla

dengeleme ve denge bozma süreçlerini aç klad  vurgulamaktad r. Molozhavyj her

sürecin, organizmadaki önceki yap sal dengenin yenilenmesi ya da tahribi, yap sal

de imi, düzenlenmesi, yeni ba lant lar  yeniden gruplama ile çözümlendi ini

savunmaktad r. Ayr ca çocu un geli imi, organizman n önceki haline dengeleyici bir

dönü ten ziyade denge bozma sonucundaki yeni geli tirilen uyumsal mekanizmalar n

ortaya ç  ile karakterize edildi ini savunmaktad r (DeVries, 2000).
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Vygotsky’ye göre bilgiyi yap land rma, çocu un zengin çevre ile etkile imi,

renme ise çocu un gözlemledikleri ile kendi fikirleri aras ndaki uyu mazl a

dikkat etti i zaman gerçekle ir (Fleer ve Robbins, 2002).

Yeti kin, ö renme e itli inin gerçekle tirilmesinde arac  bir faktör olarak

görülür. Çocu un bireysel geli imi yeti kinle bak  aç lar  aras ndaki çat may

çözmeye çal rken, yine yeti kinle i birli inin bir sonucu olarak tarihi-kültürel

aktiviteler ile gerçekle ir (Fleer ve Robbins, 2002) Bir ba ka deyi le, Vygotsky’nin

teorisi ö renme-ö retme süreçlerinde ö retmenin aktif rolünü desteklemektedir

(Fleer,1993).

Vygotsky’ye göre, çocu a yeni bir fikir sunulurken; gözlem yapma f rsat

verilirse ya da sosyal çevre içinde do al olarak yer al rsa çocuk, daha iyi ö renir ve

di er sosyal çevrelerde bu tecrübelerini kullanabilir (Fleer, 1992).

Vygotsky ö renmeyi u 3 kavram ile aç klam r.

1. Anlamland rma (Meaning making): çinde ya an lan toplum ve kültür, ki ilerin

bilgiyi anlamland rmas nda etkilidir. Çevrede yer alan insanlar ve kültür,

olaylar n alg lanmas  ve anlamland lmas  etkiler ve bilgiler bunlar

vas tas yla olu turulur.

2.  Bili sel Geli im Araçlar : Çocu un bili sel geli imini sa layan araçlar vard r.

Bunlar; kültür, dil ve çevresinde çocuk için önemli olan ki ilerdir. Bu araçlar n

ekli ve kalitesi, bili sel geli imi biçimlendirir ve h  etkiler.

3. Yak nsal Geli im Alan :  Vygotsky’nin “Yak nsal Geli im Alan ” kavram , erken

çocukluk e itimcileri için çok önemlidir. Wertsch ve Rogoff, yak nsal geli im

alan n “bili sel geli imin ilerlemesinde hassas bir bölge” oldu unu

belirtmektedir. Vygotsky, çocukla kendi ba arabileklerinin ötesinde çal malar

yaparken, yetenekli yeti kin ya da akran ndan yard m ald nda en iyi

renmenin oldu una inanmaktad r (Morrison, 2000)

Vygotsky, yak nsal geli im alan  (ZPD), çocuklar n kendi problemlerini

kendisinin çözme kapasitesi ve problemlerini yard m alarak çözme kapasiteleri

aras ndaki fark olarak tan mlam r. Vygotsky’e göre bu alan, ö rencilerin bili sel

olarak kendilerini haz r hissettikleri ancak geli imlerinin tamamlanmas  için sosyal

ili kilerde bulunmalar  ve ba kalar ndan yard m almalar  gerektiren bir aland r.

Bu geli im alan n taban  ki inin yard m almadan çözebilece i problemler, tavan
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ise ki inin yard m alsa bile çözemeyece i problemler olu turmaktad r. Yak nsal

geli im alan n taban  ile tavan  aras nda ise, ki inin yard m alarak çözebilece i

problemler yer almaktad r.

Vygotsky, ki inin kendi çözebilece i problemlerden ba lay p, problemleri

yava  yava  zorla rarak ve yeti kin ya da akranlar n yard  alarak, çocu un

geli im silindirindeki yak nsal geli im alan  daha üst noktalara ç karabilece ini

savunmaktad r. Bu teoriye göre, ki inin geli imi sonsuzdur. Bireyin her seviyede

yard ms z çözebildi i, yard m alarak çözebilece i ve yard m olsa bile çözemeyece i

problemler mevcuttur. Ve birey yard m ald kça problem çözme becerilerini

geli tirerek, önceden çözemedi i problemleri çözebilir duruma gelebilmektedir.

saca; Vygotsky çocu un dil ve deneyimleri yoluyla sosyal çevresiyle

etkile erek ö rendi ini sosyal çevrenin ve bu sosyal çevredeki insanlar n çocuklar n

renmesini etkiledi ini, e er bu etkile im kaliteli ise, olu acak etkile imin

çocuklar n bili sel geli imini h zland rabilece ini savunur.

4.3. Piaget ve Vygotsky Aras ndaki Benzerlikler

Bu bölümde Vygotsky ve Piaget’in kuramlar  aras ndaki önemli

benzerliklerden baz lar  ayr nt  bir ekilde incelenmi tir. Bu benzerlikler; toplumsal

faktörler, dönü türücü içselle tirme ve geli menin bireye özgü oldu u ile ilgili

görü leridir.

Toplumsal faktörler çocu un geli iminde merkezi bir rol oynar;

Vygotsy’nin toplumsal faktörleri, geli imin merkezi, Piaget’nin ise çocu u toplumsal

ba lamdan kopuk yaln z bir bilim adam  olarak gördü ü söylenebilir. Piaget’nin

ara rmalar  ço unlukla, laboratuar ortam nda bireyler üzerine odaklanmaktad r.

(çocuklar n bilye oynamalar  üzerine ara rmas  bir istisnad r.) Fakat bir “psikolog”

ve bir “bilgi kuramc ” olarak Piaget’nin aç klamalar  birbirinden iyi ay rmak

gereklidir. Piaget’nin temel hedefi, çocu un de il, bilginin nas l geli ti ini

aç klamakt r. Bir bilgi kuramc  olarak Piaget, dü üncenin geli imine

odaklanmaktad r. Bir çocuk psikologu olarak (daha az s kl kta) Piaget, bilginin

olu turulmas nda toplumsal faktörlerin merkezi rolü üzerine odaklanmaktad r.

Örne in Piaget ilk yap tlar nda, “toplumsal ya am n mant n geli imi için gerekli

ortam oldu u”, “toplumsal hayat n bireyin gerçek do as  de tirdi i” ve “bu
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ilerleyi in nedeninin toplumsal mekanizmalardan kaynakland ” söylemi tir

(DeVries, 2000).

çselle tirme, do adaki malzemeleri kopyalama sürecinden daha çok

dönü türücü bir süreçtir; Hem Vygotsky hem de Piaget, bilginin ki inin d nda ve

aktar labilecek gerçekler bütünü olmad , ki i taraf ndan içselle tirilerek

olu turuldu unu savunmaktad rlar. Her ikisi de bireylerin ba lang çta çevrelerindeki

eyleri kopya ettikleri, ancak daha sonraki a amada kendi zihinlerinde bir i leme tabi

tutarak içselle tirdiklerini ifade etmi lerdir. Ancak bilginin ki ide nas l olu tu unu

aç klama a amas nda farkl  görü ler sunmu lard r.

Vygotsky çocu un kültürel geli imindeki her i levin iki alanda ortaya

kt  ileri sürmektedir. lk alan sosyal alan daha sonra psikolojik aland r. Geli im

ilk olarak sosyal psikoloji bir kategoride, daha sonralar  ise ki inin kendi psikolojisi

içinde bir kategori olarak ortaya ç kmaktad r. Yani Vygotsky’ye göre birey, ilk

amada ba ka ki iler ile etkile imi s ras nda, kültürden kayna  alan bili sel

arac lara -örne in kelimelere- dayanarak taklit, daha sonra kendi içinde içselle tirme

ile geli ir. Bu nedenle yüksek bili sel i levler, ilk olarak sosyo-kültürel düzeyde,

daha sonra bireysel düzeyde olu ur.  çselle tirme ise ya anm  tecrübelerin içsel

anlam kazanmas r.

Piaget’e göre ise, küçük çocuklar nesneleri hareket ettirerek dü ünce ve

bilgilerini yap land rmaktad r Çocu un nesne ile eylemi sonucunda gözleme veya

deneye dayal  soyutlamalarla fiziksel bilgiyi elde etmekte; daha sonra dü ünmeye

dayal  soyutlamalarla mant ksal matematiksel bilgiyi yap land rmaktad r. Çocuk,

obje üzerindeki eylemlerinde her zaman bu iki a amadan geçti inden dolay ,

dü ünmenin genel yap  yani matematiksel mant ksal dü ünme, fiziksel bilgiyi

yap land rma esnas nda geli mektedir (DeVries, 2000).

Geli en ey bireyin kendisidir; Piaget bireysel geli im kuram  ile bireyin

geli imini aç klarken, Vygotsky geli imin hedefi olarak, bireyin yüksek düzeydeki

zihinsel fonksiyonlar  görmektedir (DeVries, 2000).

4.4. Piaget ve Vygotsky Aras ndaki Farkl klar

Vygotsky, “Bizim Piaget’le ayr ld z en önemli nokta, onun geli im ile

itimi birbirinden ayr  süreçler olarak görmesidir” diyerek görü lerinde baz
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farkl klar oldu unu vurgulam r. Bu bölümde Vygotsky ve Piaget’nin kuramlar

aras ndaki en belirgin farkl klar vurgulanmaktad r.

Uyar n do as ; Piaget uyar n do as , kesinlikle Vygotsy’den farkl

bir ekilde yorumlamaktad r. Vygotsky’nin ortam n etkisine ba  olarak ko ullu ve

ko ulsuz tepkilerle ilgili görü lerinin tersine; Piaget’e göre uyar , dene in üzerinde

denenene kadar uyar  de ildir.

Konuyla ilgili olarak Hermine Sinclair’in belirtti i di er bir farkl k ise

udur; Piaget’in bireyi tan ma yap , Vygotsky ise uyar n içeri i üzerinde

odaklanmaktad r. Fosnot (1996), bu farkl n varl  “kavrama üzerinde kültürün

etkisiyle ilgili bir soru sorulursa kültürel bir cevap al r; bireyin kavray  ile ilgili

soru sorulursa bütün bile enleri yans tan bir cevap al r” diye yorumlamaktad r. Bu

farkl k; baz  Vygotsky savunucular  e itimde didaktik ö retime, Piaget

savunucular  ise daha fazla geli meye aç k bir ö retime götürmektedir (DeVries,

2000).

Bilginin ve psikolojik araçlar n do as ; Sinclair (1996), Piaget’in geli imin

yap  vurgularken, Vygotsky’nin geli imin içeri ini vurgulad  belirtmi tir. Bu

alandaki di er ara rmac lar n aksine Piaget ki iler aras ndaki i birlikçi etkile imin

alt nda yatan durumlar  aç klam r. Bireyin nesnelerle etkile im halindeyken; ki iler

aras ndaki mant kl  ya da mant a ayk  konu malar, bireyin tepkilerinin uygunlu u,

ayn  fikirde olma ve anla mazl k gibi konularla ilgilenmi tir. Etkile imin içeri i,

payla lan uygulama ve kat mc lar n geli imsel seviyelerine ba  olarak çe itlilik

gösterebilir. Daha yetenekli oldu u dü ünülen ve bir e itimci gibi davranmas

beklenen (Vygotsky taraf ndan vurgulanan ) kat mc n rolü; etkile imin yap ndan

ziyade içerikle ilgilidir (DeVries, 2000).

Piaget toplumsal ve zihinsel fonksiyonlar n ayn  yap ya sahip olduklar  ve

benzer yollarla nas l geli me gösterdiklerini Vygotsky’den daha aç k ekilde

aç klarken, Vygotsky psikolojik araçlar  toplumsal de il, bireyin eylemini ba lat

olarak görmü tür. Vygotsky, Piaget ile bu noktada ayk  olan dü üncesini u ekilde

belirtmi tir: “Piaget’nin aksine bizler geli imin toplumsalla maya do ru ilerledi ini

de il, toplumsal ili kilerin zihinsel fonksiyonlara dönü üme do ru ilerledi ini

varsaymaktay z.” Belki de görü lerdeki bu fark, bir noktada Piaget’in mikroanalitik

olarak zekân n ve bebeklikteki bilginin kökenini incelerken, Vygotsky’nin bebek
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geli imini incelememesi gerçe inden kaynaklanmaktad r. Vygotsky, daha dü ük

zihinsel fonksiyonlarla tan mlanm  olan üç ya a kadarki y llar n, alg larla geli ti ini

ifade etmektedir. Ayr ca; Piaget psikolojik araçlar  deneyim edinmek için yap sal

uyarlamalar olarak görürken; Vygotsky psikolojik araçlar  kültürel bir içerik olarak

görmü tür (DeVries, 2000).

Öz-düzenleme; Öz-düzenleme hem Piaget hem de Vygotsky için önemli bir

kavramd r. Ancak Vygotsky için öz-düzenleme davran sald r. Piaget için bu

psikolojiktir. Vygotsky için öz-düzenleme, ba kalar  taraf ndan yap lan bir

düzenleme sonucunda ve sonraki a amalarda ortaya ç kmaktad r. Piaget için öz-

düzenleme çocu un eylemlerini dengeledi i erken bebeklik döneminden itibaren

mevcuttur ve ba kalar  taraf ndan yap lan düzenleme, özdüzenlemeden önce gelmek

zorunda de ildir. Vygotskyciler için öz-düzenleme; saat, program, vs. gibi d sal

düzenleyiciler taraf ndan desteklenmektedir. Piagetciler için ise öz-düzenleme,

çocuklarla birlikte oyun kurallar  koymak, seçim yapmak ve karar vermek gibi

imkânlar sa layarak desteklemektir. Piaget için ba kalar  taraf ndan idare edilmek,

öz-düzenleme ya da ba ms zl k geli imini engellemektedir (DeVries, 2000).

Zihinsel geli imde yenilik; Piaget ve Vygotsky çocuklar n geli iminde

yenili e vurgu yapm , ancak yenilik kavram  farkl ekilde aç klam lard r.

Vygotsky yenili i ko ullanmam  tepkilerden ortaya ç kan ko ullu tepkiler olarak

aç klam  ve yenili i bu nedenle bir çe it arac k olarak görmü tür. Piaget ise

yenili i, zihinsel adaptasyonun yap  ve içeri i ile ili kilendirerek aç klam r

(DeVries, 2000).

Geli imin yönü; Vygotsky çocuklar n kültürel deneyimlerinin d ar dan

içeriye do ru bir geli im olu turdu unu ileri sürmü  ve ilerlemenin içeriden d ar ya

do ru bir geli im oldu u fikrini ele tirmi tir. Do ada hiçbir zaman aritmetik

fonksiyonlar  kendili inden geli tirebilecek bir çocuk bulunamayaca ndan dolay ,

renmenin d ar dan içe do ru geli en bir durum oldu unu belirtmi tir. Ayr ca

çocu un ö rendiklerinin do adan gelen d sal de imler oldu unu, herhangi bir

nedenden dolay  içsel bir geli im süreci olmad  ileri sürmü tür.

Vygotsky’nin bu görü lerinin aksine Piaget‘e göre geli im, daha çok içten

a do ru ilerleyen bir süreçtir. Piaget çocu un uyumunu, geli imi sa layan ey

olarak görmü  ve geli imsel süreci çocu un kontrol halinde tutuldu unu
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savunmu tur. Piaget’nin ara rmalar , çocuklar n e itimin sonucunda olu mayan

fikirlerini ortaya ç karm r (örne in; say lar n kullan lmamas ). Bu yüzden de

aritmetik bilginin asl nda içsel bir geli im oldu unu savunmu tur. Buna ra men

burada toplumsal olarak iletilmesi gereken geleneksel yönler mevcuttur (örne in;

say lar n ve di er aritmetik i aretlerin isimleri) (DeVries, 2000).

Toplumsal geli im kavram ; Vygotsky çocu un geli iminde toplumsal rolü

vurgulam ; ancak toplumsal geli me hakk nda dü üncelerini aç klamam r. Bunun

aksine Piaget, toplumsal geli me üzerinde geni  çapta görü ler sunmu tur. Benlik

kavram  da dâhil olmak üzere, bireyin kendi bak  aç n fark nda olma, kendisini

toplumsal ili kiler sisteminde bir yere koyma gibi toplumsal anlay lar  aç klam r.

Sinclair’e göre Vygotsky’nin “toplumsal” ile kastetmek iste i “toplum”’dur. Piaget

ise pek çok çal mas nda toplumun rolünü ele alm r (DeVries, 2000).

Geli imde dilin rolü; ki kuram aras ndaki en iyi bilinen fark, geli imde dilin

rolüdür. Vygotsky kelimelerin çocuklara özel kavramlar verdi ini dü ünürken,

Piaget çocuklar n genellikle yeti kinlerle ayn  kelimeleri kulland klar , fakat

oldukça farkl eyler ima ettiklerini vurgulam r. Piaget’e göre dil, bilimsel

kavramlar  anlamak için a amalar halinde ilerleyen, toplumun do ru olarak

onaylad klar  benimseyen bir yap r (DeVries, 2000).

4.5.  Piaget’nin Kuram na Odaklanm  Yap land rmac  E itim

Piaget’nin yap land rmac  e itim kavram , çocuklar n aktif olarak fiziksel ve

sosyal dünyalar nda deneyimlerini yorumlayarak kendi bilgi, yetenek ve

davran lar  olu turdu unu gösteren ara rmas ndan gelmektedir.

Piaget’nin yap land rmac  e itiminde ilk prensip, kar kl  sayg n sürekli

uyguland  i birlikçi, sosyal ahlaki bir atmosfer olu turmakt r. Di er tüm kurallar bu

ilk prensibe dayan r. S fta olu turulan sosyal ahlaki atmosfer, s ftaki tüm bireyler

aras  ili kileri etkiler. Çocu un okuldaki deneyimleri ile birlikte sosyal, ahlaki,

zihinsel, ki ilik ve duygusal geli imlerini de etkiler. Her s f yard mla ma ve

zorlaman n pek çok örne inin ya and  sosyal ahlaki bir havaya sahiptir (DeVries

ve di erleri, 2002).

Piaget çocuklar n geli imini yava latan ve ilerleten iki çe it yeti kin-çocuk

ili kisi ortaya koyarken iki farkl  ahlak geli iminden bahsetmektedir. lk ahlak çe idi,
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ba ml -özerk olmayan ahlak (heteronomous morality). Bu ahlak türünde, ahlakl

olan birey, bir otorite taraf ndan belirlenen ahlak kurallar na uymaktad r. Dürüstlük,

sorgusuz takip edilen ve hemen kabul edilen kurallara uymak olarak kabul edilir.

kinci ahlak türü, ba ms z-özerk ahlakt r (autonomous morality) Bu ise, bireyin

kendi kendini yönetmesidir. Özerk ahlaka sahip bir birey kendisinin belirledi i ve

düzenledi i ahlak kurallar  uygular ve ba kalar  ile ili kilerinde, ki iler aras

sayg n gereklili i konusundaki inançlar  dikkate al r.

Piaget’in görü lerine dayal  yap land rmac  e itimde; çocukta özerk ahlak

geli tirmek amaçlanmaktad r. Burada en önemli soru “Yeti kinler, çocu un kendi

kendini yönetme ahlak  geli tirmesine nas l yard mc  olabilirler?” dir. Piaget, iki

ahlak türüne paralel olarak; iki tür yeti kin-çocuk ili kisi önermektedir.

Birinci tür yeti kin-çocuk ili kisinde, yeti kin çocuklara uymas  için haz r

kurallar ve talimatlar vererek ne yapaca  emretmekte ve onu zorlamaktad r. Bu

ili kide uygulanan sayg  tek yönlü bir sayg r. Yani, çocuktan yeti kine sayg

duymas  beklenmekte ve yeti kin otoritesini çocu u e itmek ve sosyalle tirmek için

kullanmaktad r. Yeti kin sürekli olarak çocu un davran lar  kontrol etmekle

sorumludur. Çocu un davran  sebebi, kendi ki isel ilgi ve de er sistemi ve kendi

sebeplerinin d ndad r. Piaget bu ili ki eklini “heteronomous” olarak

adland rmaktad r (DeVries ve di erleri, 2002).

Bu ili ki türünün uyguland  s flarda ö retmenler, çocuk davran lar n

her detay  yönetmeyi kendi sorumluluklar  olarak görmektedir. Ancak sürekli

ba kalar n de er, inanç ve fikirleri ile yönetilen çocuklar n ahlaksal ve zihinsel

geli imlerine ket vurulmaktad r. Piaget zorlaman n davran n sadece yüzeyini

toplumsalla rd , asl nda ba kalar n kurallar na itaat etmeye zorland klar

konusunda uyarmaktad r. Zihinsel olarak a r bir ekilde cezaland lm  çocuk,

ba lar n fikirlerine kar  soru sormayan, ele tirel tav r tak nmayan, dü ünmeye

isteksiz olan ve kendilerini ezberlenecek cevaplar  tekrarlayan ki iler olarak gören

ki iler haline gelmektedir.

Piaget, heteronomous yeti kin-çocuk ili kisini, kar kl  sayg  ve i birli i

olarak tan mlanan ikinci ekli ile kar la rm r. Bu ili ki türünde yeti kinler

çocuklar n uymas  gereken davran lar  kendi istekleri do rultusunda

düzenleyerek, s ftaki çocuklar  yönetmektedir. Böylece yeti kin-çocuk aras nda
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kar kl  bir sayg  olu maktad r. Piaget yeti kinlerin çocuklar n özgür ve yarat  bir

ekilde dü ünme yeteneklerini, fikirlerini ve ahlaksal duygular  geli tirmede

itimcinin gereksiz otoritesini uygulamaktan sak narak olaca  söylemektedir. Bu

ekilde uygulanan kar kl  sayg , ö retmenin ö rencisinin ilgilerini dikkate almas

ve ba kalar n fikirlerini anlamaya te vik etmesini sa layacakt r. birli i, bireylerin

kendilerini e it gördü ü bir sosyal etkile im olarak dü ünülmesine ra men ili kilerde

çocuk ve yeti kin e it de ildir. Ancak yeti kin çocu a kendi iste ini gerçekle tirme

hakk  sunarak bir birey gibi sayg  duydu unda, ili kide psikolojik e itlik

gerçekle ir (DeVries ve di erleri, 2002).

Piaget’e göre çocuklar n aktiviteler arac yla geli tirilmesinde en önemli

ey, fiziksel güvenli in ötesinde psikolojik güvenliktir. Çocuklar n bili sel ve sosyal

ilgilerini devam ettirebilecekleri güvenli bir ortam için, ö retmenin çocu a sayg

göstermesi gereklidir. S fta sosyal ahlaki bir atmosfer yaratmak için çocuklar n

fikirlerine sayg  gösterilerek s f kurallar n konulmas nda aktif olmas , ayr ca

çocuklar n insanlara dikkatle davranma fikrini yans tt  bir toplumsall k hissi

geli tirmesine yard m edecektir (DeVries ve di erleri, 2002).

Ayr ca Piaget’in yap land rmac  yakla nda üç çe it bilgi aras ndaki ay m

önemlidir. Bunlar fiziksel bilgi, mant ksal/matematiksel bilgi, ve sosyal bilgidir.

Fiziksel bilgi çocuklar n, nesnelerin hareketlerine tepkilerini gözlemlemesiyle

olu maktad r. Örne in bir çocuk topu iterek ve ve yuvarlan  gözlemleyerek

fiziksel bilgi edinir. Daha sonra çocuk ba ka nesnelerin hareketlerini gözlemledikçe

matematiksel/mant ksal bilgisi geli ir. Örne in; çocuk bir küpü top gibi yuvarlamaya

çal r ve gözlemleri sonucunda onun toptan farkl  hareket etti ini ö renir. Çocuk

farkl k ili kisini, ne küpü ne de topu incelemesinden elde eder. Bu ili ki çocu un

kendi zihninde olu ur. Bir çocuk topu ve küpü farkl k ili kisi içinde dü ünebildi i

gibi, di er bir çocuk topu ve küpü farkl k ili kisi kurmadan dü ünebilir. Böyle

mant ksal ili kiler zekân n genel yap  ve bireyin yetenekli oldu u konular hakk nda

genel bir bilgi sa lar. Bu yüzden fiziksel bilgi aktiviteleri sadece fiziksel dünyay

renme amaçl  de il, ayn  zamanda çocuklar n yeteneklerini ke federek

geli tirmelerine yard mc  olmak için gereklidir. Üçüncü bilgi ekli olan sosyal bilgi,

di er insanlarla ileti im ile kazan lan bilgidir. Sosyal bilgi nesnelerin adlar ,
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kavramlar  (örne in, haftan n günleri, renklerin isimleri) , kurallar  (örne in, k

dur, ye il geç anlam ndad r) ve tarihleri(örne in, tatiller, özel günler) içerir.

Bu üç bilgi çe idi ile ilgili ö retmenlerin dikkat etmesi gereken ey, her bir

bilginin farkl ekillerde ö retildi idir. Soysal bilgi ise çocuklara gösterir ya da

söyler. Fiziksel bilgi ise çocuklar n nesneler üzerindeki hareketlerini ve tepkilerini

ölçmek için f rsatlar sunar. Mant ksal/mateamatiksel bilgi ise çocuklar n kendi

bilgilerini olu turabilece i deneyimler sunar.

Farkl ekildeki pipetlerle su üzerinde kare ve üçgen baloncuklar

olu turabilece i ile ilgili yanl  fikirlerini denedi i bir etkinlikte çocuklar, nesnelerin

hareketi ile ilgili tahminlerini desteklemeyen gözlemler yapma f rsat  yakalar.

retmenin dü üncesinin yanl  oldu unu ya da i e yaramayaca  söyledi i bir

durumda çocuk, kendi fikrini denemedeki cesareti k lacak ve fikirlerini deneyene

kadar dü üncesinin yanl  oldu una ikna olmayacakt r. Örne in; 5 ya ndaki bir

çocuk su oyunlar  alan nda suda kabarc k olu turmak için pipeti U ekline getirmeye

çal nda ba ar z olunca rmakta; di er bir çocuk tahtalar  kullanarak kare ve

üçgen pipetler olu turmaya çal maktad r. Çocuklar kare ve üçgen pipetlerle suyu

üflediklerinde kare ve üçgen kabarc klar olu aca  ummaktad rlar. Çocuk kare

kabarc k olu turmada ba ar z olduktan sonraki gün çocuk ö retmenine heyecanl

bir ekilde “ Ben kare kabarc klar n nas l yap ld  biliyorum. Evde dü ündüm.

Kare kabarc k yapmak için h zl  bir ekilde pipetin bir kö esinden üfleyece im.” der.

Fikrini denedi inde sonuca ula amad  görür.

Mant ksal/matematiksel bilgiyi e itime dâhil ederken ö retmen, çocuklar n

hatal  fikirlerini basit bir ekilde aç klamak ya da kendi kendilerine düzeltmesi için

imkan sa lamak aras nda karar vermek zorundad r. Örne in; Çocuk iki parçaya

bölünmü  bir sandviçin, dört parçaya bölünmü  ayn  sandviçten daha çabuk

yenece ine inand  durumda, çocu un say  bilgisi ile ilgili oldu undan dolay

düzeltmeyi anlayamayacakt r. Ö retmen bu hatay  düzeltmeye çal nda çocu un

kafas  kar acak ve kendi dü üncelerine güvenini yitirecektir. Bu nedenle ö retmen

çocu un kendi fikirlerini gözden geçirmesini ve say  sistemini kendi deneyimleri ile

yap land rmas  sa layacak deneyimler (kart oyunlar ) sa lamal r (DeVries ve

di erleri, 2002).
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4.6. Vygotsky’nin Kuram na Odaklanm  Yap land rmac  E itim

Vygotsky’nin ça da lar  Vygotsky’nin çok iyi tan nan yak nsal alan

geli iminden yararlanarak a da ifade edildi i ekilde kilit baz  ipuçlar

geli tirmi lerdir:

Yak nsal alan geli imi (ZPD) diye adland rd z ey; bireysel problem

çözümü yoluyla belirlenen as l geli imsel düzey ile yeti kin önderli i alt nda ya da

daha yetenekli çiftlerle i birli i eklinde problem çözme yoluyla belirlenen

muhtemel geli im düzeyi aras ndaki mesafedir. Bu fikirden e itsel ç kar mlarda

bulunmaya çal madaki problem, Vygotsky’nin hiçbir zaman yak nsal alan

geli iminde ö renicilere rehberlik olu turacak toplumsal yard m ekillerini aç kça

tan mlamamas r. Hatano’ya göre “belki de yaln zca yard m korkunç olabilir” (

DeVries, 2000).

Vygotsky, model olma, yönlendirici sorular, bir sorunun çözümü için belli

ba  ö elerin tan lmas yla çocuklara yard m edilmesi gerekti ini belirtmi tir.

Ayr ca ö retmenin çocu a soruyu aç klad , bilgilendirdi ini, sorgulad ,

do rulad , çocu u kendi kendine tan mlamaya zorlad  belirtmi tir. Baz

itimciler bu durumu davran  s flardaki direkt ö renme üzerine vurgu yapt

dü ünmektedir. Yap land rmac  e itimde bu türdeki müdahaleler a r basmazken,

yap land rmac  ö reticilerin bu yollara da ba vurduklar  zamanlar olmu tur.

Yap land rmac  ve davran  müdahaleler aras ndaki farkl k ö reticinin bu yollara

nas l, hangi artlar alt nda ve ne s kl kta müdahale etti inin alt nda yatmaktad r.

Vygotsky’nin teorisini savunan e itimciler yak nsal alan geli imini, daha

yetenekli bir akran ya da bir yeti kinin önder oldu u ö retimi tan mlamayarak

aç klam lard r. Vygotsky yak nsal alan geli imini e itim uygulamalar na nas l

aktar laca  tam anlam yla aç klamad ndan dolay  Vygotsky’nin teorisini temel

alan e itmenler model olarak sunduklar  ö retimlerde geni  çapta farkl k

göstermektedirler. Bu nedenle a da Vygotsky’nin teorisini temel alan e itmenler

taraf ndan sunulan modellerin baz  örneklerini ele al nm  ve Piaget’in

yap land rmac  bak  aç yla yorum yap lm r (DeVries, 2000).

Kamahameha E itime Ba lang ç Program : Tharpe ve Gallimore (1988)

renme, ö retme ve toplumsal ba lamda okulla ma adl  kitaplar nda Vygotsky’nin

teorisine odakl  bir okula ba lang ç program ndaki geli imleri tan mlam lard r.
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Vygotsky’nin kuram n, çocu un yaln zca yeti kin önderli i ve yard  alt nda

pasif bir al  olmad , ö retimsel programlar içinde, çocu un aktif kat n

önemli oldu u bir e itime önderlik etti ini belirterek, içselle tirmeyi yeniden

organize etme ve yeniden olu um olarak tan mlam lard r. Ayr ca yak nsal alan

geli imi konusundaki yaz lar nda, çocuklar n performanslar na yard m etmedeki alt

yolu listelemi lerdir: Örnek olu turma… ödül ve ceza yöntemi, geribildirim alma,

davran  biçimi hakk nda bilgilendirme, davran  biçimlerini sorgulama; haf zay ,

eylemleri, kavramay  de erlendiren, organize eden bili sel yap land rma.

Di er birçok Vygotsky savunucusu gibi, Tharpe ve Gallimore de davran

olu turmak kavram  “çocu un rolünün uzman ya da yeti kin taraf ndan ald  ileri

düzeyde yard m yoluyla basitle tirerek, çocu un performans na yard m edilmesi”

olarak aç klam r.

Ayr ca Vygotsky’nin sosyal ö renme teorisindeki “ödül ve ceza, davran n

istemli olup olmamas na ba  olarak, davran  izlenerek ayarlan r” teorisini

etkinliklerinde kullanm lard r. Bir davran  izleyen ödül,  övgü ve

cesaretlendirmenin ö renme kayb  azaltt , yak nsal geli im alan n geli imin

her bir noktas  güçlendiren bir dayanak ya da aksesuar gibi oldu unu ileri

sürmü lerdir.

KEEP’in ilk a amalar nda sar lmalar n, gülümsemelerin, övgülerin ve çocuk

büyüdükçe çal kanl n ve geli iminin sözlü olarak tan nmas n güçlendirici

etkisi kullan lm r. yi tutumlar n ve akademik ba ar lar n övülmesinin yan

ra, Vygotsky ak n Keep ö retmenleri istenmeyen davran lar  için de negatifler

sözsel uyar lar kullanmaktad r. Yeni i e al nan ö retmenler Vygotsky yakla ndaki

peki tireç olarak övgü kullan  etkili bir ekilde kullanmak için 16 hafta

itimden geçirilmektedir. Bu durum s kl kla yap lan övgünün ö renciyi ö retmen

onay na ba ml  yapaca  ve ö rencinin bireysel zekâ yetkisini engelleyece ini

ileri süren yap land rmac  yakla ma tezat olu turmaktad r.

Tharpe ve Gallimore, bir ö retmenin bütün bir s  nas l uyum içinde

yönetece i ile ilgili tart malar nda, oyun ya ndaki çocuklar n s flara kat lmak için

gerekli olan al kanl klar n çocuklara kazand larak, sosyalle tirildi ini

belirtmi lerdir. Okulun ilk günlerinde, bir ö retmenin ö renciye ö retece i ilk ey “

okulu ve s f ortam  olu turan kurallar  ve di er eyleri” ö retmektir.  Bu durum,
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çocuklar n kendi deneyimleriyle ihtiyaçlar na göre s f kurallar  olu an, i birlikçi

sosyo-ahlaksal atmosfer olu turan yap land rmac  yakla ma tezat olu turmaktad r

(DeVries, 2000).

fland rma çal malar : Rogoff ve Gardner 1984’de Yak nsal Geli im

Alan  ile ilgili, yapay bir mutfakta raflara konulmu  bakkaliye malzemelerinin

flamas  içeren bir etkinlik örne i sunmu lard r. Etkinlikte bir anne 7 ya ndaki

na bakkaliye malzemelerini raflara dizilmesini ö retiyor. Daha sonra hangi

nesnenin nereye yerle ece ini hat rlamas  isteyerek onun daha büyük bir sorumluluk

almas  istiyor. S flamay  ö retme a amas nda anne, çocu a ekmek ile tereya

ayn  yere koymas  söylemi tir. Çocuk yanl  yapt nda anne do ru cevab

vermi tir. Bu örnekte çocu un yeti kinin taleplerine uymas  beklenmekte, ancak

raflardaki düzenleme pek çok yönden çocu un evdeki ya ant lar  ile z tl k

olu turmaktad r (örne in, evdeki ya  buzdolab na konur, raflarda ekme in yan na

de il). Piaget’in yap land rmac  yakla na göre, çocu un yeti kin düzenlemelerine

olan ba ml  heteronomdur.

Yukar da mutfak e yalar n yerle tirilmesi gibi, oyuncaklar n do ru

yerlerine yerle tirilmesi tamamen iste e ba r. Yap land rmac  bir ö retmen,

do ru bir yerle tirme i lemi için sosyo-ahlaksal nedenleri ön plana alarak, e yalar n

ait oldu u yerlere konulmazsa insanlar n bu e yalara ihtiyaç duyduklar nda

bulamayacaklar  aktarmal r. Piaget’in yap land rmac  teorisine dayand lan

flama etkinli i Houston Üniversitesi nsan Geli im Laboratuar  Okulu 3 ya

nda gerçekle tirilmi tir. Ö retmen çocuklara temizlik için isteksiz

davran lar n sonuçlar  anlamalar na yönelik çal ma yapm r. Çocuklar

temizlik yapmad klar  gün, ö retmen s  temizlememi  ve görevlileri de

temizlememeleri yönünde uyarm r. Di er sabah ö renciler s fa geldiklerinde,

içeride nas l bir da kl k oldu unu görünce rm  ve böylesine bir da kl k

içinde etkinliklere kat lman n çok zor oldu unu fark etmi lerdir. Da kl a kar

ortak bir nefret duygusu payla arak temizlik yapma konusunda daha istekli bir hale

gelmi lerdir.

Mutfakta raflara konulmu  bakkaliye malzemelerinin s flamas  içeren

etkinlik, temizlik zaman nda ö retmenin çocuklara oyuncaklardan oyuncaklar
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toplamas  istedi i yap land rmac  okulöncesi s flardaki etkinlikler ile z tl k

olu turmaktad r.

Yap land rmac  okulöncesi s flardaki s flama etkinlikleri, çocuklar

flama yapmaya te vik eden oyunlar (Kimdir bu, ailelerin ve tak mlar n oldu u bir

dizi kart oyunlar, vb.) ve deney sonuçlar n organize etme gibi (örne in batan ya da

yüzen nesnelerin gruplanmas ) etkinliklerle gerçekle tirilmektedir  (DeVries, 2000).

Panofsky, John-Steiner ve Blackwell (1990) Vygotsky’nin teorisini e itime

uygulayan çal malar nda, 5. s f ö retmeninin omurgal , omurgas z, memeli,

sürüngen, çift ya aml , ku  ve bal k olarak bilimsel hiyerar ik s flamay  kulland

görülmektedir. Çocuklar n daha önce kategorilerini ö rendikleri konular  içeren

hayvan-sebze-mineral oyununda s flamalar yaparken güçlükler ya ad

gözlemlenmi tir. Örne in, bir çocuk, kanatlar n olmad  ö rendikten sonra

hayvan n ku  olup olmad  sormu tur. Dahas , bütün y l taksonomik s flama

çal  olmalar na ra men, çocuklar n %81’i kendilerine 30 hayvan resmi verilip

gruplara ay rmalar  istenildi inde bu kategorileri kullanamam lard r. Çocuklar

taksonomik ve taksonomik olmayan kategorileri kar rarak “suda ya ayan” ve “bel

kemi i olan” gibi birbiriyle çeli en kategoriler kullanm lard r.

Panofsky, çocuklar n kendi yap lar  olu turdu u gerçe inin fark na vararak

gözlemcilerin, çocuklar n yap lar  göz ard  etti ini ifade etmi tir. Taksonomik

olmayan s flamalar n çocuklar için uygun olmad  görü ünü benimsemi ler ve

flama sistemine ek bilgiler vermek gerekti i yönünde tavsiyede bulunmu lard r.

Bu görü , çocuk performans n alt seviyede oldu unda yeti kin yönlendirmesinin

daha yo un olmas  tavsiye eden Griffin ve Cole (1984)’un görü leriyle uyum

göstermektedir. Panofsky, John-Steiner ve Blackwell ara rmalar nda Wood’un

“Çocu un ödevlerini bitirebilmesi için yeti kinin e itici müdahalesi artmas  gerekir.

Yani bir çocuk bir görevi ba armak için ne kadar zorluk ya arsa, annenin do rudan

müdahalesi o kadar çok olmal r.” görü ünü al nt  olarak vermi lerdir.

Betty Zan ve DeVeires’a göre bir çocu un yapamad eylere daha çok

komut vermek bir ö retmenin yapaca  en kötü eydir. Ö renci hiyerar ik kategoride

organize edemedi inde, e itimci çocuklar n tek tek hayvanlar n özelliklerine kar

ilgi duymas  sa lamal r. Benzerlikler ve farkl klar üzerine çocu un nedenler

üretmesi konusunda cesaretlendirerek, hiyerar ik içeri in yap  aktarmal r.
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flaman n ö retimindeki bu farkl  yakla mlar, Vygotsky’nin bilimsel kavramlar n

içeri ine olan vurgusuyla Piaget’in, çocu un emalar na olan vurgusu aras ndaki

farkl ktan kaynaklanmaktad r (DeVries, 2000).

5. YAPILANDIRMACI YAKLA IMIN UYGULANDI I

SINIFLARDA Ö RETMEN N ROLÜ

Yap land rmac  yakla ma göre hareket eden ö retmenler, s ftaki rollerini

dikkatli bir ekilde belirlemelidir. Kendilerine “ Ben ne söyleyece im.” “ Ben ne

yapaca m” sorular  s k s k sormal r. Yap land rmac  yakla ma göre hareket

eden ö retmenlerin rollerine ili kin yayg n olan yanl  anlay , ö retmenin sadece

çocuklar n olu an bilgisini pasif/etkisiz bir ekilde izleyen bir ö retmen olmas r.

Tamamen çocuklar n oynad klar  oyunlar n gözlemcisi konumunda olan

retmenler, daha aktif bir role geçi  yapmal r. Aç klamalar yaparak veya

çocuklar n ödevlerini kontrol ederek ö retim yapan ö retmenler, kendilerini ö renme

üretiminde merkez olarak görmekten, çocu u merkez olarak görmeye geçmelidirler.

Ama ayn  zamanda kendilerini, çocuklar n ö renme ve geli imini ilerletmede önemli

bir rol oynayan olarak görmelidirler. Yukar da verilen yap land rmac  e itimin

tan na ili kin ö renmenin yedi genel kural /prensipleri a da sunulmaktad r.

5.1. birlikçi S f Ortam  Olu turmak

Yap land rmac  s flarda ö retmenler, çocuklar n ö retmenleri ve

birbirleriyle i birli i yapmaya te vik ettirildi i, sosyal ahlaki ortam n yarat ld

alanlar olu turmal r. Bu s flarda ö retmen ö rencileri s f kurallar

belirlemeye cesaretlendirerek, yeti kin otoritesinin gereksiz müdahalelerini en aza

indirmelidir. Ö retmenin s ftaki müdahaleleri, çocu un kendi kendini yönetmesi

ile ilgili geli imini desteklemesini amaçlamaktad r. Örne in; tart malar n çözümleri

program n bir parças  olarak dü ünülmekte ve özellikle sene ba nda çocuklar n

ki iler aras  anlay  geli tirmesi için gerekli zaman ayr lmaktad r.

Yap land rmac  yakla n uygulanmad  üç çe it s f ortam  vard r.

Birinci s fta ö retmen çocu un s ras  gelmeden soruyu cevaplad nda çocu u

yüksek sesle azarlar. Bu etkile imler ö retmenin kontrolünü tehditlere dayand r. Bu
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flardaki ö retmen s fta birlik ve beraberlik için hiçbir çaba göstermez. S n

otoritesi ö retmendir ve çocuklardan otoritesine itaat etmelerini bekler. kinci s fta

itim ortam ; yard mla ma ve zorlama kar r. Ama daha çok zorlama

uygulanmaktad r. Çocuklar n ki isel isteklerini uygulad klar  bir etkinlikte çocuklar

aras nda bir birliktelik yoktur. Zorlaman n etkisi çocuklar n davran lar ndaki

ikâyetlerinde görülmektedir. Çocuklar n ikâyetçi tav rlar  ö retmen s ftan

ayr ld nda görülür. S f ortam nda; etrafta ko an, arkada lar na vuran,  rahats z

eden ve “ö retmene söylerim” diyerek tehdit eden çocuklar vard r. Üçüncü s fta

retmenler, sözel uyar larda bundu u bir yakla  kullan rlar. Çocuklar n bir

oyuncak ile ilgili tart mas  s ras nda ö retmen problemin çözümünü çocuklara

söyleyerek sorunu çözer. Aç klama yap lmadan bulunan çözüm, çocuklar n

tart malar nda karar alma yeteneklerini olumsuz etkiler (DeVries ve di erleri, 2002).

5.2. Çocuklar n lgilerine Hitap Etmek

Yap land rmac  s flarda ö retmenler, çocuklar n ilgilerini anlamak,

renmek istediklerine ey hakk nda dü üncelerini belirlemek, çocuklara tercih

edebilece i pek çok f rsat sunmak için onlar  do al ortamlar nda gözlemlemelidir.

Çocuklar n ilgilerini gözlemlemek: Etkinlikleri belirlemede en önemli soru,

çocuklar n sorular r. Küçük çocuklar her zaman bunlar  kelimelerle ifade etmezler;

ancak ö retmen, dikkatlice gözlemleyerek çocuklar n sorular  anlayabilir.

Çocuklar n sorular  belirleme, ö retmenin etkinli i planlamada ve müdahalelerini

belirlemede yol gösterici bir rol oynar.

renmek istedikleri ey hakk nda dü üncelerini belirlemek: Küçük çocuklar

genelde ö renmek istedikleri eyi nas l ara racaklar  bilmezler. Örne in;

retmen bir çocu un u ur böceklerine olan ilgisini kullanarak di er çocuklar n da

ur böcekleri konusunda neyi bilmek istediklerini belirleyebilir. Bu a amada

retmenin görevi, u ur böcekleri hakk nda kaynaklar bulmakt r. 4 ya ndaki

çocuklar daha fazla bilgi edinmek istedikleri konular ile ilgili önerilerde

bulunabilirler. Örne in; bir ayakkab  projesi çal mas nda çocuklar ayakkab n nas l

yap ld , üzerindeki amblemlerin nas l yap ld  ve yap ld  ö renmek

isteyebilir. Ayakkab n ayakkab  ma azalar nda yap ld  dü ünen çocuklar,

sorular na cevap bulmak için ayakkab  ma azalar  gezmeleri gerekti ine karar
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verebilir. Bu durumda çocuklar n önerileri yanl  dahi olsa ö retmenlerinin onlar n

önerisini onaylamas  ve sayg  duymas , bir sonraki etkinlikte çocuklar n tekrar

önerilerini sunmas  için cesaretlendirmektedir. Ayr ca çocuklar n bu önerisi

retmene, ö rencilerinin ön bilgileri konusunda bir gözlem yapma ans  da

tan maktad r.

Çocuklara tercih edebilece i pek çok f rsat sunmak: Çocuklar n tercih edebilece i

seçenekler sunmak, çocuklar n etkinli e ilgilerini çekmek için önemlidir. Etkinlik

esnas nda çocuk birçok seçenekten seçim yapabilmelidir. Ayr ca çocuklar n oyun,

kitap, e itici oyuncak ya da bloklar gibi farkl  aktiviteleri seçmekte özgür olduklar

bir s f ortam  olu turulmal r (DeVries ve di erleri, 2002).

5.3. Çocuklar  Cesaretlendiren Etkinlikler Seçmek

Yap land rmac  ö retmenler çocuklarda bir ara rma kültürü yaratabilmek

için u sorular arac yla program içeriklerini belirlemelidir. “Bu etkinlik çocuklar

ara rma yapmaya te vik eder mi?” “Önemli bir bilgiyi ö renmesi yard mc  olur

mu?.” “Bu etkinlik çocuklar n zihinsel becerilerine uygun mudur? Çok mu zor, çok

mu soyut, çok mu kar k yoksa çok mu basit?” “Bu etkinlik bir konuda pek çok

cevaba ula mam  sa lar m  yoksa bir do ru bir cevaba m  götürür?” “Etkinlik yeni

bir dü ünce ve fark ndal k geli tirmesini sa lar m ?” “Etkinlik çocukta merak

uyand rma, konuya dikkatini çekme ve ilgisini devam ettirmek için uygun mu?”

“Etkinlik çocu a dü ünmesi için f rsat sa lar m  yoksa ö retmen merkezli bir

etkinlik mi?”

Çocuklar ara rma yapmaya cesaretlendirildi i etkinlerde, belirlenen konu ile

ilgili daha derin dü ünmesini sa layan büyük fikirlere odaklan rlar. Çocuklar n

derinlemesine ara rmalar yapabilmesi için, geni  bir seviyede ara labilir bir konu

ve konu ile ba da k etkinlik ve materyallerin bulundu u bir çevre olmas

gerekmektedir (DeVries ve di erleri, 2002). Ö retmenler etkinlikleri çocuklar n

fikirlerini yap land rmalar na f rsat verecek ekilde planlamal  ve gerekli materyalleri

haz rlamal r.

Ara rmas  derinle tiren fikirlerini ara rma; Uygulamalar planlan rken

etkinli in çocuklar n geli imi için gerekli olup olmad  sorgulamak yararl r.

“Konunun bir zorlu u, derinli i ve önemi var m ? ya da “Basit, s radan, bilindik bir
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konu mu?”. Renklerin ismi, bilinmesi yararl  olan konunun bir örne idir; ama bu

kazan m için özel dersler vermeye gerek yoktur. Renk isimleri, sanat uygulamalar

dersinde veya planl  etkinliklerde renklerin kullan ld  durumlarda ö renilebilir.

Renkleri ara rmak, renklerin kar n düzenli etkilerini ke fetme ve deneyim

kazanma a amas nda de er kazan r. Bir ba ka etkinlik örne i olarak; de ik

konumlarda ve geni likteki delikleri olan plastik bardaklarla su çal mas  verilebilir.

Böyle bir çal ma, çocu un suyun ak  ile ilgili daha derin ara rmalar yapabilmesi

için uygun bir etkinliktir.

Geli imsel seviyelerine uygun etkinlik ve materyal sa lama: Yap land rmac

itimin avantajlar ndan biri de çocuklar n geli im seviyelerine uygun etkinliklerdir.

Bu etkinlikler, farkl  geli im seviyesinde, farkl  dilde, farkl  deneyimleri ve

yetenekleri olan çocuklara sahip olan erken çocukluk ö retmenleri için uygun

yakla mlar sunar. Yap land rmac  s flarda ö retmenler, farkl  geli im seviyeleri

için uygulamalar sa lamal r. Örne in; ciddi özürleri olan çocuklar n bulundu u

anaokulu s nda su masalar , daha karma k çal malar için uygun materyallerin

yan  s ra dökme ve bo altma çal malar  için gerekli materyalleri de içerir.

Okul öncesi s ndaki rampa çal mas  esnas nda çocuklar, rampan n

yüksekli ini art rmak için farkl  say da blok kulland  zaman bilyenin ne kadar h zl

yuvarland  ve ne kadar uza a gitti ini denerler. Rampa ile daha önce çal an

çocuklar ise, bilyelerin daha önce haz rlanm  labirentli yolda hareket ettirmeyle

ra rlar. Bu etkinliklerde sunulan materyaller arac yla çocuklara yükseklik ile

mesafe aras ndaki ili ki konusunda farkl  karma kl k seviyesinde ke ifler yapma

rsat  sunulmaktad r.

Çocuklar n yap lar ndaki ili ki ve düzen arac yla etkinlikleri analiz etmek;

Yap land rmac  bir pencereden bak ld nda, geli im karma k

mant ksal/matematiksel ili kilerin yan  s ra, deneyimleri arac yla basit yap lar

düzenleme a amalar  da içermektedir. Basit düzenleme, belirli ko ullar alt nda her

zaman olan eylerdir. Örne in, çocuk bir nesnenin yuvarland  zaman dü ece ini ya

da birine vurdu unda cezaland laca  anlar.

Çocuklar n bu düzenlemelerini, daha karma k düzenlemeleri

yap land rmas nda kullanmas  sa lay  etkinlikler düzenlemek önemlidir.

Mant ksal/matematiksel ili kiler; topu ne kadar güçlü atarsam o kadar uza a gidece i
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ve konu arak anla man n kaba kuvvetten daha iyi sonuçlar do uraca  bilmeyi

kapsar.

Mant ksal/matematiksel ili kileri yap land rma, Piaget’in teorisinde zekâ

geli imi için önemlidir. Bu yüzden ili ki kurabilme becerisindeki art , özel bilginin

yan nda zekâ geli iminde de art  sa lamaktad r (DeVries ve di erleri, 2002).

5.4. Çocuklar n Muhakeme Yeteneklerini Geli tirmek

Yap land rmac  ö retmenlerin görevi, çocuklar n dü ünmesini ilerletecek

sorular sormak ve müdahalelerde bulunmakt r. Bu nedenle ö retmenler, çocuklara

soracaklar  sorular  ve yapacaklar  ara rmalar n amac  dü ünmelidir. Çocuklar n

muhakeme yetene inin geli mesini engelleyen soru ve müdahalelerden sak nmal r.

Soru ve di er müdahalelerin amaçlar : Yap land rmac  ö retmenlerin, çocuklara

soraca  sorular n ve yapaca  di er müdahalelerin amaçlar  dü ünmesi gereklidir.

Bunlar;

Çocuklar n dü ündükleri eyleri bulmak: Yap land rmac  ö retmen çocu un ne

dü ündü ünü ve niçin öyle dü ündü ünü bulmaya çal r. Örne in, gölge çal mas na

ba lamak için ö retmen gölgenin ne oldu unu ve neyin gölge olu turdu unu sorar.

Böyle sorulara cevaplar, takip edilen uygulamalar  düzenlemek için ö retmenin

ihtiyaç duyaca  de erli bilgileri verir. Çocuklar, ö retmenin kendi fikirlerine

ilgisine al kça fikirleri yanl  dahi olsa aç kça payla mak için kendilerini daha

özgür hissederler. Aksine ö retmenin çocuklar n yanl  dü üncelerini kabul etmeye

aç k olmad  hissettikleri zaman çocuklar, yanl  fikirlerini ifade edemez ve

böylece ö retmen çocuklar n yanl  fikirlerini ö renemezler.

Yanl  fikirlere de er verme, do ru cevap kadar yanl  cevaplar n da güzel

oldu unu dü ünen ve dikkate alan yap land rmac  ö retmenlerin etkinliklerini

planlamada yönlendirici oldu undan dolay  hassas bir konudur. Etkinli in amac

çocuklar n do ru cevaplar  ö renmesini sa lamakt r; ancak bu ö renme çocuklar n

merak ve muhakeme yeteneklerinin geli imini engelleyecek ekilde olmamal r.

Yanl  fikirlerin kabul edilmesi, yeterli deneyim f rsat  sunulan çocuklar n

do ru mant  olu turabildi i inanc na dayanmaktad r. Bir ba ka ifadeyle; çocuklar n

yanl  fikirleri, mant ksal geli imleri arac yla ve do ru cevaba inand larak

de tirilmelidir. Çocu un mant k olu umu, ö retmenin mant ksal bilgisini
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ezberlemekten daha fazla zaman al r; ama daha kal  bir kazan md r (DeVries ve

di erleri, 2002).

Örnekler sa lamak ve dengesizli i geli tirmek: Piaget “Ö retmenler çocu u

problemi bilinçli olarak dü ünmesi ve kendi kendine çözebilmesi için materyal

seçmelidir. E er çocuk problemi genellerse, ö retmen çocu un problemini çözmesi

gerekti i yeri fark etmesine yard m edecek ilave malzemeler yerle tirmelidir.”

demi tir.

Ayr ca, Piaget “Ö retmen, çözümü hemen bulunan örnekler ve üzerinde

dü ünülmesini gerektiren örnekler sunmal r. stenen ey ö retmenin ders veren ve

do ru çözümleri aktaran olmas  sona erdirmektir. Ö retmenin rolü, daha çok

geli imci uyar  dan man olma ve ara rma olmal r.” demi tir (DeVries ve

di erleri, 2002).

Yani, yap land rmac  ö retmenler “haz r cevaplar” vermeyi b rakmal r.

rencilerin sorular  cevaplamak yerine soruyu ö renciye geri yöneltmeli;

dü ündü ünü anlamal  ve etkili sorular yla ö rencinin dü ünce sürecini yönlendirip

cevab  kendisinin bulmas na yard mc  olmal r. Cevap gelmiyorsa, çocu u cevaba

götürecek etkinlikler yaratmal  ya da ilgili kayna a yöneltmelidir.  Çünkü derste

herhangi bir konuyla ilgili teori ya da kavram hakk nda sorulan sorunun do ru

cevab  ö retmeninden ö renen çocukta dü ünme durmakta ve her zaman

retmenden cevap beklemektedir. Yani haz rc  bir toplumun temelleri erken

çocukluk döneminde at lmaya ba lanmaktad r. Ö retmenler, haz r cevaplar n

rencilerin yarat klar  yok edebilece ini dü ünerek, haz r cevap vermemeye

çal mal , onlar  sorularla yönlendirmeli ve cevab  kendilerinin bulabilmesi için

rencileri cesaretlendirmelidir (Brooks ve Brooks, 1999)

Ayr ca çocukta çeli ki hissisini uyand racak örnekler düzenlenmelidir.

Piaget’in teorisinde çeli ki hissi çocu un daha fazla do ru bilgi ve sorgulama

ekilleri olu turmas nda önemli bir rol oynar.

Yap land rmac  ö retmen, çocuklar n kendi fikirlerini olu turmas na yard mc

olacak, z tl klar  içeren örnekler sunmal r. Örne in; çocuk a r eylerin bataca

konusunda tatmin oldu unda ö retmen, a r eylerin yüzece i konusunda bir etkinlik

planlayabilir. Örneklerin planlan rken, çocuk taraf ndan denenebilir olmas na dikkat

edilmelidir.
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htiyaç hissedilen bilgiyi elde etmek: Yap land rmac  s flarda ihtiyaç hissedilen

bilgiyi elde etmek için sorular sorulmal r. “Bahçede oyun oynamak ya da yürüyü

yapmak ister misiniz?” “ Drama salonunda restorant yapal m m  ya da baz eyleri

de tirelim mi?” “ Bugün kaç ö renci ö le yeme i sat n alacak?” “ Yoklama

listesinde s radaki kim?” gibi. Yap land rmac  ö retmenler, tüm bilgileri çocuklara

veren ö retmenlerin aksine bilgiyi çocuktan ister.

Çocuklar n isteklerine ilham vermek: Yap land rmac  ö retmenler,

rencilerin ö renmek istediklerini ara rmaya te vik edici etkinlikler planlarlar.

Çocuklara sunulan materyaller (rampa ve oyuncak araba gibi) çocuklar n deneyimleri

arac yla ara rmalar yapma ve bir eylerin nas l oldu unu kavramas

sa layacak nitelikte olmal r. Piaget, “Ben, çocu a etkinli i denemesine te vik edici

sorular ve çocuk denemeler yapt ktan sonra neler oldu u ile ilgili sorularla devam

etmeyi tercih ederim.” demi tir. Buna göre iki tür soru olu turulabilir. Problemin

uygulan  ile ilgili sorular ve gözlemlenenlerin nas l oldu una dair kavrama sorular .

(DeVries ve di erleri, 2002).

Çocuklar n fikirlerine odaklanma:  Yap land rmac  ö retmen, etkinlikleri uygularken

çocuklar n fikirlerine odaklanarak fikirlerini geli tirmelerine yard mc  olmal r.

retmenler, çocuklar n tahminlerini (neler olaca  ile ilgili fikirlerini) ö renmek

için sorular sorulabilir. Örne in, gölgeleri anlatan bir uygulamada, fla n farkl

pozisyonlarda aç ld nda, cismin gölgesini nerede görmeyi umduklar  sorulabilir.

Ayr ca çocuklar n, iki olay hakk nda olacaklar ile ilgili fikirlerini kar la rmas  için

sorular sorulabilir. Örne in, top etkinli inde uzun ve s k düzenlenmi  cisimleri

kman n, geni  olanlar  y kmaktan daha kolay m  yoksa zor mu oldu u sorularak

fikirleri al nabilir. Çocuklar cisimlerin baz lar  y kmay  ba ard ktan sonra ö retmen

çocuklar n alg lamalar  soru sorarak tespit edebilir. “ Bunlar  nas l devirece inizi

nas l ö rendiniz.?” “Ba ta kaç rd z ama daha sonra onlar  devirdiniz, ne gibi

farkl k yapt z” gibi sorular, çocuklar n etkinli i uygularken yapt klar na daha

bilinçli bir ekilde yakla mas  sa lar.

Sak lmas  gereken ya da nadiren sorulmas  gereken sorular:

Niçin sorular : Küçük çocuklar genellikle niçin sorular  cevaplamada zorlan rlar.

Bilhassa fiziksel nedensellik ile ilgili olan sorular (örne in; T pa niçin yüzer? Bilye
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niçin batar?) “Bilyenin niçin batt  merak ediyorum?” sorusu çocuklar  geri

bildirime davet eder ve zor bir kavram  aç klamas  için çocu a bask  uygulamaz.

retmen “Ben niçin batt  merak ediyorum” diye sorduktan sonra çocuk  “O

batmak istedi i için” ya da “A r oldu u için” gibi cevaplar verebilir Bu cevaplar

retmene çocuklar n durumu zihinlerinde nas l sorgulad klar  hakk nda de erli

bilgiler verir.

Tek do ru cevapl  sorular: Tek do ru cevapl  sorular sadece bir do ru cevab  olan

sorulard r. Bu soru çe idinin bir türü “Burada kaç tane elma resmi var?, Onlar hangi

renk?” gibi test sorular r. Yap land rmac  ö retmenler bu soru çe itlerinden,

çocuklar  dü ünmeye te vik etmedi i için sak rlar. Bu tip sorular çocuklar n ilgisini

öldürür ve çocuklar n dü ünce yetisini engeller. Bu tür sorular n bir çe idi de sadece

evet-hay r ile cevaplanan sorulard r. Ancak baz  evet hay r sorular  gerekli bilgiyi

elde etmede faydal  olabilir (Örne in; çocuklar n neyi istediklerini anlamak ya da ne

dü üncelerini bulmak için sorulan sorular)

Uygun evet-hay r soru örnekleri “Biraz yard ma ihtiyac z var m ?

Bilgisayar  kullanmak için imza atmak ister misiniz? Ne yazd  hat rlayabilmek

için kâ t kullanmam do ru olur mu?” gibi sorular  içerir. Bu sorular tek cevapl

sorular olmay p; birden fazla cevab  olan sorulard r.

retmenler bazen çocuklara Evet-hay r sorular  sorma konusuna

yanl klar yapmaktad r. “ imdi senin buray  temizlen gerekli” demek istediklerinde

“Sen buray  temizlemek ister misin? gibi soru ifadeleri kullanmaktad rlar. Bu

durumda “ imdi temizlemeyi dü ünür müsün?” ya da “Kendin temizlemek ister

misin?” ya da “Yard m ister misin?” gibi sorular  sormak daha iyidir. Ayr ca e er

çocu un bir seçimi yoksa soruyu hiç sormamak en iyisidir..

Evet-hay r sorusunun di er bir çe idi de test sorusu ve sorgulamay  geli tiren

soru çe idi aras nda kalan bir soru çe ididir. Bunlar; “Oyuncak araban n bataca

 dü ünüyorsun? “ ve “K rm  araba mavi araban n gitti i kadar uza a gider mi?”

gibi sorulard r. Bu sorular çocuklara tahmin ve kar la rma yapma imkân  sunar ve

uygun sorulard r. Ancak bu sorular, ne-nas l-nerede ya da hangisi soru eklerinin

kullan ld  sorular kadar çok dü ünmeye te vik etmeyebilir.
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Bir di er soru ifadesi, “Oyuncak arabay  suya koyarsak ne olaca

konusunda bir fikrin var m ?” ya da “Sence hangi araba daha uza a gider?” ya da “

Arabalar  yoldan a  b rakt nda ne olur?” gibi sorulard r.

retmenler için faydal  sorular: Ö retmen için faydal  olan sorular  dü ünürken

sorunun i levi ya da arkas ndaki niyeti tan mlamak önemlidir. “Oturacak m n?”

gibi baz  sorular gerçekten emirleri gizlemektedir. Lütfen eklemek daha kibar

olmas na ra men onu bizzat talep istek yapar. Davran  ile ilgili emirler soru olarak

ifade edildi inde çocuklar gerçekten bir seçeneklerinin oldu unu dü ünebilirler.

Asl nda bu sorular çocuklara ne yapaca  söylemek için kullan r.

Baz  s flarda ö retmenler, soru ifadelerini do ru davran  için bir hat rlat

olarak kullan rlar. Örne in; “Koridorda nas l yürüyece iz.” “Çemberin içine nas l

oturaca z?” “Ba ka biri konu urken ne yapaca z?” gibi. Bu sorular  ö retmen,

daha önceden tan mlanan kurallar n zorlay  hat rlat lar  olarak kullan r. Bunun

aksine yap land rmac  ö retmen, sessiz olman n önemli olma sebebi hakk nda salona

girmeden önce çocuklarla konu ur.

Bir çemberin içine otururken di er s flardaki ö retmenler çocuklardan nas l

oturacaklar  aç kça talep eder. Yap land rmac  s ndaki ö retmenler ise

çocuklar n farkl ekillerde oturmalar n etkinli in amac  etkilemeyece ini

dü ünürler. E er gürültü etkinli in uygulanmas nda bir engel ise ö retmen “Hikâyeyi

duymad nda onu anlayabilir misin?” diye sorarak etkinlik esnas nda çocuklardan

sessiz olmalar  isteme amac  aç klar.

Çocu u tehdit etmek: “Niçin onu yapt n?” “Onu yapmaman  söylemedim mi?” gibi

sorular ö retmenin ö renciye k zg n oldu u s flarda kullan lmaktad r. Bunlar

gerçek sorular olarak kullan lma niyetli de ildir.

Hak edilmeyen övgüler kullanmak: retmenler çocuklar n özgüvenlerini art rmak

ve onlar  cesaretlendirmek için çocuklar üzerinde övgüyü kullanmas  gerekti ini

dü ünürler. Çocu un özel çabas  ve ba ar  kabul eden samimi bir övgü, olumlu

bir i lev görebilir. Ama övgü s kl kla ve geli i güzel yap ld nda çocu un gözünde

kendi de eri öne ç kar ld  için uygulaman n de erini azaltabilir. Geni  çapl  bir

ara rmada, çocuklar n daha önceden de erlendirilmi  bir uygulama için

övüldü ünde uygulamaya daha az ilgili ve daha sonras nda da daha az u ra

göstermektedir. Bunlara ilaveten; hak edilmeyen yap lan övgüler çocu u övgüye
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ba ml  hale getirerek yapt klar  her eyin onay  için ö retmene ba vurmas na neden

olmaktad r. Böyle ba ml klar çocuklar n kendi kendini yönetmedeki geli imlerini

engeller.

Bir çocu un geri bildirim vermesini beklemeden ilerlemek: retmenler soru

sorduktan sonra çocu un dü ünmesi ve cevap bulabilmesi için zaman tan mal r.

Ama baz  ö retmenler bir ö rencinin cevab  anlamas n ne kadar uzun sürece ini

dikkate almayarak, çok az bir zaman tan maktad rlar. Ö retmenler çocuklar n

problemle ve materyallerle ki isel deneyim kazand rmaya çal mak için yeterli

zaman  vermeli; yeterli zaman tan madan çocu u sorulara bo maktan sak nmal r

(DeVries ve di erleri, 2002).

5.5. Çocu un Ara rma Yapmas  için Yeterli Zaman Tan mak

Gardner, anlaman n en büyük dü man n uygulamaya ayr lan yer ve zaman

oldu unu ifade etmi tir. Derin bir ara rma için yeterli zaman ve f rsatlar çocu un

bilgi olu umunu desteklemektedir. Yeterli zaman haftalar  hatta y llar  ifade

etmesinin yan  s ra çocuklar n ara rma yapmas  için sa lanan bir gün içindeki

zaman miktar na da ifade etmektedir. Çocuklar n ke ifleri gün içinde 15 ile 30 dakika

aras nda s rl  oldu u zaman kar k ili kileri olu turmalar  imkâns zla r.

Çocuklar n seçilen uygulamalar  düzenli olarak sürdürmesi ve derin bir ara rma

yapabilmesi için tam gün plan nda iki saat, yar m gün planlarda ise en az bir saat

zaman ayr lmas  gereklidir. Çocuklar anlay lar  derinle tikçe, konular  yeniden

incelemek için haftalarca zamana ihtiyaç duyabilir. Ancak erken çocukluk

flar nda ö retmenler konular  haftal k de tirmektedir. Bir hafta böcekleri

inceleyen çocuklar, di er hafta sonbahar yapraklar  inceleyebilmektedir. Bir

haftal k süreç çocuklar n sorular  cevaplayabilmesi ve derinlemesine ara rmalar

yapabilmesi için yeterli de ildir (DeVries ve di erleri, 2002).
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6. B MSEL SÜREÇ BECER LER

Bilimsel süreç becerileri, erken çocukluk ö retmenlerinin, çocuklar n bilimsel

bilgiyi ke fetmesi ve ara rmalar yapmas  için f rsatlar sa layarak destekledi i,

bilimin uygulanan bir parças  olarak görülmektedir (Charlesworth ve Lind, 2003).

Amerikan Fen E itimini Geli tirme Komisyonu (AAAS) bilimsel süreç

becerilerini, geni  ölçüde aktar labilir birçok bilim disiplini için benimsenmi , bilim

adamlar n do ru davran lar n yans mas  olarak kabul edilen beceriler seti olarak

tan mlam r (Tan ve Temiz, 2003).

Taylor’a (1990) göre, bilimsel süreç becerilerinin üç temel fonksiyonu vard r

ve bu üç fonksiyonun kombinasyonu süreç becerileri için bir tan  ortaya

karmaktad r. Birinci fonksiyonu; bir eyleme yol açan dü ünme yollar n var

olmas r (problemler çözmek, hedefler olu turmak, planlar yapmak gibi). kinci

fonksiyonu; duygular n yönetilmesiyle ilgilidir (can s nt n üstesinden gelmek

gibi). Üçüncü fonksiyonu ise; dü ünce ve duygular n ba kalar na aktar lmas yla

ilgilidir. Buna göre bilimsel süreç becerileri, “Etkili bir eylem için dü ünce ve

hislerin organizasyonundan ve insanlar aras nda transfer edilmesinden olu ur.”

eklinde tan mlanabilir. Burada organize etme, içsel bir eylemdir ve ki inin beyninde

gerçekle ir. Transfer ise, dü ünce ve hislerin di er insanlara iletilmesi ve al nmas r.

SAPA (Science-A Process Approach) program nda ise “bilim adamlar n

davran lar  içeren birçok alanda uygulanabilen, ö retilebilir, kullan labilir

yetenekler” olarak tan mlanmaktad r (Padilla, Okey ve Garrard 1984; Padillla, 1990).

Lind (1998)’e göre bilimsel süreç becerileri, bilgi olu turmada, problemler

üzerinde dü ünmede ve sonuçlar  formüle etmede kulland z dü ünme

becerileridir. Bu beceriler, bilim adamlar n çal malar  s ras nda kulland klar

becerilerdir. Bu beceriler bilimin içeri indeki dü üncenin ve ara rmalar n temelidir.

Bilim adamlar n yapt klar  bulu lar, onlar n bilimsel süreç becerileri olarak

bilinen, çok farkl  fakat çok önemli bir grup beceriyi kullanmadaki yetene inden

gelir (Abruscato, 2000). Bir ba ka ifadeyle; bilim adamlar n çal rken ve ara rma

yaparken kulland klar  prosedürlerdir. Örne in, gözlem yapma, ölçme, ç kar m

yapma ve deney yapma hem bilim adamlar n hem de ö rencilerin fenle u ra rken

kulland klar  zihinsel becerilerdendir (Rezba ve di erleri,1995).
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Bilimsel süreçler asl nda, dü ünmenin temel bile enlerini olu turur ve fende

oldu u kadar di er alanlarda da problem çözmede kullan rlar. Bilimsel süreçler,

bilgi toplamada, toplanan verileri çe itli yöntemlerle düzenlemede, s ra d

durumlar  aç klamada ve problem çözmede kullan lan zihinsel ve bedensel

becerilerdir (Carin ve Bass, 2001). Bilimdeki ak lc  ve mant ksal dü ünmeyi temsil

eder ve bu becerilerdeki yeterlilik, ö rencilerin problemlere çözüm üretebilmeleri

için bilgilerini harekete geçirmelerini sa lar (Burns ve di erleri, 1985).

Bilimsel süreçleri, özellikle profesyonel bilim adamlar n çal malar n

karakteristi i olmas na ra men, günlük hayat nda herhangi bir konu hakk nda

bilimsel dü ünen bireylerin de kulland  becerilerdir (Carin ve Bass, 2001).

Dünyam  anlamak için günlük hayatta yapt z her te ebbüs bizi bu süreç

becerilerini kullanmada tecrübelendirir. Bilimsel süreç becerileri, dünyam z hakk nda

bilgiler üretmede ve düzenlemede kullanaca z en güçlü araçlard r (Ostlund,

1992). Örne in, bir çiftçi fen e itimi almad  halde bir hipotez kurup test ederek,

tarlas ndan en üst düzeyde verim alman n yollar  deneyebilir. Bir finans dan man ,

döviz kurlar  tahmin etmek için, grafik çizebilir, tahminler yapabilir. Bilinçli bir

tüketici gözlem becerisi geli mi  bir bireydir ve veri toplamay , verileri yorumlamay

ve sonuç ç karmay  uygun bir ekilde kullan r. Fark nda olarak veya fark nda

olmadan bilimsel süreç becerilerini kullanmak, günlük hayatta kar la lan olaylar

anlamay , yorumlamay  ve okulda ö renilenlerle ili kilendirmeyi, yani bilimsel okur-

yazarl a ula may  kolayla r (Tan ve Temiz, 2003).

nsanlar çevresi hakk ndaki bilgileri ö renme a amas nda,  bilgiyi hangi

yöntemlerle nas l i ledikleri, nas l seçtikleri, nas l bir araya getirdikleri ve

kulland klar  önem ta r. Mevcut dü ünceleriyle, yeni kar la klar  durumlar

anlamaya çal rken ve bunun sonucunda dü üncelerini de tirirken zihinsel ve

bedensel yetenekleri içeren bilimsel süreç becerilerini kullan rlar (Harlen, 1993).

Literatürde, çe itli ara rmac lar n veprogramlar n, farkl  bilimsel süreç

becerileri setlerinden bahsettikleri görülmektedir. Charlesworth ve Lind (2003)

bilimsel süreç becerilerini ba lang ç, orta ve geli mi  düzey olarak

fland rm lard r. Ba lang ç becerileri daha karma k beceriler için temel olu turur

ve ilkö retimdeki küçük ö renciler için daha uygun becerilerdir. Erken çocukluk

ça  için en uygun süreç yetenekleri ba lang ç becerileri olan gözlem yapma,
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kar la rma, tahmin, ölçme, s flama, ç kar m yapma ve ileti imdir. Amerikan Fen

itimini Geli tirme Komisyonu (AAAS) ve pek çok ara rmac  taraf ndan bilimsel

süreç becerileri “temel beceriler” ve birle tirilmi  beceriler” olarak iki kategoriye

ayr lm r. Bu kategorilerdeki becerileri a da verilmi tir (Howe ve Jones, 1998;

Padilla, Okey ve Garrard, 1984; Wilke ve Straits 2005;  Brotherton ve Preece 1995;

Martin, Sexton ve Gerlovich, 2002)

Temel Beceriler Birle tirilmi Beceriler

Gözlem yapma De kenleri belirleme ve kontrol etme

flama yapma Verileri yorumlama

Bilimsel ileti im kurma Deney yapma

Ölçüm yapma Model olu turma

Tahmin etme

kar m yapma

Bilimsel süreç becerileri hiyerar ik bir yap dad r; ancak bu kat  bir yap

de ildir. Örne in, gözlem yapma temel süreç becerileri içinde ele al r; ancak en

karma k süreçler içinde de kullan r (Meador, 2003). Ayr ca tüm beceriler birbiri ile

kombinasyon içindedir ve kendi içinde benzersizdir (Germann ve Aram, 1996).

Örne in yarars z, da k, düzensiz ve serbest bir oyun olarak görülen bir su etkinli i

esnas nda çocuklar, birkaç bilimsel süreci birlikte kullanmaktad r. Bu tür etkinliklerle

çocuklar suya benzer eyleri gözlemleyerek, su ve suya benzer s lar n nas l hareket

etti ini, s lara nas l dokunaca  gözlemler. Deneyimleri sonucunda “Bu su, di eri

de il?” “Bu slak, bu de il.”  eklinde s flamalar yaparlar. Su hakk nda bilgileri

ke federken, sevinçle hayk rmak, s çramak, oyun saatinde su masas  ile oynamay

seçme gibi beden dilini kullanarak ileti im kurarlar. leti im kurmak için çabalarken,

yeni kelimeler kullan rlar ve ayn  etkinli i benzer ve farkl klar  ay rt etmek için

pek çok kez tekrarlarlar.

Örne in, barda n ve çe itli kaplar n içine ve d na su dökerek, ölçme

becerilerini kullan rlar. Çocuklar ne kadar bardak suyun bu kovay  dolduraca

tahmin ederler. Çocuklar n süreç becerilerini kullanarak bilim yapmalar  için “ Suya

nas l dokunabilirsin?” (Gözlem yapma),  “Sen suya bu ekilde dokunmay  nas l

dü ündün?” (Ç kar m yapma), “Sen avucunu suyun alt na tuttu unda nas l ses

kar?” ve  “Suyun alt nda elinle alk  yaparsan nas l ses ç kar?” (Tahmin etme) gibi
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sorular sormak, çocuklar n bilim yapmas  için cesaretlendirecektir (Martin, Jean ve

Schmidt, 2005).

Örnekteki gibi çok basit etkinlikler arac yla küçük çocuklara temel süreç

becerilerinin kazand lmas , üst düzey becerilerin ö renilmesine temel

olu turmaktad r (Meador, 2003). Ba ka bir ifadeyle; temel süreç becerilerinin

renilmesi bütünle tirilmi  süreç becerilerinin geli tirilmesi için ön ko uldur.

Çocuklar temel süreç becerilerini geli tirmeden bütünle tirilmi  süreç becerilerini

kazanamazlar.

Ayr ca bir becerideki geli im di er becerilerde de geli imi tetikler. Örne in;

gözlem yapma, s flama ve ölçüm yapma becerilerindeki geli im, sonuç ç karma

becerisini geli tirir. Küçük çocuklarda hedeflenen; ara rma aktivitelerini

tan mlama, s flama veya ölçüm yapma gibi basit becerilerken, büyük çocuklar ve

yeti kinlerde bunlar n yan  s ra; ara rma aktivitelerinin amac  tan mlama ve

neden-sonuç ili kilerini aç klama gibi beceriler geli tirmektir (Kuhn ve di ., 2001).

Bu nedenle okul öncesi dönemde ö retmenler gözlem, ölçme, s flama,

tahmin etme ve tahminlerini kontrol etme gibi temel bilimsel süreç becerilerini

tan tmak için etkinlikler yapmal r. Bu etkinliklerin ana amac  baz  bilimsel

kelimeleri ve uygulanan süreçleri tan tmak olmal r.

Okul öncesi ö retmeni gözlem, tahmin ve kontrol etme gibi bilimsel

süreçlerin bir terimden daha fazlas  oldu unun fark nda olmal r. Ö retmenler

dönem ba nda ilk olarak gözlem yapma becerisini geli tirmek için çocuklara hangi

vücut parçalar n di eri ile benzedi ini, duyu organlar n ne oldu unu sorarak be

duyuyu tan tabilir. Daha sonra “gözlem yapma” terimini kullanarak sundu u gözlem

becerisini geli tirici etkinlikler yapmal r. Örne in; çocuklara bir elma göstererek ve

gözlemleme terimini kullanarak “ be  duyunuzu kullanarak elmay  gözlemlemek

ister misiniz?” diyerek gözlemin nas l yap ld  ve gözlem yapma terimini

tan tmal r. Ö retmen her çocu u elmay  gözlemleme ve bilim insanlar

gözlemlerini kaydetti inden dolay , gözlemlerini yazd rma f rsat  oldu unu

aç klamal r. Çocuklar gözlemlerini renk, yüzey özelli i ve bölümleri, s cakl  vs.

gözlemlerini sunmas  ve basit bir harita üzerinde göstermesi, sergilemesi için

rehberlik etmelidir. Okul öncesi ö retmenleri sonraki bir günde, grup etkinli i

esnas nda tahmin etme terimini tan tarak çocuklara bilim insanlar n baz eyleri
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gözlemleyemedi i zaman tahmin etti ini ve tahminde bulunmak için mevcut

bilgilerini kulland  aç klamal r. Örne in; çocu a elman n içinde ne oldu unu

slak öz, solucan, çekirdek), içinde ne kadar çekirdek oldu unu sorarak tahmin etme

becerisini geli tirmelidir. Ayr ca ö retmen “kaydetme” terimini; çocuklar n

gözlemlerini, tahminlerini, toplad  bulgular  kaydetmek için kullanmal  ve bunun

için çocuklara model olarak onlar n tahminlerini kaydetmelidir. Daha sonra çocuklar

ile birlikte bu tahminlerini kontrol etmek için elmay  keserek elman n içindeki eyler

ve çekirdek say  ile tahminleri kontrol etme çal malar  yapmal r (Gelman ve

Brenneman, 2004).

Bilimsel Süreç Becerilerinin Tan mlar

Bu bölümde çocuklar n bilimsel ara rma yaparken kulland klar  süreç

becerileri ile ilgili baz  yeterlilik i aretleri tan ld ktan sonra bilimsel süreç

becerilerinin tan mlar  özetlenecektir.

Gözlem

- Nesneleri tan mlama

- Birden fazla duyusunu kullanma

- Uygun duyular n hepsini kullanma

- Nesne özelliklerini do ru olarak betimleme

- Nesnedeki de iklikleri betimleme

- Nitel gözlemler yapma

- Nicel gözlemler yapma

flama

- flayaca  nesnelerin belirgin özelliklerini tan mlama

- Koleksiyondaki bütün nesnelerin benzer özelliklerini tan mlama

- Kendi s flama kriterlerini olu turma

- flamalar  için mant ksal aç klamalar yapma

- ki gruba ay rarak s flama yapma

- Çe itli ekillerde s flama yapma

- Alt gruplara ay rma
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Ölçme

- Uygun ölçme yolunu seçme ( Uzunluk,hacim, a rl k)

- Ölçme araçlar  uygun ekilde kullanma

- Kan t olarak ölçme sonuçlar  kullanma

- Sonuçlar  aç klamak için ölçme sonuçlar  kullanma

- Ölçme tekniklerini uygun ekilde kullanma

leti im

- Nesne ve olaylar  do ru bir ekilde tan mlamak

- Nesne ve olaylar  do ru bir ekilde aç klamak

- Ara rmalar n sonuçlar  do rulu unu ispat etmek için mant kl

tart malar yapma

- Di erleri için sözlü yaz  hale dönü türme

- Dü üncelerin aç klama

Tahmin Etme

- Basit tahminler yapma

- Tahminlerini uygulama

- Tahminlerinin nedenlerini mant kl ekilde aç klama

- Tahminlerinin do rulu u için kontrol önerilerinde bulunma

Sonuç Ç karma

- Gözlemledi i olay ne nesneler aras ndaki ili kiyi tan mlama

- kar mlarda bulunmak için bütün uygun bilgilerini kullanma

- Gerekli gereksiz bilgileri ay rma

- Güvenilir, mant kl  ç kar mlarda bulunma

- Uygun durumlarda ç kar mda bulunma sürecini uygulama (Martin, Jean ve

Schmidt, 2005)

6.1. Gözlem

Çocuklar, inceledikleri olgular hakk nda sa lam fikirlerle bilime yakla rlar.

Ancak bu fikirler bilimin kabul edilen akla uygunlu undan farkl k gösteriyorsa,

renmeyi engelleyebilir. Bu yüzden ö rencilerin, deneyimlerinin mant kl

aç klamalar  yapabilecekleri, bilginin kendileri taraf ndan olu turulmas na imkân
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veren bir e itim ortam nda, konuya aktif olarak kat lmalar  gerekmektedir. Bu

renme eklinde, gözlem yapmak önemlidir (Tomkins ve  Tunnicliffe, 2001).

Ba ka bir ifadeyle bilimde en temel beceri gözlem yapmakt r (Rezba, 1999).

Bilim, olaylar n ve nesnelerin gözlemlenmesiyle ba lar ve bu gözlemler sonucunda

sorgulamalar ve merak geli ir. Do ru sorular sormak ve sorular ile ilgili do ru

gözlemler yapmak bilimsel ara rmalar için ana unsurdur. (Ostlund, 1998).

Bilimsel ara rmalarda ilk ve en önemli süreç olan gözlem becerisi, duyu

organlar yla veya duyu organlar n hassasiyetini art ran (mikroskop, dürbün, ayna,

spektroskop, teleskop) araç ve gereçlerle objelerin, olaylar n incelenmesidir (Myers,

Washburn ve Dyer, 2004; Carin, 1993). Gözlem becerisi, nesneler veya olaylar

aras ndaki belirgin benzerlikler ve farkl klar  saptayabilmeyi, gözlem için gerekli

araç gereci seçip bunlar  beceri ile kullanabilmeyi, gözlem sonuçlar  de erlendirip,

bunlardan eldeki soruna ili kin olanlar  ay rabilmeyi kapsamaktad r (Temiz, 2001).

Bu ba lamda gözlem zihinsel bir aktivitedir ve bundan sadece duyu

organlar n uyar lmas  sorumlu de ildir Yani gözlem yapma sadece bakmak de il,

belirli bir amaçla, dikkatle (konsantre olarak) ve sistemli bir ekilde bakmak, i itmek,

koklamak, tatmak ve hissetmektir. Özellikle gözlem sonuçlar  de erlendirirken

belirli bir ara rma veya problemin içeri iyle ilgili olan sonuçlar n ilgisiz olanlardan

ay rt edilebilmesi önemlidir. E er çocu un konsantrasyonu gözlem yaparken çok

sa zamanda azal yorsa, bu ay rt etmeyi yapamayabilir ve önemli bilgileri

kaç rabilir. Bu nedenle geli iminin erken ya larda çocuklar yapabildikleri kadar çok

gözlem yapmaya cesaretlendirilmelidir (Harlen, 1993).

Zaten gözlem yapma, çocu un do umuyla ba layan ve hayat boyu devam

eden bir süreçtir. Küçük çocuklar yarad  gere i oldukça iyi birer gözlemcidir ve

okula ba lamadan uzun zaman önce ö rendikleri birçok ey, gözleme dü kün

olmalar n bir sonucudur. Çocuklar n gözlem yapmaya dü kün olmalar n nedeni

biyolojik temele dayan r. Tehlikeyi alg lamak, yiyecek bulmak ve evin yolunu

bilmek tüm yarat klar n hayatta kalabilmek için ihtiyaç duydu u becerilerdir.

Günümüzün konforlu ve güvenli çevresinde çocuklar, gözlem becerisini hayatta

kalmak için kullanmasa da ilk elden izlenim edinme merak  hala sürmektedir

(Blackwell ve Hohmann, 1991).
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Ayr ca küçük çocuklar n gözlemleri nesne ile ilgili detaylardan uzakt r. Daha

çok nesne veya objenin genel özellikleriyle ilgilidir. Genellikle gözlem esnas nda

benzerliklerden çok farkl klar üzerine odaklan rlar (Roden ve di erleri, 2005; Carin

ve di erleri, 2005).

Bu nedenle çocuklara erken ya larda çe itli gözlem yapma f rsatlar

verilmesi, nesneler veya olaylar aras ndaki belirgin benzerlikleri ve farkl klar

belirleyebilmesini, gözlem için gerekli uygun araç-gereci seçip kullanabilmesini,

gözlem sonuçlar  de erlendirip, eldeki soruna ili kin olanlar  seçip ay rabilecek ve

bir dizi gözlem sonucu elde edilen bulgular aras ndaki ili kileri alg layabilmesini

sa layacakt r (Harlen ve Jelly,1997) Ayr ca uzun dönemli haf zaya daha fazla

deneyim ekleyerek gözlemledikleri yeni eylerle eski bilgileri aras nda daha iyi bir

ba  kurabilmesini destekleyecektir (Martin, 1997).

Bununla birlikte çocukta geli en gözlem becerisi, onlar n sonuç ç karma,

tahminde bulunma ve ileti im kurma becerilerini daha detayl  kullanmalar

sa layacakt r. Gözlem, çocuklar  merakl  olmaya sevk etmesi, bilgilerini

geli tirmesini sa lamas , ara rma dürtüsünü harekete geçirmesi, nesneler ve olaylar

aras nda belirgin benzerlikleri ve farkl klar  saptamas , gözlem için gerekli uygun

araç gereci seçip bunlar  beceriyle kullanmas , gözlem sonuçlar  de erlendirip,

bunlardan elindeki soruna ili kin olanlar  seçip ay rmas  ve bir dizi gözlem sonucu

elde edilen bulgular aras ndaki ili kileri bulmas  aç ndan da faydal r (Temiz,

2001).

rencinin sonraki ö renmeleri için pek çok faydas  bulunan gözlem

yetene i üç basamakta geli mektedir. lk a amada nesneler üzerinde yap lan

gözlemler, daha sonra olaylara, en sonunda ise olaylar n özellikleri ve ili kileri

üzerinde yo unla maktad r (Akgün, 2002).

lk a amada yap lan gözlemler ile ilgili olarak Forman ve arkada lar  (Forman

ve Hill, 1984; Forman ve Kuschener, 1984) küçük çocuklar n nesnelerin

dönü ümünü ve özelliklerini ve dönü ürken izledikleri yolu gözlemlemelerinin daha

etkili oldu unu savunmaktad r. Nesne ya da olaylar n dönü ümden önce ya da

sonraki durumundan çok, içinde bulundu u anda gözlemlenmesinin önemli oldu unu

vurgulamaktad r. Örne in ya mur ya madan önce ya da sonra yeryüzündeki

de iklikten çok ya ma an n gözlemlenmesi önemlidir. Yine çocuklar nesneler
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aras ndaki z tl klardan çok nesnelerin özelliklerinin süreklili i ile tan klar nda

bilgiyi kazanmalar  daha kal  olmaktad r. Demir bir top ile plastik bir topun

hareketlerini kar la p z tl klar  vurgulamaktansa farkl  hareket özelli ine sahip

bir dizi top ile deneyim ya amak çocu un hareket (z plama) ile ilgili bilgiyi

kazanmas nda kolayl k sa layacakt r (Wardle, 2003).

Çocuklar n okul öncesi dönemden itibaren bili sel geli im düzeylerindeki

ilerlemeye paralel olarak gözlemleri de nitelden nicele do ru bir de im

göstermektedir. Büyük çocuklar matematik bilgileri artt kça nicel gözlemler yaparlar.

Birden fazla duyular  kullanarak, olay veya nesnenin belli özelliklerini tan mlarlar.

Nesnelerin detaylar n fark na var r, olaylar n sistematik s ras  anlar, benzerlik ve

farkl klar  tan mlar ve çal man n detaylar  için duyulara yard mc  araçlar

kullanarak gözlem yaparlar. Ancak küçük çocuklar genellikle nitel gözlemler

yaparlar (Harlen ve Jelly, 1997).

Nitel gözlemler, bir kayan n özellikleri, çocu un ya da çiçe in boyunun

uzamas , suyun kaynamas , havan n so umas  gibi ölçüm gerektirmeyen

gözlemlerdir. Nicel gözlemler ise, ölçüm araçlar  kullan larak sonuca ula lmas

sa layan gözlemlerdir. Nicel gözlemlerde duyularla birlikte, çe itli ölçüm aletleri

(örne in, büyüteç, stetoskop ve ölçüm aletleri gibi) kullan larak objelerin küçük

farkl klar  veya ince detaylar  ortaya ç kar labilir. Örne in: “Bebe in boyu bir ay

içerisinde uzad .” sonucu, nitel gözlem ile ula lan bir sonuçtur. Ancak “Bebe in

boyu bir ay içerisinde 2 cm uzad .” sonucu ise nicel gözlem ile ula lan bir sonuçtur.

Suyun kaynamas  öncesinden ba layarak suyun s cakl n ölçülmesi, bitkinin

boyunu belli zaman aral klar yla ölçerek bitkinin büyümesinin gözlenmesi ya da

kayan n kütlesinin ve hacminin ölçülmesi nicel gözlemlerdir (Monhardt ve

Monhardt, 2006: Ba -K ç, 2002, Martin, 1997).

Çocuklar n nitel ve nicel gözlemler yapma becerilerinin geli tirilmesi için

sadece görme duyusunun kullan ld  etkinliklerin yap lmas  yeterli de ildir. Önemli

olan; gözlem esnas nda ö rencilerin bütün duyu organlar  kullanarak nesnelerin

benzer ve farkl  yönlerini, nesne ve olaylardaki de imleri ay rt edebilmeleridir.

Bunun içinde ö retmenlerin, ö rencilerine bütün duyular  (görme, i itme, koklama,

tatma, dokunma) kullanarak etkile ime girecekleri zengin ö renme-ö retme

ortamlar  sa lamalar  gereklidir. Ancak, duyu organlar n hassasl  gözlem
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sonucu elde edilecek bilgiler üzerinde s rland  bir etkiye sahiptir. Dolay yla

gözlem esnas nda ö rencilere; büyüteç, mikroskop, steteskop gibi yap lan gözlemin

duyarl  art ran araçlar kulland lmal r (Peters ve Gega, 2002; Carin ve

di erleri, 2005).

Böylece ö retmenler çocuklar n yak n gözlem yapmalar  te vik etmi

olacakt r. Ayr ca bilim e itiminde ö retmenler; çocuklar n daha amaçl  bakma,

zaman içerisinde olaylar  gözlemleme, gözlemlerini hesaplay p kaydetme, daha

yak ndan gözlemlemek için nesneleri ayr  olarak inceleme ya da belirli sorular

cevaplamak için gözlemler tasarlama konusunda te vik ederek, onlar n gözlem

güçlerinin geli mesine yard mc  olacakt r (Blackwell ve Hohmann,1991).

retmenler, ö rencilerin etkinliklerdeki nesne ve olaylar  araç gereçleri

kullanarak incelerken, ne gördüklerini sorgulayarak gözlemleri arac yla veri

toplamalar  desteklemelidir. Ö rencilerin gözlem becerisinin geli imi için uygun

araç-gereç ve s f ortam  haz rlamal , ö rencilere tart malar  için zaman ve f rsat

tan mal , konuya ve ö rencilerin geli im durumlar na uygun ö retim yöntemler

belirlemelidir. Ayr ca, ö rencilerine mümkün oldu unca fazla gözlem yapma f rsat

vermeli, gözlemlerini tart acaklar  durumlar yaratmal , gözlemlerinde detaylar

görmeleri için ö rencilerini güdülemelidir (Monhardt ve Monhardt, 2006; Martin,

1997; Harlen veJelly, 1997).

retmenler çocuklarda gözlem becerisini geli tirmek için sorduklar  sorular

dikkatle dü ünmelidir. Örne in; “Gözlem için ne tür bir plan yapt z?” “Hangi

duyular  kulland z?” “Kar la rmalar  nas l yapt z?” “Göze çarpan özellik

nedir?” “Nesneleri suya koydu unuzda nas l davrand lar?” “Deniz kabuklar nda kaç

tane kabart  gözlemlediniz?” (YÖK/ Dünya Bankas , 1997)

retmenlerin, çocuklar n gözlem yapmalar  desteklemek için dikkat

etmesi gereken hususlar u ekildedir.

1. Gözlem öncesinde, gözlemin yeri, süresi, tarihi, amac , neyin gözlemlenece i,

kimlerin gözlemleyece i, nerden nas l gidilip gelinece i, gözlemin nas l yap laca ,

gözlemin nas l de erlendirilece i planlanmal r.

2. Engelli ö rencilerin gözlem yapmas  s ras nda ö retmenler yanlar nda bulunup,

özel olarak onlarla ilgilenmeli, yard mc  olmal rlar.

3. Ö retmen ö rencileri gözleme önceden ruhen haz rlamal r.
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4. Gözlemden tüm ö rencilerin ayn  ölçüde yararlanmas  sa lanmal r.

5. Gözlem s ras nda gerekli aç klamalar yap lmal r. Ö renciler kendi haline

rak rsa iyi netice al nmaz.

6. Gözlem s ras nda da ö retmen ö retim ilkelerini göz önünde bulundurmal r.

7. Gerekirse ö rencilerin gözlemde not almalar  sa lanmal r.

8. S fa dönüldü ünde gözlemin mutlaka de erlendirilmesi yap lmal r (Akgün,

2002).

6.2. S flama

flama, bilimin temelini olu turmaktad r ve bilimde bilgilerin organize

edilmesinde önemli bir yoldur. S flama; objeleri, olaylar  veya objeleri ve olaylar

temsil eden bilgileri benzer ve farkl  özelliklerine göre gruplara ay rma becerisidir

(Carin,1993). Ba ka bir ifade ile ortak özelliklerine ve niteliklerine göre olaylar n

veya nesnelerin gruplara ayr lmas r (Rezba, 1999). Bu süreç ö rencilerin önceki

bilgileri ile yeni kavramlar aras nda ili ki kurmas  sa lar.

Etkili bir s flama yapabilmek için çok dikkatli ve iyi gözlem yap larak

nesneler ve olaylar hakk nda yeterli bilgi toplanmal r. Benzerlikler ve farkl klar

ancak iyi bir gözlem sonucu ayr nt  olarak aç a ç kabilir. Bunun için günlük

renme olaylar nda, gözlem yapma ve s flama aktivitelerini bir arada

yap lmal r.

Küçük çocuklar nesneleri ortak özelliklerine göre s fland rmazsa, birbiriyle

ay rt edilmemi  ve birbirleriyle ili kileri kurulmam  binlerce izlenim kar nda

kal r. Bu bir kaos olur, sistemli bir edinim ve bilgi olmaz (Temiz, 2001). Ancak

çocuklar gözlemlerini s fland rd kça, gözlemlerinden bilgi üretmeleri daha sa kl

olacakt r. Bu nedenle çocuklar n toplad klar  verileri s ralamalar , aralar ndaki

ili kilere göre s flamalar  istenmelidir. S flama becerisi ile çocuklar yeni

rendikleri kavramlar ile önceki bilgileri aras nda ili ki kurabilir ve karma k olan

kavram ve bilgileri zihninde düzenleyebilir (Monhardt ve Monhardt, 2006).  Kaptan,

(1998) do ru s flamalar sonucunda kavramlar  olu turdu umuzu belirtirken;

Rezba, (1999) bu kavramlar  zamanla inceleyerek geli tirdi imizi ifade etmektedir.

sacas , kavram geli tirme sürecinde s flama becerisinin önemi büyüktür. Bu

beceri kullan larak karma k bir sistem düzenli hale getirilir.
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Çocuklar n kavram geli iminde temel unsur olan s flama yetene i,

çocuklarda kendili inden geli memektedir. Çocuklara farkl  objeleri farkl

özelliklerine göre s flama aktiviteleri yapt larak s flama becerileri

geli tirmelidir (Howe ve Jones, 1998). Bunun için çocuklar n, kavramlar  birbiriyle

kar la rmabilmesi ve kavramlar  ay rt edebilmesi için bilgilere sahip olmas

gerekmektedir. S flanacak kavramlarla ilgili gözlem bilgilerinin fazlal ,

flaman n daha ayr nt  olmas  sa larken; az gözlem yap ld ndan dolay

olu an bilgi eksikli i ya da kavramlar n s rlar n birbirine yak n olmas , yanl

flama yap lmas na neden olmaktad r (Karahan, 2006).

Ayr ca i lem öncesi dönemdeki çocuklar, ayn  cismi birden fazla özelli e

göre tan mlama yetene ine sahip de ildirler; sadece tek özelli i ortak olan objeleri

gruplama yetene ine sahiptir. Somut i lemler dönemindeki çocuklar ise ayn

cisimleri birden fazla özelli ine göre s flayabilir (Martin, 1997). Kaptan (1998)’a

göre 6-7 ya ndaki çocuklar, nesneleri bir özelli ine göre s flama, s flama

ölçütünü de tirebilme, iki ölçütü birlikte kullanarak s flama yapabilmedir.

Ayr ca, canl lar n ve cans z nesnelerin yap sal özellikleri veya hareketleri aras ndaki

benzerlik ve farkl klar  görüp, bunlara göre s flamalar yapabilirler (Blackwell,

Hohmann, 1991).

Küçük çocuklar n s flama yapma becerilerini geli tirmek için ikili ve çoklu

flamay  içeren etkinliklere yer verilmelidir. kili s flama sistemine yönelik

etkinliklerde çocuklar, nesneleri bir özelli ene göre iki gruba ay rlar. Örne in;

çocuklar n canl lar , bitki ve hayvan olarak s flamalar . Çoklu s flama sistemine

yönelik etkinliklerde ise, çocuklar n nesneleri bir özelli e göre iki gruba göre

ay rd ktan sonra olu an her bir grubu kendi içinde tekrar farkl  özelliklere göre

hiyerar ik olarak s flamalar  beklenir. Örne in; canl lar , bitki ve hayvan olarak

grupland rd ktan sonra bitkileri tekrar kendi içinde çiçekli ve çiçeksiz olarak,

hayvanlar  da ya am alanlar na göre grupland rmalar  (Peters ve Gega, 2002; Carin

ve di erleri, 2005).

Çocuklar n s flama becerisi geli tirilirken, yapt klar  s flamalar

de erlendirmeleri istenmelidir. Yani s flama süreci s ras nda çocu un kendi

dü üncelerini ke fedebilmesi için niçin objeleri bu yolla s fland rd klar
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sorulmal r. Böylece çocuklar n objeler aras ndaki farkl klar  kesin olarak

tan mlamas  sa lan r (Martin,1997).

retmenler çocuklar n s flama becerisi geli tirirken çe itli sorular

sormal r. Örne in; “Bu eyler nas l ili kilendirilir?” “Ortak olan özellikler

nelerdir?” “Bu nesnelerin kaç farkl  yolla gruplanabilece ini dü ünüyorsun?” “Bu

grubu di erlerinden ay ran belirleyici özellikler nelerdir?” (YÖK/ Dünya Bankas ,

1997)

retmenler bu tür sorular arac yla çocuklar n nesnelerin benzer

özellikleri üzerine odaklanmalar  sa layarak, nesnenin en önemli özelli ini ve

fonksiyonunu anlamalar na yard mc  olabilir. Ayr ca bu ekilde yap lan s flama

çal malar , çocuklar n mant ksal dü ünme becerilerini kullanmalar  sa lamaktad r

(Blackwell, Hohmann, 1991).

6.3. Tatmin Etme

Bilimsel ara rma sürekli bir tahminde bulunma i lemidir. Tahmin etme

verilere dayanarak gelecekteki olaylar veya var olmas  beklenen artlar hakk nda

yarg da bulunma becerisidir (Harlen ve Jelly, 1997). Bir ba ka ifadeyle; bir olay n

sonucunu, elimizdeki verilere ya da geçmi teki deneyimlerimize dayanarak önceden

kestirmeye tahmin denir. Ayr ca, olay ve nesnelere yönelik kütle, uzunluk, zaman,

cakl k ve adet gibi nicelikler için uygun birimleri de belirterek yakla k de erler

hakk nda fikirler öne sürme becerisi olarak tan mlanabilir (Ostlund, 1992).

Delillerin ve geçmi teki tecrübelerin kullan lmas yla yap lan önceden

kestirmeyi, rasyonel olmayan bir tahminden ay rt etmek gerekir (Harlen ve Jelly,

1997). Bu nedenle do ru bir tahmin, dikkatli yap lm  gözlemlere ve hassas

ölçümlere dayand lmal r. Birey bilimsel ara rmalar nda sürekli bir önceden

kestirmelerde bulunur. Bir tahmini desteklemek veya çürütmek için veriler toplar.

Tahmin, yaln zca gözlemlere dayal  bir ön kestirme olmad ndan dolay  deneyler,

ölçümler yaparak veriler toplanmal r (Abruscato, 2000).

Ayr ca do ru bir tahmin için birey, gözlemlerinden toplad  verilerin yan

ra önceki bilgilerini de kullanmal r. Birey konu hakk nda ne kadar çok bilgi

sahibi olurlarsa, tahminleri de o kadar isabetli olacakt r (Monhardt vee Monhardt,
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2006). Bunun için bireylerin tahmin etme becerisini geli tirmek için, önceden

kazand klar  bilgi ve deneyimleri kullanma imkân  tan yan etkinlikler sunulmal r.

Bu tip etkinlikler, okul öncesi e itimde fen ile ilgili etkinlikler içerisinde yer

almaktad r. Çocuklar bilim e itimi etkinliklerinde, deney yapmadan önce tahminde

bulunmak için cesaretlendirilmelidir. Bunun için bilim ö retmenlerinin ö rencilerine

“E er ….. olursa ………neler olurdu?” sorusunu sormalar  çok önemlidir. Gözlemler

ki inin ara rmak istedi i sorular  olu turmas na yard mc  olur. Bunlar n hepsi

tahmin sürecini içerir. Bu ekilde çocuklar bir fikri dü ünmeden direkt kabul etmek

yerine, onun hakk nda ne olaca  dü ünüp tahminlerde bulunarak ö renirler

(Martin, 1997).

Bir etkinlikte uygulan lacak tahmin etme becerisi, hem o etkinlik esnas ndaki

iyi bir gözleme hem de daha önce gözlenmi  olaylarla ilgili ç kar mlara

dayanmaktad r. Ç kar mlar, geçmi te gerçekle mi  olay n muhtemel aç klamalar

iken tahminler, gelecekte olmas  muhtemel durumlarla ilgilidir. Ç kar mlar gibi

tahminler de, gözlemlenen olaya, geçmi  deneyimlere ve bu deneyimler sonucu

olu turulan zihinsel modellere dayanmaktad r. Dolay yla tahminler sadece bir

tahmin etme de ildir; gelecek gözlemler için önceki bilgileri kullanarak bir tahminde

bulunmad r (Myers, Washburn ve Dyer, 2004). Buradan da anla yor ki bilimsel

süreç becerileri birbirinden ba ms z de ildir. Bir becerinin geli mesi di er beceriye

ba r. Tahmin etme becerisi ise, bütün temel süreçlerin üzerine kurulmakta ve

dikkatli gözlem önem kazanmaktad r (YÖK/ Dünya Bankas , 1997).

Bilimsel süreç becerilerinin geli mesi için kritik öneme sahip olan tahmin

etme becerisinin geli mesi için çocuklar n yapt klar  tahminlerinin nedenlerini ifade

etmesi istenmelidir. Bunun için de ö retmenlerin yapmas  gereken ö rencilere

“Neden böyle dü ünüyorsun?” sorusunu yöneltmektir. Böylece çocuklar ak l

yürütürken seçti i yolun nedenlerini daha detayl  olarak dü ünecek ve veriler

aras ndaki ili kiyi analiz edebilecektir (Carin ve di erleri, 2005).

Ayr ca bu beceriyi geli tirmek için, çocuklar n tahminlerini kaydetmeleri;

daha sonra tahminleri ile sonuçlar  kar la rmalar  için “Veriler sizin tahmininizi

destekledi mi?” ekilde sorular sorarak, sonuçlar ile tahminleri aras ndaki ili kiyi

analiz etmeleri sa lanmal r. Bu durum çocuklar n, tahminleri veriler taraf ndan

desteklenmeyebilece ini fark etmesini sa lar (Rezba, 1999).
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Çünkü çocuklar n tahminleri do ru ya da yanl  ç kabilir; olay beklendi i gibi

ya da beklenenden farkl  sonuçlanabilir, fakat tahmin etmek çocuklarda geli mesi

gereken bir beceridir. Bu nedenle çocuklar n tahminleri yanl  dahi olsa tahminlerini

söylemesi için cesaretlendirilmelidir. Bunun için de çocuklardan bir eylem

yapacaklar  zaman sonucunda ne olaca  hakk ndaki dü ünceleri sorularak, tahmin

etmeleri istenmelidir. Örne in, bir cismi suya atmadan önce bat p batmayaca n

tahmini, bitkilerinin güne  almad nda ne olaca n tahmini (Ba -K ç, 2002).

Küçük çocuklar, yanl  tahminde bulunduklar  fark ettikleri zaman

genellikle ilk tahminlerini verilere uydurmak için de tirme e iliminde olabilirler.

Do ruyu bulmak istemek anla labilir, ancak yine de çocuklar bu ekilde veri

taraf ndan desteklenmeyen tahminlerini de tirmeye te vik edilmemelidir (Rezba,

1999).

Martin ‘e (1997) göre, tahmin yürütme becerisi geli mi  bir ö rencinin; örnek

olu turma ve geli tirme, basit tahminler yapma, gelecekteki bir olay hakk nda daha

önceki deneyim ve gözlemlerine dayal  olarak tahminde bulunma, uygun durumlar

için tahmin sürecini uygulama, tahmin için gerekli nedenleri sözel olarak ifade etme

özelliklerine sahip olmas  gerekmektedir.

6.4. Ölçme

Ölçme, cisim, olgu ve olaylar n gözlenmi  olan özelliklerinin uygun araçlar

kullan larak belli bir birim cinsinden say sal olarak ifade edilmesidir (Myers,

Washburn ve Dyer, 2004; Ostlund, 1998) Bir ba ka ifadeyle, bir gözlemin nicel

veriye çevrilmesidir. Gözlem ve kar la rma verilerini say sal ifade edebilme

becerisidir. En basit seviyede k yaslama ve saymad r. Nesnelerin ölçülebilir

nitelikleri olan uzunluk, hacim, zaman, alan ve kütleyi tan mlamak için, standart

(cetvel, terazi, ölçü silindiri vs.) ve standart olmayan (ad mlama, avuç dolusu, kar

vs.) birimlerini kullanarak say sal olarak tan mlayabilmektir (Padilla,1990; YÖK/

Dünya Bankas , 1997).

Ölçme yayg n olarak matematik ve fen uygulamalar nda kullan lan ve

çocuklar n gözlem, s flama ve ileti imlerine kesinlik katan kavramlardan biridir

(Monhardt ve Monhardt, 2006).
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Piaget ölçme yetene i gibi baz  bili sel yap  ta lar  (5-6 ya ) i lem öncesi

döneme kadar ortaya ç kmayaca  iddia etmektedir. Ancak Newcombe, Piaget’ten

sonraki pek çok ara rmac n Piaget’in inand ndan çok daha önce ölçme becerisi

dâhil, pek çok eyi yapabildi ini ispatlad na dikkat çekmektedir (Newcombe,

2002). Bu konuda yap lan ara rmalar nda okul öncesi ve ilkö retimin ilk

llar ndaki çocuklar n ölçmeye ili kin kar la rmalar yaparken daha çok standart

olmayan birimleri kullanmas  önerilmektedir.

Bu nedenle küçük çocuklara çe itli etkinlikler arac yla uzunlu un,

rl n, s cakl n, özelliklerini tan mlamalar na ve kar la lmalar na izin

verilmelidir. Ölçme ile ilgili temel kavramlar n yan nda çocuklar n ölçmeyi aktif bir

ekilde yapabilmesi için ö renmeleri gereken belli i lemler vard r. Bunlar, uygun bir

arac  seçmeyi ve daha sonra uygun bir ekilde kullanmay  içerir.  Yeti kinler

uzunlu u ölçmek için cetvel, a rl  ölçmek için terazi, zaman  ölçmek için saat

kullan rlar. Çocuklar n ölçme araçlar  yeti kinlerdeki gibi günlük ya amlar n bir

parças  de ildir. Bir terazi veya cetvelin kullan  hiçbir zaman görememi

olabilirler ve saat üzerindeki say lar n ne i e yarad  bilemeyebilirler (Copley,

2000).

Çevresindeki dünyay  ke fetme merak nda olan çocu un cisimlerdeki ve

olaylardaki birçok de imleri ölçmesi ya ad  dünyay  ke fetmesinde önemli bir

etkiye sahiptir. Çünkü çocuklar ya ad  çevredeki cisimlerin birçok gözlemlenebilir

özelli ini fark eder; fakat bu özelliklerin baz lar  her zaman ayn  kal rken baz lar

süreç içinde de mektedir. Örne in minerallerin sertlikleri ve pürüzlülükleri

de mezken, geli mekte olan bitkilerin kök ve yaprak boylar  de mektedir (Carin

ve Bass, 2001).

Küçük çocuklar sürekli çe itli durumlarda, “Ne kadar büyük, ne kadar uzun,

ne kadar çok, ne kadar uzak, ne kadar eski, ne kadar a r?” gibi sorular  ara rmak

için ölçümler yapmaktad r. Çocuklar n ara rmalar nda boyut, hacim, alan,

uzunluklar  ölçme deneyimleri, gelecekte yapacaklar  standart ölçme çal malar nda

gerekli olan sezgisel dü üncelerini geli tirir. Küçük çocuklar n ilk ölçme

çal malar nda uzunluk ile ilgili kavramlar  tan mas  ve nesneleri bu niteliklerine

göre kar la rarak, s raya koymas  beklenmektedir. Örne in; ö retmen çocuklar

blok kö esinde oynarken “Evin bütün kenarlar  ayn  uzunlukta” diyerek uzunluk
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ölçümüne dikkat çekebilir. Küçük çocuklar için uzunluk ölçümü temel olsa da;

hacim, a rl k ve s cakl kla ilgili ölçümler de önemlidir. Örne in; ö retmen kum ve

su oyunlar  esnas nda “Kaç mavi fincan kum, mor tas  dolduracak?” “Hangi e

daha fazla su alacak?” gibi sorularla yönlendirmeler yapabilir. Çocuklar n çe itli

malzemeleri kullanarak kefeli terazilerle deneyimler yapmalar  ve a rl kla ilgili

sözcükleri kullanmalar  sa lanabilir (Charlesworth, 2005).

Ölçme becerisinin kazand lmas  zordur ve pek çok tekrar yapmak önemlidir.

er aktivitenin amac  ölçmeyi veya nicel kavramlar  ö retmekse, ölçme tekrar

tekrar yap lmal , ö rencilerin ölçme becerileri ve kendine güvenleri geli tirilmelidir

(Howe ve Jones, 1998). Örne in; bir bitkinin kök, gövde uzunlu u sürekli de im

gösterebilir. De imin miktar  belirlemek amac yla da çocuklar n tekrar tekrar

ölçüm yapmalar  gerekir. Ölçmede yap lan tekrarlar, ölçmede yap lacak hata

miktar  azaltacakt r. Ölçmedeki hatan n azalmas  çocuklar n aç klamalar  ve

tahminlerinin do rulu unu art racakt r (Peters ve Gega, 2002; Carin ve di erleri,

2005).

Çocuklar ölçme becerileri ve kavramlar  be  a amada ö renirler.

1- Nesnelerin ölçülebilir özellikleri oldu unun fark nda olma ve “Ne kadar

uzun? Ne kadar a r?” gibi sorular ile neyin kastedildi ini bilmek ve

özeliklerinden bahseden di er ifadeleri bilmek

2- Kar la rmalar yapmak (daha uzun, daha k sa gibi)

3- Ölçme için uygun birim ve yöntem belirlemek

4- Ölçmenin standart birimlerini kullanmak

5- Birimleri saymaya yard m eden formüller yaratmak

Ölçme becerisi geli mi  bir çocuk; bir cismin herhangi bir özelli ini

(uzunluk, a rl k, vb.) baz  bilimsel ölçme araçlar  kullanarak belirleyebilir ve

çe itli birimleri birbirine çevirebilir. Okul öncesi dönemdeki çocuklar n bu becerilere

sahip olmas  için ö retmenler pek çok bilim etkinlikleri planlayabilir. Örne in;

retmen çocuklara farkl  büyüklüklerde kaplar ve kum, fasulye, su gibi farkl

materyaller sunarak bunlar  kullanarak kovan n hacmini ölçmesini isteyebilir. Farkl

rl klardaki nesneleri eliyle tartmas  isteyerek “ Hangisi di erlerinden daha

r?” diye sorarak a rl  ölçmesini isteyebilir. Farkl  büyüklüklerde bitkiler

vererek “ Hangi bitkinin boyu daha uzun?” diye sorarak uzunlu u ölçmesini
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isteyebilir. Defterin boyunu kar  kullanarak ölçmesini isteyerek “ Defterin boyu iki

kar ” sonucuna ula lmas  sa layabilir. Ya da bahçenin uzunlu u ad m ile

ölçmelerini isteyerek “Bahçenin uzunlu u 15 ad m” sonucuna ula lmas

sa layabilir. Küçük çocuklar n ve büyük s ftaki çocuklar n ayak numaralar  ölçülüp

haritaya kaydedilir ve geli im görsel olarak gösterilebilir.

retmenler bu tür bilim etkinliklerini uygularken çocuklar n ölçme

becerisinin geli imini desteklemek için “Bu iki nesnenin uzunluklar  e it mi? Bir

odan n uzunlu unu belirlemek için kaç tane yol kullan rs z? Bu nesneleri elle

yoklayarak en a rdan en hafife do ru s ralay n? Farkl  ölçüm araçlar  kullan nca ne

oluyor? gibi soru ifadeleri kullanabilir (YÖK/ Dünya Bankas , 1997)

6.5. Verileri Kaydetme ve leti im Kurma

Filozof Vico’ya göre, bir ki i ö rendiklerini anlatabildi i kadar bilir. Bu

sözden de anla laca  üzere, yap lan etkinlikler sonras nda, çocuklar n ne kadar

rendiklerini anlamas  sa lamada en etkili yol çocuklar n ö rendiklerini

anlatmas  istemektir.

Yeni nesil bilim adamlar  yeti tirebilmek için çocuklar n toplad  verileri ve

gözlemlerini anlatmas n yan  s ra toplad  verileri kaydetmesi gerekmektedir.

Verileri kaydetme; olaylar ve nesneler hakk nda toplanan verileri, bilimsel literatürde

kullan lan çe itli düzenleyici formlarda organize etme olarak tan mlanmaktad r (

Rezba ve di erleri, 1995). Bir ba ka ifadeyle; gözlem ve inceleme sonuçlar  nicelik

ve niteliksel olarak ifade etme becerisidir.

Küçük bilim adamlar  olan çocuklar n verileri kaydetme becerilerinin

geli tirilmesi, ara rma sonucunda elde etti i bulgular , di er insanlarla

payla abilmesi aç ndan önemlidir. Bu nedenle çocuklar n elde etti i sonuçlar  ve bu

sonuçlara ula mada izledi i a amalar  kaydetmeli ve sunmal r (Martin, 1997).

Çocuklar bilim etkinlikleri esnas nda hem niteliksel hem de niceliksel birçok

veriler elde ederler. Olaylar ve nesneler hakk nda toplanan bu veriler herkesin

anlayabilece i çe itli düzenleyici formlarda kaydetmelidir. Bu süreç deney s ras nda

nesnelerin birbirini nas l etkiledi ini gözlemlenip ölçülmesi sonucunda elde edilen

ölçümlerin kaydedilmesini kapsar (Rezba ve di erleri, 1995).
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Çocuklar n ara rmalar n sonunda raporlar yazarak bulduklar  sonuçlar

kaydetmesi ve sunmas , bilimsel ileti im kurmada en etkili yollardan biridir. Pek çok

kaynakta verileri kaydetme becerisi, bilimsel ileti im kurma becerisi olarak ifade

edilmektedir. Bilimsel ileti im kurma, gözlemler sonucu elde edilen verileri di er

insanlar n anlayabilece i çe itli bilgi formlar na dönü türme olarak

tan mlanmaktad r. Ayr ca bilimde ileti im kurma, bilgileri organize etmeye yard mc

çe itli sözlü ya da sözlü olmayan sunumlar  içermektedir. Bu sözlü olmayan

sunumlar resimler, grafikler, ekiller, emalar, diyagramlar olarak s ralanabilir

(Peters ve Gega, 2002). Çocuklar n bu sözlü olmayan sunumlar , fikirlerini nas l

geli tirdiklerini, elde ettikleri di er bilgileri nas l kulland klar  ve aralar ndaki

ili kileri nas l kurduklar  göstermesi aç ndan önemlidir.

Çocuklar n sözlü sunumlar  ise; konu mak, sunum yapmak, rol oynamak,

ark  söylemek olabilir (Carin ve Bass, 2001). Çocuklar n ara rmalar n

sonuçlar  sözlü olarak sunmas , çocuklar n fikirlerini aç k olarak ortaya koymada

ve bilimsel kelimeleri anlamalar na yard mc  olmada çok de erlidir. Ö rencilere bu

ileti im alan nda ne kadar çok f rsat verilirse, yeteneklerini o kadar iyi

geli tireceklerdir (Tatar, 2006).

Gözlemlerin ve bulgular n sergilenmesi, sonuçlar n payla lmas n yan  s ra

çocuklar n gözlemlerini kuvvetlendirmelerine ve dü üncelerini izah etmelerine

yard mc  olur. Rezba ve arkada lar na (1995) göre, bilimsel ileti im kurmak,

çocuklara gözlemlerini ve dü üncelerini nas l ifade edebileceklerine dair do ru

kararlar vermelerini sa lar.

Harlen’e göre erken ya larda çocuklar ileti im becerilerini kullan rken, elde

ettikleri verilerin ana hatlar  aç klayabilir ve bilgiyi farkl ekillerde ifade eden

uygun modeller, grafikler ve çizimler kullanabilir (Harlen ve Jelly, 1997). Blackwell

ve Hohmann’a (1991) göre ise, bilimsel ileti im sürecinde çocuklar, gözlemlerini ve

bulgular  di erlerine aktarmada dil, resim ve matematiksel sembolleri kullanabilir.

Bu nedenle okul öncesi dönemdeki çocuklar n gözlem ve ara rma

sonuçlar  yaz  olarak, resim, çizelge, tablo grafik, günlük ya da raporlar eklinde

kaydetmesi ve sözlü olarak sunmas  önerilmektedir. Okul öncesi ö retmenleri bilim

etkinliklerinde ö rencilerin gerçekle tirdi i ara rmalar  çe itli ekillerde

kaydetmesi ve sunmalar  istemelidir. Bu becerinin geli tirilmesinde ö retmen;
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dinleyicilerle bilgilerini payla ma yolu olarak tart malar haz rlamal , bilgiyi sunmak

için teknikler tan tmal , örnekler vermeli, kitaplar ve di er bilgi kaynaklar ndan

faydalanmal , ö rencilerin kay tlar  ve sunumlar  tart mak için uygun ortam

sa lamal r (Harlen ve Jelly, 1997).

6.6. Sonuç Ç karma

Sonuç ç karma becerisi, yap lan gözlem ya da deneyin sonucunda birtak m

sonuçlara ve genellemelere varabilme, aç klamalar getirebilme süreci olarak

tan mlanabilir (Myers, Washburn ve Dyer, 2004). Ba ka bir deyi le; yap lan

gözlemlerden elde edilen bilgilerin yorumlanmas r. Birey önceki bilgi ve

deneyimine dayal  olarak gözlemlerini yorumlayarak bir eyin niçin oldu u

hakk ndaki en iyi tahminini yapmaktad r (Martin, 1997).

Bilim insanlar  da olaylar n nedenleri konusundaki hipotezlerini gözlemleri

ile ilgili ç kar mlar na dayand rmaktad r. Küçük bilim insanlar  olarak kabul edilen

küçük çocuklar, ç kar m yap p etraftaki olaylar  aç klayarak yorumlar yapt  zaman,

çevresini daha iyi de erlendirebilecektir.

Ayr ca sonuç ç karma günlük hayat zda s k kulland z birsüreçtir. Ama

ço unlukla bu beceriyi kulland  fark etmeyiz. Örne in bilgisayar  aç p

ekran n karard  gördü ümüzde bilgisayar n bozuldu u sonucuna ula z.

Hatta enerji kayna  veya a  ba lant , bozuk bir disk, hatta virüs gibi ba ka olas

kar mlarda yapm  olabiliriz. Sorunun çözümüne yönelik birkaç ad

gerçekle tirdikten sonra daha kapsaml  gözlemler arac yla di er olas  sonuçlar

belirleyebiliriz (Rezba, 1999).

Bu ba lamda; sadece bilim etkinliklerinde de il di er alanlarda da kullan lan

kar mlarda bulunma becerisi, çevresini anlamland rma e iliminde olan çocuklar

için önemli bir beceridir.

Bu becerinin bilim ara rmalar  arac yla kazand lmas  daha faydal r.

Çünkü bilim çal malar nda çocuk soyut materyallerden ziyade somut materyallerle

çal ma f rsat  bulmaktad r (Carin ve Bass, 2001).

Erken ya larda bilim etkinlikleri ile kazand lmas  önerilen sonuç ç karma

becerisi; gözlemlerden elde edilen bilgilerin, önceki bilgi ve deneyimler ile birlikte

yorumlanmas yla olu ur. Bir ba ka ifadeyle; be  duyumuz arac yla elde edilen
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bilgiler gözlem, bu gözlemlerin yorumlanmas  sonuç ç karmad r. Sonuç ç karmada

gözlemlenen olaylardaki ve izlenimdeki bo luklar n önceden sahip olunan deneyim

ve bilgileri kullanarak doldurulmas  vard r (Carin ve Bass, 2001; Abruscato, 2000).

Bu nedenle do ru ç kar mlarda bulunabilmek için iyi gözlem yap lmal ,

veriler toplanmal  ve bu verilere dayanarak ç kar mlarda bulunulmal r (Monhardt

ve Monhardt, 2006; Ba -K ç, 2003; Tan ve Temiz, 2003). Örne in, n bitki

büyümesine etkisinin ara ld  bir etkinlikte, bir bitkiyi üç gün boyunca güne

nda, benzer bir bitkiyi de karanl k ortamda b rak p gözlemler yap labilir.

Ara rma sonunda elde edilen verilere (güne  alan bitkinin sa kl  büyümeye

devam etti i, karanl kta kalan n ise buru mas ) dayanarak güne n bitki

büyümesinde etkili oldu u ç kar nda bulunulmal r. Deney ba nda iki bitki

hakk nda yap lan ön kestirmeler, yani karanl k ortama koydu umuz bitki buru acak

ya da kuruyacak denmesi ise bir tahmindir (Arslan, 1995; Ba -K ç, 2002) .

Sonuç ç karma becerisi ile tahminde bulunma becerisi birbirine benzer

beceriler gibi gözükmesine ra men, birbirine z t becerileridir. Tahminde olay n

sonucunun ne olaca  hakk nda fikir yürütülür. Sonuç ç karmada ise, olan eye neyin

sebep oldu u tahmin edilir (Martin, 1997). Tahminde bulunma ne olaca  hakk nda

ileriye bakarken, sonuç ç karma geriye bakarak olmu  olaylardan aç klamalar yapar.

Örneklerden de anla laca  üzere; çocuklar n do ru ç kar mlar yapabilmeleri,

ara rma sürecinde yapt klar  gözlemlerin nicelik ve niteli ine ba r. Bu nedenle

bilim etkinliklerinde, gözlem ile ç kar m yapma aras ndaki ili kinin çocuklar

taraf ndan fark edilmesini sa lamak önemlidir.

Bunun için ö retmenler çocuklar n gözlemlerinin sonuçlar ndan düzenlenmi ,

anlaml  ve kullan  bilgiler geli tirmelerine yard m etmelidir. Öncelikle çocuklar n

gözlemlerinin daha detayl  ve tan mlay  olmas  sa lamal r. Daha sonra

gözlemleriyle ilgili çocuklara sorular sorarak gözlemlerinin anlamlar  dü ünmeleri

sa lamal  ve yapt klar  ç kar mlara kan t göstermelerini istemelidir. Böylece çocuklar

ara rma sürecinde daha fazla gözlem yapmaya ve yapt klar  gözlemleri

sorgulamaya te vik edilmelidir (Carin ve di erleri, 2005). Ayr ca; olgu veya olay

hakk nda günlük hayatla ili kili örnekler çocu un bilgiyi özümsemesine yard mc

olaca ndan, günlük hayatla ilgili birçok analiz yapmas  sa layacak bilim

etkinlikleri planlanmal r.
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Harlen ve Jelly (1997) ö retmenlerin sonuç ç karma becerisini geli tirmek

için çocuklar n; ilk sorular yla ilgili ne bulduklar  tart malar , ilk tahminleriyle

onlar n bulu lar  k yaslamalar , de kenler aras ndaki ba lant  fark etmelerini,

kan tlarla uyumlu olan sonuçlar  anlatmalar , herhangi bir sonucu yeni kan tlar

nda de tirilmek zorunda kalabilece ini fark etmelerini sa lamal r.

7. OKUL ÖNCES  E NDE

MSEL SÜREÇ BECER LER N ÖNEM

Bütün yurtta lar n milli e itimin amaçlar na uygun olarak beden, zihin, sosyal

ve ahlak bak ndan geli melerine hizmet eden, sekiz y ll k zorunlu temel ö retim

dönemine haz rlayan okul öncesi e itim e itim kurumlar  içerisinde büyük bir öneme

sahiptir. Bu nedenle, okul öncesinde kazand lacak her beceriye, ulusal hedeflere

ula racak birer araç olarak bak lmal r. Bu becerilerden biri de bilimsel süreç

becerileri olmal r.

Çünkü bilimsel dü ünme ve ara rma, sadece bilim adamlar na özgü de ildir.

Aksine bu yetenekler, her bireyin bilim okuryazar  olabilmek, bilimin do as

kavrayarak ya am kalitesini ve standard  art rabilmek için günlük hayat n her

amas nda kullanabilece i yetenekleri içerir (Harlen, 1999). Bu becerilere sadece

bilim adamlar n sahip olmas  de il ayn  zamanda bilimin önemli bir role sahip

oldu u bir toplumdaki her vatanda n, bilimsel okuryazar olabilmek için ihtiyac

bulunmaktad r (Huppert ve di erleri, 2002).

Küçük çocuklar do tan merak duygusuna sahip oldu undan ve arkas

gelmeyen sorular sordu undan dolay  do tan bilim insan  olarak tan mlanmaktad r.

Edwards (1998); bilim insanlar  ve çocuklar aras ndaki benzerli i a daki ekilde

aç klam r:

“Çocuklar saatlerce bir eye bakarak zaman geçirebilir. Deneyler yapar,

bunlardan sonuçlar ç kar r ve arkada lar na gösterip anlat r. Bilim insanlar  da

çocuklar gibi merakl rlar. Çocuklardan daha kompleks ve sistematik ara rmalar

yaparlar. Alanlar nda çal malar yap p, gerçeklere ula ana kadar deneyler yaparlar.

Her iki grubun kulland klar  beceriler benzerdir”.
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Bilimsel ara rmalardaki a amalar, problemin fark na varmakla ve bunu

çözme iste iyle ba lamaktad r. Sonras nda, problemin analizi, gözlem yoluyla kan t

toplanmas , geçici bir çözüm (hipotezler) geli tirilmesi, daha fazla gözlem yoluyla

hipotezlerin s nanmas  (e er testi geçemezse yeniden ba lamak; e er do ru ç karsa

tekrar test etmek) ve sonunda da orijinal soruna tatmin edici aç klama getiren bir

sonuç belirtilmesi gelmektedir. Bilim adamlar  taraf ndan kullan ld nda bu süreç,

ince, karma k ve oldukça teknik bir süreç olabilir; ancak küçük çocuklar da bilimsel

süreç becerilerini, basit ve sade etkinliklerde kullanabilmektedirler (Blackwell ve

Hohmann, 1991).
Bilim insanlar  ve çocuklar n kulland klar  ortak beceriler (Carin ve Bass, 2001)

Bireyler

Beceriler
Çocuk Bilim nsan

Gözlem
yapma

Bakma, tatma, koklama,
dinleme, dokunma.

Duyu organlar n yan  s ra mikroskop, X
nlar , kromotografi, sismograf gibi

araçlar kullanma
Deney yapma De kenleri de tirip

ne olaca  izleme.
De kenleri kontrol etme ve de tirme

birli i f arkada lar Di er meslekta lar
Ölçüm Yapma Terazi, cetvel, ölçme

kab , kronomometre
Bilgisayarlar,kalibre edilmi  araçlar

flama Renk, büyüklük, ekil,
rl k.

Taksonomik anahtarlar, uygun
fonksiyonel gruplar

Kar la rma En h zl , en geni , en
uzak

Zamanla de im, farkl  ko ullardaki
de im.

Analiz Yapma En fazla olan ey statistikler analizler.
Bilgiyi payla ma f toplant lar Bilimsel toplant lar, internet

Yukar da bilim insanlar  ve çocuklar n ara rma yaparken kulland klar  ortak

beceriler ve bu becerileri kullan m ekilleri gösterilmektedir. Bilim insanlar n

kulland  temel beceriler çocuklar n bilim etkinliklerinde kulland  bilimsel süreç

becerileri ile benzerdir.

Ayr ca bu beceriler sadece bilim ö renirken kullan lan beceriler olmay p,

ya am n her a amas nda di er ö renmelerde de kullan lan becerilerdir. nsanlardan

bu becerileri günlük ya amlar nda uygulamas  ve kullanmas  beklenmektedir. Bu

yüzden bu beceriler; bireylerin ki isel ve sosyal ya amlar  da etkilemektedir

(Huppert ve di erleri, 2002).

Belki ço u çocuk bir bilim adam  olmayacak, ama tüm çocuklar öncelikle bir

vatanda  olacakt r ve bu vatanda lardan gözlemler yapabilen, sorular sorabilen,
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verileri analiz edebilen ve dünyan n ço u yönünü anlayabilen bireyler olarak

yeti mesi istenmektedir. Örne in, hem ireler gözlem yapar, mühendisler verileri

analiz eder ve bilim adamlar  deneyler yapar. Böyle becerileri ö renmek, sadece

bilimle ilgili bir kariyeri yakalamak isteyenlere özgü de ildir. Bilimsel süreç beceri

kullan  içermeyecek bir i  hayal etmek imkâns zd r. Benzer olarak, süreç

becerilerini kazanamam  ö renciler, e itimleri bitti inde, bilimsel ve teknolojik bir

toplumda ba ar  olamayacakt r. Çünkü bu beceriler, okulda, i  yerlerinde ve

ya amda son derece önemlidir (Rillero, 1998).

Bu nedenle bilimsel süreç becerileri yeterliklerine sahip olan bireyler sadece

iyi bir bilim adam  de il ayn  zamanda kendi çevrelerindeki teknolojik olaylar

sorgulayan iyi bir vatanda  olacakt r (Rubin ve Norman, 1992).

Bilimsel süreç becerilerinin önemine ili kin bir di er boyut da bilimsel süreç

becerileri ve problem çözme aras ndaki ili kidir. Hatta bilimsel süreç becerileri,

problem çözmenin alt boyutu olarak görülmektedir. Ulusal Fen Ö retmenleri

Derne i problem çözmede bilimsel süreç becerileri kullan n önemli bir yakla m

oldu unu vurgulamaktad r (NSTA, 1971).

Literatürde, bilimsel süreç becerileri ile okuma anlama aras nda ili ki

oldu unu gösteren çal malar n bulunmas  da okul öncesi dönemde bilimsel süreç

becerilerinin önemini gösteren bir ba ka boyuttur (Campbell, 1979).

Yap lan çal malar, bilimsel süreç becerileri, bili sel geli me, fene kar

tutum ve ö rencilerin akademik ba ar  aras nda pozitif bir ili kinin oldu unu

göstermektedir (Sittirug, 1997). Hadzigeorgiou (2001) çocuklar n bilim etkinliklerine

kat lmas na motive eden eyin tutum olmas  nedeniyle, erken çocukluk y llar  fene

kar  belli olumlu tutumlar geli tirmek için tam zaman  olarak görmektedir. K sacas ,

erken çocukluk y llar nda kazand lan bilimsel süreç becerileri, yukar da say lan tüm

katk lar n yan  s ra çocuklar n fene kar  olumlu tutum geli tirmesini de

sa layacakt r.
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8. B MSEL SÜREÇ BECER  KAZANIMINDA Ö RETMEN N ROLÜ

“E er bir çocuk do tan gelen merak duygusunu canl  tutuyorsa; dünyan n

gizemini, tecrübelerini, ba arma hazz  onunla yeniden ke fedecek en az bir

yeti kinin arkada na ihtiyaç duyar (Carson, 1965)”

Bu söz okul öncesi s flar ndaki ö retmenlerinin önemini aç kça ifade

etmektedir. Erken çocukluk s flar nda ö retmenler “Erken çocukluk s flar nda

do tan gelen merak duygusunu nas l canl  tutabilirim?” ve “Çocuklara uygun

tecrübeleri ve rehberli i nas l sa layabilirim?” sorular na cevap aramas

gerekmektedir. Çünkü merak duygusu, okulöncesi çocuklar n en belirgin

özelliklerinden biridir. Bu merak çocu un bilgiyi kazanma iste i ve bu amaçla soru

sorma giri iminde itici güç olmaktad r (Chak, 2002).

Bunun için okulöncesi ö retmenleri, bilim e itimi kapsam nda öncelikli

olarak çocuklar n merak ve ilgilerini cesaretlendirerek, gerçek bilgiyi kazanmalar na

rehberlik etmesi gereklidir (Brewer, 2001). Böylece erken çocukluk s flar nda,

bilimsel süreç becerilerinin geli tirildi i, yeni nesil bilim adamlar n yeti tirildi i,

ba ar  bilim e itimi uygulamalar  yürütülebilir.

Okul öncesi ö retmenleri bilim aktiviteleri ile bilimsel bilgiyi sa lamak kadar

çocuklar n ara rma becerilerini geli tirmelerine de yard m etmelidir. E er ö retmen

çocuklara ara rma f rsatlar  vermeksizin, daima neyi, nas l yapacaklar  söylerse,

renme belirli bir rota izler ve çocuklar  daha ileri bir sorgulamaya götürmez.

Ba ms z dü ünmeye gereksinim duyaca  ve ke ifler yapmas na izin veren ö renme

deneyimleri sunuldu u zaman çocuklar, problemleri tan mlayabilir, formüle edebilir,

daha h zl  dü ünerek pratik çözüm yollar  önerebilir, sonuçlar  kaydedebilir,

tart abilir ve genellemeler yaparak kaliteli çözümlere ula abilir (Conezio ve French,

2002).

Bu anlamda ö retmeler için anahtar görev, çocuklara ba ar  deneyimi verecek

ve onlara zihinleri zorlayacak f rsatlar sa layacak çal malar haz rlamakt r.

retmenler çocuklar n bilimsel bilgilerini ve dü ünme becerilerini geli tirmek için

onlar n merakl  yap lar ndan, tahmin etme becerilerinden yararlanmal  ve çocuklar n

sorgulama, gözlem yapma, test etme, yorumlama becerilerini geli tirecek çal malara

yer vermelidir (Arnas, 2002). Bir ba ka ifadeyle; ö retmenler bilgi aktarmaktan
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ziyade, çocuklara bilimsel süreç becerileri kazand rarak, bilgiyi ve bilimsel ilkeleri

kendi kendilerine ö renebilmesi için gereksinim duyduklar  süreçleri belirleyen

yap land rmac  ö retimi uygulamaya ba lamal rlar (Lapadat, 2000).

retmenlerin bilim e itimi arac yla çocuklar n bilimsel süreç becerilerini

geli tirmek için 4 ö retim rolünü benimsemesi gerekmektedir. Kolayla ran rolde

retmen her bir çocu un yeti mesi için bir bilgi çevresi yarat r, çocuklar n

çal malar nda da kl a müsamaha gösterir, yeni riskler almaya istekli olur ve

çocuklar n hatalar ndan yararlan r. De imi gerçekle tiren rolde ö retmen,

çocuklar n kendilerini bir problem çözücü gibi görmeye ba lamalar na yard m

ederek, çocuklar n zihinsel güçlerini açar. Dan man rolde ö retmen, çocuklar n

kendi ara rmalar nda bir noktaya odakland nda, çocu a yard m etmek için sorular

sorar. Dan man rol, her çocu a yeni bir fikir dü ünmesine ve ba ms z çözüm

yollar  bulmas na izin verir. Örnek rolde ö retmen, çocuklara ba ar  ö rencilerin

merak, takdir, bir eyin önemini anlama, srar, sab r, yarat k gibi özelliklerini

model olarak ö retir (Martin, 2001; Harlan ve Rivkin; 2000).

Ancak ö retmenlerin e itim felsefesi, okul öncesi s flar nda bilim

etkinliklerindeki rolünü engelleyebilir. E er ö retmen materyal ile aktif u ra n

önemini görmezse ve ö retmenin rolünü sadece bilgiyi aktarma ya da aç klama

olarak görürse, ö retmenler çocuklara az etkili bilim f rsatlar  sa larlar (Humphryes,

2000; Watters ve Diezmann, 1998).

Günümüzde pek çok ö retmen aday na bilim e itici bir tutumla

retildi inden ve ö retmenlerin bilimi kendilerine ö retildi i ekilde ö retme

iliminde oldu undan dolay ; pek çok ö retmen aday  kitaplar arac yla bilimsel

gerçekleri, kavramlar  ve teorileri ba ar z bir ekilde ö retmektedir. Bu nedenle

retmenin ö renciye bilgi ve beceri aktaran ki i olarak ele alan yakla mlar n y llar

önce terk edilmi  olmas na kar n, bugün bu anlay  sürdüren pek çok ö retmen

mevcuttur. Oysa ö retmen, konular  ve bilgileri etkili biçimde aktaran ki i de il,

rencinin ö renmesini kolayla ran ki idir. Ö retmen ö renmeyi, ö renci için

uygun ö renme ya ant lar  seçerek, ö rencinin çevresini amaçlara ula mas

kolayla racak biçimde ayarlayarak kolayla r (Aç kgöz, 2003)

Ayr ca baz  erken çocukluk e itimcilerinin, bilim konular ndaki içerik

bilgisinin az olmas ndan dolay  s ftaki bilim etkinliklerindeki rolü s rl
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olmaktad r (Diffily, 2001; Owens, 1999; Watters ve Diezman, 1998). Pek çok erken

çocukluk ö retmeni ise kendilerinin ho  olmayan bilim e itimi tecrübelerinden

dolay  s flar nda bilim etkinlikleri yapma konusunda karars zd r. Bilim e itimi

vermek isteyip istemedi i soruldu u zaman bu e itimciler, bitkileri, ta  ve yaprak

koleksiyonunu göstermekte ve orada bilim e itiminin gerçekle ti ini ima

etmektedirler. Ya da bilimi çocuklar n yoruldu u, s ld  bir ö leden sonra

uygulanacak sihirli bir oyun olarak görmektedirler. Ö retmenler s fa volkan

yapmak için karbonat ve sirke getirerek çocuklar  bu etkilik ile rt rlar. Bu

etkinlikte çocuklar e lendirilirken gerçek bilgi in a edilmez ve gerçek bilgi

sunulmaz.

Gerçek bilgi, ö retmenlerin yard  ve cesaretlendirmesi ile ara rma ve

ke ifler yapmas na neden olan çocu un merak  ile ba lar. Ve u üç ana parçadan

olu ur. çerik- Süreç ve tutum. Küçük çocuklar çevresindeki dünya hakk ndaki

bilgiye de er verir. Ancak içeri e verilen önem yeterli de ildir. Küçük çocuklar da

bilim insanlar  gibi gözlem yapma, tahmin etme, s flama, hipotez kurma, deney

yapma, ileti im kurma gibi süreç yeteneklerini uygulama ihtiyaç hissederler. Ayr ca

bulgular , bu bilgilere nas l ula , önceki fikirleri ve di erlerinin fikirleri ile

nas l kar la rd  yans tma f rsat na ihtiyaçlar  vard r. Bu nedenle küçük

çocuklar n, merak ve yeni fikirlerini payla ma gibi bir bilim insan  tutumlar

geli tirmesi için cesaretlendirilmelidir (Conezio ve French, 2002).

Erken çocukluk ö retmenlerinin sürekli olarak kendini geli tirmesi ve

günümüz dünyas na ayak uydurmas  gerekmektedir. Ö retmen sadece bilgiyi

toplamakla kalmamal , ayr ca onu biçimsel olarak kullanmal r. Yani, ö retmen

elde etti i bu bilgileri ö rencileri ile sürekli olarak payla mal r. Ancak bunu

yaparken ö retmen çocuklara ne kadar çok süreç becerilerini içerecek ekilde bu

bilgiyi sunarsa ö renmenin etkili olmas nda o kadar büyük rolü olacakt r (Harlen,

1999).

Okul öncesi ö retmenlerinin bilim etkinliklerini bilimsel süreç becerilerini

içerek ekilde planlay p uygulayabilmesi için dikkat etmesi gereken hususlar a da

özetlenmi tir.
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1. Erken çocukluk bilim etkinliklerinde ö retmenlerin görevi ara rmalar için

bir odak noktas  seçmektir.

  lk a amada hangi bilimsel fikir ya da kavram n çocuklar n ara rmalar  için

iyi bir konu olaca  hakk nda dü ünmelidir (Worth ve Grollman, 2003). Bunun için

retmen çocuklar n merak etti i eyleri ve bildi i eyleri belirlemelidir (Fleer,

1992) Bu durum ö retmenlere, çocuklar n bilim tecrübelerini en etkili ekilde

düzenlemesine izin verir. Böylece ö retmen ya da kavram de il, çocuk etkinli in

merkezinde kal r (Landry ve Forman, 2001).

retmen ara rma yapaca  konusunu belirlerken; “Bu konu ö rencilerin

ilgisini çekiyor mu?” ya da “Bu konu çocuklar için ilginç mi?” “Bu konu çocuklar n

kendi tecrübeleri arac  ile ö renebilece i bir konu mu?” “Bu konu çocuklar n

direkt olarak kat ld  uygulamal  etkinlikler arac yla ara labiliyor mu?”

“Çocuklar n üzerinde dü ünmesi gereken temel bilimsel kavramlar nelerdir?” “Bu

kavramlar, çal m ya  grubu için uygun mu?” sorular na cevap aramal r.

Örne in; çocuklar d ar da buldu u böcek ya da solucanlara ilgi gösteriyorsa

bilim etkinli i, canl lar n ihtiyaçlar  ve insanlar n bu ihtiyaçlar  nas l kar layaca

konusunda düzenlenmelidir. Çocuklar blok kö esinde rampadan a  araba yar

oynamaya ilgi gösteriyorsa, o zaman konu nesnelerin nas l hareket etti i olmal r.

fa yerle tirilen müzikal aletlerden ç kan farkl  sesler çocuklar n ilgisini

çekiyorsa, seslerin nas l yap ld  konusu odak noktas  haline getirilmelidir. Bununla

birlikte ö retmenler çocuklar n incelemesi için önemli hissetti i; fakat çocuklar n

kendi kendilerine bir fikir ileri süremedi i bir konu seçebilirler.

  Ancak pek çok ö retmen, bilim konular nda güçlü bir geçmi  deneyime sahip

olmad  için konular  ö retmeye haz rlanmak için zaman ay rma ihtiyac  hisseder.

retmenlerin bir konu hakk nda özel amaçlar olu turabilmesi ve bilgilere

ula abilmesi için en iyi stratejiler; kitap okuma, internette ara rma yapma ve di er

meslekta lar  ile konu mak olabilir. Belki de en iyi strateji, ö retmenlerin çocuklar n

kullanaca  materyallerle çal mas r. Ö retmenler bu materyaller ile neler

yap labilece ini; materyallerle oynayarak, denemeler yaparak ve ara rmalar

yaparak ke fedebilir. Ö retmenler çocuklar n yapaca  ya da soraca eyleri, onlar n

ilgisini çekecek durumlar  tahmin eder ve bu tahminleri do rultusunda çocuklar n
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çal malar  hakk nda ilginç tart malar ba latmak için haz rlanabilir (Worth ve

Grollman, 2003).

2. retmenler, erken çocukluk s flar nda ara rmalar  destekleyecek

çevreler olu turmal r.

  Uygulamal  incelemeler yapmak, ara rmalar n kalbidir. Bu nedenle

retmenler, çal malar için uygun alanlar  ve çocuklar  ara rma yapmaya te vik

edecek materyalleri seçme konusunda dü ünmelidir. Çocuklar n derinlemesine

bilimsel ara rmalar yapmas  te vik edebilmek için hangi materyalleri s fta bilim

kö esine yerle tirmesi, hangilerini geçici olarak kald rmas  gerekti ini dü ünmelidir.

Ayr ca materyaller çocu un gerçe e ula mak amac yla bilgiyi yap land rma

sürecinde deneyim sa layan araçlar oldu undan dolay , ö retmenler çocu un

oynayabilece i ve ke fetmesine olanak sa layan materyaller seçerken baz  kriterleri

göz önünde bulundurmal r.

-Materyal aç k uçlu mudur? Bu, materyalin birden çok alanda kullan lmaya elveri li

özellikte olmas  anlam  ta maktad r.

-Fen içeri ine uygun dizayn edilmi  mi?

-Materyalin düzeni çocuklar n ileti im kurmalar na olanak tan yor mu?

-Materyal çe it aç ndan uygun mu?

-Çocuklar n neden-sonuç ili kisi kurmas na olanak tan  materyal mevcut mu?

-Materyal çocuklar n fiziksel ve zihinsel olgunluk düzeyine uygun mu?

-Materyal çocuklar n ilgi ihtiyaç ve yetenek gibi bireysel ayr klar na cevap

olu turabilecek nitelikte mi?

-Materyal çocuklar n kolayl kla kullanabilece i özelliklere sahip midir?

-Materyal süreç becerileri üzerinde bir etkiye sahip mi?

-Materyal önyarg  içeriyor mu? K z, erkek, rk ya da ulusa dair önyarg lar içermekte

midir? (Charlesworth ve Lind, 2003).

  Ö retmenler materyal seçme, kö e düzenleme, bilimsel ilkeleri aç klaman n

yan  s ra, çocuklar için fiziksel ve sosyal bir çevre haz rlamakla sorumludur. Bunun

için ö retmenler a daki u sorulara cevap aramal r.

- Bu alan birkaç grup çocu un birlikte çal mas  için yeterli bir alan m ?

- Hangi materyaller çocuklar n dikkatini bilimsel fikirlerin üzerine çeker?
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- Hangi materyalleri eklememem gerekli?

- Çocuklar n çal malar  belgelemesi ve sunmas  için kullanabilece i kalem,

kâ t, tahta, etkinlik panosu gibi materyaller mevcut mu?

- Çocuklar n bilimsel ara rmalar yapmas  te vik edici hangi kitap ve resimleri

gösterebilirim? (Worth ve Grollman, 2003).

retmenlerin haz rlayacaklar  çevreler sadece s f içi alanlar  de il s f

 alanlar da olabilir. Do a, çok çe itli materyali, de ken ve ilginç ortamlarda

çocuklara sunmaktad r. Ayn  zamanda do a, birçok özelli i içinde bar nd rmaktad r.

Bu yönleriyle do a, çocuklar n geli imlerini destekleyen bir s ft r. Çocuklar n

bilimsel süreç becerilerini geli tirmek için ara rma yapabilecekleri ortam

haz rlamak isteyen ö retmen için do a, zahmetsiz haz rlanm  bir e itim ortam r.

Okul bahçeleri çocuklar n gerçek nesnelerle ara rma yapmas  ve yeni fikirler

üretmesi aç ndan elveri li olan do a çevreleridir. A açlar, bitkiler, çimler, toprak,

kayalar ve kald mlar incelenmeyi bekleyen yüzlerce canl lar n bulundu u do al

ortam sa lar. Okul bahçeleri bilim e itiminde birkaç sebepten dolay  kritik bir odak

noktas  olmaktad r. lk olarak, okul bahçeleri okul binas n d nda en kolay

ula labilen çal ma alan r. Okul bahçesinde do a çal malar  için aile izin formu,

otobüs, para gerekli de ildir. kici olarak, okul bahçeleri çocuklar için tan k

yerlerdir ve çocuklar burada kendilerini daha rahat hissederler. Üçüncü olarak, pek

çok okul bahçesi do a çal malar  için ö retmenlerin çocuklar  götürece i yerlerden

daha uygun yerlerdir.

Bu nedenle okul bahçeleri özenle seçilmi  materyaller ile düzenlenerek ve

dikkatli rehberlik yap larak çocuklar n ara rmalar , dünya hakk nda yeni fikirler

geli tirmeleri, daha sonraki kavramlar  in a edece i fikirler ve deneyimler

kazanmalar , daha yak ndan gözlem yapabilmeleri için desteklenmelidir ( Worth ve

Chalufour, 2003).

3. retmenler, çocuklar n bilimsel süreç becerilerini geli tirmesine imkân

tan yan ara rmalar yapmas  için yeterli zaman  ay rd  planlar

haz rlamal r.

  Çocuklar bir konuyu derinlemesine ara rabilmek için zamana ihtiyaç duyar.

Pek çok ara rma haftalarca hatta aylarca sürebilir. Günlük program içinde etkinlik
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için ayr lacak zamanlar  belirlemek zordur. 45 dakikal k etkinlik seçme zaman

çocuklar n yeni kavramlar  ve fikirleri daha derinlemesine ara rmas na olanak tan r.

Etkinlik seçme zaman ndan sonra ya da günün sonunda düzenli olarak yap lan

tart malar çocuklar n kendi fikir ve tecrübelerini payla mas na yard mc  olur.

retmenler program haz rlarken etkinlik zaman  belirlemede u sorulara cevap

aramal r.

- Seçim ve etkinlik zamanlar  çocuklar n ara rma yapmas  için yeterli uzunluk da

?

- Çocuklar n yapt klar  ve dü ündüklerinin konu mak için yeterli tüm grup

zaman  var m ?

- mda bir konu üzerinde çal mak için birkaç hafta zaman ay rabilir miyim?

er öyleyse, s f program  nas l düzenleyebilirim? (Worth ve Grollman, 2003).

4. retmenler çocuklar n soru sormas  için te vik etmelidir.

retmen aç k uçlu sorular sormal  ve çocuklar n çe itli cevaplar  kabul

etmelidir. Örne in; “Sen bu fikre nas l ula n?” “Yapt n eyi bana aç klar m n?”

“Sen ne yapmaya karar verdin?” “Sen bu cevab  nas l buldun?” gibi sorular sorarak

çocuklarla konu mal r.

  Ayr ca ö retmenler çocuklar n dikkatlerini bilimsel ara rmalara çekmeyi

ba ard  zaman, çocuklar pek çok soru sorarlar. Çocuklar n sorular  dinlerken

retmenler kendi kendilerine a daki sorular  sormal r.

- Bu soru direkt olarak incelenebilir mi? E er öyleyse, ben çocuklar n

incelemelerin devam etmesi için gerekli materyalleri ve deste i sa layabilir miyim?

- Bu soruyu direkt olarak incelenebilmesi için ba ka ekilde ifade edebilir miyim?

Örne in; “Su niçin eden dökülmüyor?” sorusu , “ Sence suyun eden ç kmas

nas l sa layabiliriz?” eklinde de tirilebilir.

- Bu soru kitap, internet ya da uzmanlar gibi kaynaklar kullan larak

cevapland labilir mi? E er öyleyse hangi kaynaklar en iyisidir?

- Tek ba na bu soru üzerinde konu ulabilir mi? (Worth ve Grollman, 2003)

Her soru ya da fikri takip etmek imkâns z olsa bile ö retmenler, çocuklar n

fikirlerine de er verildi ini ve sayg  duyuldu unu anlamas  sa layacak pek çok

strateji kullanmal r. Örne in; ö retmenler, çocuklar n sorular  bir çizelgeye
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yazabilir; ilginç fikirlerini tart abilir ya da çocu un bireysel olarak yeni fikir ve

sorusunu ara rmas  için yard mc  olabilir (Worth ve Grollman, 2003).

5. retmenler çocuklar n çal malar  ve ö rendiklerini daha da

derinle tirmesi için cesaretlendirmelidir.

  Ö retmenler tecrübesiz bir ara rmac  arkada  olarak görülebilir; fakat

retmenler çocuklar n çal malar  derinle tirmesi için cesaretlendirirken

“yard mc , model ve çocuklar ile her a amada etkile imini geni leten” bir ki i

olmal r (Fleer,1992).

  Çocuklar n çal malar  desteklemek, arkada lar yla i birli i sa lama

yollar  göstermek için pek çok materyal kullanmal r. Bununla birlikte, çocuklar n

kendi fikirleri hakk nda dü ünmesini sa lamak için ö retmenlere daha fazla görev

dü mektedir. Bu nedenle ö retmenler, çocuklara etkinlik esnas nda ne oldu u, niçin

oldu u hakk ndaki dü üncelerini; gelecekte neler olabilece i hakk ndaki tahminlerini

alabilece i sorular sormal r (Worth ve Grollman, 2003).

retmenlerin çocuklar n ö renmelerini daha da derinle tirmek için

uygulayabilece i stratejiler unlard r:

Çocuklar n gözlemlerini ve fikirlerini anlatmas , çocuklar n çal malar

hakk nda daha derin dü ünmesine yard mc  olmal r: Bazen çocuklar birbirleri

ile oldukça do al konu malar yaparlar; bazen de ö retmenler çocuklar n

etkinliklerini anlatmalar  sa layabilir. Ö retmenin gözlemleri çocuklar n hangi

soru ya da sorun hakk nda çal abilece i ve bu konuda onlara nas l rehberlik edece i

konular nda bak  aç  kazanmas  sa lar. Çocuklar n, “ Daha yüksek kule yapabilir

miyim?, Dinozorlar nereye kaçt ?, Çe meden suyun akmas  nas l sa lan yor?” gibi

sorular  ö retmenler için ip ucu niteli indedir. Ö retmenler ba lang çta, “ Ne

yapt  bana söyleyebilir misin?, Bu çal ma senin için ne kadar zor?”  gibi

betimleyici sorular sorabilir. Daha sonraki a amalarda ö retmenler, di er soru

çe itlerini sorarak ve yeni materyaller vererek çocuklar n ara rmalar  daha ileri

seviyelere ta mas na yard mc  olabilir. Örne in; ö retmenler “Daha küçük bloklar

kullanarak daha uzun kuleler yapabilir misin?,  Kulenin devrilmeden kalabilmesi için

önemli olan nedir?, Dinozorlar çok güçlüdür. Sen dinozorlar n kalabilece i bir ev

yaparken dinozorlar n y kamayaca  kadar güçlü duvarlar yapmak için ne
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yapmal n?, Solucanlar n toprakta yemek yedi ini nas l anlad n?” gibi sorular

sorarak çal malar  hakk nda daha derin dü ünmesine yard mc  olabilir (Worth ve

Grollman, 2003).

retmenler, grup tart malar  düzenleyebilir: retmenler, çocuklar n

yapt klar , sahip oldu u fikirleri ve buldu u sonuçlar  aktarmalar na yard m

etmekle görevlidir. Fleer’in (1992) ara rma sonuçlar na göre, en ba ar  etkile im,

çocuklar n ö renme ürünlerini olu tururken gerçekle tirdikleri etkile imdir. Ba ar

retmenler, analiz etme çal malar  kullanarak çocuklar n dü üncelerini anlatmas

ve geni letmesi için f rsatlar sa lar.

Ayn  zamanda ö retmenin görevi, çocuklar n dü üncelerinin akranlar

taraf ndan harekete geçirilmesini sa lamakt r (Nicholls, 1998). Bunun için

retmenler küçük ve büyük grup bilim toplant lar  yapabilir. Küçük ve büyük grup

bilim tart malar nda çocuklar, bilim hakk nda daha derin ve yeni eyler

dü ünmesine neden olan tecrübe ve fikirlerini tart rlar. Ö retmenler çocuklar n

çal malar  esnas nda gözlemleri hakk nda k sa notlar alarak, tart malar

ba latabilecek pek çok ipucu elde edebilirler. Çocuklar n drama oyunlar ,

foto raflar , doküman ve materyalleri grup tart malar n derinle mesini

sa layabilir. Bilim tart malar  esnas nda ö retmenler “ Dinozorun evi için çok güçlü

duvarlar  nas l yapt  bize söyler misin?, Bu kuleyi yapmak için ne kadar blok

kulland n?, Kurba aya benzeyen bu gölgeyi nas l yapt  bize gösterebilir misin?,

Solucanlara ev yapabilmek için hangi malzemelere ihtiyaç duydun?, Topun

rampadan daha h zl  inmesi için yapabilece in eyler nelerdi?” gibi sorularla

çocuklar n kendi yapt eyler, di er arkada lar n yapt eyler ve onlar n

rendikleri aras nda ba lant  kurmas na yard m eder (Worth ve Grollman, 2003).

Çocuklar n çal malar  sunmas  ve belgelendirmesi için cesaretlendirir:

Çocuklar çal malar  belgelendirdi i ya da sundu u zaman, tecrübelerini yeni bir

bak  aç yla dü ünme f rsat  bulur. Çocuk solucan ara rmas  sonunda çal mas

belgelendirirken, solucanlar n resmini çizebilir. Resim çizme esnas nda çocuk,

gözlemlerini daha yak ndan ve detaylara odaklanarak yeniden akl na getirecektir.

Çocuklar n çal mas  sunmas  için etkinlik panolar , farkl  kâ tlar, art k

materyaller gibi malzemeler temin edilmelidir. Çocuklar n yapt klar  sunduklar

sergi kutlamalar  da bu tür bir etkinliktir (Worth ve Grollman, 2003).
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retmenler çocuklar  bireysel ve grup olarak gözlemler ve de erlendirmelidir:

Sürekli gözlem ve de erlendirme erken çocukluk s flar nda bilim e itimin önemli

bir parças r. Ö retmenlerin çocuklar n tecrübelerini, icat etti i oyunlar , ilgilendi i

eyleri ve yapmak istedi i eyleri bilmesi gerekir. Ayr ca ö retmenler, çocuklar n

sorular n arkas nda yatan olas  anlamlar , onlar n dü üncelerini nas l anlatt  ve

üzerinde çal  teorileri anlamaya çal mas  gerekir. Bunlar  yapmak için

retmenler iyi bir gözlemci olmak ve olan her eyi kaydetmek zorundad r.

retmenler çocuklar n gözlem ve de erlendirme sonuçlar  incelerken “Bilim

çal malar  için beklenti ve amaçlar m mevcut mu?” “Sistematik de erlendirmeler

yapmak için plan m var m ?” “Kullanabilece im farkl  de erlendirme stratejilerim

var m ?” “Çocuklar n tecrübelerini, dü ündüklerini ve ö rendiklerini nas l

kaydedece im?” sorular na cevap aramal r (Worth ve Grollman, 2003)

retmenler planlad  ara rmalarla ilgili doküman sa lamal r: Sözlü

anlat m, video, foto raf ve çocuklar n çal malar  kullanarak s fta bilim

çal malar  için belge temin etmek, çocuklar n çok h zl  olan olaylar  ve çok uzun

süre içinde gerçekle en olaylar  görmesine yard mc  olur. Örne in; bitkinin giderek

büyümesi; t rt n kelebe e dönü mesi; müzik aletleri yapma a amalar ; suyun

barda a bo almas  için olu turulan boru sistemini göstermek vs. Çocuklar

ara rman n süreçleriyle ilgili yapt  resimler çocuk-yeti kin, çocuk-çocuk

aras ndaki görü melerde bir odak noktas  olarak kullan labilir. Yap lan ara rmalarla

ilgili etkinlik panolar  haz rland ktan sonra bu panodaki resimler kullan larak

hikâyeler anlatmak, çocuklar n onlar için haz rlanan çal malar n hikâyelerini görme

ans  veren önemli bir stratejidir (Worth ve Grollman, 2003).

Yukar daki stratejileri uygulanan bir ö renme ortam nda, ö renme uzun

zaman alan bir olayd r ve bazen planlanan yönde ilerlemez. Ö retmen bu a amada

rehberdir; ço u zaman cevaplar  vermez, sadece ö rencilerin dü ünme ve bilgiye

ula ma süreçlerinde yard mc  olur. Ö retmen ö rencilerin yeni ö renme

deneyimlerinden hangi anlamlar  ç kard klar  ve bilgilerini nas l olu turduklar

anlamaya çal r.
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9. KONU LE LG ARA TIRMALAR

9.1. Yurt çinde Yap lm Ara rmalar

Demiriz ve Uluta  (2000)’ n, okulöncesinde fen ve do a etkinlikleri ile ilgili

uygulamalar  inceledikleri ara rmas na resmi okulöncesi e itim kurumlar nda

çal an 153 (%50,7) ve özel okulöncesi e itim kurumlar nda çal an 149 (%49,3)

olmak üzere toplam 302 ö retmen kat lm r. Ara rma sonuçlar na göre; okul türü

ile fen-do a kö esi düzenleme aras nda anlaml  bir ili ki bulunmad  belirtilmi tir.

Resmi okulöncesi e itim kurumlar ndaki ö retmenlerin %77’ si, özel okulöncesi

itim kurumlar ndaki ö retmenlerin ise %41’i yapt klar  fen ve do a etkinliklerini

yeterli görmediklerini belirtilmi tir.

To rol (2000) ö rencilerin bilim insan na yönelik dü üncelerini “Bir Bilim

nsan  Çizme Testi” kullan larak ortaya ç karmay  amaçlam r. Çal man n

sonucunda ö rencilerin bilim insan na yönelik geli tirmi  olduklar  imge, laboratuar

önlü ü giyen, gözlük kullanan, sakall  ya da b kl , genel itibariyle kel olabilen,

ara rma ile ilgili malzeme kullanan bir erkektir. Ayr ca ö rencilerin %72,5’i bilim

insan  erkek olarak tan mlamas , ö rencilerin fen alanlar  daha çok erkeklere

özgü olarak kabul ettiklerini göstermektedir.

Ardaç ve Mugalo lu (2002) bilimsel süreçlerin kazan  amaçlayan bir

program n tasarlanmas  ve etkilerinin ara lmas  içeren bir çal ma

yürütmü lerdir. Programa 98 deney grubu ö renci bilimsel süreçlere yönelik

uygulamalara kat rken, 44 kontrol grubu ö renci benzer deneyleri "bilim

lencelidir" konulu programa kat lm lard r. Her iki programda da grup çal mas  ve

deney yöntemleri kullan lm , benzer deneylere yer verilmi tir. Ancak birinci

program sürecinde, deneylerde yer alan de kenler aras ndaki ili kiler ve iki

de ken aras ndaki ili ki vurgulanm r. Ara rma sonuçlar  deney grubundaki

rencilerin "bilim e lencelidir" konulu programa kat lan ö rencilere oranla daha

fazla ilerlediklerini göstermektedir.

Ayvac , Devecio lu ve Yi it (2002), okulöncesi ö retmenlerinin fen ve do a

etkinliklerindeki yeterliliklerini belirlemek amac yla 15 ö retmen üzerinde bir

ara rma yapm lard r. Ö retmenler fen ve do a etkinliklerini istenen nitelikte

planlama ve yürütme becerisine sahip olmad klar , orijinal materyal
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geli tiremediklerini ve etkinlikleri uygularken kullan lacak etkili ö retim

yöntemlerinden soru-cevap, gösterip yapt rman n d ndaki di er tekniklerden

haberdar olamad klar  ve dolay yla bu teknikleri fen e itiminde

kullanamad klar  belirtmi lerdir. Ö retmenlerin etkinlikleri uygulama sürecinde,

geleneksel yöntemlerden vazgeçmedikleri, ça da  ö retim yöntemlerinden haberdar

olmad klar  ve bu yönde kendilerini geli tirmek için çaba sarf etmedikleri

görülmektedir.

Güler ve B kmaz (2002) 102 anas  ö retmeninin fen etkinliklerini nas l

gerçekle tirdi ini belirlemek amac yla ara rma yapm lard r. Ara rman n

sonuçlar na göre ö retmenler; bilgisayar, basit deney aletlerinin yetersiz oldu u,

bahçe araç gereçleri ile çe itli bitki örneklerinin eksik oldu unu; video, televizyon,

basit deney araçlar , bitki örnekleri ve tamir aletlerini kullanmad klar

belirtmi lerdir. Ö retmenler; çocuklar n soru sormalar  yönünde cesaretlendirdi i,

çocuklar n sorduklar  sorulara cevaplar bulma yönünde rehberlik yapt

belirtilmi tir. Ö retmenler; deney yapma, proje ve model olu turma çal malar  en

az kulland klar  belirtilmi tir.

Akman (2003), taraf ndan yap lan ba ka bir çal ma da küçük çocuklar n

günlük ya amlar nda yard mc  olabilecek pek çok yetene i bilimin süreçlerini

kullanarak kazand klar ; bilim süreçlerinin gözlem yapma, bilgileri yorumlama,

flama, tahmin yürütme, ili ki kurma, ölçme gibi yeteneklerin oldu unu

belirtmi tir. Ayr ca, bilimsel kavramlar n yarat lmas  ve test edilmesinin fen

program n temelini olu turdu unu ve okulöncesinde uygulanacak fen e itimi

program n içeri ini ve fen e itiminin çocuklara neler kazand rd  tan mlam r.

Ba -K ç (2003) çal mas nda, fen ö retiminde süreç becerilerinin önemini

vurgulayarak, fen alan nda yap lan bir uluslararas  ara rmay  (TIMMS) kullanarak

ço u ülkede yeterince gerçekle tirilemedi ini belirtmi tir. Bu konuda geli mi  birkaç

ülke d nda ( ngiltere, Güney Kore, Japonya, Amerika Birle ik Devletleri) ço u

ülkenin ba lang ç noktas nda oldu unu vurgulayarak, Türkiye’nin fen ö retiminde

ara rmaya dayal  etkinlikler planlanmas  gerekti i vurgulanmkatad r.

Balk  ve di erleri (2003) “ lkö retim Ö rencilerinin Bilim ve Bilim nsan na

Yönelik Dü ünceleri” isimli çal malar nda aç k uçlu sorulardan olu an bir anket

uygulam lard r. Ara rman n sonuçlar na göre; ö rencilerin bilimin do as  ve bilim



122

insanlar n yapt klar  i leri ço unlukla yanl  anlad klar  gözlenmi tir. Bu durumun

nedeni olarak fen derslerinin tam anlam yla yap lmamas  oldu u belirtilmi tir.

Karamustafaoglu, Üstün ve Kandaz (2004) okulöncesi ö retmen adaylar n

fen ve do a etkinliklerini uygulayabilme düzeylerini belirlemek amac yla bir çal ma

yapm lard r. Çal maya Ondokuz May s Üniversitesi (38), Karadeniz Teknik

Üniversitesi (35) ve Yüzüncü Y l Üniversitesinden (35) 108 okulöncesi ö retmenli i

son s f ö rencisi kat lm r. Ö retmen adaylar na uygulanan ankette temel fen

kavramlar n okulöncesi ö rencilerine kavrat lmas na ve kendilerini yeterli

hissetmeme nedenlerini aç klamalar na yönelik aç k uçlu sorular yer almaktad r.

Okullarda görev yapan okulöncesi ö retmenlerinin fen kavramlar  ça da  ö retim

teknikleriyle ö retmeleri gerekti i; ö retmen adaylar n yeti tirilmesi sürecinde

uygulamal  dersler için gerekli araç-gereç, malzeme ve materyallerin sa lanmas

gerekti ini belirtmi lerdir.

Parlaky ld z ve Ayd n (2004) okulöncesi dönem fen e itiminde fen do a

kö esinin kullan na yönelik bir ara rma yapm lard r. Ö retmenlerle fen ve do a

kö esiyle ilgili birebir görü meler yap lm , s f ortam nda yap lan etkinlikler

ara rmac lar taraf ndan gözlenmi tir. Anketten ve görü melerden elde edilen veriler

ile her bir soruya verilen cevaplar çözümlenmi tir. Ö retmenlerin tamam na yak

n fiziki yap n küçük olmas ndan dolay  fen ve do a çal malar n tam

yap lamad  ve çal malar n bahçede sürdürdüklerini belirtmi lerdir.

retmenlerin, fen ve do a kö esine yönelik etkinliklerin önemini belirtmelerine

ra men di er kö elere oranla daha az yer verdikleri, bu kö enin çocuklar n bireysel

ve küçük gruplar halinde çal abilece i ekilde düzenlenmedi i, fen ve do a ile ilgili

kavramlar n ö retiminde orijinal materyal geli tirmedikleri belirtilmi tir.

Bozy lmaz, Ba -K ç (2005) 2004 y nda geli tirilen 4 ve 5. s f Fen ve

Teknoloji Dersi Ö retim Program ndaki ö renci kazan mlar  ve önerilen etkinlikler

analiz edilerek, Fen ve Teknoloji program n bilim okuryazarl  ve bilim okur-

yazarl n en önemli yap ta lar ndan biri olan bilimsel süreç becerilerini ne derece

geli tirme potansiyeli oldu unu ara rm lard r. Ara rma sonuçlar nda 2004

retim program n bilimsel okuryazarl n bilimsel bilgi, bilimin ara  do as

ve bilim-teknoloji-toplum ili kileri boyutlar  destekledi i ve temel bilimsel süreç

becerilerini geli tirmede katk  sa layabilece i vurgulanm r.
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Dökme (2005) Millî E itim Bakanl lkö retim Okulu 6. S f Fen Bilgisi

Ders Kitab ’n  bilimsel süreç becerileri yönünden de erlendirmi tir. Kitapta yer alan

etkinlikler belli yüzdeliklerle 12 temel süreç becerisini kapsad ; s flama, tahmin,

ileti im gibi temel süreç becerileri ile hipotez kurma becerisi di er becerilere göre

daha az say da oldu u; tahmin etme, ileti im kurma, s flama, ölçme gibi temel

süreç becerileri yönünden zenginle tirilmesi gerekti i belirtilmi tir. Ö rencilerin bu

becerileri kullanacaklar  etkinlik say n art lmas  ya da mevcut etkinliklerin

içerisinin bu becerileri kapsayacak ekilde geli tirilmesi; kitaplar n bilimsel süreç

becerilerini temsil eden görsel unsur ve içerikle daha donan ml  hâle getirilmesi

gerekti i vurgulanm r.

Karaer ve Kösterelioglu (2005), okulöncesi ö retmenlerinin fen

kavramlar n ö retilmesinde kulland klar  yöntemleri belirlemek amac yla bir

çal ma yapm lard r. Ö retmenlerin hizmet içi e itim seminerlerine düzenlenmedi i

veya kat lamamalar  sebebiyle kendilerini fazla geli tiremedikleri belirtilmi tir.

Amasya’daki ö retmenlerin %19.30’u,  Sinop’ta ise %37.04’ü fen ve do a

faaliyetleri yapma konusunda kendilerini yeterli gördü ü belirtilmektedir.

Özbey (2006) okul öncesi ö retmenlerinin fen etkinliklerine ili kin

yeterliliklerini ö retmenin ya , k dem durumu, görev yapt  okul türü ve mezun

oldu u okul de kenlerine göre incelemi lerdir. Ara rmada  “Okul Öncesi

retmenlerinin Fen Etkinliklerine li kin Yeterliliklerini Belirleme Ölçe i” 232

okul öncesi ö retmenine uygulanm r. Ara rmada ö retmenlerin genel olarak okul

öncesinde fen etkinliklerine ili kin yeterlilik alg lar n yüksek olmas na ra men,

retmenlerin fen etkinliklerini planlama ve uygulama düzeyinde baz  sorunlar

ya ad klar  ve fen etkinliklerini düzenli olarak uygulayamad klar  sonucuna

ula lm r. Ö retmenlerin okul öncesi fen etkinliklerine yönelik bilgilerini

uygulama düzeyine aktarabilmeleri için bu konuda okul öncesi ö retmenlere ve

retmen adaylar na k tutacak e itim materyallerinin haz rlanmas , hizmet içi

kurslar, atölye çal malar  ve seminerler düzenlenmesi önerilmi tir.

Akkaya (2006) okulöncesi e itim kurumlar nda uygulanan fen ve do a

etkinliklerinin çocuklar n problem çözme becerilerine etkisini belirlemek amac yla

200 okulöncesi ö retmenine anket uygulam r. Ö retmenler, fen ve do a

etkinliklerinin problem çözme becerilerini kazand rmada çok yeterli oldu unu;
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çocuklar n problem çözme becerilerinin istenilen ölçüde kazand lamamas n en

önemli sebebinin kendilerini fen ve do a etkinli ini planlamada ve uygulamada

yetersiz hissetmeleri oldu u belirtilmi tir.

Arslan ve Özdemir (2006), ilkö retim 4. s f fen ve teknoloji dersi ö retim

program nda yer alan etkinliklerin temel bilimsel süreç becerilerinden, gözlem

yapma, ölçüm yapma ve sonuç ç karma becerilerini kazand rmadaki etkili ini

incelemi lerdir. Ara rma sonucu üç becerinin de kazand lmas na yönelik olarak

programda yer alan etkinliklerin yeterli düzeyde olmad  belirtilmi tir.

Ba çe, Yeti ir ve Kaptan (2006) ilkö retim örgencilerinin fene kar

tutumlar  ile bilimsel süreç becerileri aras ndaki ili kiyi ortaya koymak amac yla

tutum ölçe i ve bilimsel süreç beceri testi kullanm r. Sonuç olarak ö rencilerin

sahip olduklar  bilimsel süreç becerilerinin fene kar  tutumlar  olumlu yönde

etkiledi i görülmü tür.

Ba da  (2006) 2000 ve 2004 y  ilkö retim fen dersi ö retim programlar n

ilkö retim be inci s f ö rencilerinin bilimsel süreç becerilerini geli tirmedeki

etkilili i aç ndan kar la rm r. Çal mada, ö rencilerin bilimsel süreç

becerilerini ölçmek amac yla “Bilimsel Süreç De erlendirme Testi” kullan lm r.

Ara rma sonucunda, ö rencilere bilimsel süreç becerisi kazand rmada 2004 Fen ve

Teknoloji Dersi Ö retim Program n, 2000 y  Fen Bilgisi Dersi Ö retim

Program na göre daha etkili oldu u sonucuna ula lm r.

 Ba da , Kiri çio lu, Oluk (2006) taraf ndan yap lan ara rman n amac

yap land rmac  kurama dayal  yeni programa göre haz rlanan “MEB lkö retim 5.

f Fen ve Teknoloji Ders Kitab ” ile daha önceki ö retim y llar nda ülkemizde

okutulmakta olan ” lkö retim 5. s f Fen Bilgisi Ders Kitab ”n  Bilimsel Süreç

Becerileri yönünden analiz edip kar la rmak ve yeni Fen ve Teknoloji Dersi

Program ’nda yedi ö renme alan  içinde yer alan bilimsel süreç becerilerinin 5. s f

Fen ve Teknoloji Ders Kitab ’nda yeterli ve nitelikli bir ekilde yer al p almad

de erlendirmektir. Ara rmadaki konu olan kitaplardaki etkinlikler ö rencilerde

hangi bilimsel süreç becerisini geli tirmeye yönelik oldu u belirlenmi tir. Kitaplarda

yer alan etkinlikler kar la ld nda belli yüzdeliklerle bilimsel süreç becerisini

içermelerine ra men, yeni 5. s f Fen ve Teknoloji Ders Kitab ’nda hipotez kurma

becerisinin yer almad  görülmü tür. Kitaplarda tahmin, s flama, ileti im gibi
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temel süreç becerilerinin di er becerilere göre daha az say da yer verildi i, yeni

kitapta yer alan bilimsel süreç becerilerinin daha yeterli oldu u tespit edilmi tir.

Bilalo lu ve arkada lar  (2006) okul öncesi ö retmenlerinin günlük

programlar nda fen e itimine ne s kl kla yer verdikleri, fen etkinliklerini planlama

amas nda hangi kaynaklardan yararland klar , fen etkinliklerini planlama ve

uygulama a amalar nda neleri göz önüne ald klar , fen etkinliklerini uygulamada

nas l bir s ra takip ettikleri, hangi yöntemleri kulland klar  ve yöntemleri uygulamada

kendilerini nas l bulduklar  ara rm lard r. Yap lan çal ma sonucunda

retmenlerin haftada iki veya üç defa fen etkinliklerine yer verdiklerini ifade

etmelerine kar n, ara rmac lar n üç gözleminden birinde fen etkinli i

gerçekle tirdi i görülmü tür. Be  y ldan az deneyime sahip ö retmenlerin konu

seçiminde en çok y ll k plan  kendilerine ölçüt ald klar , be  y ldan fazla deneyime

sahip ö retmenlerin ise en çok do a olaylar  ölçüt ald klar  saptanm r.

Karamustafao lu ve Kandaz (2006) okul öncesi ö retmenlerinin fen ve do a

etkinliklerinde kulland klar  yöntem ve teknikleri belirlemek ve bu uygulamalar

yürütürken kar la klar  problemleri tespit etmek amac yla bir çal ma yapm lard r.

Çal mada veriler ara rmac lar taraf ndan geli tirilen anket ve ö retmenlerle

yürütülen yar  yap land lm  mülakatlar arac yla toplanm r. Ara rma

sonuçlar na göre, okul öncesi ö retmenlerinin fen ve do a etkinliklerinde daha çok

anlatma, dramatizasyon, model kullanma ve deney yapma gibi yöntemlerden

faydaland klar  belirlenmi tir. Ayr ca ö retmenler; fen etkinliklerini rahatl kla

yapabilecekleri laboratuvarlar n olmamas , kalabal k s flarda hâkimiyetin azalmas ,

fiziki ortam, araç-gereç ve materyallerin yetersiz olmas , kendilerinin kavram haritas

haz rlama, analoji, proje çal malar  ile ilgili yeterli bilgiye sahip olmamalar  gibi

problemlerle kar la klar  belirtmi lerdir.

Ünal ve Akman (2006) okulöncesi e itim kurumlar na giden 6 ya

çocuklar n ö retmenlerinin fen e itimine kar  tutumlar  belirlemek amac yla bir

ara rma yapm lard r. 160 okul öncesi ö retmenine “Okul Öncesi Ö retmenlerinin

Fen E itimine Kar  Tutum Ölçe i uygulanm r. Ara rma sonucunda

retmenlerin ö renim düzeyleri, hizmet içi e itim almalar  ve çal klar  illere göre

anlaml  sonuçlar ortaya ç km r.
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 Aydo du ve Ergin (2007) ilkö retim ö rencilerinin bilimsel süreç

becerilerinin kazan nda ö retmenin rolünü belirlemek amac yla bir çal ma

yürütmü lerdir. Ara rma verileri, “Ö retmenlere Yönelik Bilimsel Süreç Becerileri

Testi” ve “Bilimsel Süreç Becerileri Testi” arac yla toplanm r. Ara rma

sonuçlar  ö rencilerin bilimsel süreç becerileri puanlar n, ö retmenlerin derslerde

bilimsel süreç becerilerini kullanma düzeylerine göre farkl la  göstermi tir.

Ayr ca ö retmenlerin “Ö retmenlere Yönelik Bilimsel Süreç Becerileri Testi”nden

ald klar  puanlarla ö rencilerin bilimsel süreç becerileri kazan mlar  aras nda bir

paralellik oldu u görülmü tür.

Haz r ve Türkmen (2008) ilkö retim be inci s f ö rencilerinin bilimsel

süreç becerilerini edinebilme düzeylerini belirlemek ve baz  de kenlere göre

kar la rmak amac yla bir çal ma yürütmü lerdir. Ara rma sonuçlar nda; k z

rencilerin erkek ö rencilere göre daha yüksek düzeyde süreç becerilerine sahip

olduklar ; be inci s f ö rencilerin programda belirtilen bilimsel beceri kazan m

düzeylerini istenilen seviyenin çok alt nda kald  belirtilmi tir.

Hançer ve Yalç n (2009)  yap land rmac  yakla n ilkö retim 7. s f

rencilerinin problem çözme becerisi üzerine etkilerini incelemi lerdir.

Yap land rmac  yakla ma dayal  bilgisayar destekli ö renme yöntemi kullan larak

program geli tirilmi  ve ara rma kapsam nda deneysel olarak uygulanm r.

Ara rma sonuçlar na göre; fen e itiminde yap land rmac  yakla ma dayal

bilgisayar destekli ö renme yöntem geleneksel ö renme yöntemine göre ö rencilerin

problem çözme becerilerini artt rmada daha etkilidir.

ldan ve Pekta  (2009) erken çocukluk döneminde fen ve do a ile ilgili

konular n ö retilmesinde okulöncesi ö retmenlerinin görü lerinin belirlenmesi

amac yla bir çal ma yürütmü lerdir. Ö retmenlerin büyük bir k sm , mevcut

okulöncesi program ndaki hedef ve kazan mlar n yeterli oldu unu, program n fen ve

do a ile ilgili konular n ö retilmesini içerik olarak destekledi ini belirtirken,

çocuklar  gelecekteki ya ant na ve ö retim hayat na ise yeterince haz rlamad

ifade etmi lerdir. Ayr ca okulöncesi program ndaki fen ve do a ile ilgili konular n,

çocuklar n merakl k, aç k fikirlilik ve ku kuculuk gibi bilimsel tutumlar

kazanmas  destekledi ini, buna kar n s flar n fiziksel donan n fen ve do a

ile ilgili konular n ö retiminde yeterli olmad  ve okulöncesi fen ve do a
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retimine ili kin hizmet içi e itim seminerlerine ihtiyaç duyuldu unu

belirtmi lerdir.

uz-Ünver ve Yürümezo lu (2009)  bilim e itiminde gözlemin gücünü

belirlemek için gözlem stratejileri kullanarak ö retmen adaylar n gözlem

becerilerini geli tirmeyi amaçlam lard r. Nitel veriler, ard k iki farkl  etkinlik

sürecinde toplanm r. Çal mada ö retmen adaylar na (n=33) sorgulama temelli

bilimsel gözlem yapmas  için problemin olu turulmas , kan tlar n toplanmas ,

organizasyonu ve aç klama a amalar ndan olu an etkinlikler uygulanm r. Çal ma

sonucunda ö rencilerin nesnenin alg lanabilir niteliklerine göre birden çok duyu

organ  kullanmaya e ilimli olduklar  gözlemlenmi tir. Di er taraftan sorgulama

temelli yürütülen gözlem süreçlerinin, gözlemi belli alanlara yo unla rd  gibi

daha detayl , sistemli ve zengin verilerin elde edilmesini sa lam r.

im ek (2010) s f ö retmeni adaylar n fen ve teknoloji dersi 4. ve 5. s f

kitaplar nda yer alan deneylerin amaçlar  belirleyebilme durumlar  ve deneylerle

rencilere kazand lmas  hedeflenen bilimsel süreç becerilerini tespit edebilme

yeterliliklerini belirlemeyi amaçlayan bir çal ma yapm r. Çal mada fen ve

teknoloji dersi 4. ve 5. s f ders kitaplar  incelenmii ve bu kitaplarda yer alan

deneylerden bilimsel süreç becerileri aç ndan ön plana ç kanlar seçilerek ö retmen

adaylar n deneylerin amaçlar  ve kullan lan bilimsel süreç becerilerini

belirlemeleri istenmi tir. Ara rma sonunda; ö retmen adaylar n kar la klar  bir

deneyin amac  ve temel bilimsel süreç becerilerini tespit etmede ba ar  olduklar ,

ancak nedensel süreç becerilerinden “de kenleri belirleme” ile deneysel süreç

becerilerinden “hipotez kurma”, “de kenleri kontrol etme”, “verileri kullanma ve

model olu turma” becerilerini tespit etmede problem ya ad klar  görülmü tür.

9.2. Yurtd nda Yap lm  Ara rmalar

Haris, Helm ve Gronlund (2000), okul öncesinde bilimsel dü ünmenin nas l

kazan ld  ve bilimsel dü ünmenin kazan lmas  için gerekli olan verilerin nas l

kullan lmas  gerekti ini ortaya koyan örnek bir proje çal mas  haz rlam lard r.

Kaplumba a Projesi ad  verilen bu çal mada s fa bir kaplumba a getirilerek

çocuklar n kaplumba an n ya am  ile ilgili dü ünceleri incelenmi tir. Ara rma,

proje yönteminin, çocuklar n bilimsel sorgulama, basit ara rmalar  planlama ve
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yürütme, merak ettikleri sorulara cevap bulabilmek için ara rma, gözlem ve

inceleme yapma gibi becerilerini geli tirmede oldukça etkili bir yöntem oldu unu

ortaya koymu tur.

Kallery ve Psillos (2001) 103 okulöncesi ö retmeni ile yapt  yar

yap land lm  gözlemleri arac yla, okulöncesi ö retmenlerinin fen kavram ve

konular  anlama ve çocuklara anlatmada s rl  kald klar ,bilim içerik bilgisinde

yetersiz ve çocuklar n sorular  ara rabilecekleri bilimsel sorulara çevirebilme

yetene inde yetersiz olduklar  tespit etmi tir. Ayr ca ö retmenlerin; çocuklar n

sorular na kavram yan lg lar  içeren cevaplar verdikleri; çocuklar n seviyelerin uygun

cevaplar  vermede zorlanmalar  sebebiyle kaçma e iliminde olduklar  belirtilmi tir.

Ara rmac  bu durumun nedenlerini, konu bilgisinin eksik olmas , ki isel

deneyimlerle edinilen yanl  bilgiler, yayg n yanl  inançlara sahip olmalar  olarak

kategorize etmi tir.

Tu (2001) bilim e itiminde ö retmenler ile çocuklar aras ndaki sözlü ileti imi

incelemi tir. Çal maya 20 okul öncesi ö retmeni kat lm r. Her ö retmenin bilim

etkinlikleri esnas nda çocuklarla olan ileti imleri kameraya çekilmi tir.

retmenlerin sözlü ileti imleri soru sorma stratejisini kullan rken de il, daha çok

itici rehberlik yaparken kulland klar  gözlemlenmi tir. Ö retmenlerin aç k uçlu

sorular  sormalar  ile s f alan  aras nda anlaml  bir ili ki bulunmu tur. Ölçme ve

sayma ile ilgili çal malar n blok ve e itici oyuncak kö elerinde uyguland ,

muhakeme yetene ini geli tirici bilim sorular n daha çok drama alanlar nda

uyguland  tespit edilmi tir. Bu sonuçlara göre bilimsel süreç yetenekleri ile s f

alan  ve materyal aras nda bir ili ki oldu u belirtilmi tir.

Cho, Kim ve Choi (2003), okulöncesi ö retmenlerinin fene kar  tutumlar

ölçen bir ölçek geli tirerek 100 ö retmene uygulam r. Ara rma sonuçlar na göre;

okulöncesi ö retmenleri çocuklara fen ö retirken çocuklar n ilgi ve korkular ndan

etkilenmekte, ö retmenlerin s f ortam  haz rlarken dikkat etmeleri gereken

hususlar  bilmemekte ve okulöncesindeki fen konular n fazla bilgi gerektirdi ini

savunmaktad r.

Ferreira (2004) ilkö retim be inci s f ö rencilerinin s flama, gözlem

yapma ve yorumlama becerilerini geli tirmek amac yla bilim ile ilgili konular  ele

alan hikâyeler haz rlayarak, hikâye ile ilgili s f içi konu malar ve hikâyeye e lik
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eden aktiviteler planlam r. Ara rma sonucunda elde edilen verilerden hikâye

aktivitelerinin ve diyaloglar n çocuklar n ö renmesini kolayla rd , s flama,

gözlem yapma ve yorumlama becerilerini kazanmalar nda etkili oldu u

belirlenmi tir.

Kallery (2004) “Deneyimli okulöncesi ö retmenlerinin fen e itiminde

kar la klar  problemler nelerdir? Deneyimli okulöncesi ö retmenleri,

anas flar nda fen e itimini düzeltme ve kar la  problemlerin üstesinden gelmek

için nelere ihtiyaç duyarlar?” sorular na cevap arayan bir çal ma yapm r.

retmenlerin ya ad klar  problemler aras nda ilk olarak fen konular nda kullan lan

uygun ö retim modelleri hakk nda bilgi yetersizli i, ö retim materyallerindeki

eksiklik, etkinlikler için uygun s f ortam n yetersizli i yer almaktad r. kinci

olarak çocuklar için konuyu uygun bir ekilde aç klamada ya anan zorluklar, fen

etkinlikleri plan  haz rlamadaki zorluklar, etkinlikler için uygun materyal

seçimindeki zorluklar, çocuklar n sorular na cevap verememedeki zorluklar yer

almaktad r. Bunun yan  s ra ö retmenlerin fen etkinliklerini planlama ve uygulama

düzeyinde çe itli kayg lar ta klar  belirtilmektedir. Ö retmenlerin fen

etkinliklerini planlamada, çocu a uygun ve çocuklar n ilgisini çekebilecek etkinlikler

bulma konular nda kayg  ta klar ; bu etkinlikleri uygularken basit fen kavramlar

anlatmadaki yetersizlikleri, çocuklar n yanl  ö renmelerine neden olabilme ve

etkinliklerde çocuklar n güvenliklerini sa lama konular nda kayg  duyduklar

belirtilmi tir.

Faulkner-Schneider (2005), okulöncesi ö retmenlerinin fene ili kin tutumlar ,

inan lar , bilgileri ve bunlar n çocuklar n ö renme f rsatlar  üzerine etkisinin neler

oldu unu incelemi tir. Ara rmaya 3, 4ve 5 ya  çocuklar yla çal an 778 okulöncesi

retmeni kat lm r. Ara rma sonuçlar na göre; çal maya kat lanlar n %81,7’si

çocuklar n okuyamamas na ra men feni ö renebileceklerine inanmaktad r.

Kat mc lar n %76,9’u çocuklar  erken ya ta fen ile tan rman n uygun oldu una,

%75,9’u çocuklar n bilimsel kavramlar, olaylar veya gözlemlerde merakl

olduklar , %75,6’s  fen etkinliklerinde s f materyallerini kullanmada rahat

olduklar  sonuçlar na ula lm r. Ö retmenlerin %80’i çocuklar n feni nas l

rendikleri hakk nda temel bilgiye sahip olduklar  ve fen aktiviteleri yaparken

kendilerini rahat hissettiklerini; %69,2’si çocuklara fen ö retmekten korkmad klar ,
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%58,5’i çocuklar n cevap veremeyecekleri bir soru sormaktan korkmad klar

belirtmi lerdir. Ö retmenler, fennin idaresini ö renmek ve çocuklara uygun fen

etkinliklerinin nas l planlanmas  gerekti i ile ilgili olarak seminerlerin ve hizmet içi

itim kurslar n düzenlenmesini talep etmi lerdir.

Linda (2007) ara rma temelli bilim programlar n tan ld  erken

çocukluk bilim ö retimi kurslar nda ö retmen adaylar n bilim e itimi hakk ndaki

görü lerindeki de imlerini incelemi tir. 50 bayan 2 erkek olmak üzere 52 ö retmen

aday na 10 hafta süreyle ara rma temelli bilim e itimini s flar nda

kullanabilmeleri için gerekli ö retim teknikleri tan lm r. Ö retmen adaylar na

çocuklar ile ba ms z ara rmalar yapma ve bu süreçte çocuklara nas l rehberlik

yapacaklar  aktar lm r. Uygulama sonunda ö retmen adaylar , ara rma temelli

itimi s flar nda kullanma konusunda kendilerine güvendikleri ve yeterli

hissettiklerini belirtmi lerdir. Ayr ca ö retmen adaylar  bilim e itimini nas l

verecekleri konusundaki dü üncelerinin de ti i tespit edilmi tir.

Sorrick (2007) yap land rmac  yakla m temel al narak haz rlanan do a

temelli bilim e itim program n okul öncesi ö retmenlerinin bilim e itimine kar

tutumlar na etkisini incelemi tir. Ara rmaya 6 okul öncesi ö retmeni ve 1 ikinci

f ö retmen kat lm r. Be  ayl k e itim program nda ö retmenlere,

yap land rmac  yakla ma dayal  etkinlikler tan larak s flar nda uygulanmas

istenmi tir. Program sonunda ö retmenler s flar nda bu etkinlikleri rahatl kla

kulland klar  ve bilim e itimine kar  olumlu tutum geli tirdiklerini belirtmi lerdir.

Englehart (2008) erken çocukluk bilim ö retmen adaylar n bilimsel kavram

bilgisi ve bilim materyallerinin oynad  rolü incelemi tir. Özellikle programda

kullan lan materyallerin ö retmen adaylar n ara rma metoduyla ilgili pedagojik

bilgisine ve bilim içerik bilgisine etkisi incelenmi tir. Ö retmen adaylar n bilim

itimi hakk ndaki görü lerini belirlemek amac yla Bilim E itimi Özyeterlilik

nançlar  ve Bilimsel Ara rma ve Bilimin Do as  ile ilgili görü leri al nm r.

retmen adaylar na ba lang çta derslerde uzmanlar taraf ndan bilgiler aktar lm  ve

belirlenen ölçme araçlar  uygulanm r. Daha sonra ö retmen adaylar n dersleri

itim program na dâhil edilen materyaller ile desteklenerek verilmi  ve ölçme

araçlar  tekrar uygulanm r. Ara rma sonucunda ö retmen adaylar n materyal

destekli e itim program na kat lmadan önceki seviyelerine göre daha iyi olduklar
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bulunmu tur. Program içine yerle tirilen e itici materyallerin ö retmen adaylar n

ara rma temelli yakla  kullanmas na destek sa layaca  vurgulanm r.

McNeill ve Krajcik (2008) “Bilimsel Aç klamalar: Ö rencilerin Ö renmesi

Üzerinde Ö retmenlerin E itsel Uygulamalar n Etkisini Tan mlama ve

De erlendirme” adl  çal malar nda, ö retmenlerin kulland  bilimsel aç klamalar n

rencilerin bilimsel bilgiyi kullanmas  üzerinde olumlu bir etki olu turdu unu

bulmu lard r. Çal mada ö retmenlerin bilimsel bilgilerle günlük ya am  çok az

ili kilendirmesi gereklili i vurgulanmaktad r.

Richardson ve Liang (2008) “Bilim ve Matematikte Ara rmalar” ba kl

çal malar nda ö retmen adaylar n hem bilgi hem de süreç yeteneklerini

geli tirmek için ara rma temelli bilim ve matematik e itiminin verildi i bir e itim

program  haz rlam lard r. Ara rmada e itim program n e itimsel yap  ve

retmen adaylar n ara rma temelli e itim hakk ndaki görü leri ve özyeterlilik

inançlar  ara lm r. Ara rma sonuçlar na göre; uygulanan e itim program

retmen adaylar n ara rma temelli bilim ve matematik e itimine kar  olumlu bir

tutum geli tirmelerini destekleekte ve bilim ve matematik e itiminde özyeterlilik

inanç düzeyinde yükselmesini sa lamaktad r. Ara rma temelli bilim ve matematik

itimi ile ö retmen adaylar n özyeterlilik inançlar  aras nda aç k bir ili ki

görülmektedir.

Cripe (2009) ö retmen adaylar n bilim e itiminde ara rma temelli mesleki

geli im program n bilim ö retmenlerinin özyeterlilik ve sonuç beklentisi

düzeylerine etkisini incelemi tir. Bilim ö retimi konusunda özyeterlilik ve sonuç

beklentisini art rman n yan  s ra e itim tecrübeleri ve içerik bilgisini art rmay

amaçlayan ara rma temelli etkinliklere 86 ö retmen kat lm r. 15 ay süren mesleki

geli im program , 2 yaz tatili boyunca seminer ve 8 ay s fta uygulamalar eklinde

uygulanm r. Uzun süreçli ve uygulamal  e itim program n ö retmenlerin bilim

itimi konusunda özyeterlilik, sonuç beklentisi, içerik bilgisi ve e itim tecrübeleri

konusunda ilerlemesine katk  sa lad  belirlenmi tir.

Literatürdeki çal malar incelendi inde, yap land rmac  yakla m ile fen

retimi ve bilimsel süreç becerilerinin her birinin birbiri ile ili kili oldu u

görülmektedir.
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BÖLÜM 3

YÖNTEM

Bu bölümde ara rma modeli, çal ma grubu, ara rman n a amalar , veri

toplama araçlar  ve geli tirilmeleri, verilerin toplanmas  ve çözümlenmesine ili kin

aç klay  bilgiler verilmektedir.

1. Ara rman n Modeli

Bu ara rmada, anas na devam eden 6 ya  çocuklar  için haz rlanan

Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program n, çocuklar n bilimsel

süreç becerilerine etkisi belirlenmektedir. Program n yeni ve farkl  bir program

olmas  nedeniyle, mevcut programla kar la larak, ne derece etkili oldu u

belirlenmeye çal lmaktad r. Bu nedenle bu ara rmada var olan durumun kontrollü

olarak tespit edilebilmesi için gerçek deneme modellerinden “öntest-sontest kontrol

gruplu” deneme modeli kullan lm r. Ara rma deseninin sembolik görünümü

Tablo 1’de verilmektedir.

Tablo 3.1. Ara rma Deseni

      Grup      Atama       Öntest         Denel lem        Sontest             zleme Testi

        GD              R              O1.1                YYDBÖP           O1.2                      O3

        GK              R             O2.1                     MP                 O2.2                      O4

GD: Deney grubunu,

GK: Kontrol grubunu,

R: Deneklerin gruba yans z atand ,

O1.1 ve O1.2: Deney grubu öntest/sontest ölçümlerini,

O2.1 ve O2.2: Kontrol grubu öntest/sontest ölçümlerini,
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O3: Deney grubu izleme testi ölçümlerini,

O4: Kontrol grubu izleme testi ölçümlerini,

YYDBÖP: Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program  uygulamalar ,

MP: 2006 Okul Öncesi E itimi program  uygulamalar  göstermektedir.

Desende ba ml  de ken anas na devam eden alt  ya  çocuklar n

“Bilimsel Süreç Becerileri”’dir. Çocuklar n Bilimsel Süreç Becerilerine etkisi izlenen

ba ms z de ken ise “ Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim

Program ”d r. Çal mada, deney grubuna seçilen çocuklara bulunduklar  ortamdaki

ya ant lar na ek olarak ara rmac lar taraf ndan Bilimsel Süreç Becerilerini

Geli tirmeye Yönelik Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program

uygulan rken, kontrol grubundaki çocuklara ö retmenleri taraf ndan mevcut

programn n uygulanmas na devam edilmi tir.

2. Deneklerin Belirlenmesi

2.1. Çal ma Grubu

Ara rmada çal ma grubu olarak, 2009-2010 ö retim y nda Konya ilinde

bulunan Ay ah Anaokulu ile Necip Faz l K sakürek lkö retim Okulunun anas na

devam eden 40’  deney (18 k z, 22 erkek), 40’  kontrol gurubu (16 k z, 24 erkek)

olmak üzere toplam 80 çocuk yer alm r. Çal ma grubunu olu turan okullar n

belirlenmesinde; sosyoekonomik düzeylerin yak nl , okul ba ar lar n ve

imkânlar n benzerli i, kolay ula m ve zaman faktörleri dikkate al nm r.

Okullarda yer alan s flar n seçiminde ise; ö retmen görü leri, s f yap  ve

renci özellikleri göz önünde bulundurulmu tur. Bu veriler do rultusunda küme

örnekleme yöntemi kullan larak s flar n yap  bozulmadan, mevcut do al s flar

seçilmi tir. Bununla birlikte hangi grubun deney ya da kontrol grubu olaca na

yans z atama yoluyla karar verilmi tir. Gruplar n bilimsel süreç becerileri aç ndan

giri  davran lar n farkl k gösterip göstermedi ini belirlemek amac yla “Bilimsel

Süreç Becerileri Ölçe i” öntest olarak uygulanm r. Gruplar n öntest puanlar n

kar la lmas na ili kin ba ms z t-testi sonuçlar  a daki tablolarda verilmi tir.
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Tablo 3.2. Gruplar n Gözlem Becerilerine li kin Öntest Puanlar n

Kar la lmas na Yönelik Ba ms z t-Testi Sonuçlar

Gruplar n ss t p

Deney 40 2.35 1.16
Gözlem

Kontrol 40 2.45 1.17
0.382 0.970

Deney ve kontrol gruplar n gözlem becerisi de keni aç ndan birbirlerine

benze ik olup olmad klar  belirlemek için deney ve kontrol gruplar n gözlem alt

ölçe i öntest puan ortalamalar  t testi ile s nanm r. Gözlem alt boyutunda deney

grubundaki çocuklar n puan ortalamas = 2.35 iken kontrol grubundaki çocuklar n

puan ortalamas =2.45’dir. S nama sonucu elde edilen t de eri (0.382) anlaml

de ildir (p>0.05). Bu bulguya göre deney ve kontrol grubu çocuklar n gözlem

becerileri aras nda anlaml  bir fark yoktur. Bu sonuca göre, gruplar n gözlem

becerisi de keni aç ndan birbirine denk oldu u dü ünülebilir. Bir di er ifadeyle

kontrol alt na al namayan ba ms z de kenler, deney ve kontrol gruplar  ayn

ekilde etkileyece i varsay ld nda, çocuklar n gözlem becerisini kazanmas ndaki

farkl klar n deney ve kontrol gruplar nda yap lacak i lemlere ba lanabilece i

söylenebilir.

Tablo 3.3. Gruplar n S flama Becerilerine li kin Öntest Puanlar n

Kar la lmas na Yönelik Ba ms z t-Testi Sonuçlar

Gruplar n ss t p

Deney 40 1.40 1.25
flama

Kontrol 40 1.07 1.07
1.245 0.071

Deney ve kontrol gruplar n s flama becerisi de keni aç ndan birbirlerine

benze ik olup olmad klar  belirlemek için deney ve kontrol gruplar n s flama alt

ölçe i öntest puan ortalamalar  t testi ile s nanm r. Deney grubundaki çocuklar n

puan ortalamas = 1.40 iken kontrol grubundaki çocuklar n puan ortalamas

=1.07’dir. S nama sonucu elde edilen t de eri (1.245) anlaml  de ildir (p>0.05). Bu

bulguya göre deney ve kontrol grubu çocuklar n s flama becerisi aras nda anlaml
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bir fark yoktur. Bu sonuca göre, gruplar n s flama becerisi de keni aç ndan

birbirine denk oldu u dü ünülebilir. Bir di er ifadeyle kontrol alt na al namayan

ba ms z de kenler, deney ve kontrol gruplar  ayn ekilde etkileyece i

varsay ld nda, çocuklar n s flama becerisini kazanmas ndaki farkl klar n deney ve

kontrol gruplar nda yap lacak i lemlere ba lanabilece i söylenebilir.

Tablo 3.4. Gruplar n Ölçme Becerilerine li kin Öntest Puanlar n

Kar la lmas na Yönelik Ba ms z t-Testi Sonuçlar

Gruplar n ss t p

Deney 40 0.57 0.87
Ölçme

Kontrol 40 0.80 0.79
1.207 0.287

Gruplar n ölçme becerisi aç ndan birbirlerine benze ik olup olmad  t testi ile

kontrol edilmi tir. Deney grubundaki çocuklar n puan ortalamas = 0.57 iken kontrol

grubundaki çocuklar n puan ortalamas =0.80’dir. S nama sonucu elde edilen t

de eri (1.207) anlaml  de ildir (p>0.05). Bu bulguya göre deney ve kontrol grubu

çocuklar n ölçme becerileri aras nda anlaml  bir fark yoktur. Bu sonuca göre,

gruplar n ölçme becerisi de keni aç ndan birbirine denk oldu u dü ünülebilir. Bir

di er ifadeyle kontrol alt na al namayan ba ms z de kenler, deney ve kontrol

gruplar  ayn ekilde etkileyece i varsay ld nda, çocuklar n ölçme becerisini

kazanmas ndaki farkl klar n deney ve kontrol gruplar nda yap lacak i lemlere

ba lanabilece i söylenebilir.

Tablo 3.5. Gruplar n Tahmin Etme Becerilerine li kin Öntest Puanlar n

Kar la lmas na Yönelik Ba ms z t-Testi Sonuçlar

Gruplar n ss t p

Deney 40 2.07 1.68
Tahmin Etme

Kontrol 40 2.47 1.75
1.040 0.943
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Gruplar n tahmin etme becerisi aç ndan birbirlerine benze ik olup olmad  t

testi ile kontrol edilmi tir. Deney grubundaki çocuklar n puan ortalamas = 2.07

iken kontrol grubundaki çocuklar n puan ortalamas = 2.47’dir. S nama sonucu elde

edilen t de eri (1.040) anlaml  de ildir (p>0.05). Bu bulguya göre deney ve kontrol

grubu çocuklar n tahmin etme becerileri aras nda anlaml  bir fark yoktur. Bu sonuca

göre, gruplar n tahmin etme becerisi de keni aç ndan birbirine denk oldu u

dü ünülebilir. Bir di er ifadeyle kontrol alt na al namayan ba ms z de kenler,

deney ve kontrol gruplar  ayn ekilde etkileyece i varsay ld nda, çocuklar n

tahmin etme becerisini kazanmas ndaki farkl klar n deney ve kontrol gruplar nda

yap lacak i lemlere ba lanabilece i söylenebilir.

Tablo 3.6. Gruplar n Verileri Kaydetme Becerilerine li kin Öntest Puanlar n

Kar la lmas na Yönelik Ba ms z t-Testi Sonuçlar

Gruplar N ss t p

Deney 40 0.95 1.10
Verileri Kaydetme

Kontrol 40 1.02 1.14
0.298 0.636

Gruplar n verileri kaydetme becerisi aç ndan birbirlerine benze ik olup

olmad  t testi ile kontrol edilmi tir. Deney grubundaki çocuklar n puan ortalamas

= 0.95 iken kontrol grubundaki çocuklar n puan ortalamas = 1.02’dir. S nama

sonucu elde edilen t de eri (0.298) anlaml  de ildir (p>0.05). Bu bulguya göre deney

ve kontrol grubu çocuklar n verileri kaydetme becerileri aras nda anlaml  bir fark

yoktur. Bu sonuca göre, gruplar n verileri kaydetme becerisi de keni aç ndan

birbirine denk oldu u dü ünülebilir. Bir di er ifadeyle kontrol alt na al namayan

ba ms z de kenler, deney ve kontrol gruplar  ayn ekilde etkileyece i

varsay ld nda, çocuklar n verileri kaydetme becerisini kazanmas ndaki farkl klar n

deney ve kontrol gruplar nda yap lacak i lemlere ba lanabilece i söylenebilir.
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Tablo 3.7. Gruplar n Sonuç Ç karma Becerilerine li kin Öntest Puanlar n

Kar la lmas na Yönelik Ba ms z t-Testi Sonuçlar

Gruplar N ss t p

Deney 40 0.55 0.90
Sonuç Ç karma

Kontrol 40 0.72 1.10
0.773 0.078

Gruplar n sonuç ç karma becerisi aç ndan birbirlerine benze ik olup olmad  t

testi ile kontrol edilmi tir. Deney grubundaki çocuklar n puan ortalamas =0.55 iken

kontrol grubundaki çocuklar n puan ortalamas = 0.72’dir. S nama sonucu elde

edilen t de eri (0.773) anlaml  de ildir (p>0.05). Bu bulguya göre deney ve kontrol

grubu çocuklar n sonuç ç karma becerileri aras nda anlaml  bir fark yoktur. Bu

sonuca göre, gruplar n sonuç ç karma becerisi de keni aç ndan birbirine denk

oldu u dü ünülebilir. Bir di er ifadeyle kontrol alt na al namayan ba ms z

de kenler, deney ve kontrol gruplar  ayn ekilde etkileyece i varsay ld nda,

çocuklar n sonuç ç karma becerisini kazanmas ndaki farkl klar n deney ve kontrol

gruplar nda yap lacak i lemlere ba lanabilece i söylenebilir.

Tablo 3.8. Gruplar n Bilimsel Süreç Becerilerine li kin Öntest Puanlar n

Kar la lmas na Yönelik Ba ms z t-Testi Sonuçlar

Gruplar n ss t p

Deney 40 7.90 4.26Bilimsel Süreç

Becerileri Kontrol 40 8.55 4.75
0.644 0.327

Gözlem, s flama, ölçme, tahmin etme, verileri kaydetme ve sonuç ç karma

beceri puanlar n toplam ndan elde edilen bilimsel süreç becerileri puan

ortalamalar n her iki grup için bir farkl la maya neden olup olmad  t testi ile

nanm r. Gruplar n bilimsel süreç becerileri puan ortalamalar  deney grubu için =

7.90 kontrol grubu için = 8.55’dir. S nama sonucu elde edilen t de eri (0.644)

anlaml  de ildir (p>0.05). Bu bulguya göre deney ve kontrol grubu çocuklar n

Bilimsel Süreç Becerileri ölçe i puan ortalamalar  aras nda anlaml  bir fark yoktur. Bu
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sonuca göre, gruplar n bilimsel süreç becerileri de keni aç ndan birbirine denk

oldu u dü ünülebilir. Bir di er ifadeyle kontrol alt na al namayan ba ms z

de kenler, deney ve kontrol gruplar  ayn ekilde etkileyece i varsay ld nda,

çocuklar n bilimsel süreç becerilerini kazanmas ndaki farkl klar n deney ve kontrol

gruplar nda yap lacak i lemlere ba lanabilece i söylenebilir.

Yap lan istatistiksel analizler sonucunda belirlenen çal ma grubu, Ay ah

anaokulunun iki anas ndan 40 çocuk deney grubu, Necip Faz l K sakürek

lkö retim okulu anas ndan 40 çocuk kontrol grubu olmak üzere toplam 80

çocuktan olu mu tur. Çal ma grubuna dâhil edilen çocuklar n ve anne babalar n

demografik özelliklerine ili kin da mlar Tablo ve grafikler a da verilmektedir.

Tablo 3.9: Deney ve Kontrol Grubunu Olu turan Çocuklar n Cinsiyetlerine Göre

Da mlar

Cinsiyet Deney Kontrol
N % N %

z 18 45 16 40
Erkek 22 55 24 60

Toplam 40 100 40 100

Deneme ve Kontrol Grubu Çocuklar n Cinsiyetlerine Göre Da mlar

18

22

16

24

0

5

10

15

20

25

30

DENEME GRUBU KIZ DENEME GRUBU ERKEK KONTROL GRUBU KIZ KONTROL GRUBU
ERKEK
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Tablo 10: Deney ve Kontrol Grubu Çocuklar n Anne E itim

Durumlar na Göre Da mlar

renim Durumu Deney Kontrol
N % N %

lkö retim 18 23 22 27
Ortaö retim 13 16 14 18

Yüksek Ö retim 9 11 4 5
Toplam 40 100 40 100

Deneme ve Kontrol Grubu Çocuklar n Anne E itim
Durumlar na Göre Da mlar

18

13

9

22

14

4

lkö renim Ortaö renim Yüksek Ö renim lkö renim Ortaö renim Yüksek Ö renim

DENEME GRUBU ANNE KONTROL GRUBU ANNE

Tablo 3.11. Deney ve Kontrol Grubu Çocuklar n Baba E itim Durumlar na

Göre Da mlar

renim
Durumu

Deney Kontrol

N % N %
lkö retim 8 10 10 13

Ortaö retim 19 24 22 27
Yüksek Ö retim 13 16 8 10

Toplam 40 100 40 100
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Deneme ve Kontrol Grubu Çocuklar n Baba E itim Durumlar na
Göre Da mlar

8

19

13

10

22

8

lkö renim Ortaö renim Yüksek Ö renim lkö renim Ortaö renim Yüksek Ö renim

DENEME GRUBU BABA KONTROL GRUBU BABA

3. Veri Toplama Arac

Bu ara rmada çocuklar n bilimsel süreç becerilerini belirlemek amac yla

veri toplama arac  olarak, yar  yap land lm  bir görü me formu ve genel bilgi

formu kullan lm r.

3.1. Genel Bilgi Formu

Ki isel bilgi formunda örnekleme dâhil edilen çocuklar n cinsiyeti, do um

tarihi, daha önce okul öncesi e itimi alm  olma durumlar  ve anne-babalar n

renim durumlar  ve gelir durumlar yla ilgili bilgiler yer alm r.

3.2. Okul Öncesi Bilimsel Süreç Becerileri Ölçe i

“Okul Öncesi Bilimsel Süreç Becerileri Ölçe i” olarak adland lan görü me

formu 2008-2009 e itim ö retim döneminde ara rmac  taraf ndan haz rlanm r.

Ölçme arac , ara rmac  taraf ndan bire-bir ve yakla k 30 dakikal k bir sürede

uygulanmaktad r. Örne in; ölçme arac nda s flama becerisini ölçmek için

çocuklara farkl  özellikte midye kabuklar  verilerek benzerliklerine göre s flamas

istenmektedir. Çocuk midye kabuklar  bir özelli ini dikkate alarak s fland rsa

(örn; boyutlar ), ba ka bir özelli ini dikkate alarak tekrar (Örn; rengi) s flama

yapmas  istenmektedir. E er çocuk hiç s flama yapamazsa 0 puan; tek bir s flama

yaparsa 1 puan, iki s flama yaparsa 2 puan almaktad r. Di er beceri gruplar  için de
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bu i lem ayn ekilde uygulanmaktad r (EK-2) Çocu un ölçekten alabilece i en

dü ük puan 0; en yüksek puan 48’dir. Ölçe in geli tirilme süreci ve geçerlik

güvenirlik sonuçlar  a da verilmi tir.

3.2.1. Ölçek Geli tirme Süreci

Ara rman n örneklemini Milli E itim Müdürlü üne ba  e itim veren

anas flar  ve anaokullar nda e itim görmekte olan 50 (%50) k z 50  (%50) erkek

100 okul öncesi dönem 6 ya  ö rencisi olu turmu tur. Bilimsel süreç becerilerinin ön

uygulamalar  yapmak üzere Sosyal Bilimler Enstitüsü Müdürlü ü arac yla

Konya l Milli E itimi Müdürlü ünden resmi izin al nm r.  Ara rma verileri

2008-2009 ö retim y  May s ay nda,  Konya il merkezinde yer alan okullar

aras ndan rastlant sal olarak seçilen 6 okulöncesi e itim kurumundaki çocuklardan

toplanm r.

3.2.2. Ölçek Maddelerini Olu turma A amas

Bilimsel Süreç Becerileri ölçe inin geli tirilmesine 6 ya  çocuklar n sahip

olmas  beklenen temel süreç becerilerini belirlemekle ba lanm r. Ölçek maddeleri

tasarlan rken bilimsel süreç becerileri konusunda geni  çapl  bir alan yaz n

ara rmas  yap larak ölçek geli tirmeye ili kin kaynaklar ve bilimsel süreç

becerilerine yönelik geli tirilmi  ölçekler incelenmi tir.  ncelenen alanyaz n ve

ölçekler arac  ile bilimsel süreç becerileri ölçe inin haz rlanma a amalar na

ili kin bilgi toplanm r.

Literatür incelendi inde, son 50 y l içerisinde bir çok ara rmac  taraf ndan

bilimsel süreç becerilerini ölçmek amac yla geli tirilmi  pek çok test oldu u

gözlenmekmektedir. Bu testlerin temel bilimsel süreç becerilerini, bütünleyici

bilimsel süreç becerilerini ya da bilimsel süreç becerilerinin tümünü ilkokul,

ortaokul, lise veya üniversite seviyelerinde ölçmek üzere çe itli soru formatlar nda

geli tirilmi  olduklar  görülmektedir (Temiz ve Tan, 2007).

Bilimsel süreç becerileri farkl  ara rmac lar taraf ndan farkl ekillerde

fland lm r. Bu çal mada Amerikan Fen E itimini Geli tirme Komisyonu

(AAAS)’nun s flamas  temel al narak okul öncesi çocuklar n sahip olmas

gereken temel süreç becerileri; gözlem yapma, s flama, ölçme, tahmin etme,
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verileri kaydetme ve sonuç ç karma olmak üzere 6 temel süreç becerisi olarak

belirlenmi tir. Her beceriyi ölçmeye yönelik olarak 4 etkinlik belirlenmi  ve bu

etkinlikler do rultusunda ölçek materyalleri haz rlanm r. Geli tirilen taslak ölçek

24 maddeden olu mu tur.

3.2.3.Uzman Görü üne Ba vurma A amas

Görü lerine ba vurulan on uzman özelde okul öncesinde fen e itimi, genelde

okul öncesi e itimi alan nda çal malar yapmaktad r. Uzmanlar ölçek maddelerinin,

okul öncesi çocuklar n düzeyine uygunlu u ve bilimsel süreç becerilerini ölçüp

ölçmedi i boyutlar nda ölçe i incelemi lerdir.

Uzmanlar n tümü ölçekte yer alan davran lar n bilimsel süreç becerilerini

kapsad , eksik boyut d ar da b rak lmad , ölçe in tüm bilimsel süreç

alanlar ndan e it oranda davran  içerdi ini, davran lar n kapsam ve düzey olarak

birbirlerine denk oldu unu ve okul öncesi çocuklar  için aç k ve anla r bir ifade

tarz  kullan ld  vurgulam lard r. Ölçek maddeleri ayr ca iki dil uzman

taraf ndan da Türkçe dilbilgisi kurallar  ve anla rl k yönünden incelenmi tir.

3.2.4. Ön Deneme A amas

Ön deneme a amas nda, 24 maddeden olu an ölçek 50 okul öncesi

dönemdeki çocu a (60-72 ayl k) uygulanm r. Çocuklardan al nan dönütlere dayal

olarak gerekli düzeltmeler yap larak taslak ölçe e son biçimi verilmi tir. zleyen

süreçte taslak ölçek uygulanm  ve ölçek puanlar n da na ili kin analizler

yap lm r.

3.2.5. Geçerlik ve Güvenirlik Hesaplama A amas

Bilimsel süreç becerileri ölçe i her çocu a bireysel olarak uygulanmas

gerekmektedir. Uygulama süresi yakla k 30 dakika sürmektedir. Ölçek maddeleri

için haz rlanm  materyaller çocuklara verilerek ölçekte belirtilen aç k uçlu sorular

sorulmaktad r. Ölçek, okul öncesi e itim kurumunda ö renim gören toplam 100

çocu a ara rmac  taraf ndan bire bir uygulanm r. Veriler SPSS 14.0 program  ile

analiz edilerek güvenirli i belirlenmi tir.



143

3.2.6. Bilimsel Süreç Becerileri Ölçe inin Geçerlik Çal mas na li kin Bulgular

Geçerlilik çal mas  için hem içerik geçerlili i hem de yap  geçerlili i

incelenmi tir. çerik geçerlili i için ölçme arac nda bulunan maddelerin ölçme

arac na uygun olup olmad , ölçülmek istenen alan  temsil edip etmedi i durumuna

ba  olarak uzman görüsüne ba vurulmu tur. Bu çal ma için önce bir grup uzman

taraf ndan ölçme amaçlar  ve bu amaçlar n gerektirdi i içeri i temsil edip etmedi i

tart lm r.

Yap  Geçerli ine li kin Çal malar: Faktör Analizi

Ölçme araçlar n yap  geçerli ini belirlemede en yayg n kullan lan yöntem

faktör analizidir. Faktör analizi, ayn  yap  ölçen çok say da de kenden az say da

tan mlanabilir anlaml  de keni ke fetmeye yönelik çok de kenli bir istatistiktir.

Sosyal bilimlerde duyu sal bir özelli i, ki ilik ve geli im gibi pek çok özellikleri

ölçmek amac yla geli tirilen araçlar n yap  geçerli i, faktör analizi kullan larak

incelenmektedir (Büyüköztürk, 2003) . Faktör analizi hem ölçe in bütünlü ünü test

etmekte hem de ölçülecek konunun ili kisiz de kenlerden ar nd lmas na yard mc

olmaktad r (Henson ve Roberts, 2006). Faktör analizi, bir dizi veri aras nda kaç

faktörün var oldu unu ve bunlar n ne dereceye kadar faktörlerle ili kili oldu unu

aç klar ve bu analizin temel amac  ölçülen veriler aras ndaki kovaryasyonlar

aç klayan gizli faktörleri ortaya ç karmakt r (Kahn, 2006).

lk a amada verilerin faktör analizine uygunlu unu belirlemek için Kaiser

Meyer Olkin (KMO) katsay  ve Barlett Sphericity testi yap lm r. KMO katsay

verilerin ve örneklem büyüklü ünün seçilen analize uygun ve yeterli oldu unu

belirlemede kullan lan istatistiksel bir yöntemdir. Yap lan analiz sonucunda KMO

de eri 0.64 olarak bulunmu tur. Barlett Sphericity testi verilerin çok de kenli

normal da mdan gelip gelmedi ini kontrol etmek için kullan labilecek istatistiksel

bir tekniktir. Bu test sonucunda elde edilen Chi_Square test istatisti inin anlaml

kmas  verilerin çok de kenli normal da mdan geldi inin göstergesidir. Çal ma

içerisinde yap lan analiz sonucunda Barlett testi anlaml  bulunmu tur ( =1104,170;

p<0.01). Tüm bu sonuçlar verilerin faktör analizine uygun oldu unu ortaya

koymu tur.
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Ölçe e ili kin yap  geçerlili inin sa lanabilmesi amac yla faktör analizi

uygulanmas na karar verilmi tir. Ayn  yap  ölçen maddelerin belirlenmesinde bir

maddenin sadece yer ald  faktördeki yük de eri en az 0.35 olmas na ve bir

faktördeki yük de eri 0.35 ve daha yüksek olan bir maddenin sahip oldu u faktör

yük de eri ile di er faktörlerdeki yük de erleri aras ndaki fark en az 0.10 olmas na

dikkat edilmi tir.

Tablo 3.12.  Okul Öncesi Bilimsel Süreç Becerileri Ölçe i Faktör Analizi

Sonuçlar

ÖGELER MADDELER FAKTÖR
YÜKÜ

TOPLAM
VAR YANSI
AÇIKLAMA

ORANI
1 .77
2 .51
3 .71

1. FAKTÖR
Gözlem

4 .69
47.50

5 .65
6 .79
7 .67

2. FAKTÖR
flama

8 .43

45.26

9 .79
10 .54
11 .71

3. FAKTÖR
Tahmin Etme

12 .66

35.47

13 .59
14 .44
15 .62

4. FAKTÖR
Ölçme

16 .60

48.60

17 .81
18 .67
19 .62

5. FAKTÖR
Verileri Kaydetme

20 .81

42.82

21 .65
22 .80
23 .34

6.FAKTÖR
Mant ksal
kar mlarda
Bulunma

24 .44

40.05

TOPLAM 6 ÖGE 65.28
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Tablo 3.13. Okul Öncesi Bilimsel Süreç Becerileri Ölçe inin Toplam

Variyans  Aç klama Oranlar

eler Aç klanan Variyansa
Katk

Aç klanan Toplam
Variyans

1 12.99 12.99
2 12.27 25.26
3 11.69 36.95
4 10.63 47.59
5 8.53 56.12
6 9.15 65.28

Ölçe in alt  faktörü (bilimsel süreç becerilerini) ölçmeye yönelik toplam

variyans  aç klama oran  % 65’dir. Bu durum, bilimsel süreç becerileri ile ilgili

literatürde yer alan alt  becerinin olu turdu u kuramsal yap n do rulu unu, herkes

taraf ndan anla ld  ve 6 faktörden olu an bilimsel süreç becerilerini belirleme

amac yla geli tirilen ölçe in, bu yap  tam olarak ölçtü ünü ve bu amac

gerçekle tirebildi ini göstermektedir.

zleyen ad mda bir faktörde birbiriyle yüksek ili ki gösteren maddeleri bir

araya toplamak amac yla Varimax Dik Döndürme (Büyüköztürk, 2003) tekni inin de

kullan lmas  uygun görülmü tür. Bilimsel süreç becerileri ölçe i madde analiz

çözümlemesi, Varimax Dik Döndürme tekni i ile yap lan döndürme i lemi

sonucunda ölçe in alt  boyutlu oldu una ili kin bulgular  desteklemi tir. Döndürme

sonras  ölçekteki maddelerin alt  faktöre da ld klar  ve faktör yüklerinin 0.89-0.96

aras nda oldu u görülmektedir. Bu sonuçlar 24 maddeden olu an ölçe in yap

geçerlili ine sahip oldu unu göstermektedir. Bu faktörler alan yaz n göz önüne

al narak isimlendirilmi tir.

Tablo 3.14. Okul Öncesi Bilimsel Süreç Becerileri Ölçe i Varimax  Dik Döndürme

Sonuçlar

1 2 3 4 5 6
Sonuç Ç karma .93
Ölçme .96
Verileri Kaydetme .91

flama .90
Tahmin Etme .89
Gözlem .89
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3.2.7. Bilimsel Süreç Becerileri Ölçe inin Güvenirlik Çal mas na li kin

Bulgular

Ölçe in güvenirli inin belirlenmesinde testi yar lama, Cronbach alfa, toplam

madde korelasyonu, aritmetik ortalama, standart sapma, alt ve üst % 27 aras ndaki

fark n anlaml  hesaplamalar ndan yararlan lm r. Cronbach katsay n

yüksekli i, ölçekteki maddelerin homojenli inin yüksek oldu unun bir göstergesi

olarak kabul edilmektedir. 100 çocuk üzerinde gerçekle tirilen geçerlik çal mas

sonucunda;  güvenirlik katsay  0.81 olarak bulunmu tur. Elde edilen bu güvenirlik

katsay  e itim ve sosyal bilimler alan nda güvenirli i yüksek olan bir ölçek olarak

de erlendirilmektedir.

Testi yar lama tekni inde ölçe in iki yar  aras ndaki tutarl k

ara lmaktad r. Tek numaral  sorular bir yar , çift numaral  sorular bir yar

olu turur. Elde edilen iki yar ; iki ayr  testmi  gibi kabul edilip aralar ndaki

korelasyon hesaplan r. Bu yöntem, ölçe in bir kez uygulanmas na dayand ndan

kullan r. Bilimsel süreç becerileri ölçe i, testi yar lama güvenirlik sonuçlar na

ili kin istatistiksel sonuç 0.79 olarak saptanm r.

Ölçe in iç tutarl k göstergesi olarak kabul edilen madde toplam

korelasyonlar  hesaplamak için, her bir maddeden elde edilen puanlar ile ölçe in

bütününden elde edilen puanlar kar la lm  ve her bir madde için korelasyon

katsay lar  hesaplanm r. Hesaplanan korelasyon katsay  o maddenin geçerlik

katsay  olup ölçe in bütünü ile tutarl  göstermektedir. Tablo 15’ de bilimsel

süreç becerileri ölçe ine ait maddelere ili kin aritmetik ortalama, standart sapma ve

toplam madde korelasyonu puanlar  verilmektedir.

Tablo 3.15. Okul öncesi Bilimsel Süreç Becerileri Ölçe ine li kin Güvenirlik
Sonuçlar

Madde Aritmetik Ortalama Standart Sapma Toplam Madde
Korelasyonu *

1 1.00 .42 .32
2 1.17 .45 .44
3 1.14 .35 .31
4 1.00 .47 .69
5 1.23 .73 .42
6 1.52 .70 .39
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7 1.23 .96 .46
8 1.52 .96 .38
9 0.70 .94 .53

10 1.29 .91 .18
11 1.20 .72 .39
12 1.61 .64 .18
13 1.11 .47 .46
14 1.58 .81 .18
15 0.41 .77 .45
16 0.20 .58 .21
17 1.02 .17 .20
18 1.41 .91 .29
19 .47 .85 .63
20 .50 .85 .50
21 1.82 .57 .21
22 .64 .94 .45
23 .58 .91 .25
24 1.29 .96 .39

Tablo 3.15’de görüldü ü gibi korelasyon katsay lar  0,18 ile 0,69 aras nda

de mektedir ve 0,05 seviyesinde anlaml r. Yap lan ölçek geli tirme ve uyarlama

çal malar nda korelasyon katsay lar n en az 0,20 olmas  ve negatif olmamas

beklenir. Bu durumda bu ko ulu sa lamayan maddelerin ölçekten ç kart lmas

önerilmekle birlikte, maddeler silindi inde alfa katsay ndaki ve ortalamadaki

de imde önemlidir. Bu çal mada 0.20 nin alt ndaki maddelerin ç kart lmas  ile alfa

katsay  ve ortalamada anlaml  bir de im olmad ndan, bu maddelerin ölçe i

destekledi i dü ünülerek ölçekten ç kart lmam r. Bu istatistiksel de erler göz

önüne al nd nda kullan labilecek maddeler oldu u görülmektedir. Maddeler

incelendi inde ölçekte çok kolay ya da zor sorunun olmad  görülmektedir.

Ölçe in güvenirli inin bir göstergesi olarak alt ve üst % 27 aras ndaki fark n

anlaml na ili kin t testi yap lm r. Alt ve üst % 27 aras ndaki fark n anlaml

yönteminde geli tirilen ölçek ba ar -ba ar z iki gruba uygulan r. Ba ar  gurubun

ald  puanlar n ortalamas  di erinden anlaml  derecede büyükse ölçek ay rt edici ve

güvenilirdir.
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Tablo 3.16. Alt ve üst gruplar n Bilimsel Süreç Becerileri Ölçe inden ald klar

puan ortalamalar n kar la lmas na Yönelik Ba ms z t Testi sonuçlar

Gruplar n ss t
Üst Grup
Alt Grup

30
30

31.58
18.82

5.48
2.97 11.927*

Tablo3.16 incelendi inde bilimsel süreç becerileri ölçe inden alt ve üst

%27’lik grubun ald klar  puanlar n kar la lmas na yönelik t testi sonuçlar

görülmektedir. Yap lan istatistiksel analiz sonucunda alt ve üst grup aras ndaki fark n

0.001 düzeyinde anlaml  oldu u görülmü tür. Bu sonuca göre, ölçme arac n

bilimsel süreç becerileri (gözlem, s flama, ölçme, tahmin etme, verileri kaydetme,

sonuç ç karma) aç ndan çocuklar  ba ar  ve ba ar z olarak ay rt edebildi i

söylenilebilir

Sonuç olarak, ölçe in güvenirlik katsay lar n oldukça yüksek ve birbirine

yak n de erlerden olu tu u görülmektedir. Bu nedenle ölçe in iç tutarl n

oldukça uyumlu oldu u sonucuna var lm r.

4. Bilimsel Süreç Becerilerini Geli tirmeye Yönelik Yap land rmac  Yakla ma

Dayal  Bilim Ö retim Program n Haz rlanmas

Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program , okul öncesi

dönemdeki 6 ya ndaki çocuklar n bilimsel süreç becerilerinin (gözlem, s flama,

ölçme, tahmin etme, verileri kaydetme, sonuç ç karma) desteklenmesi esas

al nmaktad r.

Ara rmada ilk a amada; literatür taramas  yap larak mevcut yurt içi ve yurt

 bilimsel süreç becerileri programlar  incelenmi , bu do rultuda bilimsel süreç

becerilerine yönelik olarak kazand lmak istenen amaç ve kazan mlar n belirlenmesi

için ön çal ma yap lm r.

kinci a amada; e itim program n haz rlanmas  için Bilimsel Süreç

Becerileri Ölçe inin alt boyutlar  olan gözlem, s flama, ölçme, tahmin etme,

verileri kaydetme, sonuç ç karma becerilerini geli tirmeye yönelik amaç ve

kazan mlar belirlenmi tir (EK-1).
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Üçüncü a amada; Çocuklar n geli im özellikleri, ilgi ve ihtiyaçlar  dikkate

al narak okul öncesi bilim program  içerisinde ele al nabilecek konular incelenmi tir.

Bu a amada dünyadaki erken çocukluk bilim e itimi içerik standartlar  ve

Türkiye’deki okul öncesinde ele al nan konu ba klar  ilkö retim okullar n bilim

içerikleri ile ba lant  olarak incelenmi tir. Gerekli ara rma ve incelemeler

sonucunda ara rmac  taraf ndan okul öncesi bilim e itiminde ele al nabilecek

içerikler belirlenmi tir. ncelenen literatürde, bilim ö retim programlar nda fiziksel

olaylarla ilgili etkinliklere ço unlukla yer verilmedi i anla ld ndan dolay  fiziksel

olaylarla ilgili yap land rmac  yakla  temel alan okul öncesi bilim ö retim

program  haz rlanmas n alana katk  getirece i dü ünülmü tür. Bu nedenle ö retim

program nda; fiziksel olaylar ile ilgili m knat s, su oyunlar , sarkaç, rampa, silindir ve

gölge ile ilgili içeriklerin yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim

program ndaki etkinliklerin ç  noktas  olmas na karar verilmi tir.  Kamii ve

DeVries (1978/1993) taraf ndan geli tirilen fizik bilim aktivitelerinin, fiziksel olaylar

bilimi içerikleri çerçevesinde ele al nabilecek etkinlikler incelenmi tir.

Dördüncü a amada; yurt içinde ve yurt d nda okul öncesi dönemdeki

çocuklara yönelik haz rlanm  ve uygulanmakta olan bilimsel süreç becerilerine

yönelik etkinlik ve uygulama örnekleri incelenmi tir.

Be inci a amada; Piaget ve Vygotsky’nin bilginin ö renilmesi s ras nda

ortaya ç kan bilgiyi elde etme a amalar  ve bilgiyi yap land rma a amalar  ile ilgili

görü leri incelenmi tir. Piaget ve Vygotsky’nin bilginin nas l yap land ld  ile

ilgili görü lerindeki benzerlik ve farkl klar incelenerek; Piaget’nin yap land rmac

görü lerine odaklan larak haz rlanm  e itim uygulamalar  ile Vygotsky’nin

yap land rmac  görü lerine odaklanarak haz rlanm  e itim uygulamalar

incelenmi tir. Yap lan literatür taramas  ve uzman görü leri sonucunda, 6 ya

çocuklar n bilimsel süreç becerilerini destekleyici yap land rmac  yakla ma dayal

olarak haz rlanacak olan bilim program n Piaget’nin bilgiyi yap land rma a amalar

ile ilgili görü leri dikkate al narak haz rlanmas na karar verilmi tir. E itim

program n haz rlanmas nda Piaget’nin teorisinin hem i levsel hem de yap sal

yönüne dikkat edilmi tir. Piaget’in bilgiyi yap land rma sürecinde eylemin, hatan n,
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çeli kinin ve i birli inin rolü ile ilgili görü leri incelenmi tir. Haz rlanan e itim

program nda Piaget’nin küçük çocuklar n nesneleri hareket ettirerek bulundu u

eylemlerde, dü ünce ve bilgilerini yap land rma süreçleriyle ilgili ara rmalar

dikkate al nm  ve çocuklar n gerçek nesnelerle eylemlerde bulundu u etkinlikler

planlanm r. Piaget özümleme-düzenleme kavramlar yla aç klad  bilgiyi

yap land rma sürecinde çocuklar n sahip olaca  hatal  dü üncelerin mevcut bili sel

seviyelerinde mant  kulland n bir göstergesi oldu unu ifade etmektedir. Bu

nedenle e itim program  haz rlan rken ve uygulan rken çocuklar n hatal  dü ünceler

olu turabilecekleri dikkate al nm r. Piaget’nin dengesizlik ve çeli ki aras ndaki

ili ki, çeli kinin nas l ortaya ç kt , nas l fark nda olundu u ve nas l üstesinden

gelindi i ile ilgili görü leri incelenmi tir. Bu bilgiler nda e itim program nda,

çocuklar n çe itli materyaller ile etkile ime girdi inde kar la  durumlarla

rt larak çeli ki ya amalar  sa layacak etkinlikler planlanm r. Program n

uygulama a amas nda e itimci müdaheleleri arac yla çocuklar n tahminleri ile

sonuçlar  aras ndaki çeli kileri bilinçli hale getirmek amaçlanm r. Ayr ca

Piaget’nin bili sel geli im ile sosyal faktörler aras ndaki ili ki ile ilgili görü leri

incelenmi tir. E itim program nda çocuklar n bilgiyi yap land rma sürecinde

yeti kin-çocuk, çocuk-çocuk aras ndaki i birlikçi ili kilerin nas l kurulmas  gerekti i

ile ilgili görü leri dikkate al narak etkinlikler planlanm ; s k s k yeti kin-çocuk,

çocuk-çocuk etkile imlerine olanak sa lanm r. Yap land rmac  yakla

benimseyen e itimcilerin dikkat etmesi gereken hususlar incelendi inde; i birlikçi

f ortam  olu turmas , çocuklar n ilgilerine hitap etmesi; çocuklar  cesaretlendirici

etkinlikler seçmesi, çocuklar n muhakeme yeteneklerini geli tirmesi, ara rma

yapmalar  için yeterli zaman tan mas  ile ilgili bilgiler elde edilmi tir. Bu ara rmada

yap land rmac a dayal  bilim ö retim program  haz rlan rken bu ilkeler dikkate

al nm r.

Yap land rmac  yakla  temel alan etkinliklerin çocuklar n ilgilerine hitap

etmesi önem ta maktad r. Su dökme ve doldurma gibi su oyunlar  çocuklar n

severek zaman geçirdikleri etkinlikler olmas  nedeniyle bilim ö retim program nda

su etkinliklerine yer verilmi tir. Bu etkinliklerde çocuklara, suyun ak

gözlemlemeleri için alt nda ve yan nda farkl  büyüklükte delikleri olan bardaklar

tan lm r. Çocu un barda n içinde kalan suyun seviyesini rahatl kla görebilmesi
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için effaf bardaklar tercih edilmi  ve bardaklardaki delikler siyah kalemle

belirginle tirilmi tir. Yap land rmac  yakla  temel alan etkinliklerde çocuk-çocuk

aras ndaki i birli inin sa lanmas  gerekmektedir. Bu nedenle bilim ö retim

program nda s fta i birlikçi bir ortam haz rlamak amac yla, e itimci 20 ki ilik

ftaki çocuklar  be erli gruplara ay rm r. Her gruba ayn  özellikte materyaller

temin etmi tir. Ayr ca yap land rmac  yakla mda çocuklar n dü ünce ve bilgilerini

geli tirmesi ve yap land rmas nda eylemde bulunmas , kendi deneyimleri arac yla

bilgiyi yap land rmas  için f rsatlar sa lanmas  önemlidir. Bu nedenle, be  ki ilik

gruplarda çocuklar n her birinin etkinliklerde aktif kat  sa lanm r. Gruptaki

çocuklar n her birinin bu e itim materyallerini incelemesi için yakla k 15 dakika

zaman tan nm r. E itimci bu sürede çocuklar n bardaklar n özelliklerini tek tek

söylemesini istemi  ve “ Bu bardaklar ayn  m  yoksa farkl  m ? Hangi özellikleri

birbirinden farkl  söyler misin?” diye sorarak bardaklar  s fland rmas  istemi tir.

Yap land rmac  ö retmenlerin görevi, çocuklar n dü ünmesini ilerletecek sorular

sormak ve müdahalelerde bulunmakt r. Bu nedenle e itimci çocu a “  E er  bu

barda n içine sürahi ile su doldurursak ne olur?” “ Niçin böyle dü ünüyorsun?”

diye sorarak tahminlerini alm r. Böylece e itimcinin, çocu un muhakeme

yetene ini geli tirmesi için dü ündükleri eyleri anlayabilmesi sa lanm r. E itimci

çocu a “Sonucu görmek için denemek ister misin?”diye sorarak mevcut materyaller

ile ara rma yapmas  için cesaretlendirmi tir.  Gruptaki bir çocu un barda a suyu

dökmesi di er çocu un gözlemesi istenerek çocuklar aras nda i birli i kurmalar

sa lanm r. E itimci ilk önce bardaklara tek tek su dökmelerini ve gözlemlerini

istemi tir. Daha sonra “Hangi barda n suyu daha önce bo alacak?” , “Niçin böyle

dü ünüyorsun?” diye sorarak tahminlerini neden-sonuç ili kisi içinde aç klamas

istemi tir. Böylece 3 barda a ay  anda su dökmelerini ve gözlemlemeleri

sa lam r. Yap land rmac yakla mda çocuklar n dengeli bir yap  olu turabilmek

için çeli ki hissini ya amas  gerekti i, bu çeli kiyle çocu un daha fazla do ru bilgi

ve sorgulama ekilleri olu turmas  sa layaca  vurgulanmaktad r. Bu nedenle

itimci çocu a lk ba ta neler olaca  hakk ndaki tahminlerin ile etkinlik

ras ndaki gözlemlerin aras nda fark var m  ?” diye sorarak dü tükleri çeli ki

durumunu ifade etmesini sa lam r. Yap land rmac  yakla  benimseyen

itimcilerin çocu un bilgiyi nas l yap land rd  belirlemesi gerekmektedir. Bu
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nedenle e itimci çocu a “Neden bu bardak daha h zl  bo ald ?” diye sorarak

çocuklar n fark etmeleri istenilen bilgiye ula mas  için dü ünmesi sa lanm r. Her

çocu un tek tek bardaktaki deli in büyüklü ü ile suyun ak  miktar  aras ndaki

ili kiyi gözlemleyebilmesi için yakla k 30 dakika süre tan nm r. Çocuklar n bu

gözlemlerini resim çizerek kaydetmesi ve arkada lar na gözlemlerini anlatmas  için

yakla k 15 dakika süre zaman tan nm r.

Yap land rmac  yakla mda çocuklar n bir bilgiyi yap land rabilmesi için

yeterli zaman n ayr lmas  çok önemlidir. Bu nedenle, çocuklar n suyun ak

kavramalar  için ö retim program nda su ile ilgili 13 etkinlik (yakla k 13 saat) daha

uygulanm r. Yap land rmac  yakla mda etkinliklerin kolaydan zora do ru bir s ra

izlemesi gerekti inden her etkinlikte farkl  özellikteki bardaklar üçerli olarak

tan lm  ve ayn  i lem s ras yla çocuklar n gözlemler yapmas  sa lanm r. Her

etkinlikte bir önceki etkinlikte tan lan bardaklarla da çal lm r. Böylece çocu un

suyun ak  ile ilgili daha derin ara rmalar yaparak bilgisini yap land rabilmesi için

itim ortam  haz rlanm r. Suyun ak  ile ilgili daha derin dü ünmesini, farkl

ara rmalar yapmas  ve mant ksal/matematiksel ili kileri yap land rabilmesi için

farkl  yerde ve farkl  büyüklükte deli i olan bardaklar  kullanarak bir bardaktan di er

barda a suyun akmas  sa layacak farkl  düzenlemeler yapmas  istenmi tir.

Bilimsel süreç becerileri ve yap land rmac  yakla m ile ilgili bu bilgiler

nda, Kamii ve DeVries (1978/1993) taraf ndan geli tirilen fizik bilim

aktivitelerinden esinlenilerek; Türk çocuklar n özellikleri, Türkiye’deki s f

artlar  da dikkate al narak ara rmac  taraf ndan 36 etkinlik planlanm r.

Bu etkinlikler belirlenen amaç ve kazan mlar do rultusunda, M.E.B. Okul

Öncesi E itim Programlar  ile kayna larak e itim durumuna dönü türülmü  ve

gerekli e itim materyalleri haz rlanm r.

Alt nc  a amada ise; belirlenen etkinlik ve e itim durumlar  12 haftal k

süreci kapsayacak ekilde yeniden gözden geçirilmi  ve uzman görü lerine sunulmak

üzere yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program na son ekli

verilmi tir. Ayr ca yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program  belirtke

tablosu haz rlanarak bilimsel süreç becerileri amaç ve kazan mlar n program

içerisindeki da  gösterilmi tir (EK-3).
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Son ekli verilen yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n

geçerlili i için bir program geli tirme uzman  ve üç çocuk geli imi uzman  olmak

üzere toplam dört alan uzman na programla ilgili görü lerini almak üzere

gönderilmi tir.

Uzmanlardan; yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program  ile

ilgili olarak, program n amac na uygunlu u, aç kl  ve anla rl  aç ndan

ele tirmeleri, gerekli gördükleri durumlarda etkinliklerin düzeltilmesi veya

kart lmas  ile ilgili görü lerini belirtmesi istenmi tir.

Uzmanlardan e itim program  de erlendirme kriterlerine göre; e itim

program  amaçlar n bilimsel süreç becerilerini kapsama durumu, amaçlar n e itim

program na da nda bilimsel süreç becerileri alt bölümlerine göre e it bir

da ma sahip olma durumu, bilimsel süreç becerilerinin tüm amaçlar n

kazan lmas  beklenen davran lar n amac  içerme durumu, amaç ve kazan mlar n 6

ya ndaki çocuklar n geli imine uygunlu u, tüm alt boyutlardaki kazan mlar n

gözlenebilirli i, e itim durumlar n amaç ve kazan mlar  gerçekle tirecek yeterlikte

olmas , e itim durumlar n çocuklar n ilgisini çekecek nitelikte olmas , verilen

etkinliklerin çocuklar n bilimsel süreç becerileri e itimi için uygunlu u, etkinliklere

ayr lacak sürenin uygunlu u, etkinliklerde kullan lacak materyallerin uygunlu u ve

yap land rmac  yakla m ilkelerini yans tmas  yönünden de erlendirmeleri

istenmi tir. Ayr ca belirtilen bu kriterler yap land rmac  yakla ma dayal  bilim

retim program n haz rlan rken ara rmac  taraf ndan dikkate al nm r.

5. Verilerin Toplanmas

Verileri toplamada kullan lan ölçekleri uygulamadan önce ara rman n

içeri ini özetleyen bir rapor haz rlanarak Sosyal Bilimler Enstitüsü Müdürlü ü’nden

resmi izin al nm r. Resmi izin yaz  Ay ah Anaokulu ve Necip Faz l lkö retim

Okulu Müdürlü ü’ne iletildikten sonra ölçek ve e itim program  uygulamalar na

ba lanm r.

Son a amada ise, Ay ah Anaokulunda haftada 3 gün 12 hafta  (haftada 3 saat)

program n uygulanmas  kararla lm r. Ekim ay nda program uygulanmaya

ba lanm , ocak ay nda program n uygulanmas  tamamlanm r. Sontest ölçümleri
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program bittikten hemen sonra, kal k testi ölçümleri ise program bittikten 1 ay

sonra uygulanm r.

5.1. Öntestlerin Uygulanmas

Deney ve kontrol gruplar na Genel Bilgi Forumu ve Bilimsel Süreç Becerileri

Ölçe i 1-9 Ekim 2009 tarihleri aras nda öntest olarak uygulanm r. Genel Bilgi

Formu ö retmenlere doldurmas  için b rak lm  ve bir hafta sonra teslim al nm r.

 Ara rmac  önce deney ve kontrol grubundaki çocuklarla ö retmenleri

arac yla tan  ve onlarla sohbet ederek çocuklar n uygulamayla ilgili

kayg lar  gidermeye çal r. Öntest çocuklar n dikkatlerini toparlay p

motivasyonlar  sa lamak amac yla e itim ortamlar ndan ayr  sessiz bir ortamda,

çocuklara uygun masa ve sandalyelerde kar kl  oturularak gerçekle tirilmi tir.

Ölçek materyalleri ara rmac  taraf ndan önceden haz r bulundurulmu tur.

Ölçek her çocu a bireysel olarak ara rmac  taraf ndan uygulanm r.

Çocuklar n cevaplar  ayr  ayr  düzenlenmi  olan ölçek formuna kaydedilmi tir.

Öntest uygulamalar  için her bir çocu a ortalama 25-30 dakika ayr lm r.

Elde edilen öntest verileri de erlendirilerek gruplar n testlerden ald klar  puan

ortalamalar  aras nda anlaml  bir farkl n olmad  ve gruplar n birbirine benze ik

oldu u bulunmu tur. Bu bulgular nda, Necip Faz l K sakürek lkö retim Okulu

anas na devam eden çocuklar n sabahç  grup kontrol 1 ve ö lenci grup kontrol 2,

Ay ah anaokuluna devam eden çocuklar n sabahç  grup deney 1 ve ö lenci grup

deney 2 olarak belirlenmi tir.

5.2. Yap land rmac  Yakla ma Dayal Bilim Ö retim Program n

Uygulanmas

itim program  12 Ekim 2009- 8 Ocak 2010 tarihleri aras nda 12 haftal k

süre içerisinde, deney grubuna ara rmac  taraf ndan uygulanm r. Kontrol grubuna

ise günlük e itim programlar  s f ö retmenleri taraf ndan uygulanm , haz rlanan

program bu gruba uygulanmam r. E itim program  uygulamalar  12 hafta boyunca

ve haftada üç günü (Pazartesi-Çar amba-Cuma) günde en az 30 dakika en fazla 45

dakikay  a mayacak ekilde uygulanm r. E itim uygulamalar  çocuklar n e itim

gördükleri kendi s flar nda gerçekle tirilmi tir.
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itime ba lamadan önce ö retmenlerle ve ailelerle görü ülerek bu

çal malar n çocuklar n bilimsel dü ünme becerilerine yönelik etkinliklerden

olu tu u belirtilmi  ve çal man n amac n çocuklar n Bilimsel Dü ünme Becerileri

(gözlem, s flama, ölçme, tahmin etme, verileri kaydetme, sonuç ç karma) üzerinde

yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n etkisinin olup olmad

incelemek oldu u aç klanm r.

Ara rmac , deney gruplar na uygulayaca  e itimden önce uygulama

yap lacak e itim ortam  ve e itim materyallerini her gün yap land rmac  yakla ma

dayal  bilim ö retim program do rultusunda haz rlam r.

Uygulamalara s fta bulunan tüm çocuklar n kat mlar  sa lanm r.

Etkinlikler planlanan ekilde ya tüm grupla ya da küçük gruplarla

gerçekle tirilmi tir. Her etkinli in sonunda çocuklara kendilerini ifade edebilmeleri

için yeterli süre verilerek etkinliklerle ilgili de erlendirmeleri al nm r.

5.3. Sontestlerin Uygulanmas

itim tamamland ktan sonra deney ve kontrol gruplar na 11-22 Ocak 2010

tarihleri aras nda öntestlerin yap ld  ortam ve ko ullarda sontest olarak Bilimsel

Süreç Becerileri Ölçe i uygulanm r.

5.4. Kal k Testinin Uygulanmas

Sontestlerin uygulanmas ndan 4 hafta sonra deney grubuna 22 ubat 2010- 5

Mart 2010 tarihleri aras nda Bilimsel Süreç Becerileri Ölçe i izleme testi olarak

öntest ve sontestlerin yap ld  ortam ve ko ullarda tekrar uygulanm r.

6. Verilerin Analizi

Bu ara rman n ba ms z de keni yap land rmac  yakla ma dayal  bilim

retim program , ba ml  de keni ise Bilimsel Süreç Becerileri puanlar r.

Verilerin istatistiksel analizi ba ms z de kenin, ba ml  de kenler

üzerindeki etkisini ortaya koyacak bir model içinde ele al nm r. Ölçekten elde

edilen kontrol ve deney gruplar na ait öntest, sontest ve izleme testi ölçüm puanlar ,

bilgisayar kodlama cetvellerine geçirilmi tir. Verilerin analizi SPSS 14.0 paket

program yla yap lm r.
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Deney ve kontrol gruplar n ayn  evrenden al p al nmad  s namak

amac yla, deney grubunu olu turan çocuklarla, kontrol grubunu olu turan çocuklar n

Bilimsel Süreç Becerileri Alt Ölçekleri olan gözlem, s flama, ölçme, tahmin etme,

verileri kaydetme ve sonuç ç karma becerileri puan ortalamalar  ba ms z t testi ile

analiz edilmi , aritmetik ortalama ve standart sapma de erleri hesaplanm r.

Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program n çocuklar n

bilimsel süreç becerilerini etkileyip etkilemedi ini s namak için, deney ve kontrol

gruplar n sontest puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde bir farkl la ma olup

olmad  saptamak amac yla ba ms z t testi uygulanm r.

Deney grubunu olu turan çocuklar n Bilimsel Süreç Becerileri öntest puan

ortalamalar  ile yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program na

kat ld ktan sonraki ölçümlerinden elde edilen sontest puan ortalamalar  aras nda

anlaml  düzeyde bir farkl la ma olup olmad  saptamak amac yla ba ml  t testi

uygulanm r.

Deney ve kontrol grubundaki çocuklar n h zl  bir geli im döneminde

bulunduklar , di er yandan devam ettikleri okullar n takip ettikleri e itim

program n ara rmaya kat lan çocuklar n bilimsel süreç becerilerinde bir geli me

sa layabilece i kabul edilmektedir.

Bu nedenle, kontrol grubu çocuklar n öntest/sontest puan ortalamalar

aras nda anlaml  düzeyde bir farkl la ma olup olmad  saptamak amac yla ba ml

t testi uygulanm r.

Deney ve kontrol grubu çocuklar nda bilimsel süreç becerilerinde meydana

gelen de imlerin dört hafta sonra da devam edip etmedi ini belirlemek amac yla

çocuklar n yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n bitiminden

hemen sonra ölçülen bilimsel süreç becerileri puan ortalamalar  ile program

uyguland ktan dört hafta sonra ölçülen puan ortalamalar  aras nda anlaml  bir fark n

olup olmad  ba ml  t testi ile s nanm r. Hangi e itim program na kat lan

çocuklar n kazand klar  bilimsel süreç becerilerinin daha kal  oldu unu belirlemek

amac yla deney ve kontrol grubunu olu turan çocuklar n Bilimsel Süreç Becerileri

Ölçe i kal k testi puan ortalamalar  ba ms z t testi ile kar la lm r. Verilerin

analizinde önem düzeyi 0.05 olarak benimsenmi tir.
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BÖLÜM 4

BULGULAR

Bu bölümde anas na devam eden 6 ya ndaki çocuklar n bilimsel süreç

becerilerini destekleyici yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n

etkili olup olmad  ortaya koymak amac yla ara rman n denenceleriyle ilgili

bulgulara yer verilmi tir.

Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n çocuklar n

bilimsel süreç becerilerine etkisini s namak amac yla öncelikle kendi içerisinde

öntest/sontest puan ortalamalar  kar la lm r. Daha sonra deney ve kontrol

grubunu olu turan çocuklar n bilimsel süreç becerileri ölçe i sontest puan

ortalamalar  kar la lm r.

Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n kal  test

etmek için ise, yine ilk önce hem deney grubu çocuklar n sontest/kal k testi,

hem de kontrol grubu çocuklar n sontest/kal k puan ortalamalar  kendi

içerisinde, daha sonra deney ve kontrol grubu çocuklar n kal k testi puan

ortalamalar  kar la lm r.

1.1. Yap land rmac  Yakla ma Dayal Bilim Ö retim Program n Çocuklar n

Bilimsel Süreç Becerilerine Etkisi le lgili Bulgular

 Ara rmada ele al nan birinci denence “yap land rmac  yakla ma dayal bilim

retim program na kat lan deney grubu çocuklar n bilimsel süreç becerileri eri i

puanlar n anlaml  düzeyde art  gösterece i” yönündedir. Bu denenceyi test etmek

için deney grubundaki çocuklara 12 haftal k süreyle yap land rmac  yakla ma dayal

bilim ö retim program  uygulanm , uygulamadan önce ve sonra bilimsel süreç

becerileri ölçülerek (öntest-sontest) eri i puanlar  hesaplanm r. Bu denence, yedi alt

denence halinde ayr  ayr  test edilmi tir. Tablo 4.1.1. ile tablo 4.1.7. aras ndaki her bir

denence ile ilgili çocuklar n eri i (öntest-sontest) puanlar n kar la lmas na ili kin

ba ml  gruplar t-testi sonuçlar ve ortalamalar n kar la lmas verilmektedir.
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Denence 1.1.Yap land rmac  yakla ma dayal bilim ö retim program na kat lan

deney grubu çocuklar n gözlem becerisi eri i puanlar  anlaml  düzeyde art

gösterecektir.

Tablo 4.1.1.  Deney Grubunda Yer Alan Çocuklar n Gözlem Becerisi Eri i

(ÖnTest-SonTest) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml  Gruplar için t

Testi Sonuçlar

Testler n ss t p

Öntest 40 2.35 1.16
Gözlem

Sontest 40 6.10 1.33
13.782 0.000*

Tablo 4.1.1. incelendi inde denence 1.1. ile ilgili olarak, deney grubundaki

çocuklar n gözlem becerileri alt ölçe i öntest puan ortalamalar =2.35 iken, sontest

puan ortalamalar =6.10 olarak hesaplanm r. Puan ortalamalar  aras nda anlaml

düzeyde bir farkl k olup olmad  test etmek için yap lan istatistiksel analiz

sonucunda t de eri 13.782 olarak hesaplanm r. Bu sonuca göre deney grubu

çocuklar n gözlem becerileri öntest ve sontest puan ortalamalar  aras nda anlaml

düzeyde, sontest lehine farkl k vard r (p<0.05). Bu bulgu, yap land rmac  yakla ma

dayal  bilim ö retim program  etkinliklerinin, çocuklar n gözlem becerisine ili kin

eri ilerinde anlaml  bir art  sa lad  göstermektedir. Buna göre, çocuklar n

bilimsel süreç becerilerinde gözlenen de melerin yap land rmac  yakla ma dayal

bilim ö retim program  etkinliklerinden kaynakland  ve çocuklar n gözlem becerisi

ile ilgili davran lar  kazand klar  söylenebilir. Bu sonuca göre; ara rmada ele al nan

denence 1.1 kabul edilmi tir.

Denence 1.2. Yap land rmac  yakla ma dayal bilim ö retim program na kat lan

deney grubu çocuklar n s flama becerisi eri i puanlar  anlaml  düzeyde art

gösterecektir.
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Tablo 4.1.2. Deney Grubunda Yer Alan Çocuklar n S flama Becerisi Eri i

(ÖnTest-SonTest) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml  Gruplar için t

Testi Sonuçlar

Testler n ss t p

Öntest 40 1.40 1.25
flama

Sontest 40 6.92 1.67
16.738 0.000*

Denence 1.2. ile ilgili olarak tablo 4.1.2 incelendi inde, deney grubundaki

çocuklar n s flama becerileri alt ölçe i öntest puan ortalamalar = 1.40 iken,

sontest puan ortalamalar = 6.92 olarak hesaplanm r. Puan ortalamalar  aras nda

anlaml  düzeyde bir farkl k olup olmad  test etmek için yap lan istatistiksel analiz

sonucunda t de eri 16.738 olarak hesaplanm r. Bu sonuca göre deney grubu

çocuklar n s flama becerileri öntest ve sontest puan ortalamalar  aras nda anlaml

düzeyde, sontest lehine farkl k vard r (p<0.05). Bu bulgu, yap land rmac  yakla ma

dayal  bilim ö retim program  etkinliklerinin, çocuklar n s flama becerisine ili kin

eri ilerinde anlaml  bir art  sa lad  göstermektedir. Buna göre, çocuklar n

bilimsel süreç becerilerinde gözlenen de melerin yap land rmac  yakla ma dayal

bilim ö retim program  etkinliklerinden kaynakland  ve çocuklar n s flama

becerisi ile ilgili davran lar  kazand klar  söylenebilir. Bu sonuca göre; ara rmada

ele al nan denence 1.2 kabul edilmi tir.

Denence 1.3. Yap land rmac  yakla ma dayal bilim ö retim program na kat lan

deney grubu çocuklar n ölçme becerisi eri i puanlar  anlaml  düzeyde art

gösterecektir.

Tablo 4.1.3. Deney Grubunda Yer Alan Çocuklar n Ölçme Becerisi Eri i (ÖnTest-

SonTest) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml  Gruplar için t Testi

Sonuçlar

Testler n ss t p

Öntest 40 0.57 0.87
Ölçme

Sontest 40 5.02 1.76
13.899 0.000*
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Tablo 4.1.3. incelendi inde, deney grubundaki çocuklar n ölçme becerileri alt

ölçe i öntest puan ortalamalar =0.57 iken, sontest puan ortalamalar =5.02

olarak hesaplanm r. Puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde bir farkl k olup

olmad  test etmek için yap lan istatistiksel analiz sonucunda t de eri 13.899 olarak

hesaplanm r. Bu sonuca göre deney grubu çocuklar n ölçme becerileri öntest ve

sontest puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde, sontest lehine farkl k vard r

(p<0.05). Bu bulgu, yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program

etkinliklerinin, çocuklar n ölçme becerisine ili kin eri ilerinde anlaml  bir art

sa lad  göstermektedir. Buna göre, çocuklar n bilimsel süreç becerilerinde

gözlenen de melerin yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program

etkinliklerinden kaynakland  ve çocuklar n ölçme becerisi ile ilgili davran lar

kazand klar  söylenebilir. Bu sonuca göre; ara rmada ele al nan denence 1.3 kabul

edilmi tir.

Denence 1.4. Yap land rmac  yakla ma dayal bilim ö retim program na kat lan

deney grubu çocuklar n tahmin etme becerisi eri i puanlar  anlaml  düzeyde art

gösterecektir.

Tablo 4.1.4. Deney Grubunda Yer Alan Çocuklar n Tahmin Etme Becerisi Eri i

(ÖnTest-SonTest) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml  Gruplar için t

Testi Sonuçlar

Testler n ss t p

Öntest 40 2.07 1.68
Tahmin Etme

Sontest 40 6.60 1.35
16.455 0.000*

Tablo 4.1.4. incelendi inde deney grubundaki çocuklar n tahmin etme becerileri

alt ölçe i öntest puan ortalamalar = 2.07 iken, sontest puan ortalamalar = 6.60

olarak hesaplanm r. Puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde bir farkl k olup

olmad  test etmek için yap lan istatistiksel analiz sonucunda t de eri 16.455 olarak

hesaplanm r. Bu sonuca göre deney grubu çocuklar n tahmin etme becerileri

öntest ve sontest puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde, sontest lehine farkl k
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vard r (p<0.05). Bu bulgu, yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program

etkinliklerinin, çocuklar n tahmin etme becerisine ili kin eri ilerinde anlaml  bir art

sa lad  göstermektedir. Buna göre, çocuklar n bilimsel süreç becerilerinde

gözlenen de melerin yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program

etkinliklerinden kaynakland  ve çocuklar n tahmin etme becerisi ile ilgili

davran lar  kazand klar  söylenebilir.  Bu sonuca göre; ara rmada ele al nan denence

1.4 kabul edilmi tir.

1.5. Yap land rmac  yakla ma dayal bilim ö retim program na kat lan deney grubu

çocuklar n verileri kaydetme becerisi eri i puanlar  anlaml  düzeyde art

gösterecektir.

Tablo 21. Deney Grubunda Yer Alan Çocuklar n Verileri Kaydetme Becerisi Eri i

(ÖnTest-SonTest) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml  Gruplar için t

Testi Sonuçlar

Gruplar n ss t P

Öntest 40 0.95 1.10
Verileri Kaydetme

Sontest 40 6.00 1.61
14.551 0.000*

Tablo 21 incelendi inde deney grubundaki çocuklar n verileri kaydetme

becerileri alt ölçe i öntest puan ortalamalar = 0.95 iken, sontest puan ortalamalar

= 6.00 olarak hesaplanm r. Puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde bir

farkl k olup olmad  test etmek için yap lan istatistiksel analiz sonucunda t de eri

14.551 olarak hesaplanm r. Bu sonuca göre deney grubu çocuklar n verileri

kaydetme becerileri öntest ve sontest puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde,

sontest lehine farkl k vard r (p<0.05). Bu bulgu, yap land rmac  yakla ma dayal

bilim ö retim program  etkinliklerinin, çocuklar n verileri kaydetme becerisine ili kin

eri ilerinde anlaml  bir art  sa lad  göstermektedir. Buna göre, çocuklar n

bilimsel süreç becerilerinde gözlenen de melerin yap land rmac  yakla ma dayal

bilim ö retim program  etkinliklerinden kaynakland  ve çocuklar n verileri
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kaydetme becerisi ile ilgili davran lar  kazand klar  söylenebilir. Bu sonuca göre;

ara rmada ele al nan denence 1.5 kabul edilmi tir.

Denence 1.6. Yap land rmac  yakla ma dayal bilim ö retim program na kat lan

deney grubu çocuklar n sonuç ç karma becerisi eri i puanlar  anlaml  düzeyde

art  gösterecektir.

Tablo 4.1.6. Deney Grubunda Yer Alan Çocuklar n Sonuç Ç karma Becerisi Eri i

(ÖnTest-SonTest) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml  Gruplar için t

Testi Sonuçlar

Testler n ss t p

Öntest 40 0.55 0.90
Sonuç Ç karma

Sontest 40 5.60 1.87
15.774 0.000*

Tablo 4.1.6. incelendi inde deney grubundaki çocuklar n sonuç ç karma

becerileri alt ölçe i öntest puan ortalamalar =0.55 iken, sontest puan ortalamalar

= 5.60 olarak hesaplanm r. Puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde bir

farkl k olup olmad  test etmek için yap lan istatistiksel analiz sonucunda t de eri

15.774 olarak hesaplanm r. Bu sonuca göre deney grubu çocuklar n sonuç

karma becerileri öntest ve sontest puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde,

sontest lehine farkl k vard r (p<0.05). Bu bulgu, yap land rmac  yakla ma dayal

bilim ö retim program  etkinliklerinin, çocuklar n sonuç ç karma becerisine ili kin

eri ilerinde anlaml  bir art  sa lad  göstermektedir. Buna göre, çocuklar n

bilimsel süreç becerilerinde gözlenen de melerin yap land rmac  yakla ma dayal

bilim ö retim program  etkinliklerinden kaynakland  ve çocuklar n sonuç ç karma

becerisi ile ilgili davran lar  kazand klar  söylenebilir. Bu sonuca göre; ara rmada

ele al nan denence 1.6 kabul edilmi tir.

Denence 1.7. Yap land rmac  yakla ma dayal bilim ö retim program na kat lan

deney grubu çocuklar n  bilimsel süreç becerileri eri i puanlar  anlaml  düzeyde

art  gösterecektir.
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Tablo  4.1.7. Deney Grubunda Yer Alan Çocuklar n Bilimsel Süreç Becerileri Eri i

(ÖnTest-SonTest) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml  Gruplar için t

Testi Sonuçlar

Testler n ss t p

Öntest 40 7.90 4.26Bilimsel Süreç

Becerileri Sontest 40 36.25 6.25
24.370 0.000*

Tablo 4.1.7. incelendi inde deney grubundaki çocuklar n bilimsel süreç

becerileri ölçe i toplam puan ortalamalar  aç ndan öntest puan ortalamalar =

7.90 iken, sontest puan ortalamalar = 36.25 olarak hesaplanm r. Puan

ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde bir farkl k olup olmad  test etmek için

yap lan istatistiksel analiz sonucunda t de eri 24.370 olarak hesaplanm r. Bu sonuca

göre deney grubu çocuklar n Bilimsel süreç becerileri öntest ve sontest puan

ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde, sontest lehine farkl k vard r (p<0.05). Bu

bulgu, yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program  etkinliklerinin,

çocuklar n bilimsel süreç becerilerine ili kin eri ilerinde anlaml  bir art  sa lad

göstermektedir. Buna göre, çocuklar n bilimsel süreç becerilerinde gözlenen

de melerin yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program  etkinliklerinden

kaynakland  ve çocuklar n bilimsel süreç becerileri ile ilgili davran lar

kazand klar  söylenebilir. Bu sonuca göre; ara rmada ele al nan denence 1.7 kabul

edilmi tir.

1.2.  Mevcut  Program n  Çocuklar n  Bilimsel  Süreç  Becerilerine  Etkisi  le  lgili

Bulgular

Ara rmada ele al nan ikinci denence;“Mevcut programa kat lan kontrol

grubu çocuklar n bilimsel süreç becerilerine ili kin eri i puanlar n anlaml

düzeyde art  gösterece i” yönündedir. Bu denenceyi test etmek için 2006 okul

öncesi e itim program na kat lan çocuklar n 12 haftal k uygulama öncesine ve

sonras na ili kin bilimsel süreç becerileri ölçülerek eri i puanlar  hesaplanm r. Bu

denence, yedi alt denence halinde ayr  ayr  test edilmi tir. Tablo 4.2.1. tablo 4.2.7.
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aras nda her bir denence ile ilgili çocuklar n eri i (öntest-sontest) puanlar n

kar la lmas na ili kin ba ml  gruplar t-testi sonuçlar ve ortalamalar n

kar la lmas verilmektedir.

Denence 2.1. Mevcut programa kat lan kontrol grubu çocuklar n gözlem becerisi

eri i puanlar  anlaml  düzeyde art  gösterecektir.

Tablo 4.2.1. Kontrol Grubunda Yer Alan Çocuklar n Gözlem Becerisi Eri i

(Öntest-Sontest) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml  Gruplar çin t

Testi Sonuçlar

Testler n ss t p

Öntest 40 2.45 1.17
Gözlem

Sontest 40 3.50 1.13
4.891 0.000*

Tablo 4.2.1 incelendi inde kontrol grubundaki çocuklar n gözlem becerileri

alt ölçe i öntest puan ortalamalar = 2.45 iken, sontest puan ortalamalar = 3.50

olarak hesaplanm r. Puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde bir farkl k olup

olmad  test etmek için yap lan istatistiksel analiz sonucunda t de eri 4.891 olarak

hesaplanm r.  Bu sonuca göre kontrol grubu çocuklar n gözlem becerileri öntest

ve sontest puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde, sontest lehine farkl k vard r

(p<0.05). Bu bulgu, mevcut programdaki bilim etkinliklerinin çocuklar n gözlem

becerilerine ili kin eri ilerinde önemli bir etkiye sahip oldu unu göstermektedir.

Buna göre, çocuklar n gözlem becerilerine yönelik eri ilerine ili kin gözlenen

de melerin kontrol grubunda yap lan etkinliklerden kaynakland  ve çocuklar n

gözlem becerileri ile ilgili davran lar  kazand klar  söylenebilir. Bu sonuca göre;

ara rmada ele al nan denence 2.1. kabul edilmi tir.

Denence 2.2. Mevcut programa kat lan kontrol grubu çocuklar n s flama becerisi

eri i puanlar  anlaml  düzeyde art  gösterecektir.
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Tablo 4.2.2. Kontrol Grubunda Yer Alan Çocuklar n S flama Becerisi Eri i

(Öntest-Sontest) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml  Gruplar çin t

Testi Sonuçlar

Testler n ss t p

Öntest 40 1.07 1.07
flama

Sontest 40 2.72 2.16
4.096 0.000*

Tablo 4.2.2. incelendi inde kontrol grubundaki çocuklar n s flama

becerileri alt ölçe i öntest puan ortalamalar = 1.07 iken, sontest puan ortalamalar

= 2.72 olarak hesaplanm r. Puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde bir

farkl k olup olmad  test etmek için yap lan istatistiksel analiz sonucunda t

de eri 4.096 olarak hesaplanm r. Bu sonuca göre kontrol grubu çocuklar n

flama becerileri öntest ve sontest puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde,

sontest lehine farkl k vard r (p<0.05). Bu bulgu, mevcut programdaki bilim

etkinliklerinin çocuklar n s flama becerilerine ili kin eri ilerinde önemli bir etkiye

sahip oldu unu göstermektedir. Buna göre, çocuklar n bilimsel süreç becerilerinde

meydana gelen de imin kontrol grubunda yap lan etkinliklerden kaynakland  ve

çocuklar n s flama becerisi ile ilgili davran lar n olumlu yönde de ti i

söylenebilir. Bu sonuca göre; ara rmada ele al nan denence 2.2. kabul edilmi tir.

Denence 2.3. Mevcut programa kat lan kontrol grubu çocuklar n ölçme becerisi

eri i puanlar  anlaml  düzeyde art  gösterecektir.

Tablo 4.2.3. Kontrol Grubunda Yer Alan Çocuklar n Ölçme Becerisi Eri i (Öntest-

Sontest) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml  Gruplar çin t Testi

Sonuçlar

Testler n ss t p

Öntest 40 0.80 0.79
Ölçme

Sontest 40 1.27 1.37
1.978 0.055
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Tablo 4.2.3. incelendi inde kontrol grubundaki çocuklar n ölçme becerileri

alt ölçe i öntest puan ortalamalar = 0.80 iken sontest puan ortalamalar = 1.27

olarak hesaplanm r. Puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde bir farkl k olup

olmad  test etmek için yap lan istatistiksel analiz sonucunda t de eri 1.978 olarak

hesaplanm r. Bu sonuca göre kontrol grubu çocuklar n ölçme becerileri öntest ve

sontest puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde, son test lehine bir farkl k vard r

(p>0.05). Bu bulgu, mevcut programdaki bilim etkinliklerinin çocuklar n ölçme

becerilerine ili kin eri ilerinde önemli bir etkiye sahip olmad  göstermektedir.

Buna göre, çocuklar n bilimsel süreç becerilerinde meydana gelen de imin kontrol

grubunda yap lan etkinliklerden kaynakland  ve çocuklar n ölçme becerisi ile ilgili

davran lar n olumlu yönde olmakla birlikte anlaml  bir art  sa lamad

söylenebilir. Bu sonuca göre; ara rmada ele al nan denence 2.3. red edilmi tir.

Denence 2.4. Mevcut programa kat lan kontrol grubu çocuklar n tahmin etme

becerisi eri i puanlar  anlaml  düzeyde art  gösterecektir.

Tablo 4.2.4. Kontrol Grubunda Yer Alan Çocuklar n Tahmin Etme Becerisi Eri i

(Öntest-Sontest) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml  Gruplar çin t

Testi Sonuçlar

Testler n ss t p

Öntest 40 2.47 1.75
Tahmin Etme

Sontest 40 3.72 2.12
3.030 0.004

Tablo 4.2.4. incelendi inde kontrol grubundaki çocuklar n tahmin etme

becerileri alt ölçe i öntest puan ortalamalar = 2.47 iken sontest puan ortalamalar

= 3.72 olarak hesaplanm r. Puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde bir

farkl k olup olmad  test etmek için yap lan istatistiksel analiz sonucunda t

de eri 3.030 olarak hesaplanm r. Bu sonuca göre kontrol grubu çocuklar n

tahmin etme becerileri öntest ve sontest puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde,

son test lehine bir farkl la ma vard r (p>0.05). Bu bulgu, mevcut programdaki bilim

etkinliklerinin, çocuklar n tahmin etme becerilerine ili kin eri ilerinde önemli bir

etkiye sahip oldu unu göstermektedir. Buna göre, çocuklar n bilimsel süreç
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becerilerinde meydana gelen de imin kontrol grubunda yap lan etkinliklerden

kaynakland  ve çocuklar n tahmin etme becerisi ile ilgili davran lar n olumlu

yönde de ti i söylenebilir. Bu sonuca göre; ara rmada ele al nan denence 2.4.

kabul edilmi tir.

Denence 2.5. Mevcut programa kat lan kontrol grubu çocuklar n verileri kaydetme

becerisi eri i puanlar  anlaml  düzeyde art  gösterecektir.

Tablo 4.2.5. Kontrol Grubunda Yer Alan Çocuklar n Verileri Kaydetme Becerisi

Eri i (Öntest-Sontest) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml  Gruplar

çin t Testi Sonuçlar

Testler n ss t p

Öntest 40 1.02 1.14
Verileri Kaydetme

Sontest 40 2.10 2.03
2.982 0.005

Tablo 4.2.5. incelendi inde kontrol grubundaki çocuklar n verileri kaydetme

becerileri alt ölçe i öntest puan ortalamalar = 1.02 iken sontest puan ortalamalar

= 2.10 olarak hesaplanm r. Puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde bir

farkl k olup olmad  test etmek için yap lan istatistiksel analiz sonucunda t

de eri 2.982 olarak hesaplanm r. Bu sonuca göre kontrol grubu çocuklar n

verileri kaydetme becerileri öntest ve sontest puan ortalamalar  aras nda anlaml

düzeyde, son test lehine bir farkl la ma vard r (p>0.05). Bu bulgu, mevcut

programdaki uygulamalar  içeren bilim etkinliklerinin çocuklar n verileri kaydetme

becerilerine ili kin eri ilerinde önemli bir etkiye sahip oldu unu göstermektedir.

Buna göre, çocuklar n bilimsel süreç becerilerinde meydana gelen de imin kontrol

grubunda yap lan etkinliklerden kaynakland  ve çocuklar n verileri kaydetme

becerisi ile ilgili davran lar n olumlu yönde de ti i söylenebilir. Bu sonuca göre;

ara rmada ele al nan denence 2.5. kabul edilmi tir.
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Denence 2.6. Mevcut programa kat lan kontrol grubu çocuklar n sonuç ç karma

becerisi eri i puanlar  anlaml  düzeyde art  gösterecektir.

Tablo 4.2.6. Kontrol Grubunda Yer Alan Çocuklar n Sonuç Ç karma Becerisi

Eri i (Öntest-Sontest) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml  Gruplar

çin t Testi Sonuçlar

Testler n ss t p

Öntest 40 0.72 1.10
Sonuç Ç karma

Sontest 40 1.75 1.64
3.295 0.002*

Tablo 4.2.6. incelendi inde kontrol grubundaki çocuklar n sonuç ç karma

becerileri alt ölçe i öntest puan ortalamalar = 0.72 iken sontest puan ortalamalar

= 1.75 olarak hesaplanm r. Puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde bir

farkl k olup olmad  test etmek için yap lan istatistiksel analiz sonucunda t

de eri 3.295 olarak hesaplanm r. Bu sonuca göre kontrol grubu çocuklar n sonuç

karma becerileri öntest ve sontest puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde, son

test lehine bir farkl la ma vard r (p>0.05). Bu bulgu, mevcut programdaki bilim

etkinliklerinin çocuklar n sonuç ç karma becerilerine ili kin eri ilerinde önemli bir

etkiye sahip oldu unu göstermektedir. Buna göre, çocuklar n bilimsel süreç

becerilerinde meydana gelen de imin kontrol grubunda yap lan etkinliklerden

kaynakland  ve çocuklar n sonuç ç karma becerisi ile ilgili davran lar n olumlu

yönde de ti i söylenebilir. Bu sonuca göre; ara rmada ele al nan denence 2.6.

kabul edilmi tir.

Denence 2.7. Mevcut programa kat lan kontrol grubu çocuklar n Bilimsel Süreç

Becerileri eri i puanlar  anlaml  düzeyde art  gösterecektir.

Tablo 4.2.7. Kontrol Grubunda Yer Alan Çocuklar n Bilimsel Süreç Becerileri

Eri i (Öntest-Sontest) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml  Gruplar

çin t Testi Sonuçlar

Testler n ss t p

Öntest 40 8.55 4.75Bilimsel Süreç

Becerileri Sontest 40 15.07 7.94
4.833 0.000*
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Tablo 4.2.7. incelendi inde kontrol grubundaki çocuklar n bilimsel süreç

becerileri toplam puan ortalamalar  aç ndan öntest puan ortalamalar = 8.55

iken, sontest puan ortalamalar = 15.07 olarak hesaplanm r. Puan ortalamalar

aras nda anlaml  düzeyde bir farkl k olup olmad  test etmek için yap lan

istatistiksel analiz sonucunda t de eri 4.833 olarak hesaplanm r. Bu sonuca göre

kontrol grubu çocuklar n bilimsel süreç becerileri öntest ve sontest puan

ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde, sontest lehine farkl k vard r (p<0.05). Bu

bulgu, mevcut programdaki bilim etkinliklerinin çocuklar n bilimsel süreç

becerilerine ili kin eri ilerinde önemli bir etkiye sahip oldu unu göstermektedir.

Buna göre, çocuklar n bilimsel süreç becerilerinde meydana gelen de imin kontrol

grubunda yap lan etkinliklerden kaynakland  ve çocuklar n bilimsel süreç becerileri

ile ilgili davran lar n olumlu yönde de ti i söylenebilir. Bu sonuca göre;

ara rmada ele al nan denence 2.7. kabul edilmi tir.

1.3. Yap land rmac  ve Mevcut Programlar n Çocuklar n Ba ar lar  Aç ndan

Kar la lmas le lgili Bulgular

Ara rmada ele al nan üçüncü denence; “Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim

retim program n (deney), mevcut programa (kontrol) göre çocuklar n ba ar

(sontest) puanlar nda anlaml  ölçüde art  sa layaca ” eklindedir.  Bu denenceyi

test etmek için ö retim uygulamalar ndan sonra deney ve kontrol grubundaki

çocuklar n sontest puanlar  (ba ar ) puanlar  kar la lm r. Bu denence, yedi alt

denence halinde ayr  ayr  test edilmi tir. Tablo 4.3.1. tablo 4.3.7 aras nda her bir

denence ile ilgili çocuklar n ba ar  (sontest) puanlar n kar la lmas na ili kin

ba ms z gruplar t-testi sonuçlar ve ortalamalar n kar la lmas verilmektedir.

Denence 3.1. Yap land rmac  yakla ma dayal bilim ö retim program , mevcut

programa göre çocuklar n gözlem becerisi ba ar  (sontest) puanlar nda anlaml

ölçüde art  sa layacakt r.
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Tablo  4.3.1. Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Çocuklar n Gözlem Becerisi

Puanlar n (Sontest) Kar la lmas na Yönelik Ba ms z Gruplar çin t Testi

Sonuçlar

Gruplar n ss t p

Deney 40 6.10 1.33
Gözlem

Kontrol 40 3.50 1.13
9.390 0.000*

Denence 3.1.’i s namak amac yla yap lan ba ms z t testi sonucunda deney

grubunun gözlem becerisi sontest puan ortalamas n =6.10 kontrol grubunun

sontest puan ortalamas n =3.50 oldu u görülmektedir. Kar la rma sonucu elde

edilen t de eri (9.390) 0.05 düzeyinde anlaml r. Bu durum, yap land rmac

yakla ma dayal  bilim ö retim program n çocuklar n ba ar lar nda, mevcut

programa göre anlaml  bir art  sa lad  ve yap land rmac  yakla ma dayal  bilim

retim program na kat lan çocuklar n gözlem becerisini, okul öncesi e itim

kurumuna devam eden ancak destekleyici ö retim program na kat lmayan çocuklar n

gözlem becerilerine göre daha yüksek oldu u eklinde yorumlanabilir. Bu sonuca

göre, yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n çocuklar n gözlem

becerilerini olumlu yönde etkiledi i, çocuklar  daha ba ar  k ld  söylenebilir.  Bu

nedenle ara rmada ele al nan denence 3.1. kabul edilmi tir.

Denence 3.2. Yap land rmac  yakla ma dayal bilim ö retim program , mevcut

programa göre çocuklar n s flama becerisi ba ar  (sontest) puanlar nda anlaml

ölçüde art  sa layacakt r.

Tablo  4.3.2. Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Çocuklar n S flama

Becerisi Puanlar n (Sontest) Kar la lmas na Yönelik Ba ms z Gruplar

çin t Testi Sonuçlar

Gruplar n ss t p

Deney 40 6.92 1.67
flama

Kontrol 40 2.72 2.16
9.729 0.000*
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Denence 3.2.’yi s namak amac yla yap lan ba ms z t testi sonucunda deney

grubunun s flama becerisi sontest puan ortalamas n =6.92 kontrol grubunun

sontest puan ortalamas n =2.72 oldu u görülmektedir. Kar la rma sonucu elde

edilen t de eri (9.729) 0.05 düzeyinde anlaml r. Bu durum, yap land rmac

yakla ma dayal  bilim ö retim program n çocuklar n ba ar lar nda, mevcut

programa göre anlaml  bir art  sa lad  ve yap land rmac  yakla ma dayal  bilim

retim program na kat lan çocuklar n s flama becerisini, okul öncesi e itim

kurumuna devam eden ancak destekleyici ö retim program na kat lmayan çocuklar n

flama becerilerine göre daha yüksek oldu u eklinde yorumlanabilir. Bu sonuca

göre, yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n çocuklar n

flama becerilerini olumlu yönde etkiledi i, çocuklar  daha ba ar  k ld

söylenebilir.  Bu nedenle ara rmada ele al nan denence 3.2. kabul edilmi tir.

Denence 3.3. Yap land rmac  yakla ma dayal bilim ö retim program , mevcut

programa göre çocuklar n ölçme becerisi ba ar  (sontest) puanlar nda anlaml  ölçüde

art  sa layacakt r.

Tablo 4.3.3. Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Çocuklar n Ölçme Becerisi

Puanlar n (Sontest) Kar la lmas na Yönelik Ba ms z Gruplar çin t Testi

Sonuçlar

Gruplar n ss t p

Deney 40 5.02 1.76
Ölçme

Kontrol 40 1.27 1.37
10.608 0.000*

Denence 3.3.’ü s namak amac yla yap lan ba ms z t testi sonucunda deney

grubunun ölçme becerisi sontest puan ortalamas n =5.02 kontrol grubunun

sontest puan ortalamas n =1.27 oldu u görülmektedir. Kar la rma sonucu elde

edilen t de eri (10.608) 0.05 düzeyinde anlaml r. Bu durum, yap land rmac

yakla ma dayal  bilim ö retim program n çocuklar n ba ar lar nda, mevcut

programa göre anlaml  bir art  sa lad  ve yap land rmac  yakla ma dayal  bilim

retim program na kat lan çocuklar n ölçme becerisini, okul öncesi e itim

kurumuna devam eden ancak destekleyici ö retim program na kat lmayan çocuklar n
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ölçme becerilerine göre daha yüksek oldu u eklinde yorumlanabilir. Bu sonuca

göre, yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n çocuklar n ölçme

becerilerini olumlu yönde etkiledi i, çocuklar  daha ba ar  k ld  söylenebilir.  Bu

nedenle ara rmada ele al nan denence 3.3. kabul edilmi tir.

Denence 3.4. Yap land rmac  yakla ma dayal bilim ö retim program , mevcut

programa göre çocuklar n tahmin etme becerisi ba ar  (sontest) puanlar nda anlaml

ölçüde art  sa layacakt r.

Tablo 4.3.4. Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Çocuklar n Tahmin Etme

Becerisi Puanlar n (Sontest) Kar la lmas na Yönelik Ba ms z Gruplar

çin t Testi Sonuçlar

Gruplar n ss t p

Deney 40 6.60 1.35
Tahmin Etme

Kontrol 40 3.72 2.12
7.217 0.000*

Denence 3.4.’ü s namak amac yla yap lan ba ms z t testi sonucunda deney

grubunun tahmin etme becerisi sontest puan ortalamas n =6.60 kontrol grubunun

sontest puan ortalamas n =3.72 oldu u görülmektedir. Kar la rma sonucu elde

edilen t de eri (7.217) 0.05 düzeyinde anlaml r. Bu durum, yap land rmac

yakla ma dayal  bilim ö retim program n çocuklar n ba ar lar nda, mevcut

programa göre anlaml  bir art  sa lad  ve yap land rmac  yakla ma dayal  bilim

retim program na kat lan çocuklar n tahmin etme becerisini, okul öncesi e itim

kurumuna devam eden ancak destekleyici ö retim program na kat lmayan çocuklar n

tahmin etme becerilerine göre daha yüksek oldu u eklinde yorumlanabilir. Bu

sonuca göre, yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n çocuklar n

tahmin etme becerilerini olumlu yönde etkiledi i, çocuklar  daha ba ar  k ld

söylenebilir.  Bu nedenle ara rmada ele al nan denence 3.4. kabul edilmi tir.
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Denence 3.5. Yap land rmac  yakla ma dayal bilim ö retim program , mevcut

programa göre çocuklar n verileri kaydetme becerisi ba ar  (sontest) puanlar nda

anlaml  ölçüde art  sa layacakt r.

Tablo 4.3.5. Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Çocuklar n Verileri

Kaydetme Becerisi Puanlar n (Sontest) Kar la lmas na Yönelik Ba ms z

Gruplar çin t Testi Sonuçlar

Gruplar n ss t p

Deney 40 6.00 1.61
Verileri Kaydetme

Kontrol 40 2.10 2.03
9.488 0.000*

Denence 3.5.’i s namak amac yla yap lan ba ms z t testi sonucunda deney

grubunun verileri kaydetme becerisi sontest puan ortalamas n =6.00 kontrol

grubunun sontest puan ortalamas n =2.10 oldu u görülmektedir. Kar la rma

sonucu elde edilen t de eri (9.488) 0.05 düzeyinde anlaml r. Bu durum,

yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n çocuklar n ba ar lar nda,

mevcut programa göre anlaml  bir art  sa lad  ve yap land rmac  yakla ma dayal

bilim ö retim program na kat lan çocuklar n verileri kaydetme becerisini, okul

öncesi e itim kurumuna devam eden ancak destekleyici ö retim program na

kat lmayan çocuklar n verileri kaydetme becerilerine göre daha yüksek oldu u

eklinde yorumlanabilir. Bu sonuca göre, yap land rmac  yakla ma dayal  bilim

retim program n çocuklar n verileri kaydetme becerilerini olumlu yönde

etkiledi i, çocuklar  daha ba ar  k ld  söylenebilir.  Bu nedenle ara rmada ele

al nan denence 3.5. kabul edilmi tir.

Denence 3.6. Yap land rmac  yakla ma dayal bilim ö retim program , mevcut

programa göre çocuklar n sonuç ç karma becerisi ba ar  (sontest) puanlar nda

anlaml  ölçüde art  sa layacakt r.
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Tablo 4.3.6. Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Çocuklar n Sonuç Ç karma

Becerisi Puanlar n (Sontest) Kar la lmas na Yönelik Ba ms z Gruplar

çin t Testi Sonuçlar

Gruplar n ss t p

Deney 40 5.60 1.87
Sonuç Ç karma

Kontrol 40 1.75 1.64
7.713 0.000*

Denence 3.6.’y  s namak amac yla yap lan ba ms z t testi sonucunda deney

grubunun sonuç ç karma becerisi sontest puan ortalamas n =5.60 kontrol

grubunun sontest puan ortalamas n =1.75 oldu u görülmektedir. Kar la rma

sonucu elde edilen t de eri (7.713) 0.05 düzeyinde anlaml r. Bu durum,

yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n çocuklar n ba ar lar nda,

mevcut programa göre anlaml  bir art  sa lad  ve yap land rmac  yakla ma dayal

bilim ö retim program na kat lan çocuklar n sonuç ç karma becerisini, okul öncesi

itim kurumuna devam eden ancak destekleyici ö retim program na kat lmayan

çocuklar n sonuç ç karma becerilerine göre daha yüksek oldu u eklinde

yorumlanabilir. Bu sonuca göre, yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim

program n çocuklar n sonuç ç karma becerilerini olumlu yönde etkiledi i,

çocuklar  daha ba ar  k ld  söylenebilir.  Bu nedenle ara rmada ele al nan

denence 3.6. kabul edilmi tir.

Denence 3.7. Yap land rmac  yakla ma dayal bilim ö retim program , mevcut

programa göre çocuklar n Bilimsel Süreç Becerileri toplam ba ar  (sontest)

puanlar nda anlaml  ölçüde art  sa layacakt r.

Tablo 4.3.7. Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Çocuklar n Bilimsel Süreç

Becerileri Puanlar n (Sontest) Kar la lmas na Yönelik Ba ms z Gruplar

çin t Testi Sonuçlar

Gruplar n ss t p

Deney 40 36.25 6.25Bilimsel Süreç

Becerileri Kontrol 40 15.07 7.943
13.247 0.000*
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Denence 3.7.’yi s namak amac yla yap lan ba ms z t testi sonucunda deney

grubunun gözlem, s flama, ölçme, tahmin etme, verileri kaydetme, sonuç ç karma

becerilerinden elde edilen toplam puan ortalamas n =36.25 kontrol grubunun

sontest puan ortalamas n =15.07 oldu u görülmektedir. Kar la rma sonucu

elde edilen t de eri (13.247) 0.05 düzeyinde anlaml r. Bu durum, yap land rmac

yakla ma dayal  bilim ö retim program n çocuklar n ba ar lar nda, mevcut

programa göre anlaml  bir art  sa lad  ve yap land rmac  yakla ma dayal  bilim

retim program na kat lan çocuklar n bilimsel süreç becerilerini, okul öncesi e itim

kurumuna devam eden ancak destekleyici ö retim program na kat lmayan çocuklar n

bilimsel süreç becerilerine göre daha yüksek oldu u eklinde yorumlanabilir. Bu

sonuca göre, yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n çocuklar n

bilimsel süreç becerilerini olumlu yönde etkiledi i, çocuklar  daha ba ar  k ld

söylenebilir.  Bu nedenle ara rmada ele al nan denence 3.7. kabul edilmi tir.

Ayr ca a da ara rmada elde edilen bulgular  betimleyici olmas  aç ndan

deney ve kontrol grubu çocuklar n öntest ve sontest puan ortalamalar  ile standart

sapmalar  tablo 4.3.8’de  verilmi tir.

Tablo 4.3.8. Deney ve Kontrol Grubunu olu turan Çocuklar n Öntest ve Sontest

Puanlar na Göre Betimleyici statistik Sonuçlar

                                                                  Öntest                             Sontest
Grup n ss n ss
Deney 40 2.35 1.16 40 6.10 1.33Gözlem Kontrol 40 2.45 1.17 40 3.50 1.13
Deney 40 1.40 1.25 40 6.92 1.67flama Kontrol 40 1.07 1.07 40 2.72 2.16
Deney 40 0.57 0.87 40 5.02 1.76Ölçme Kontrol 40 0.80 0.79 40 1.27 1.37
Deney 40 2.07 1.68 40 6.60 1.35Tahmin Etme Kontrol 40 2.47 1.75 40 3.72 2.12
Deney 40 0.95 1.10 40 6.00 1.61Verileri Kaydetme Kontrol 40 1.02 1.14 40 2.10 2.03
Deney 40 0.55 0.90 40 5.60 1.87Sonuç Ç karma Kontrol 40 0.72 1.10 40 1.75 1.64
Deney 40 7.90 4.26 40 36.25 6.25BSB Kontrol 40 8.55 4.75 40 15.07 7.94
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1.4. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program n Kal le

lgili Bulgular

Ara rmada ele al nan dördüncü denence; “Yap land rmac  yakla ma dayal

bilim ö retim program na (deney) kat lan çocuklar n kazand klar  davran lar n

kal ” olaca  yönündedir. Bu denenceyi test etmek için program sonunda yap lan

sontest ölçümlerinden 4 hafta sonra, tekrar ayn  test uygulanm  ve çocuklar n

kazand klar  bilimsel süreç becerilerinin kal  olup olmad  ara lm r. Bu

denence, yedi alt denence halinde ayr  ayr  test edilmi tir. Tablo 4.4.1 tablo 4.4.7

aras nda her bir denence ile ilgili çocuklar n bilimsel süreç becerileri kal k

(sontest/kal k testi) puanlar na ili kin ba ml  gruplar t-testi sonuçlar ve

ortalamalar n kar la lmas verilmektedir.

Denence 4.1. Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program  (deney)

uygulamalar na kat lan çocuklar n kazand klar  gözlem becerileri kal r.

.

Tablo 4.4.1. Deney Grubunda Yer Alan Çocuklar n Gözlem Becerisi Kal k

(Sontest-Kal k) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml  Gruplar çin t

Testi Sonuçlar

Testler n ss t p

Sontest 40 6.10 1.33
Gözlem

Kal k Testi 40 6.07 1.30
0.216 0.830

Tablo 4.4.1. incelendi inde deney grubundaki çocuklar n gözlem becerileri

alt ölçe i sontest puan ortalamalar = 6.10 iken,  kal k testi puan ortalamalar

= 6.07 olarak hesaplanm r. Puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde bir

farkl k olup olmad  test etmek için yap lan istatistiksel analiz sonucunda t

de eri 0.216 olarak hesaplanm r. Bu sonuca göre deney grubu çocuklar n gözlem

becerileri sontest ve kal k testi puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde bir

fark yoktur. (p>0.05). Bu bulgu, yap land rmac  yakla ma dayal bilim ö retim

program  etkinliklerinin çocuklar n gözlem becerisi üzerinde kal  bir etki
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yaratt , uygulaman n etkisinin devam etti ini göstermektedir. Bu sonuca göre;

ara rmada ele al nan denence 4.1 kabul edilmi tir.

Denence 4.2. Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program  (deney)

uygulamalar na kat lan çocuklar n kazand klar  s flama becerileri kal r.

Tablo 4.4.2. Deney Grubunda Yer Alan Çocuklar n S flama Becerisi Kal k

(Sontest-Kal k) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml  Gruplar çin t

Testi Sonuçlar

Testler n ss t p

Sontest 40 6.92 1.67
flama

Kal k Testi 40 6.90 1.29
0.172 0.864

Tablo 4.4.2. incelendi inde deney grubundaki çocuklar n s flama becerileri

alt ölçe i sontest puan ortalamalar = 6.92 iken,  kal k testi puan ortalamalar

= 6.90 olarak hesaplanm r. Puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde bir

farkl k olup olmad  test etmek için yap lan istatistiksel analiz sonucunda t

de eri 0.172 olarak hesaplanm r. Bu sonuca göre deney grubu çocuklar n

flama becerileri sontest ve kal k testi puan ortalamalar  aras nda anlaml

düzeyde bir fark yoktur. (p>0.05). Bu bulgu, yap land rmac  yakla ma dayal bilim

retim program  etkinliklerinin çocuklar n s flama becerisi üzerinde kal  bir etki

yaratt , uygulaman n etkisinin devam etti ini göstermektedir. Bu sonuca göre;

ara rmada ele al nan denence 4.2 kabul edilmi tir.

Denence 4.3. Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program  (deney)

uygulamalar na kat lan çocuklar n kazand klar  ölçme becerileri kal r.
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Tablo 4.4.3. Deney Grubunda Yer Alan Çocuklar n Ölçme Becerisi Kal k

(Sontest-Kal k) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml  Gruplar çin t

Testi Sonuçlar

Testler n ss t p

Sontest 40 5.02 1.76
Ölçme

Kal k Testi 40 4.95 1.33
0.464 0.645

Tablo 4.4.3. incelendi inde deney grubundaki çocuklar n ölçme becerileri alt

ölçe i sontest puan ortalamalar = 5.02 iken, kal k testi puan ortalamalar =

4.95 olarak hesaplanm r. Puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde bir farkl k

olup olmad  test etmek için yap lan istatistiksel analiz sonucunda t de eri 0.464

olarak hesaplanm r. Bu sonuca göre deney grubu çocuklar n ölçme becerileri

sontest ve kal k testi puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde bir fark yoktur.

(p>0.05). Bu bulgu, yap land rmac  yakla ma dayal bilim ö retim program

etkinliklerinin çocuklar n ölçme becerisi üzerinde kal  bir etki yaratt ,

uygulaman n etkisinin devam etti ini göstermektedir. Bu sonuca göre; ara rmada

ele al nan denence 4.3 kabul edilmi tir.

Denence 4.4. Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program  (deney)

uygulamalar na kat lan çocuklar n kazand klar  tahmin etme becerileri kal r.

Tablo 4.4.4. Deney Grubunda Yer Alan Çocuklar n Tahmin Etme Becerisi

Kal k (Sontest-Kal k) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml

Gruplar çin t Testi Sonuçlar

Testler n ss t p

Sontest 40 6.60 1.35
Tahmin Etme

Kal k Testi 40 6.57 1.33
0.298 0.767

Tablo 4.4.4. incelendi inde deney grubundaki çocuklar n tahmin etme

becerileri alt ölçe i sontest puan ortalamalar = 6.60 iken, kal k testi puan

ortalamalar =6.57 olarak hesaplanm r. Puan ortalamalar  aras nda anlaml
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düzeyde bir farkl k olup olmad  test etmek için yap lan istatistiksel analiz

sonucunda t de eri 0.298 olarak hesaplanm r. Bu sonuca göre deney grubu

çocuklar n tahmin etme becerileri sontest ve kal k testi puan ortalamalar

aras nda anlaml  düzeyde bir fark yoktur. (p>0.05). Bu bulgu, yap land rmac

yakla ma dayal bilim ö retim program  etkinliklerinin çocuklar n tahmin etme

becerisi üzerinde kal  bir etki yaratt , uygulaman n etkisinin devam etti ini

göstermektedir. Bu sonuca göre; ara rmada ele al nan denence 4.4 kabul edilmi tir.

Denence 4.5. Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program  (deney)

uygulamalar na kat lan çocuklar n kazand klar  verileri kaydetme becerileri kal r.

Tablo 4.4.5. Deney Grubunda Yer Alan Çocuklar n Verileri Kaydetme Becerisi

Kal k (Sontest-Kal k) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml

Gruplar çin t Testi Sonuçlar

Testler n ss t p

Sontest 40 6.00 1.61
Verileri Kaydetme

Kal k Testi 40 5.90 1.41
0.703 0.486

Tablo 4.4.5. incelendi inde deney grubundaki çocuklar n verileri kaydetme

becerileri alt ölçe i sontest puan ortalamalar = 6.00 iken, kal k testi puan

ortalamalar = 5.90 olarak hesaplanm r. Puan ortalamalar  aras nda anlaml

düzeyde bir farkl k olup olmad  test etmek için yap lan istatistiksel analiz

sonucunda t de eri 0.703 olarak hesaplanm r. Bu sonuca göre deney grubu

çocuklar n verileri kaydetme becerileri sontest ve kal k testi puan ortalamalar

aras nda anlaml  düzeyde bir fark yoktur. (p>0.05). Bu bulgu, yap land rmac

yakla ma dayal  bilim ö retim program  etkinliklerinin çocuklar n verileri kaydetme

becerisi üzerinde kal  bir etki yaratt , uygulaman n etkisinin devam etti ini

göstermektedir. Bu sonuca göre; ara rmada ele al nan denence 4.5 kabul edilmi tir.

Denence 4.6. Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program  (deney)

uygulamalar na kat lan çocuklar n kazand klar  sonuç ç karma becerileri kal r.
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Tablo 4.4.6. Deney Grubunda Yer Alan Çocuklar n Sonuç Ç karma Becerisi

Kal k (Sontest-Kal k) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml

Gruplar çin t Testi Sonuçlar

Testler n ss t p

Sontest 40 5.60 1.87
Sonuç Ç karma

Kal k Testi 40 5.57 1.86
0.114 0.910

Tablo 4.4.6 incelendi inde deney grubundaki çocuklar n sonuç ç karma

becerileri alt ölçe i sontest puan ortalamalar = 5.60 iken, kal k testi puan

ortalamalar = 5.57 olarak hesaplanm r. Puan ortalamalar  aras nda anlaml

düzeyde bir farkl k olup olmad  test etmek için yap lan istatistiksel analiz

sonucunda t de eri 0.114 olarak hesaplanm r. Bu sonuca göre deney grubu

çocuklar n sonuç ç karma becerileri sontest ve kal k testi puan ortalamalar

aras nda anlaml  düzeyde bir fark yoktur. (p>0.05). Bu bulgu, yap land rmac

yakla ma dayal  bilim ö retim program  etkinliklerinin çocuklar n sonuç ç karma

becerisi üzerinde kal  bir etki yaratt , uygulaman n etkisinin devam etti ini

göstermektedir. Bu sonuca göre; ara rmada ele al nan denence 4.6 kabul edilmi tir.

Denence 4.7. Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program  (deney)

uygulamalar na kat lan çocuklar n kazand klar  Bilimsel Süreç Becerileri kal r.

Tablo 4.4.7. Deney Grubunda Yer Alan Çocuklar n Bilimsel Süreç Becerileri

Kal k (Sontest-Kal k) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml

Gruplar çin t Testi Sonuçlar

Testler n ss t p

Sontest 40 36.25 6.25Bilimsel Süreç

Becerileri Kal k Testi 40 35.97 5.01
0.609 0.546

Tablo 4.4.7. iincelendi inde deney grubundaki çocuklar n bilimsel süreç

becerileri ölçe i sontest puan ortalamalar = 36.25 iken,  kal k testi puan

ortalamalar = 35.97 olarak hesaplanm r. Puan ortalamalar  aras nda anlaml
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düzeyde bir farkl k olup olmad  test etmek için yap lan istatistiksel analiz

sonucunda t de eri 0.609 olarak hesaplanm r. Bu sonuca göre deney grubu

çocuklar n bilimsel süreç becerileri sontest ve kal k testi puan ortalamalar

aras nda anlaml  düzeyde bir fark yoktur. (p>0.05). Bu bulgu, yap land rmac

yakla ma dayal bilim ö retim program  etkinliklerinin çocuklar n bilimsel süreç

becerileri üzerinde kal  bir etki yaratt , uygulaman n etkisinin devam etti ini

göstermektedir. Bu sonuca göre; ara rmada ele al nan denence 4.7 kabul edilmi tir.

1.5. Mevcut Program n Kal le lgili Bulgular

Ara rmada ele al nan be inci denence; “Mevcut programa (kontrol) kat lan

çocuklar n kazand klar  becerilerin kal ” olaca eklindedir. Be inci denenceyi test

etmek 2006 okul öncesi e itim program na kat lan çocuklara sontest uygulanm r.

Sontest ölçümlerinden 4 hafta sonra, tekrar ayn  test uygulanm  ve çocuklar n

kazand klar  bilimsel süreç becerilerinin kal  olup olmad  ara lm r. Bu

denence, yedi alt denence halinde ayr  ayr  test edilmi tir. Tablo 4.5.1. tablo 4.5.7.

aras nda her bir denence ile ilgili çocuklar n bilimsel süreç becerileri kal k

(sontest/kal k testi) puanlar na ili kin ba ml  gruplar t-testi sonuçlar ve

ortalamalar n kar la lmas verilmektedir.

Denence 5.1. Mevcut programa kat lan çocuklar n kazand klar  gözlem becerileri

kal r.

.

Tablo 4.5.1. Kontrol Grubunda Yer Alan Çocuklar n Gözlem Becerisi Kal k

(Sontest-Kal k) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml  Gruplar çin t

Testi Sonuçlar

Testler n ss t p

Sontest 40 3.50 1.13
Gözlem

Kal k Testi 40 3.32 1.09
1.639 0.109

Tablo 4.5.1. incelendi inde kontrol grubundaki çocuklar n gözlem becerileri alt

ölçe i sontest puan ortalamalar = 3.50 iken, kal k testi puan ortalamalar =
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3.32 olarak hesaplanm r. Puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde bir farkl k

olup olmad  test etmek için yap lan istatistiksel analiz sonucunda t de eri 1.639

olarak hesaplanm r. Bu sonuca göre kontrol grubu çocuklar n gözlem becerileri

sontest ve kal k testi puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde bir fark yoktur.

(p>0.05). Bu bulgu, mevcut programdaki bilim etkinliklerinin çocuklar n gözlem

becerisi üzerinde kal  bir etki yaratt , uygulaman n etkisinin devam etti ini

göstermektedir. Bu sonuca göre; ara rmada ele al nan denence 5.1 kabul edilmi tir.

Denence 5.2. Mevcut programa kat lan çocuklar n kazand klar  s flama becerileri

kal r.

Tablo 4.5.2. Kontrol Grubunda Yer Alan Çocuklar n S flama Becerisi Kal k

(Sontest-Kal k) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml  Gruplar çin t

Testi Sonuçlar

Testler n ss t p

Sontest 40 2.72 2.16
flama

Kal k Testi 40 2.52 1.76
1.135 0.263

Tablo 4.5.2. incelendi inde denence 5.2. ile ilgili olarak, kontrol grubundaki

çocuklar n s flama becerileri alt ölçe i sontest puan ortalamalar =2.72 iken,

kal k testi puan ortalamalar = 2.52 olarak hesaplanm r. Puan ortalamalar

aras nda anlaml  düzeyde bir farkl k olup olmad  test etmek için yap lan

istatistiksel analiz sonucunda t de eri 1.135 olarak hesaplanm r. Bu sonuca göre

kontrol grubu çocuklar n s flama becerileri sontest ve kal k testi puan

ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde bir fark yoktur. (p>0.05). Bu bulgu, mevcut

programdaki bilim etkinliklerinin çocuklar n s flama becerisi üzerinde kal  bir

etki yaratt , uygulaman n etkisinin devam etti ini göstermektedir. Bu sonuca

göre; ara rmada ele al nan denence 5.2 kabul edilmi tir.

Denence 5.3. Mevcut programa kat lan çocuklar n kazand klar  ölçme becerileri

kal r.
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Tablo 4.5.3. Kontrol Grubunda Yer Alan Çocuklar n Ölçme Becerisi Kal k

(Sontest-Kal k) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml  Gruplar çin t

Testi Sonuçlar

Testler n ss t p

Sontest 40 1.27 1.37Ölçme
Kal k Testi 40 1.17 1.25

1.669 0.103

Tablo 4.5.3. incelendi inde ölçme becerileri alt ölçe inde kontrol grubundaki

çocuklar n sontest puan ortalamalar = 1.27 iken  kal k testi puan ortalamas

= 1.17 olarak hesaplanm r. Puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde bir

farkl k olup olmad  test etmek için yap lan istatistiksel analiz sonucunda t

de eri 1.669’dur. Bu sonuca göre kontrol grubu çocuklar n ölçme becerileri sontest

ve kal k testi puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde bir fark yoktur.

(p>0.05). Bu bulgu, mevcut programdaki bilim etkinliklerinin çocuklar n ölçme

becerisi üzerinde kal  bir etki yaratt , uygulaman n etkisinin devam etti ini

göstermektedir. Bu sonuca göre; ara rmada ele al nan denence 5.3 kabul edilmi tir.

Denence 5.4. Mevcut programa kat lan çocuklar n kazand klar  tahmin etme

becerileri kal r.

Tablo  4.5.4. Kontrol Grubunda Yer Alan Çocuklar n Tahmin Etme Becerisi

Kal k (Sontest-Kal k) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml

Gruplar çin t Testi Sonuçlar

Testler n ss t p

Sontest 40 3.72 2.12
Tahmin Etme

Kal k Testi 40 3.50 1.82
1.356 0.183

Tablo 4.5.4. incelendi inde denence 5.4. ile ilgili olarak, tahmin etme

becerileri alt ölçe inde kontrol grubundaki çocuklar n sontest puan ortalamalar =

3.72 iken  kal k testi puan ortalamas = 3.50 olarak hesaplanm r. Puan
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ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde bir farkl k olup olmad  test etmek için

yap lan istatistiksel analiz sonucunda t de eri 1.356 olarak hesaplanm r. Bu sonuca

göre kontrol grubu çocuklar n tahmin etme becerileri sontest ve kal k testi puan

ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde bir fark yoktur. (p>0.05). Bu bulgu, mevcut

programdaki bilim etkinliklerinin çocuklar n tahmin etme becerisi üzerinde kal  bir

etki yaratt , uygulaman n etkisinin devam etti ini göstermektedir. Bu sonuca

göre; ara rmada ele al nan denence 5.4 kabul edilmi tir.

Denence 5.5. Mevcut programa kat lan çocuklar n kazand klar  verileri kaydetme

becerileri kal r.

Tablo 4.5.5. Kontrol Grubunda Yer Alan Çocuklar n Verileri Kaydetme Becerisi

Kal k Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml  Gruplar çin t Testi

Sonuçlar

Testler n ss t p

Sontest 40 2.10 2.03
Verileri Kaydetme

Kal k Testi 40 1.90 1.70
1.433 0.160

Tablo 4.5.5. incelendi inde kontrol grubundaki çocuklar n verileri kaydetme

becerileri alt ölçe i sontest puan ortalamalar = 2.10 iken, kal k testi puan

ortalamalar = 1.90 olarak hesaplanm r. Puan ortalamalar  aras nda anlaml

düzeyde bir farkl k olup olmad  test etmek için yap lan istatistiksel analiz

sonucunda t de eri 1.433 olarak hesaplanm r. Bu sonuca göre kontrol grubu

çocuklar n verileri kaydetme becerileri sontest ve kal k testi puan ortalamalar

aras nda anlaml  düzeyde bir fark yoktur. (p>0.05). Bu bulgu, mevcut programdaki

bilim etkinliklerinin çocuklar n verileri kaydetme becerisi üzerinde kal  bir etki

yaratt , uygulaman n etkisinin devam etti ini göstermektedir. Bu sonuca göre;

ara rmada ele al nan denence 5.5 kabul edilmi tir.

Denence 5.6. Mevcut programa kat lan çocuklar n kazand klar  sonuç ç karma

becerileri kal r.
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Tablo 4.5.6. Kontrol Grubunda Yer Alan Çocuklar n Sonuç Ç karma Becerisi

Kal k (Sontest-Kal k) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml

Gruplar çin t Testi Sonuçlar

Testler n ss t p

Sontest 40 1.75 1.64
Sonuç Ç karma

Kal k Testi 40 1.60 1.51
1.778 0.08

Tablo 4.5.6. incelendi inde kontrol grubundaki çocuklar n sonuç ç karma

becerileri alt ölçe i sontest puan ortalamalar = 1.75 iken, kal k testi puan

ortalamalar = 1.60 olarak hesaplanm r. Puan ortalamalar  aras nda anlaml

düzeyde bir farkl k olup olmad  test etmek için yap lan istatistiksel analiz

sonucunda t de eri 1.778 olarak hesaplanm r. Bu sonuca göre kontrol grubu

çocuklar n sonuç ç karma becerileri sontest ve kal k testi puan ortalamalar

aras nda anlaml  düzeyde bir fark yoktur. (p>0.05). Bu bulgu, mevcut programdaki

bilim etkinliklerinin çocuklar n sonuç ç karma becerisi üzerinde kal  bir etki

yaratt , uygulaman n etkisinin devam etti ini göstermektedir. Bu sonuca göre;

ara rmada ele al nan denence 5.6 kabul edilmi tir.

Denence 5.7. Mevcut programa kat lan çocuklar n kazand klar  Bilimsel Süreç

Becerileri kal r.

Tablo 4.5.7. Kontrol Grubunda Yer Alan Çocuklar n Bilimsel Süreç Becerileri

Kal k (Sontest-Kal k) Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ml

Gruplar çin t Testi Sonuçlar

Testler n ss t p

Sontest 40 15.07 7.94
Bilimsel Süreç Becerileri

Kal k Testi 40 14.02 6.49
2.333 0.02

Tablo 4.5.7. incelendi inde kontrol grubundaki çocuklar n bilimsel süreç

becerileri ölçe i sontest puan ortalamalar =15.07 iken kal k testi puan



186

ortalamas = 14.02 olarak hesaplanm r. Puan ortalamalar  aras nda anlaml

düzeyde bir farkl k olup olmad  test etmek için yap lan istatistiksel analiz

sonucunda t de eri 2.333’dür. Bu sonuca göre kontrol grubu çocuklar n bilimsel

süreç becerileri sontest ve kal k testi puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde

bir farkl k vard r. (p<0.05). Çocuklar n toplam süreç becerilerinde sontest ve

kal k testi puanlar  aras nda yakla k 1.00 puanl k bir azalma tespit edilmi tir. Bu

bulgu, mevcut programdaki bilim etkinliklerinin çocuklar n bilimsel süreç becerileri

üzerinde k smen kal  bir etki yaratt , uygulaman n etkisinin büyük ölçüde devam

etti i eklinde yorumlanabilir.

1.6. Yap land rmac  ve Mevcut Programlar n Kal a Etkisi Aç ndan

Kar la lmas le lgili Bulgular

Ara rmada ele al nan alt nc  denence “Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim

retim program na (deney) kat lan çocuklar n kazand  becerilerin, mevcut

programa (kontrol) kat lan çocuklar n kazand klar  becerilerden daha fazla kal

olaca ” eklindedir. Bu denenceyi test etmek için deney ve kontrol grubundaki

çocuklar na sontest uygulamalar ndan 4 hafta sonra uygulanan kal k testi puanlar

kar la lm r. Tablo 4.6.1. tablo 4.6.7. aras nda deney ve kontrol grubunda yer

alan çocuklar n kal k testi puanlar n kar la lmas na ili kin ba ms z gruplar

için t-testi sonuçlar verilmektedir.

Denence 6.1. Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program na kat lan

çocuklar n kazand klar  gözlem becerisi, mevcut programa kat lan çocuklar n

kazand  gözlem becerisinden daha fazla kal r.

Tablo 4.6.1. Deney ve Kontrol Grubu Çocuklar n Gözlem Becerisi Kal k

Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ms z Gruplar çin t Testi Sonuçlar

Gruplar n ss t p

Deney 40 6.07 1.30Gözlem
Kontrol 40 3.32 1.09

10.193 0.000*
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Tablo 4.6.1.’den de anla labilece i gibi yap land rmac  yakla ma dayal  bilim

retim program n uyguland  deney grubunun kal k testi puan ortalamas =

6.07, mevcut program n uyguland  kontrol grubunun kal k testi puan ortalamas

ise = 3.32’dir. Deney ve kontrol grubu çocuklar n kal k testi puanlar

aras ndaki bu fark, =0.05 düzeyinde anlaml r [t=10.193; p<0.05]. Buna göre,

yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n çocuklar n gözlem

becerisinde mevcut programa göre daha fazla kal k olu turdu u söylenebilir. Bu

sonuca göre; ara rmada ele al nan denence 6.1. kabul edilmi tir.

Denence 6.2. Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program na kat lan

çocuklar n kazand klar  s flama becerisi, mevcut programa kat lan çocuklar n

kazand  s flama  becerisinden daha fazla kal r.

Tablo 4.6.2. Deney ve Kontrol Grubu Çocuklar n S flama Becerisi Kal k

Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ms z Gruplar çin t Testi Sonuçlar

Gruplar n ss t p

Deney 40 6.90 1.29flama
Kontrol 40 2.52 1.76

12.617 0.000*

Tablo 4.6.2’den de anla labilece i gibi yap land rmac  yakla ma dayal  bilim

retim program n uyguland  deney grubunun kal k testi puan ortalamas =

6.90, mevcut program n uyguland  kontrol grubunun kal k testi puan ortalamas

ise = 2.52’dir. Deney ve kontrol grubu çocuklar n kal k testi puanlar

aras ndaki bu fark, =0.05 düzeyinde anlaml r [t=12,617; p<0.05]. Buna göre,

yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n çocuklar n s flama

becerisinde mevcut programa göre daha fazla kal k olu turdu u söylenebilir. Bu

sonuca göre; ara rmada ele al nan denence 6.2. kabul edilmi tir.

Denence 6.3. Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program na kat lan

çocuklar n kazand klar  ölçme becerisi, mevcut programa kat lan çocuklar n

kazand  ölçme becerisinden daha fazla kal r.
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Tablo 4.6.3. Deney ve Kontrol Grubu Çocuklar n Ölçme Becerisi Kal k

Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ms z Gruplar çin t Testi Sonuçlar

Gruplar n ss t P

Deney 40 4.95 1.33Ölçme
Kontrol 40 1.17 1.25

12.994 0.000*

Tablo 4.6.3.’den de anla labilece i gibi yap land rmac  yakla ma dayal  bilim

retim program n uyguland  deney grubunun kal k testi puan ortalamas =

4.95, mevcut program n uyguland  kontrol grubunun kal k testi puan ortalamas

ise = 1.17’dir. Deney ve kontrol grubu çocuklar n kal k testi puanlar

aras ndaki bu fark, =0.05 düzeyinde anlaml r [t= 12.994; p<0.05]. Buna göre,

yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n çocuklar n ölçme

becerisinde mevcut programa göre daha fazla kal k olu turdu u söylenebilir. Bu

sonuca göre; ara rmada ele al nan denence 6.3. kabul edilmi tir.

Denence 6.4. Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program na kat lan

çocuklar n kazand klar  tahmin etme becerisi, mevcut programa kat lan çocuklar n

kazand  tahmin etme becerisinden daha fazla kal r.

Tablo 4.6.4. Deney ve Kontrol Grubu Çocuklar n Tahmin Etme Becerisi

Kal k Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ms z Gruplar çin t Testi

Sonuçlar

Gruplar n ss t P

Deney 40 6.57 1.33Tahmin Etme
Kontrol 40 3.50 1.82

8.593 0.000*

Tablo 4.6.4’den da anla labilece i gibi yap land rmac  yakla ma dayal  bilim

retim program n uyguland  deney grubunun kal k testi puan ortalamas =

6.57, mevcut program n uyguland  kontrol grubunun kal k testi puan ortalamas

ise = 3.50’dir. Deney ve kontrol grubu çocuklar n kal k testi puanlar
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aras ndaki bu fark, =0.05 düzeyinde anlaml r [t= 8.593; p<0.05]. Buna göre,

yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n çocuklar n tahmin etme

becerisinde mevcut programa göre daha fazla kal k olu turdu u söylenebilir. Bu

sonuca göre; ara rmada ele al nan denence 6.4. kabul edilmi tir.

Denence 6.5. Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program na kat lan

çocuklar n kazand klar  verileri kaydetme becerisi, mevcut programa kat lan

çocuklar n kazand  verileri kaydetme becerisinden daha fazla kal r.

Tablo 4.6.5. Deney ve Kontrol Grubu Çocuklar n Verileri Kaydetme Becerisi

Kal k Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ms z Gruplar çin t Testi

Sonuçlar

Gruplar n ss t p

Deney 40 5.90 1.41Verileri Kaydetme
Kontrol 40 1.90 1.70

11.426 0.000*

Tablo 4.6.5’den de anla labilece i gibi yap land rmac  yakla ma dayal  bilim

retim program n uyguland  deney grubunun kal k testi puan ortalamas =

5.90, mevcut program n uyguland  kontrol grubunun kal k testi puan ortalamas

ise = 1.90’dur. Deney ve kontrol grubu çocuklar n kal k testi puanlar

aras ndaki bu fark, =0.05 düzeyinde anlaml r [t= 11.426; p<0.05]. Buna göre,

yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n çocuklar n verileri

kaydetme becerisinde mevcut programa göre daha fazla kal k olu turdu u

söylenebilir. Bu sonuca göre; ara rmada ele al nan denence 6.5. kabul edilmi tir.

Denence 6.6. Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program na kat lan

çocuklar n kazand klar  sonuç ç karma becerisi, mevcut programa kat lan çocuklar n

kazand  sonuç ç karma becerisinden daha fazla kal r.
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Tablo 4.6.6. Deney ve Kontrol Grubu Çocuklar n Sonuç Ç karma Becerisi

Kal k Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ms z Gruplar çin t Testi

Sonuçlar

Gruplar n ss t p

Deney 40 5.57 1.86Sonuç Ç karma
Kontrol 40 1.60 1.51

10.458 0.000*

Tablo 4.6.6’dan de anla labilece i gibi yap land rmac  yakla ma dayal  bilim

retim program n uyguland  deney grubunun kal k testi puan ortalamas

=5.57, mevcut program n uyguland  kontrol grubunun kal k testi puan

ortalamas  ise = 1.60’dir. Deney ve kontrol grubu çocuklar n kal k testi

puanlar  aras ndaki bu fark, =0.05 düzeyinde anlaml r [t= 10.458; p<0.05]. Buna

göre, yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n çocuklar n sonuç

karma becerisinde mevcut programa göre daha fazla kal k olu turdu u

söylenebilir. Bu sonuca göre; ara rmada ele al nan denence 6.6. kabul edilmi tir.

Denence 6.7. Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program na kat lan

çocuklar n kazand klar  bilimsel süreç becerileri, mevcut programa kat lan çocuklar n

kazand  bilimsel süreç becerilerinden daha fazla kal r.

Tablo 4.6.7. Deney ve Kontrol Grubu Çocuklar n Bilimsel Süreç Becerileri

Kal k Puanlar n Kar la lmas na Yönelik Ba ms z Gruplar çin t Testi

Sonuçlar

Gruplar  n ss t p

Deney 40 35.97 5.01Bilimsel Süreç Becerileri
Kontrol  40 14.02 6.49

16.925 0.000*

Tablo 4.6.7.’den da anla labilece i gibi yap land rmac  yakla ma dayal  bilim

retim program n uyguland  deney grubunun kal k testi puan ortalamas =

35.97, mevcut program n uyguland  kontrol grubunun kal k testi puan ortalamas
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ise = 14.02’dir. Deney ve kontrol grubu çocuklar nkal k testi puanlar

aras ndaki bu fark, =0.05 düzeyinde anlaml r [t= 16.925; p<0.05]. Buna göre,

yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n çocuklar n bilimsel süreç

becerilerinde mevcut programa göre daha fazla kal k olu turdu u söylenebilir. Bu

sonuca göre; ara rmada ele al nan denence 6.7. kabul edilmi tir.

Ayr ca a da ara rmada elde edilen bulgular  betimleyici olmas  aç ndan

deney ve kontrol grubu çocuklar n sontest ve kal k testi puan ortalamalar  ile

standart sapmalar  Tablo 4.6.8’de verilmektedir.

Tablo 4.6.8. Deney ve Kontrol Grubunu olu turan Çocuklar n Sontest ve Kal k

Testi Puanlar na Göre Betimleyici statistik Sonuçlar

                                                                   Sontest                   Kal k Testi
Grup n ss n ss
Deney 40 6.10 1.33 40 6.07 1.30Gözlem

Kontrol 40 3.50 1.13 40 3.32 1.09
Deney 40 6.92 1.67 40 6.90 1.29flama

Kontrol 40 2.72 2.16 40 2.52 1.76
Deney 40 5.02 1.76 40 4.95 1.33Ölçme

Kontrol 40 1.27 1.37 40 1.17 1.25
Deney 40 6.60 1.35 40 6.57 1.33Tahmin Etme

Kontrol 40 3.72 2.12 40 3.50 1.82
Deney 40 6.00 1.61 40 5.90 1.41Verileri Kaydetme

Kontrol 40 2.10 2.03 40 1.90 1.70
Deney 40 5.60 1.87 40 5.57 1.86Sonuç Ç karma

Kontrol 40 1.75 1.64 40 1.60 1.51
Deney 40 36.25 6.25 40 35.97 5.01BSB

Kontrol 40 15.07 7.94 40 14.02 6.49
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BÖLÜM 5

TARTI MA VE YORUM

Bu bölümde ara rmadan elde edilen bulgular tart lmaktad r. Bulgular n

tart lmas  ve yorumlanmas , bilimsel süreç becerilerinin alt  alt beceriden (gözlem,

flama, ölçme, tahmin etme, verileri kaydetme, sonuç ç karma) olu mas  nedeniyle

tüm alt beceriler için ayr  ayr  yap lm r. Tüm alt becerilerin toplam ndan olu an

bilimsel süreç becerileri ile ilgili bulgular ise ayr ca tart lm r. Daha sonra

bulgular  yap land rmac  yakla  temel alan ve çocuklar n gözlem, s flama,

ölçme, tahmin etme, verileri kaydetme, sonuç ç karma becerilerini içeren bilimsel

süreç becerilerini geli tirmeyi amaçlayan di er ara rma bulgular  ile kar la rma

yapma ve sonuç ç karma yoluna gidilmi tir.

1. Yap land rmac  Yakla ma Dayal Bilim Ö retim Program n Etkilili i

Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n etkilili ini

belirlemek amac yla denence 1’de deney, 2’de kontrol grubu çocuklar n eri i

(öntest/sontest) puanlar  ve 3’de deney grubu ve kontrol grubu çocuklar n ba ar

(sontest) puanlar  kar la lm r. Bu denencelere ba  olan yedi alt denencede,

destekleyici ö retim program n çocuklar n gözlem, s flama, ölçme, tahmin etme,

verileri kaydetme, sonuç ç karma becerilerinden olu an Bilimsel Süreç Becerilerine

etkisi s nanm r. Ara rma bulgular  denence 1, 2 ve 3’ün alt denencelerini

desteklemektedir.

1.1. Yap land rmac  Yakla ma Dayal Bilim Ö retim Program n Gözlem

Becerisine Etkisi:

Deney grubundaki çocuklar n gözlem becerisi öntest puan ortalamas  (2.35)

ile sontest puan ortalamas  (6.10) aras nda anlaml  bir farkl k vard r (Tablo 4.1.1.).

Kontrol grubu çocuklar n öntest puan ortalamas  (2.45) ile sontest puan ortalamas

(3.50) aras nda anlaml  bir farkl k vard r (Tablo 4.2.1.). Gözlem becerileri aç ndan
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kontrol ve deney grubundaki çocuklar n öntest puan ortalamalar  aras nda anlaml  bir

farkl k yoktur (Tablo 3.2.). Ancak gözlem becerisi sontest puan ortalamalar

kar la ld nda deney grubundaki çocuklar n sontest puan ortalamalar  kontrol

grubundaki çocuklar n sontest puan ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir

(Tablo 4.3.1.). Buradan, yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n

çocuklar n bilimsel süreç becerilerinden gözlem becerisi üzerinde etkili oldu u

söylenebilir.

Bu sonuç; yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retiminde çocuklar n,

somut nesneler üzerindeki gözlemleri ve yaparak-ya ayarak görmelerinin bilimsel

süreç becerileri üzerine olumlu etkilerini ortaya koyan çal malarla da uyum

içindedir (Chittleborough, 2005; Keys, 1997).

Ayr ca ara rma sonuçlar  bilimsel süreç becerilerinden gözlem becerisinin

geli tirilebilmesi için yap land rmac  yakla n temel al nmas  gereklili i ile ilgili

alan yaz nda yap lan çal malar n sonuçlar yla benzerlik göstermektedir. Çocuklar n

gözlem becerilerini geli tirirken eski bilgilerinin dikkate al nmas  gerekti i

(Appleton, 1990; Driver ve Bell, 1986); bilgiyi yap land rma sürecinde gözlem

becerisinin önemli oldu u, ancak çocuklar n gözlem statejilerini ve amaçlar

renmesinden ziyade deney çal malar na a rl k verildi i (Haslam ve Gunstone,

1996; Park ve Kim, 1998; Tomkins ve Tunnicliffe, 2001); çocu u merkeze alan bir

itim verilebilmesi için gözlem becerisinin kazand lmas  gerekti i, aksi takdirde

çocuklar n sadece ö retmeninin söyledi i olay ve durumlar  fark edece i (Haslam ve

Gunstone, 1996; Haslam ve Gunstone, 1998); ö retmenlerin s ftaki gözlemlerde

önemli bir rol oynad , fakat çocuklara yeti kin taraf ndan çok fazla yard m edilmesi

durumunda olay ve nesnelerin özelliklerini tan mlamada ba ar z olduklar

belirtilmektedir (Merrill, Reiser, Merrill ve Landes,1995).

Okul öncesi dönemde gözlem becerisi ile ilgili çocuklardan a rl kl  olarak;

nesnenin ekil, renk, büyüklük, a rl k koku, tat, yüzey özellikleri, yap ld  malzeme

gibi özeliklerini duyu organlar  kullanarak belirlemeyi, ayn  ya da bir dizi

gözlemde nesne ve çevresindekiler ile ilgili ayr nt lar  belirlemeyi ve nesne veya olay

ile ilgili gözlemlerini kar la rmas  beklenmektedir (Myers, Wahburn ve Dyer,

2004; Carin, 1993; Harlen ve Jelly, 1997; Temiz, 2001; Monhardt ve Monhardt,

2006; Carin ve di erleri, 2005; Peters ve Gega, 2002; NRC, 1996; YÖK, 1997)



194

Okul öncesi dönemdeki çocuklardan beklenen bu davran lar  kazand rmak

için yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program  etkinliklerinde s k s k

gözlem yapma f rsat  sunulmu  ve bu konuda al kanl k kazanmalar  sa lanmaya

çal lm r.

Ara rmac  uygulamalar esnas nda, çocuklar n bilim etkinlikleri arac yla

gözlem becerisinin amaç ve kazan mlar  elde etmeleri ve bilgilerini

yap land rd klar yla ilgili gözlemler kaydetmi tir. Suyun ak  h  ve yönü ile ilgili

etkinlikte çocuklar n gözlemleri sonunda bardaktaki suyun miktar  ile ak  h

aras ndaki ba lant  yap land rd klar  gözlemlemi tir. Bir di er etkinlikte

çocuklar n suyun ak  yönü ile ilgili bilgiyi yap land rd klar  ile ilgili gözlemler

yapm r. Ö retim program  etkinliklerinin çocuklar n gözlem becerisini geli tirdi i

ile ilgili ara rmac  gözlemleri ve yorumlar n sunuldu u etkinlikler (etkinlik 1-2)

ekte sunulmu tur (EK- 5).

1.2. Yap land rmac  Yakla ma Dayal Bilim Ö retim Program n S flama

Becerisine Etkisi:

Deney grubundaki çocuklar n s flama becerisi öntest puan ortalamas  (1.40)

ile sontest puan ortalamas  (6.92) aras nda anlaml  bir farkl k vard r (Tablo 4.1.2.).

Kontrol grubu çocuklar n öntest puan ortalamas  (1.07) ile sontest puan ortalamas

(2.72) aras nda anlaml  bir farkl k vard r (Tablo 4.2.2.). S flama becerisi aç ndan

kontrol ve deney grubundaki çocuklar n öntest puan ortalamalar  aras nda anlaml  bir

farkl k yoktur (Tablo 3.3.). Ancak s flama becerisi sontest puan ortalamalar

kar la ld nda deney grubundaki çocuklar n sontest puan ortalamalar  kontrol

grubundaki çocuklar n sontest puan ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir

(Tablo 4.3.2.). Buradan, yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n

çocuklar n bilimsel süreç becerilerinden s flama becerisi üzerinde etkili oldu u

söylenebilir.

5 ya ndaki çocuklar n dü meleri önce renklerine göre ayr ktan sonra ayn

renkteki dü meleri büyük-küçük olarak ay rabildikleri; 4 ya ndaki çocuklar n

nesnelerin bir özelli ini dikkate alarak s fland rma yapabildikleri  (SCELS,2007);

Üç-dört ya ndaki çocuklar n çok say daki objeyi s fland rmada ba ar z oldu u,

ba lang çta dörtbe  objeyi s flama çal malar  ile ba lanmas  gerekti i daha sonra
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alt -sekiz obje ile devam edilmesi gerekti i (Platz, 2004); çocuklar n ilk olarak

nesneleri renklerine göre s fland rtan sonra, ayn  nesneleri farkl  bir özelli ine

dikkat ederek s fland rabilecekleri (Sperry-Smith,2001); s fland rma

çal malar n küçük çocuklarda mant ksal dü ünmeyi geli timek için f rsatlar

sundu u (Charlesworth, 2000); s fland rma çal malar nda ilk önce tek özellik,

daha sonra iki ve üç farkl  özellikteki nesnelerle çal lmas  gerekti i, daha sonra üç

farkl  özellikteki nesnelerin daha farkl  (incelik-kal nl k gibi) özelliklerine dikkat

ederek;  s fland rmalar yapabilmesi için cesaretlendirilmesi gerekti i (Platz, 2004);

okul öncesi dönemde çocuklar n ayn  anda nesnelerin birden fazla özelli ini birlikte

dikkate alarak s fland rmalar yapmas  sa lay  etkinlikler yap labilece i

(Hohmann ve We tart) belirtilmektedir.

Okul öncesi dönemdeki çocuklar n en fazla tan k olduklar  bilimsel süreç

becerisinin s flama becerisi oldu u söylenebilir. Hemen hemen tüm etkinliklerde

retmenler, çocuklara nesnelerin özeliklerini inceleme olana  tan lar ve

ard ndan çocuklardan inceledikleri nesneleri benzerlik ve farkl klar na göre

flama becerilerini kullanmalar  istemektedir. Okul öncesi dönemde s flama

becerisi ile ilgili çocuklardan a rl kl  olarak; nesneler veya olaylar aras ndaki belirgin

benzerlikleri saptama, nesne veya olaylar  bir özelli ini dikkate alarak bir ili ki

içerisine yerle tirme, nesne veya olaylar  en az iki özelli ini dikkate alarak bir ili ki

içerisinde yerle tirmesi beklenmektedir (Carin, 1993; Rezba, 1999; Monhardt ve

Monhardt, 2006; Howe ve Jones, 1998; Kaptan, 1998; Blackwell, Hohmann, 1991;

Peters ve Gega, 2002; Carin ve di erleri, 2005; Martin, 1997; NRC, 1996; YÖK,

1997).

Okul öncesi dönemdeki çocuklardan beklenen bu davran lar  kazand rmak

için yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program  etkinliklerinde s k s k

flama yapma f rsat  sunulmu tur. Silindir, su oyunlar , m knat s ve di er pek çok

etkinlikte s flama becerisini geli tirici uygulamalar gerçekle tirilmi tir.

Uygulamalar esnas nda ara rmac , çocuklar n ö retim program ndaki etkinlikler

arac yla s flama becerisini geli tirdikleri ve bilgilerini yap land rd klar  ile ilgili

gözlemler yapm r. Ö retim program  etkinliklerinin çocuklar n s flama

becerisini geli tirdi i ile ilgili ara rmac  gözlemleri ve yorumlar n sunuldu u

etkinlikler (etkinlik 3-4) ekte sunulmu tur (EK-6).
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1.3. Yap land rmac  Yakla ma Dayal Bilim Ö retim Program n Ölçme

Becerisine Etkisi:

Deney grubundaki çocuklar n ölçme becerisi öntest puan ortalamas  (0.57) ile

sontest puan ortalamas  (5.02) aras nda anlaml  bir farkl k vard r (Tablo 4.1.3.).

Kontrol grubu çocuklar n öntest puan ortalamas  (0.80) ile sontest puan ortalamas

(1.27) aras nda anlaml  bir farkl k vard r (Tablo 4.2.3.). Ölçme becerisi aç ndan

kontrol ve deney grubundaki çocuklar n öntest puan ortalamalar  aras nda anlaml  bir

farkl k yoktur (Tablo 3.4.). Ancak ölçme becerisi sontest puan ortalamalar

kar la ld nda deney grubundaki çocuklar n sontest puan ortalamalar  kontrol

grubundaki çocuklar n sontest puan ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir

(Tablo 4.3.3.). Buradan, yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n

çocuklar n bilimsel süreç becerilerinden ölçme becerisi üzerinde etkili oldu u

söylenebilir.

Ara rma bulgular , ev odakl  matematiksel destek program n okul öncesi

çocuklar n ölçme becerisini geli tirdi ini ( rkörücü, 2006), okul öncesi

retmenlerinin programda ölçme becerisine di er bilimsel süreç becerilerine göre

daha az ve sadece sanat etkinliklerinde yer verdiklerini (Aykut2006); 7 ya ndan

önce çocuklarda korunum ile ilgili kavramlar n geli memi  olmas na ra men

retmenlerin kum ve su havuzlar nda dökme-doldurma-bo altma, bloklar  farkl

ekillerde dizme, yemek malzemelerini ölçme gibi baz  etkinliklerin çocuklar n

korunum kavram  kazanmas nda etkili oldu unu (Burton, 1985; Nash, 1984) ortaya

koyan çal malarla uyum içindedir.

Okul öncesi dönemdeki çocuklar n uzunluk, a rl k, alan ve hacim

korunumlar  ile ilgili yetersizlikleri olmas na ra men ölçme hakk nda fikir sahibi

olmalar  ve problem durumunda tahminlerde bulunabilmeleri için bu alanlarda ölçme

çal malar  yap lmas  gerekti i (Burton, 1985); küçük nesnelerle yüzeyi kaplama,

dokunma ve boyama gibi alan ölçümü çal malar yla, alan kavram n

retilebilece i (Burton, 1985); kab n içine küçük nesneler ya da ölçü kaplar yla

(ka k, bardak vs..) su doldurarak iki kab n ald  miktar  belirleme gibi hacim

ölçümü çal malar yla hacim kavram n ö retilebilece i (Busbridge ve Womack,

1991; Altun, 2000; Nair ve Pool, 1991) belirtilmektedir.
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Gözlem ve s flama etkinliklerinde elde edilen verilerin ve gözlemlenen

nesne/olaylar n özelliklerinin say sal olarak ifade edildi i etkinlikler arac yla okul

öncesi dönemdeki çocuklar n ölçme becerisi geli tirilebilir. Ancak okul öncesi

dönemdeki çocuklar n ölçme becerisinin kazand lmas  zordur ve pek çok tekrar

yapmak önemlidir. Bu nedenle ö retmenler, çocuklar n ölçme becerisini

geli tirebilmek için; ölçme için uygun ve güvenli bir araç/yöntem seçme, standart

olmayan birimlerle ölçmeyi içeren etkinliklere s k s k yer vermelidir (Myers,

Washburn ve Dyer, 2004; Ostlund, 1998; NRC, 1996; YÖK, 1997; Padilla, 1990; ;

Monhardt ve Monhardt, 2006; Carin ve Bass, 2001; Charlesworth, 2005; Peters ve

Gega, 2002; Carin ve di erleri, 2005).

Okul öncesi dönemdeki çocuklardan beklenen bu davran lar  kazand rmak

için yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n fen etkinliklerinde

k s k standart olmayan birimlerle ölçümler yapma f rsat  sunulmu tur. Ara rmac

çocuklara pek çok etkinlikte standart olmayan ölçme tekniklerini tan ma ve kullanma

olana  sunarak, bilgilerini yap land rmalar  sa lam r. Gölge ve sarkaç

etkinlikleri esnas nda ara rmac , çocuklar n bilim etkinlikleri arac yla ölçme

becerisini geli tirdikleri ve bilgilerini yap land rd klar  ile ilgili gözlemler yapm r.

retim program  etkinliklerinin çocuklar n ölçme becerisini geli tirdi i ile ilgili

ara rmac  gözlemleri ve yorumlar n sunuldu u etkinlikler (etkinlik 5-6) ekte

sunulmu tur (EK-7).

1.4. Yap land rmac  Yakla ma Dayal Bilim Ö retim Program n Tahmin

Etme Becerisine Etkisi:

Deney grubundaki çocuklar n tahmin etme becerisi öntest puan ortalamas

(2.07) ile sontest puan ortalamas  (6.60) aras nda anlaml  bir farkl k vard r (Tablo

4.1.4.). Kontrol grubu çocuklar n öntest puan ortalamas  (2.47) ile sontest puan

ortalamas  (3.72) aras nda anlaml  bir farkl k vard r (Tablo 4.2.4.). Tahmin etme

becerisi aç ndan kontrol ve deney grubundaki çocuklar n öntest puan ortalamalar

aras nda anlaml  bir farkl k yoktur (Tablo 3.5.). Ancak tahmin etme becerisi sontest

puan ortalamalar  kar la ld nda deney grubundaki çocuklar n sontest puan

ortalamalar  kontrol grubundaki çocuklar n sontest puan ortalamalar ndan anlaml

düzeyde yüksektir (Tablo 4.3.4.). Buradan, yap land rmac  yakla ma dayal  bilim
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retim program n çocuklar n bilimsel süreç becerilerinden tahmin etme becerisi

üzerinde etkili oldu u söylenebilir.

Ara rma bulgular , Yap land rmac  yakla  temel alan bilim

programlar nda tahmin etme becerisini etkileyen faktörleri (Horak, 1991; Lavoie &

Good, 1988; Smith, 1990) ve yap land rmac  yakla n görü leri nda tahmin

etme becerisinin geli imini etkileyen bili sel süreçleri (Anderson, 1992; Saunders,

1992; Wheatley, 1991) inceleyen çal malarla uyum içindedir.

Bilimsel ara rmalar nda sürekli bir tahminde bulunan yeti kinler ile birlikte

çocuklar da ara rmalar nda dikkatli yapt klar  gözlemlere, hassas ölçümlere ve daha

önce gözlemledi i olaylarla ilgili ç kar mlara dayand rd klar  tahminlerde bulunurlar.

Okul öncesi dönemde tahmin etme becerisi ile ilgili çocuklardan a rl kl  olarak; bilgi ya

da gözlemlerinden elde etti i kan tlara uygun tahminler yapma, bu tahminlerini

sebep-sonuç ili kisi içinde aç klama ve elde etti i sonuçlar  tahmin etti i sonuçlar ile

kar la rma yapmas  beklenmektedir (Harlen, Jelly, 1997; Ostlund, 1992;

Abruscato, 2000; Martin, 1997; Myers, Washburn ve Dyer, 2004; Ostlund, 1998;

NRC, 1996; YÖK, 1997; Rezba, 1999; Carin ve di erleri, 2005).

Okul öncesi dönemdeki çocuklardan beklenen bu davran lar  kazand rmak

için yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program  etkinliklerinde s k s k

bir olay n ya da deneyin sonucunu ellerindeki verilere ya da geçmi teki

deneyimlerine dayal  olarak tahmin etme f rsat  sunulmu tur. Ara rmac  çocuklara

pek çok etkinlikte tahmin etme olana  sunarak bilgilerini yap land rmalar

sa lam r. E im ve sarkaç etkinlikleri esnas nda ara rmac , çocuklar n bilim

etkinlikleri arac yla tahmin etme becerisini geli tirdikleri ve bilgilerini

yap land rd klar  ile ilgili gözlemler yapm r. Ö retim program  etkinliklerinin

çocuklar n tahmin etme becerisini geli tirdi i ile ilgili ara rmac  gözlemleri ve

yorumlar n sunuldu u etkinlikler (etkinlik 7-8) ekte sunulmu tur (EK-8).

1.5. Yap land rmac  Yakla ma Dayal Bilim Ö retim Program n Verileri

Kaydetme Becerisine Etkisi:

Deney grubundaki çocuklar n verileri kaydetme becerisi öntest puan

ortalamas  (0.95) ile sontest puan ortalamas  (6.00) aras nda anlaml  bir farkl k

vard r (Tablo 4.1.5.). Kontrol grubu çocuklar n öntest puan ortalamas  (1.02) ile
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sontest puan ortalamas  (2.10) aras nda anlaml  bir farkl k vard r (Tablo 4.2.5.).

Verileri kaydetme becerisi aç ndan kontrol ve deney grubundaki çocuklar n öntest

puan ortalamalar  aras nda anlaml  bir farkl k yoktur (Tablo 3.6.). Ancak verileri

kaydetme becerisi sontest puan ortalamalar  kar la ld nda deney grubundaki

çocuklar n sontest puan ortalamalar  kontrol grubundaki çocuklar n sontest puan

ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir (Tablo 4.3.5.). Buradan, yap land rmac

yakla ma dayal  bilim ö retim program n çocuklar n bilimsel süreç becerilerinden

verileri kaydetme becerisi üzerinde etkili oldu u söylenebilir.

Bilim s flar nda çocuklar n yapt klar  ara rmalar sonucunda kaydettikleri

verileri akranlar na sunduklar  grup sohpetlerinde çocuklar n bilgileri

yap land rd klar  (King, 1994; King ve Rosenshine, 1993); çocuklar n

ara rmalar nda yapt klar  gözlemleri kaydetme ve akranlar na sunma a amalar nda

konu ile ilgili önceki bilgilerinin etkisi oldu unu (Von Aufschnaiter, Erduran,

Osborne, & Simon, 2008), çocuklar n daha gerçekçi çizimler yapmas nda, anl k

gözlemleri ile ilgili çizimlerinin etkili oldu unu (Vlach and Carver, 2007);

çocuklar n bilim etkinliklerindeki gözlemsel çizimlerinin belirli detaylarla s rl

olmas na ra men, kaydetti i gözlemlerindeki pek çok özellik aras ndan seçimler

yaparak sunmas n çocu un kavramsal geli imini destekledi i (Brenneman ve

Louro, 2008); bilim s flar nda verileri kaydetme ve sunma çal malar  kullanmak

ve geli tirmek için ö renme çevresinin geli tirilmesi gerekti ini (Clark & Sampson,

2007; Osborne, Erduran, & Simon, 2004; Zohar & Nemet, 2002), çocuklar n verileri

toplama ve kaydetme yeteneklerinin dü ük seviyede oldu unu (Kanari & Millar,

2004), okul öncesi ö retmenlerinin programda veri kaydetme becerisine di er

bilimsel süreç becerilerine göre daha az ve sadece sanat etkinliklerinde yer

verdiklerini ( Aykut,2006 ) ortaya koyan çal malarla uyum içindedir.

Küçük bilim adamlar  olan çocuklar n verileri kaydetme becerisinin

geli tirilmesi, ara rma sonucunda elde etti i bulgular , di er insanlarla

payla abilmesi aç ndan önemlidir. Böylece çocuklar gözlemlerini ve dü üncelerini

nas l ifade edeceklerine dair kararlar verebilirler. Okul öncesi dönemdeki çocuklar n

bilimsel ara rmalar yapabilmesi için kazanmas  gereken verileri kaydetme becerisi;

gözlemlerini tan mlayan resimler çizerek, foto raf çekerek, ara rma sürecini ve elde

etti i sonuçlar  yazd rarak, grafik olu turarak verileri kaydetme ve kaydetti i verileri
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kullanarak sözlü/sözsüz sunumlar haz rlamay  içermektedir (Rezba ve di erleri,

1995; Blackwell ve Hohmann, 1991; NRC, 1996; Carin ve Bass, 2001; Martin, 1997;

Peters ve Gega, 2002).

Okul öncesi dönemdeki çocuklardan beklenen bu davran lar  kazand rmak

için yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n fen etkinliklerinde

k s k deneyimleri ve gözlemleri arac yla toplad klar  verileri kaydetme f rsat

sunulmu tur. Ara rmac  çocuklar n, yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim

program ndaki 36 etkinlik ile ilgili gözlemlerini farkl  stratejiler kullanarak

kaydetmelerini sa lam r. Çocuklar n verileri kaydetme becerisini geli tirdi inin bir

kan  olarak çocuklar n çizimleri, foto raflar  ve ara rmac  yorumlar  ekteki 9.

etkinlikte verilmi tir (EK-9).

1.6. Yap land rmac  Yakla ma Dayal Bilim Ö retim Program n Sonuç

karma Becerisine Etkisi:

Deney grubundaki çocuklar n sonuç ç karma becerisi öntest puan ortalamas

(0.55) ile sontest puan ortalamas  (5.60) aras nda anlaml  bir farkl k vard r (Tablo

4.1.6.). Kontrol grubu çocuklar n öntest puan ortalamas  (0.72) ile sontest puan

ortalamas  (1.75) aras nda anlaml  bir farkl k vard r (Tablo 4.2.6.). Sonuç ç karma

becerisi aç ndan kontrol ve deney grubundaki çocuklar n öntest puan ortalamalar

aras nda anlaml  bir farkl k yoktur (Tablo 3.7.). Ancak sonuç ç karma becerisi

sontest puan ortalamalar  kar la ld nda deney grubundaki çocuklar n sontest

puan ortalamalar  kontrol grubundaki çocuklar n sontest puan ortalamalar ndan

anlaml  düzeyde yüksektir (Tablo 4.3.6.). Buradan, yap land rmac  yakla ma dayal

bilim ö retim program n çocuklar n bilimsel süreç becerilerinden sonuç ç karma

becerisi üzerinde etkili oldu u söylenebilir.

Bu sonuç, çocuklar n bilgiyi yap land rma sürecinde olaylar n niçin ve nas l

gerçekle ti i ile ilgili süreçleri aç klarken sadece sonuca odaklanarak yorumlar

yapmamas  ve sürecin ba  ve ortas  ile ilgili süreci dikkate alarak yorumlar

yapabilmesi için dikkatli gözlemler yapmas  gerekti ini ortaya koyan çal malarla da

uyum içindedir (Kuhn, Black ve di erleri, 2001; Kuhn ve di erleri, 1992; Merrill,

Reiser, Beekelaar, & Hamid, 1992; Schauble & Glaser, 1990; Schauble et al., 1991;

White, 1993)
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Ayr ca bilimsel süreç becerilerinden sonuç ç karma becerisinin

geli tirilebilmesi için yap land rmac  yakla n temel al nmas  gereklili i ile ilgili

olarak alan yaz nda yap lan çal malar n sonuçlar yla benzerlik göstermektedir.

retmenlerin, çocuklar n ara rmalar  esnas ndaki müdahelelerinin çocuk merkezli

retimin uygulanmas  engellemesi ve çocuklar n gözlemlerinde sebepten ziyade

sonuca odaklanmas na neden oldu u belirtilmektedir (Kuhn ve di erleri, 2001; Kuhn

ve di erleri, 1992; Merrill ve di erleri, 1992; Schauble ve Glaser, 1990; Schauble ve

di erleri, 1991; White, 1993).

Çevrelerini anlamland rma e iliminde olan çocuklar n gözlemlerinden elde

etti i bilgilerle, önceki bilgi ve deneyimlerini birlikte yorumlayarak ç kar mlarda

bulunmas  dünyay  ke fetmelerini kolayla racakt r. Bu nedenle ö retmenler,

çocuklar n gözlemlerinin sonuçlar ndan düzenlenmi , anlaml  ve kullan  bilgiler

geli tirmelerine yard m etmelidir. Okul öncesi dönemde sonuç ç karma becerisi ile

ilgili çocuklardan a rl kl  olarak; olmu  olaylar n sebepleri hakk nda gözlemlere

dayanarak aç klamalar ileri sürmesi beklenmektedir (Rezba, 1999; Carin ve Bass,

2001; Myers, Washburn ve Dyer, 2004; NRC, 1996; Martin, 1997; Tan ve Temiz,

2003; Ba -K ç, 2002; Monhardt ve Monhardt, 2006).

Okul öncesi dönemdeki çocuklardan beklenen bu davran lar  kazand rmak

için yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program  etkinliklerinde s k s k

gözlemledikleri olaylar n olu  sebeplerini aç klama ve kendi dü üncelerini ifade etme

rsat  sunulmu tur. Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retimi program n

ba lar nda çocuklar gözlemledikleri olaylar n olu  sebeplerini aç klama ve kendi

dü üncelerini ifade etmede s nt  ya am lard r. Sürecin ilerlemesi ile bu konuda

yava  yava  geli imlerini ortaya koymu lar ve gözlemledikleri olaylar n sebep ve

sonuçlar na ili kin dü üncelerini rahatl kla belirtmi lerdir. Silindir ve su etkinlikleri

esnas nda ara rmac , çocuklar n bilim etkinlikleri arac yla sonuç ç karma

becerisini geli tirdikleri ve bilgilerini yap land rd klar  ile ilgili gözlemler yapm r.

retim program  etkinliklerinin çocuklar n sonuç ç karma becerisini geli tirdi i ile

ilgili ara rmac  gözlemleri ve yorumlar n sunuldu u etkinlikler (etkinlik 10-11)

ekte sunulmu tur (EK-10).
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1.7. Yap land rmac  Yakla ma Dayal Bilim Ö retim Program n Bilimsel

Süreç Becerisine Etkisi:

Yukar da tart ld  gibi yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim

program  çocuklar n gözlem, s flama, ölçme, tahmin etme, verileri kaydetme,

sonuç ç karma becerilerini etkilemektedir. Dolay yla bu alt becerilerin olu turdu u

bilimsel süreç becerilerinin de kontrol grubundan farkl la mas  beklenmi tir.

Deney grubu çocuklar n sontest puan ortalamalar  36.25 iken, kontrol grubu

çocuklar n bilimsel süreç becerileri sont-test puan ortalamalar  15.07 olarak

bulunmu tur. Bu iki ortalama aras ndaki fark P<0.05 düzeyinde anlaml r (Tablo

4.3.7.). Buradan, yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n

çocuklar n bilimsel süreç becerileri üzerinde etkili oldu u söylenebilir.

Bu ara rma temel olarak, çocuklar n bilimsel ara rmalar yapabilmeleri

için gerekli süreç becerilerini okul öncesi ça lardan itibaren kazanabileceklerini ve

ara rma becerilerini geli tirebilmek için yap land rmac  yakla ma dayal  olarak

ba ar  bir ekilde okul öncesinde fen e itimi programlar n haz rlanabilece ini

ortaya koymaktad r. Ara rmada ula lan sonuçlara göre çocuklar bilimsel süreç

becerilerini, mevcut ö retime k yasla yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim

program  etkinlikleri arac yla daha yüksek düzeyde kazanmaktad r. Ayr ca

yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program  etkinlikleri arac yla

kazan lan beceriler, mevcut program arac yla kazan lan becerilere göre daha

kal  olmaktad r.

Hem temel süreç becerilerinin çocuklara erken ya larda kazand lmas

gereklili ini ortaya koyan hem de bu becerileri kazand rmaya yönelik yap land rmac

yakla  temel alan farkl  boyutlardaki fen programlar n haz rland  ara rmalar,

bu ara rmadan elden edilen sonuçlar  destekler niteliktedir. Örne in, ngiltere’de

11-16 ya  grubuna uygulanan içerik merkezli geleneksel fen programlar n yerine,

5-16 ya  grubuna yönelik bilimsel süreç becerilerine dayal  fen programlar

haz rlanm r. Bir taraftan süreç becerilerinin kazand laca  ya  grubu a

çekilirken, di er taraftan ö renci merkezli bir yakla m de ikli ine gidilmi tir. Bu

projede bilimsel süreç becerileri; gözlem yapma, ç kar mda bulunma, s flama,

hipotez olu turma, tahmin etme ve de kenlerin kontrolü olmak üzere alt  a ama

olarak ele al nm r. Ara rmada, bilim etkinliklerinde süreç becerilerini geli tirici
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rsatlar sunuldu u takdirde, ö rencilerin bilimsel süreç becerilerini en üst düzeyde

geli tirebilecekleri vurgulanmaktad r (Screen, 1988).

Piaget ve Vygotsky’nin görü lerini temel alan yap land rmac  yakla ma

dayal  olarak haz rlanan PrePS (Preschool Pathways to Science) program nda ise, 4-5

ya lar ndaki küçük çocuklara gözlem yapma, tahminde bulunma, tahminlerini

kontrol etme ve gözlemlerini kaydetme becerilerinin kazand lmas

amaçlanmaktad r. Ara rmada, bilim adamlar ndan ve pek çok gözlemciden

beklenilen karma k bilimsel dü ünme becerilerini çocuklar n da kazanabildikleri

ifade edilmektedir (Gelman ve Brenneman, 2004) .

French (2004), Amerikan Fen E itimini Geli tirme Komisyonu (AAAS)’nun

önerdi i “Bilimsel Okuryazarl k” kriterlerini dikkate alarak 6 ya  çocuklar  için “

Science Start” adl  bir program haz rlam r. Program çocuklar n gözlem yapma,

kar la rma, ölçme, grafik olu turma, tahmin etme, planlama, sonuç ç karma,

yorumlama, bilimsel ileti im kurma, verileri kaydetme gibi bili sel becerilerini, dil

geli imlerini ve okuryazarl k öncesinde gerekli görülen becerileri kazand rmay

amaçlamaktad r. Program 4 modülden olu makta, her modül birkaç üniteyi (örn;

Nesnelerin özellikleri: Kat -s -gaz haline dönü ümleri) içermektedir. Her modül

yakla k 10-12 hafta sürmektedir. Programa kat lan çocuklar n “Head Start”

Program nda geleneksel ö retim uygulamalar na kat lan çocuklara göre; gözlem

yapma, kar la rma, ölçme, grafik olu turma, tahmin etme, planlama, sonuç

karma, yorumlama, bilimsel ileti im kurma ve verileri kaydetme gibi bilimsel süreç

becerilerini, dil geli imlerini ve okuryazarl k öncesinde gerekli görülen becerileri,

daha fazla kazand klar  vurgulanmaktad r.

Amerikan Fen E itimini Geli tirme Komisyonu (AAAS, American

Association for the Advancement of Science)’nun deste i ile 1963-1974 tarihleri

aras nda geli tirilen SAPA program  (Science-A Process Approach) ilkö retim ve

lise fen programlar nda bilimsel süreç becerilerinin ö retimine odaklan larak

geli tirilen programlardan biridir. Gagne taraf ndan geli tirilen bu program n

özelli i, içeri in düzenlenmesinde temel olarak konular n merkeze al nmas ndan

ziyade daha çok bilimsel süreç becerilerini geli tirmeye yönelik aktivitelerin yer

almas r. SAPA program ndaki temel amaç, 5-12 ya lar  aras ndaki çocuklara, sekiz
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ll k temel e itim döneminde yaparak ya ayarak ö retime dayal  deneyler yapt rarak

bilimsel süreç becerilerini kazand rmak ve geli tirmektir. SAPA program nda 13

bilimsel süreç becerisi, temel bilimsel süreç becerileri ve bütünle tirilmi  süreç

becerileri olarak iki ba k alt nda grupland lm r. Bunlardan temel bilimsel süreç

becerileri; gözlem yapma, s flama, ileti im, ölçme, uzay ve zaman ili kilerini

kullanma, rakamlar  kullanma, ç kar m yapma ve tahminde bulunmad r.

Bütünle tirilmi  bilimsel süreç becerileri ise de kenleri kontrol etme, verileri

yorumlama, hipotez kurma, operasyonel tan mlama ve deney yapmad r. Programda

derslerin tasarlanmas nda odak noktas  bir ara rmac n bilimsel bir ara rma

sürecinde nas l çal n analiz edilmesi sonucu saptanan temel bilimsel süreç

becerileridir. Konular ise bu becerilerin kazand lmas nda yard mc  unsur olarak

görülmü tür. Ö retmen program içerisinde merkezi bir görevde de ildir.

Yönlendirici rehber rolü üstlenmi tir. SAPA program nda ö retmenin rolü; ders

esnas nda ö rencilere bilimsel süreç becerilerini kazand rmaya yönelik çok say da

etkinlik sa lamakt r. Ö retmen, içerisinde hedef davran lar  belirtilen, birbiri ile

ili kili bilimsel yeteneklerin nas l kazand laca  aç klayan, deneylerde hangi

malzemelerin kullanaca  içeren ve yap lan çal malar n de erlendirilmesini

gösteren rehber kitaplar  kullanm r. Ö renciler çal malara aktif kat larak,

renmelerini gerçekle tirmektedir (Sanderson ve Kratochvil, 1971).

Literatürde SAPA program n ilkö retim ve daha sonras  için geli tirildi i

belirtilse de bu program n okul öncesi dönemde de kullan ld na ili kin örnekler

vard r. Örne in; Judge (1975), SAPA program nda yer alan temel bilimsel süreç

becerilerinin anaokulundan ilkö retim üçüncü s fa kadar ö renildi ini belirterek

özellikle gözlem yapma becerisine dikkat çekmi tir.

SCIS (Science Curriculum Improvement Study) Program  5-12 ya  grubuna

yönelik olarak bilimsel süreç becerilerinin kazand lmas  temel alan ve çocuklar n

bilimsel okur-yazar bireyler olarak yeti mesini hedefleyen fen ö retim program r.

SAPA program nda oldu u gibi bu program n geli tirilmesinde de Gagne etkili

olmu ; ancak program n uygulama süreçlerinin belirlenmesinde Piaget referans

al narak ö rencilerin i lem öncesi dönemden, soyut i lemler dönemine kadar üç

temel düzeyde, a amal k olu turulmu tur. Ancak program n uygulama süreçlerinin

belirlenmesinde Piaget referans al narak ö rencilerin i lem öncesi dönemden, soyut
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lemler dönemine kadar üç temel düzeyde a amal k olu turulmu tur. Birinci

düzeyde; madde, canl lar, de im ve korunum kavramlar , ikinci düzeyde; neden

sonuç ili kisi, izafiyet, üçüncü düzeyde ise; enerji, denge, sabit korunum, üreme gibi

konulara yer verilmi tir. Etkili ve modern fen kavramlar  temel alarak geli tirilen

programda esas amaç bilimin geni  kullan m alan na sahip faydal  bir kavram olarak

al p ö retimin bu çerçevede olu mas  sa lamakt r. Üç temel düzeyde ele al nan

program n birinci düzeyde; madde, canl lar, de im ve korunum kavramlar , ikinci

düzeyde; neden-sonuç ili kisi, üçüncü düzeyde ise enerji, denge, sabit konum gibi

konulara yer verilmi tir. Laboratuar merkezli bir program olan SCIS’de ö retim,

ke if, bulu  ve ortaya ç karma eklindedir (Kratochvil ve Carwford, 1971).

Lin ve arkada lar  (2003) Piaget’in bili sel çat ma ve formal i lemsel

dü ünme emas  ve Vygotsky’nin sosyal yap land rma anlay  temel alarak

haz rlad klar  CASE (Cognitive Acceleration through Science Education)

program n, 12-14 ya lar ndaki ö rencilerin bili sel süreç becerilerini ve

yarat klar  olumlu yönde etkiledi ini ifade etmektedir.

Huziak (2003), 6-12 ya  aras ndaki ö rencilerin bilimsel süreç becerilerini

kazand rmay  amaçlayan alt  haftal k kendi “rehberli inde ara rma” projesi

düzenlemi tir. Ara rmaya kat lan her ö renci kendi ara rma projesini tasarlam ,

uygulam  ve bulgular hakk nda bir makale yazarak kamp n son gününde sunmu tur.

rencilerin bilimsel süreç becerileri ve fen hakk nda dü üncelerini belirlemek için

öntest ve sontest uygulanm r. Proje sonunda yap lan görü melerde ö rencilerin

bilimsel süreç becerilerinin geli ti i tespit edilmi ; ö renciler ise bu ekilde daha iyi

rendiklerini ifade etmi lerdir.

Fen s flar nda yap land rmac  yakla n daha ba ar  bir ekilde

uygulanabilmesi için Lee (2001), ö retmenlere yönelik bir program haz rlam  ve

etkisini test etmi tir. Programa kat lan ö retmenlerin s flar nda yer alan

rencilerin yarat klar  ve fene yönelik tutumlar , geleneksel s flara göre daha

fazla art  göstermi tir.

Hand ve Treagust (1991) ve Laverty ve McGarvey (1991) ö rencilerin ön

bilgilerini tespit ettikten sonra yap land rmac  yakla ma uygun etkinlikler

geli tirilerek uygulam lard r. Yap land rmac  yakla ma dayal  etkinliklere kat lan
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rencilerin geleneksel yöntemle uygulanan etkinliklere kat lan ö rencilerden daha

ba ar  olduklar , ö rencilerin yorum yapma, ö rendiklerini ba ka alanlara

uygulama gibi yeteneklerini geli tirdi ini, çocuklar n ö renme sürecinde daha fazla

sorumluluk ald klar  ve kal  ö renme gerçekle tirdiklerini belirtmi lerdir.

Anagün ve Ya ar (2009)  Fen ve Teknoloji Dersi Ö retim Program

yap land rmac  yakla n 5E ö retim modeline dayal  program n ilkö retim be inci

f ö rencilerinin bilimsel süreç becerilerine etkisini incelemi tir. Ara rma

sonuçlar , yap land rmac  yakla m temel al narak haz rlanan program n ö rencilerin

bilimsel süreç becerileri geli imi üzerinde etkili oldu unu göstermektedir.

Atam (2006) Yap land rmac  yakla ma dayal  olarak Fen ve Teknoloji dersi

-s cakl k konusunda haz rlanan yaz n ilkö retim 5.s f ö rencilerin akademik

ba ar lar na ve kal a etkisini ara rm r. Kontrol grubuna yap land rmac

yakla m temelli etkinlikler uygulan rken, deney grubuna yap land rmac  yakla ma

dayal  bilgisayar destekli uygulamalar yap lm r. Ara rma sonunda deney ve

kontrol gruplar  aras nda ö rencilerin akademik ba ar lar  aç ndan deney grubu

lehine anlaml  bir fark bulunmu  olup ö renilen bilgilerin kal  aç ndan da

deney grubu lehine anlaml  bir fark bulunmu tur.

Akp nar ve Ergin (2005) çal malar nda yap land rmac  kurama dayal  fen

retiminin ö rencilerin bili sel ve duyu sal düzeylerine etkisini ara rmay

amaçlam lard r. Deney grubunda fen bilgisi program n genel amaçlar

do rultusunda, yap land rmac  ö renme anlay , ö renci merkezli ö retim ve bulu

stratejisine uygun olarak, "Canl lar çin Madde ve Enerji" ünitesine yönelik ö retme

ve ö renme materyali (kavram haritas , oyun, deney, benzetme, örnek olay,

bilgisayar sunumu, model vb.) haz rlanarak uygulanm r. Kontrol grubunda ise

geleneksel ö retim yap lm r. Uygulama öncesinde ve sonras nda her iki gruba da

çoktan seçmeli ba ar  testi, aç k uçlu sorular ve fene kar  tutum ölçe i

uygulanm r. Ara rma sonuçlar na göre yap land rmac  yakla m temel al narak

haz rlanan programlar n ö rencilerin bili sel ve duyu sal becerilerini geli tirmede

daha etkili oldu u belirlenmi tir.

Ocak ve Ocak (2003) yap land rmac  ö renme yakla  temel alan ö renci

merkezli fen ö retimi ile ilgili ilkö retim okulu 4. ve 5. s f ö rencilerinin görü  ve
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dü üncelerini incelemi lerdir. Ara rmada ö rencilerin genel olarak ö renci

merkezli fen ö retimini destekledikleri sonucuna ula lm r.

Yanpar ve ark. (2006), “10. S f Çözünürlük Konusunda Olu turmac

renme Yakla na Dayal  Grup Çal malar n Kullan lmas ” konulu

ara rmas nda ön test-son test gruplu yar  deneysel desen kullanm r. Deney

grubuna olu turmac k temelli grup aktiviteleri, kontrol grubuna geleneksel yöntem

kullanm r. Veri toplama arac  olarak, bili sel becerilerini ölçmek için ba ar  testi,

duyu sal alg lamalar  belirlemek için aç k uçlu sorular kullan lm r. Çal man n

sonunda olu turmac k temelli grup aktiviteleriyle ders i leyen ö rencilerin

geleneksel yöntemin kullan ld  ö rencilerden daha ba ar  oldu u görülmü tür.

Ayd n ve Bal m (2005), “Yap land rmac  Yakla ma Göre Modellendirilmi

Disiplinler Aras  Uygulama: Enerji Konular n Ö retimi” adl  çal mas nda ön-test

son-test gruplu yar  deneysel desen kullanm r. Ö rencilere fen bilgisi dersine

yönelik tutum ölçe i ve “i -güç-enerji ve basit makineler” konulu ba ar  testi

uygulanm r. Uygulaman n sonunda grup çal mas eklindeki etkinliklerin ve

deney yönteminin uyguland  deney grubunun ba ar n, geleneksel yöntemlerin

kullan ld  kontrol grubundan daha fazla oldu u; ayr ca yap land rmac  yakla n

rencilerin derse yönelik tutumlar  olumlu yönde etkiledi i ortaya ç km r.

Turgut (2001) “Fen Bilgisi Ö retiminde Yap land rmac  Ö retim Yakla

le Modellendirilmi  Etkinliklerin Ö rencilerde Kavramsal Geli ime Ve Ba ar ya

Etkisi” konulu çal mas nda, i -güç-enerji konular nda yap land rmac  yakla ma

dayal  planlanan etkinliklerin geleneksel ö retime göre ö rencilerdeki kavramsal

geli meye ve akademik ba ar ya olumlu etkisi oldu u sonucuna ula lard r.

Derman (2002), “ lkö retim 7. S flarda Fen Bilgisi Derslerinde Kullan lan

Farkl  Ö renme Stratejilerinin Ö rencilerin Ba ar lar na Etkisi” konulu çal mas nda,

bilgiyi aktif ve anlaml  bir ekilde i leyen, okul içi ve okul d  çal ma etkinliklerini

bu yönde yap land ran ö rencilerin geleneksel ö renme stratejisi kullananlara göre

daha yüksek bir akademik ba ar  sergilediklerini tespit etmi lerdir.

Ba da  ve Kiri çio lu (2006); lkö retim Fen ve Teknoloji dersi 6. s f

retim program nda yer alan “Akan Elektrik” konusunda, yap land rmac  (5e

Modeli) yakla  temel alan fen aktivitelerin etkilili ini ara rm lard r. 32

renci ile 4 hafta süren çal ma sonucunda, ö rencilerin fen dersine ve yönteme
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ili kin olumlu bir bak  aç  kazand klar  belirlenmi tir. Ö rencilerin bu tür

etkinliklerden zevk ald klar , derse ve bilime kar  olumlu tutumlar geli tirdikleri,

konuyu daha iyi anlad klar , kendilerini bilim adam  gibi hissettikleri sonuçlar na

ula lard r.

Turpin (2000) çal mas nda; fen ba ar , bilimsel süreç becerileri ve fen’e

kar  tutum üzerinde etkinli e dayal  fen programlar n etkisini ara rm r.

Etkinli e dayal  fen program na kat lan ö renciler, geleneksel programa kat lan

rencilerle k yasland  zaman, fen ba ar  ve bilimsel süreç becerileri alan nda

daha yüksek puanlara sahip olduklar  görülmü tür.

Wallace  ve  di .  (2003)  yap land rmac  yakla  temel  alan  ara rma

aktivitelerinin ö rencilerin fen ba ar nda oldukça güçlü bir ekilde etkili oldu unu

ortaya koymu tur.

Marlow ve Ellen (1999); yap land rmac  yakla  temel alan ara rmaya

dayal  ö renme yakla  uyguland nda ö rencilerin derse olan ilgi ve ba ar lar n

artt  belirtmektedirler.

Akman, Üstün ve Güler (2003) 6 ya  çocuklar n fen e itiminde temel

bilimsel süreçleri kullan p kullanmad klar  belirlemek amac yla yapt klar

çal mada; çocuklar n bilimin temel süreçlerini kullanma düzeyleri cinsiyete göre

farkl la mad ; gözlem, s flama, ileti im ve ölçme becerilerinin okul tiplerine

göre farkl la  tespit etmi lerdir. Türkiye’de okulöncesi e itimde belirlenmi

ulusal standartlar n olmamas  nedeniyle kurumlarda bir program birlikteli inin

bulunmamas n bilimsel süreç becerilerinin geli iminde önemli bir etken oldu u

vurgulanm r.

Do ruöz (1998); ö rencilerin kald rma kuvveti konusundaki ba ar lar

bak ndan geleneksel ö retim yöntemi (kontrol grubu) ile bilimsel süreç

becerilerini kazand rmaya yönelik ö retim yöntemi (deney grubu) aras ndaki fark

kar la rd nda, deney grubundaki ö renciler akademik ba ar lar  kontrol

grubundaki ö rencilere oranla istatistiksel olarak anlaml  düzeyde art rm lard r.

Özdemir (2004), “Fen E itiminde Bilimsel Süreç Becerilerine Dayal

Laboratuar Yönteminin Akademik Ba ar , Tutum ve Kal a Etkisi” adl

çal mas nda fen e itiminde bilimsel süreç becerilerine dayal  laboratuar yönteminin

ilkö retim 5. s f ö rencilerinin ba ar lar na, fen bilgisi dersine kar  tutumlar na,
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bilimsel süreç becerileri ve hat rlama düzeylerine etkisini ara rm r. Ara rman n

sonucunda elde edilen bulgulara göre; gruplar aras nda ba ar  düzeyleri, fen dersine

kar  tutum, bilimsel süreç becerileri ve hat rlama düzeyleri aç ndan deney grubu

lehine anlaml  bir farkl k gözlenmi tir.

Karahan (2006) çal mas nda Fen ve Teknoloji dersinde Bilimsel Süreç

Becerilerine Dayal  Ö renme Yakla n ö renme ürünlerine etkisini ortaya

koymay  amaçlam r. Ara rma sonuçlar na göre, bilimsel süreç becerilerine dayal

renme yakla n fen ö retiminde, ö rencilerin mant ksal dü ünme

yeteneklerini ve yarat  dü ünme becerilerini olumlu yönde etkiledi i görülmü tür.

            Tatar (2006) ilkö retim 7. s f ö rencilerinin bilimsel süreç becerileri ve

akademik ba ar lar  geli tirmede, yap land rmac  yakla  temel alan ara rmaya

dayal  ö renme yakla n etkilili i incelemi tir. Ara rma sonuçlar na göre;

ara rmaya dayal  ö renme yakla  kullan larak e itim verilen ö rencilerin

bilimsel süreç becerileri ve akademik ba ar lar n daha yüksek oldu u tespit

edilmi tir. Bu yakla n kullan lmas n ö rencilerin merak eden, ara ran ve

bilgiyi ke feden bireyler olarak yeti mesini sa layaca ; bilimsel geçerli e sahip

bilgiye ula mada yol göstermesi nedeniyle e itimin kalitesini yükseltmede olumlu

katk lar sa layaca  belirtilmi tir.

Bu ara rmayla birlikte di er ara rma sonuçlar  da sentezlendi inde,

yap land rmac  yakla ma dayal  olarak haz rlanan bilimsel süreç beceri ö retim

programlar n, mevcut programa göre; çocuklar  daha fazla merkeze ald , ilgilerini

daha fazla çekti i, daha etkili ve kal  bir biçimde süreç becerilerini kazand rd ,

renme süreçlerinde çocuklar  daha fazla motive edebildi i, derse ve ö renmeye

kar  olumlu tutumlar kazand rd , daha objektif de erlendirme olana  sundu u,

dil-bili sel-psikomotor geli imlerini olumlu etkiledi i, günlük hayat  çocuklar için

daha anla r k ld , ailelerinin çocu a ve okula yönelik tutumlar  daha olumlu

hale dönü türebildi i anla lmaktad r.

Ayr ca Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program n; somut

ya ant lar kazand rmas  nedeniyle hat rlamay  ve günlük hayata transfer etmeyi

sa lad , mant ksal dü ünmeyi kolayla rd , alg  kolayla rd , ilgiyi art rd ,

tutumlar  olumluya dönü türdü ü, yarat  dü ünmeyi geli tirdi i, ailelerin okul
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öncesi e itim kurumlar na güven ve tutumunu olumlu yönde etkiledi i, bilimsel

süreç becerilerini günlük hayatta kullanabilme olana  sa lad , topluma üreten

bireyler yeti tirme f rsat  sundu u, ülke kalk nmas na katk  getirece i

anla lmaktad r.

2. Mevcut Program n Çocuklar n Bilimsel Süreç Becerilerine Etkisi

Denence 2.0.’da “Mevcut programa kat lan kontrol grubu çocuklar n

Bilimsel Süreç Becerileri eri i puanlar  anlaml  düzeyde art  gösterecektir.”

hipotezi test edilmi tir. Kontrol grubu çocuklar n ara rma süresi boyunca bilimsel

süreç becerilerinde (gözlem, s flama, ölçme, tahmin etme, verileri kaydetme, sonuç

karma) anlaml  bir geli me oldu u tespit edilmi tir (Tablo 2.1.1 ile 2.1.7 aras )

Ancak bu geli menin istenilen düzeyde gerçekle medi i gözlenmi tir.

Bu sonuç, gerek ilkö retim düzeyindeki gerekse ilkö retimini ba ar yla

tamamlayarak liseye gelen ö rencilerin bilimsel ara rmalar planlamak ve

yürütebilmek için ihtiyac  olan bilimsel süreç becerilerinin dü ük düzeyde oldu unu

belirten çal malarla uyum içindedir (Temiz, 2001; Kanl , 2005; Aydo du, 2006;

Arslan, 1995; Akman, Üstün, Güler, 2003; Ayd nl , 2007; Haz r ve Türkmen, 2008;

Çakar, 2008; Germann ve Aram, 1996; Bauer ve ark., 1998, Edelson et al., 1999;

Soyibo and Beaumont-Walters, 2000; Ango, 2002, Reiser et al., 2001).

Ayr ca mevcut program n uygulay  olan okul öncesi ö retmenlerinin fen

retimi ile ilgili yetersizliklerini (Ayvac  ve arkada lar ,2002; Demiriz ve Uluta ,

2000; Schneider, 2005; Avc , 2003; Parlaky ld z ve Ayd n, 2004; Karaer ve

Kösterelio lu, 2005;Temel ve di erleri, 1999; Özbey, 2006); ö retmenlerin

geleneksel olarak bilinen ö retmen merkezli düz anlat m ve soru-cevap gibi ö retim

yöntemlerini tercih ettikleri (Plevyak, 2007; Aral ve di erleri, 2002; French, 2004;

Ayvac , Devecio lu ve Yi it, 2002, DeBoer, 2002; Tenenbaum ve di erleri, 2004;

Büyükta kapu, 2010; Fecho, 2000; Gelman &Brennenman, 2004; Özden, Akda ,

Ekmekçi, 2009; Katz, Sadler, Craig, 2005; Roberts, Bailey, & Nychka, 1991;

McBride & Schwartz, 2003; Schwartz, Carta, & Grant, 1996  Kontos, 1999)) ortaya

koyan pek çok ara rma mevcuttur.

 Bu bilgiler nda ara rmada elde edilen bulgular n sebebi; ö retmenlerin

bilimsel süreç becerilerinin çocuklar n okul ba ar  üzerindeki etkisi, bilimsel süreç
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becerilerini nas l kazand racaklar , çocuklar n eski bilgilerini dikkate alan, çocuk

merkezli bir e itim için rehber konumunda olmas  gerektiren yap land rmac

yakla  s fta nas l uygulayaca  konular ndaki bilgi eksiklikleri olarak

söylenebilir.

3. Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retimi Program n Etkisinin

Kal ;

Yap land rmac  bilim yakla ma dayal  ö retim program n etkisinin

kal  belirlemek amac yla denence 4.0.’da deney grubu 5.0.’da kontrol grubu

çocuklar n sontest/kal k testi puanlar  ve 6.0.’da deney grubu ve kontrol grubu

çocuklar n kal k testi puanlar  kar la lm r. Ara rma bulgular  denence

4.0., 5.0.ve 6.0.’ n alt denencelerini desteklemektedir.

Deney grubundaki çocuklar n e itim sonras  gözlem becerisi sontest puan

ortalamas  (6.10) ile kal k testi puan ortalamas  (6.07) aras nda anlaml  bir

farkl k yoktur (Tablo 4.4.1.). Kontrol grubu çocuklar n sontest puan ortalamas

(3.50) ile kal k testi puan ortalamas  (3.32) aras nda anlaml  bir farkl k yoktur

(Tablo 4.5.1.). Gözlem becerisi aç ndan deney grubundaki çocuklar n kal k testi

puan ortalamalar  kontrol grubundaki çocuklar n kal k testi puan ortalamalar ndan

anlaml  düzeyde yüksektir (Tablo 4.6.1).

Deney grubundaki çocuklar n e itim sonras  s flama becerisi sontest puan

ortalamas  (6.92) ile kal k testi puan ortalamas  (6.90) aras nda anlaml  bir

farkl k yoktur (Tablo 4.4.2.). Kontrol grubu çocuklar n sontest puan ortalamas

(2.72) ile kal k testi puan ortalamas  (2.52) aras nda anlaml  bir farkl k yoktur

(Tablo 4.5.2.). S flama becerisi aç ndan deney grubundaki çocuklar n kal k

testi puan ortalamalar  kontrol grubundaki çocuklar n kal k testi puan

ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir (Tablo 4.6.2).

Deney grubundaki çocuklar n e itim sonras  ölçme becerisi sontest puan

ortalamas  (5.02) ile kal k testi puan ortalamas  (4.95) aras nda anlaml  bir

farkl k yoktur (Tablo 4.4.3.). Kontrol grubu çocuklar n sontest puan ortalamas

(1.27) ile kal k testi puan ortalamas  (1.17) aras nda anlaml  bir farkl k yoktur

(Tablo 4.5.3.). Ölçme becerisi aç ndan deney grubundaki çocuklar n kal k testi
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puan ortalamalar  kontrol grubundaki çocuklar n kal k testi puan ortalamalar ndan

anlaml  düzeyde yüksektir (Tablo 4.6.3).

Deney grubundaki çocuklar n e itim sonras  tahmin etme becerisi sontest

puan ortalamas  (6.60) ile kal k testi puan ortalamas  (6.57) aras nda anlaml  bir

farkl k yoktur (Tablo 4.4.4.). Kontrol grubu çocuklar n sontest puan ortalamas

(3.72) ile kal k testi puan ortalamas  (3.50) aras nda anlaml  bir farkl k yoktur

(Tablo 4.5.4.). Tahmin etme becerisi aç ndan deney grubundaki çocuklar n kal k

testi puan ortalamalar  kontrol grubundaki çocuklar n kal k testi puan

ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir (Tablo 4.6.4).

Deney grubundaki çocuklar n e itim sonras  verileri kaydetme becerisi

sontest puan ortalamas  (6.00) ile kal k testi puan ortalamas  (5.90) aras nda

anlaml  bir farkl k yoktur (Tablo 4.4.5.). Kontrol grubu çocuklar n sontest puan

ortalamas  (2.10) ile kal k testi puan ortalamas  (1.90) aras nda anlaml  bir

farkl k yoktur (Tablo 4.5.5.). Verileri kaydetme becerisi aç ndan deney

grubundaki çocuklar n kal k testi puan ortalamalar  kontrol grubundaki çocuklar n

kal k testi puan ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir (Tablo 4.6.5).

Deney grubundaki çocuklar n e itim sonras  sonuç ç karma becerisi sontest

puan ortalamas  (5.60) ile kal k testi puan ortalamas  (5.57) aras nda anlaml  bir

farkl k yoktur (Tablo 4.4.6.). Kontrol grubu çocuklar n sontest puan ortalamas

(1.75) ile kal k testi puan ortalamas  (1.60) aras nda anlaml  bir farkl k yoktur

(Tablo 4.5.6.). Sonuç ç karma becerileri aç ndan deney grubundaki çocuklar n

kal k testi puan ortalamalar  kontrol grubundaki çocuklar n kal k testi puan

ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir (Tablo 4.6.6).

Deney grubundaki çocuklar n e itim sonras  bilimsel süreç becerileri sontest

puan ortalamas  (36.25) ile kal k testi puan ortalamas  (35.97) aras nda anlaml  bir

farkl k yoktur (Tablo 4.4.7.). Kontrol grubu çocuklar n sontest puan ortalamas

(15.07) ile kal k testi puan ortalamas  (14.02) aras nda anlaml  bir farkl k yoktur

(Tablo 4.5.7.). Bilimsel süreç becerileri aç ndan deney grubundaki çocuklar n

kal k testi puan ortalamalar  kontrol grubundaki çocuklar n kal k testi puan

ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir (Tablo 4.6.7). Yap land rmac  yakla ma

dayal  bilimsel süreç becerilerini destekleyici bilim ö retim program n mevcut

programa göre daha fazla kal k olu turdu u görülmektedir.
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Bu sonuç; bilimsel süreç becerilerini geli tirmeye yönelik (Özdemir, 2004;

Bahad r, 2007) ve yap land rmac  yakla ma dayal  olarak haz rlanan fen

programlar n  ö renilen bilgilerin kal na etkisini (Atam, 2006; Özerba ,2007;

Golden, 2001; Demiral, 2007; Özçelik, 2007; ) ortaya koyan çal malarla da uyum

içindedir.
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BÖLÜM 6

SONUÇ VE ÖNER LER

Bu bölümde ara rmada elde edilen bulgulara dayal  olarak ula lan

sonuçlara ve bu sonuçlara dayal  olarak sunulan önerilere yer verilmektedir. Bu

ara rmada, temel problem do rultusunda test edilen denencelere dayal  olarak u

sonuçlara var lm r.

1. Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n uyguland

deney grubu çocuklar n ve mevcut program n uyguland  kontrol grubu

çocuklar n bilimsel süreç becerileri ölçe i öntest-sontest puanlar  aras nda anlaml

fark vard r. Hem deney hem de kontrol grubundaki çocuklar; gözlem, s flama,

ölçme, tahmin etme, verileri kaydetme ve sonuç ç karma becerilerini kazanm lard r.

2. Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n uyguland

deney grubu çocuklar n bilimsel süreç becerileri ölçe i sontest puanlar , mevcut

program n uyguland  kontrol grubu çocuklar n sontest puanlar ndan anlaml

düzeyde yüksektir. Yani çocuklar bilimsel süreç becerilerini, mevcut programa

yasla yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program  etkinlikleri

arac yla daha yüksek düzeyde kazanm lard r.

3. Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n uyguland

deney grubu çocuklar n mevcut program n uyguland  kontrol grubu çocuklar n

bilimsel süreç becerileri ölçe i son test puanlar  ile kal k testi puanlar  aras nda

anlaml  bir fark bulunmamaktad r. Hem deney hem de kontrol grubundaki

çocuklarda kal  izli davran  de ikli i meydana geldi i söylenebilir.

4. Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n uyguland

deney grubu çocuklar n Bilimsel Süreç Becerileri ölçe i kal k testi puanlar ,

mevcut program n uyguland  kontrol grubu çocuklar n kal k testi

puanlar ndan anlaml  düzeyde yüksektir. Yani yap land rmac  yakla ma dayal
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bilim ö retim program  etkinlikleri arac yla kazan lan becerilerin mevcut

program arac yla kazan lan becerilere göre daha kal  oldu u söylenebilir.

Öneriler

Ara rma sonuçlar na dayal  olarak geli tirilen ö retmenlere, uygulamalara ve

ara rmac lara yönelik öneriler olmak üzere üç alt ba k alt nda sunulmaktad r.

retmenlere Yönelik Öneriler;

Yap land rmac  yakla m, hem ara rma ve deney yapmaya yönelik

etkinlikleri içermesi hem de çocuklar  daha kolay merkeze al nabilmesinden dolay

fen etkinliklerinde etkili bir ekilde uygulanabilir. Ancak uygulay  konumunda yer

alan ö retmenlerin, bu yakla mla ilgili gerekli tüm teorik ve pratik bilgilere sahip

olmalar  önem ta maktad r. Ö retmenlerin bu konudaki bilgi eksikli i ve fen

etkinliklerinde alternatif dü üncelere önem vermemesi, çocuklar n ileriki y llarda fen

derslerine kar  olumsuz tutum geli tirmelerine neden olabilir. Bundan dolay ;

(1) Okul öncesi ö retmen adaylar , lisans derslerinde fen etkinliklerinde

yap land rmac  yakla  nas l kullanacaklar  ve bilimsel süreç becerilerini nas l

geli tirecekleri konusunda daha ayr nt  bir ekilde e itilmelidir.

(2) Ayn  konuda okul öncesi kurumlar nda çal an ö retmenlerdeki eksiklik

veya yetersizlikler gerekli kurumlar taraf ndan hizmet içi e itimler verilerek

giderilmelidir.

(3) Okul öncesi ö retmenlerine, çocuklar n bilimsel süreç becerilerini

geli tiren ve yap land rmac  yakla  temel alan fen etkinliklerini içeren

“Yap land rmac  Yakla ma Dayal  Bilim Ö retim Program  seminerleri” verilerek,

itim etkinliklerinde bu programa yer vermeleri sa lanabilir.

(4) Okul öncesi ö retmenlerine yol gösterici olmas  aç ndan yap land rmac

yakla  temel alan ve çocuklar n bilimsel süreç becerilerini geli tiren etkinlik

örneklerinin sunuldu u kaynaklar haz rlanabilir.
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Uygulamaya Yönelik Öneriler;

(1) Milli E itim Bakanl  Okul Öncesi Genel Müdürlü ü taraf ndan okul

öncesi dönemde bilimsel süreç becerilerinin kazand lmas na yönelik yap land rmac

yakla  temel alan örnek fen programlar n haz rlanmas  ve uygulamaya

konulmas , okulöncesi çocuklar n bilimsel okur-yazar bireyler olarak

yeti tirilmesine katk  getirebilir.

(2) Anne babalara çocuklar n erken ya larda kazand  bilimsel süreç

becerilerinin okul ya ant ndaki ba ar lar na katk  ile ilgili seminerler

düzenlenerek, ev ortam nda çocuklar n bu becerilerini destekleyici etkinlikler

tan lmal r.

(3) Okul öncesi e itim kurumlar nda çocuklar n bilimsel süreç becerilerini

destekleyici aile kat ml  e itim programlar  uygulanmal r.

Ara rmaya Yönelik Öneriler;

(1) Çocuklar n bilimsel süreç becerilerini destekleyen, yap land rmac

yakla  temel alan okul öncesi fen ö retim programlar n çocuklar n dil-bili sel-

psikomotor becerilerine, fen ö retimine kar  tutumlar na ve akademik ba ar lar na

etkisi incelenebilir.

(2) Okul öncesi e itimde bilim program nda yer alan canl lar bilimi ve dünya-

evren üniteleriyle ilgili etkinlikleri içeren yap land rmac  yakla ma dayal  bilim

retim programlar  haz rlanarak çocuklar n bilimsel süreç becerileri üzerindeki

etkisi ara labilir.

(3) lkö retim 1-3. s flar aras nda okuyan ö rencilere, yap land rmac

yakla  temel alan bilim programlar  haz rlanarak bilimsel süreç becerilerine etkisi

incelenebilir.

(4) Okul öncesi dönemde yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim

programlar  arac yla kazan lan temel bilimsel süreç becerilerinin orta düzey

bilimsel süreç becerilerine, fen ö retimine kar  tutumlar na ve akademik ba ar lar na

etkisi incelenebilir.
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EKLER

EK- 1

MSEL SÜREÇ BECER LER  AMAÇ VE KAZANIMLARI

AMAÇ 1. Nesne veya olay  tüm ayr nt lar  ile gözlemleyebilme
KAZANIM
1. Nesnenin özeliklerini duyu organlar  kullanarak belirler. ( ekil, renk, büyüklük,

rl k koku, tat, yap ld  malzeme,  yüzey özellikleri )
2. Ayn  ya da bir dizi gözlemde nesne ve çevresindekiler ile ilgili ayr nt lar  belirler.
3. Nesne veya olay ile ilgili gözlemlerini kar la r.

AMAÇ 2. Nesne veya olay ile ilgili elde etti i verileri kaydedebilme
KAZANIM
1. Gözlemlerini tan mlayan resimler çizerek verileri kaydeder.
2. Foto raf çekerek verileri kaydeder.
3. Ara rma sürecini ve elde etti i sonuçlar  yazd rarak verileri kaydeder.
4. Grafik olu turarak verileri kaydeder.
5. Kaydetti i verileri kullanarak sözlü/sözsüz sunumlar haz rlar.

AMAÇ 3. Nesne veya olay ile ilgili ölçümler yapabilme
KAZANIM
1. Ölçme için uygun ve güvenli bir araç/yöntem seçer.
2. Standart olmayan birimlerle ölçer.

AMAÇ 4. Nesne veya olaylar  özelliklerine göre s fland rabilme
KAZANIM
1. Nesneler veya olaylar aras ndaki belirgin benzerlikleri saptar.
2. Nesne veya olaylar  bir özelli ini dikkate alarak bir ili ki içerisine yerle tirir.
3. Nesne veya olaylar  en az iki özelli ini dikkate alarak bir ili ki içerisine yerle tirir.

AMAÇ 5. Nesne veya olay ile ilgili tahminlerde bulunabilme
KAZANIM
1. Bilgi ya da gözlemlerinden elde etti i kan tlara uygun tahminler yapar.
2. Bu tahminlerini sebep-sonuç ili kisi içinde aç klar.
3. Elde etti i sonuçlar  tahmin etti i sonuçlar ile kar la r.

AMAÇ 6. Nesne veya olay ile ilgili mant ksal ç kar mlarda bulunabilme
KAZANIM
1. Olmu  olaylar n sebepleri hakk nda gözlemlere dayanarak aç klamalar yapar.
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EK 2

OKUL ÖNCES  B MSEL SÜREÇ BECER LER  ÖLÇE

GÖZLEM

ETK NL K 1- Yukar daki iki resim çocu a verilir. E itimci çocu a “ Bu iki resmi

dikkatle incelemeni istiyorum. ki resmin benzer ve farkl  özellikleri var. Resimlerin

özelliklerini kar la rarak benzer ve farkl  özellikleri ile ilgili bana neler

söyleyebilirsin?” diye sorar. Çocuk bir özellik söyleyip sessiz kal rsa e itimci çocu a

2 kere “ Peki ba ka hangi özelliklerini görüyorsun? Söyler misin?” diye sorar.

GÖZLEM N ÇER
DUYU

ORGANI
ÇOCU UN

CEVABI
1- Bitkinin ikisinin de gövdesi ve yapraklar  oldu u ile
ilgili gözlemleri

GÖRME

2- Bitkinin ana bir daldan m , yoksa pek çok daldan m
olu tu u ile ilgili gözlemleri

GÖRME

3- Bitkinin gövdesi ile ilgili gözlemleri (kal n,kahverengi
vs. )

GÖRME

4- Bitkinin yapraklar n rengi ile ilgili gözlemleri GÖRME
5- Bitkinin boyutu ile ilgili gözlemleri (uzun, büyük vs.. )  GÖRME
6- Bitkinin yapraklar n ekli ile ilgili gözlemleri (ince,
uzun, büyük vs..)

GÖRME

7- Bitkinin yapraklar n bir küme halinde mi yoksa ayr
ayr  m  oldu u ile ilgili gözlemleri

GÖRME

8- Bitkinin saks  ile ilgili gözlemleri (rengi, ekli,
büyüklü ü)

GÖRME

9- Bitkinin içinde bulundu u topra  ile ilgili gözlemleri
(rengi, miktar )

GÖRME
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ETK NL K 2- Yukar daki resimdeki gibi iki farkl  özellikte yaprak çocu a verilir.

itimci çocu a “ Bu iki yapra n özelliklerini dikkatle incelemeni istiyorum. ki

yapra n da benzer ve farkl  özellikleri var. Yapraklar n özelliklerini kar la rarak

benzer ve farkl  özellikleri ile ilgili bana neler söyleyebilirsin?” diye sorar. Çocuk bir

özellik söyleyip sessiz kal rsa e itimci çocu a 2 kere “ Peki ba ka hangi özelliklerini

görüyorsun? Söyler misin?” diye sorar.

GÖZLEM N ÇER DUYU ORGANI ÇOCU UN

CEVABI

1- Yapra n rengi ile ilgili gözlemleri GÖRME

2- Yapra n ekli ile ilgili gözlemleri (sivri uçlu, zigzag eklinde

vs.)

GÖRME

3- Yapra n damarlar n özelikleri ile ilgili gözlemleri (ince-

kal n, büyük-küçük)

GÖRME

4- Yapra n parlak-mat oldu u ile ilgili gözlemleri GÖRME

5- Yapra n sert mi yumu ak m  oldu u ile ilgili gözlemleri DOKUNMA

6- Yapra n ya  m , kuru mu oldu u ile ilgili gözlemleri GÖRME

7- Yapra n ince mi kal n m  oldu u ile ilgili gözlemleri DOKUNMA

8- Yapra n boyutu ile ilgili gözlemleri (büyük-küçük, uzun-k sa) GÖRME



253

SINIFLAMA
ETK NL K 1- E itimci 4 farkl  özellikte midye kabuklar  masan n üzerine

yerle tirir. E itimci çocu a “ Burada 4 tane midye kabu u var. Midye kabuklar na

dokunmak ister misin? Eline alarak midye kabuklar  incelemeni istiyorum?”

diyerek inceleme yapmas  için yeterli zaman verir. Çocuklar yeteri kadar inceleme

yapt ktan sonra e itimci çocu a “ Midye kabuklar n özellikleri birbirinden farkl .

Farkl  özelliklerine dikkat ederek bu midye kabuklar  küçük gruplara ay rmaya ne

dersin? Diyerek örnek bir s flama yapar. Örn: “ Bu iki midye kabu u beyaz renkte,

di er iki midye kabu u ise kahverengi. Midye kabuklar n renk özelli ini dikkate

alarak küçük gruplara ay rabilirim. Beyaz olan midye kabuklar , kahverengi olan

midye kabuklar . “ der ve çocu un gözü önünde ay rma i lemini gerçekle tirir. Daha

sonra çocu a “ Peki imdi sen de bu midye kabuklar  özelliklerine dikkat ederek

küçük gruplara ay rabilir misin?” der. Çocu un s flama yapmas  için yeteri kadar

zaman tan r. Çocuk bir s flama yap p susarsa e itimci çocu a 2 kere “ Peki

midye kabuklar n ba ka hangi özelliklerini dikkate alarak küçük gruplara

ay rabilirsin? Söyler misin?” diye sorarak farkl  s flamalar yapmas  istenir.

CEVAP:  çe do ru k vr lanlar/k vr lmayanlar (Horizontal), yüzeyi t rt kl

olanlar/olmayanlar, kenarlar  düz/t rt kl  olanlar, küçük olanlar/büyük olanlar, arka

taraf  tek renk olanlar/çok renkli olanlar vs..

TAHM N ETME
ETK NL K 1- E itimci masan n üzerine çivi, madeni para, z mba teli, balon,

mandal, oyun hamuru ve bir m knat s koyar. E itimci çocu a “ Bu nesnelerin

hangisinin m knat sa yap p hangilerinin m knat sa yap mad  merak ediyor

musun? denemek ister misin?” der ve çocu un denemeler yapmas  için zaman verir.

Daha sonra masan n üzerine içinde ataç olan su dolu bardak koyar ve “ Barda n

içindeki atac  elini suyun içine sokmadan sence nas l ç karabiliriz? Bana fikrini

söyler misin? diye sorarak çocu un tahminde bulunmas  ister ve tahmini

uygulayarak atac  barda n içinden ç karmas  için cesaretlendirir.

CEVAP: M knat s atac  kendine do ru çeker. M knat  barda n kenar na tutarak

yukar  do ru çekti imde ataçlar  ç karabilirim.
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ÖLÇME
ETK NL K 1- E itimci masan n üzerine bir tane silindir ve m knat slar koyar.

itimci çocu a “ Bu silindirin uzunlu unu nas l ölçebiliriz?” diye sorar. “Silindirin

uzunlu unu ölçerken m knat slar  da kullanabilirsin “ der.  Çocuk ölçme i lemini

gerçekle tirdikten sonra e itimci di er silindirleri de masaya koyar ve çocu a

“Hangisi  en  uzun,  hangisi  en  k sa?”  diye  sorar.  Çocuk en  uzun ve  en  k sa  silindiri

gösterdikten sonra e itimci çocu a “ Silindirleri uzundan k saya do ru s ralar

n?” diyerek silindirleri uzunluklar na göre s ralamas  ister.

CEVAP: Parmaklar m yard yla silindirin kaç parmak uzunlu unda oldu unu

ölçebilirim. Ya da m knat slar  üst üste koyarak silindirin kaç m knat s uzunlu unda

oldu unu ölçebilirim.

VER LER  KAYDETME
ETK NL K 1- Deney tüpünün içine yakla k 10 ml sirke doldurulur. Sirkenin içine

bir ka k karbonat dökülerek a  kapat r. Deney esnas nda iki malzemenin

kar mas  ile köpürme olu acakt r. Çocu un bu a amada ve köpürme i lemi bittikten

sonraki gözlemleri ile deneyin nas l yap ld  e itimciye yazd rarak verileri

kaydetmesi istenir.

GÖZLEM N ÇER
DUYU

ORGANI
ÇOCU UN

CEVABI
1. Standart olmayan birimleri kullanarak sirkenin miktarlar
belirleme
(Deney tüpünün içine 10 ölçüsüne kadar sirke dolduruldu. Ya da iki
parmak sirke dolduruldu.)

GÖRME

2- Standart olmayan birimleri kullanarak karbonat n miktarlar
belirleme (bir ka k karbonat dolduruldu)

GÖRME

3- Sirke ile karbonat  kar nca deney tüpünün içinde beyaz köpükler
yükseldi.

GÖRME

4- Olu an köpükler pat pat diye patlad . TME
5- Hava kabarc klar  bozuk para büyüklü ünden, çok küçük
baloncuklar büyüklü üne kadar de iklik gösteriyordu.

GÖRME

6- Hava kabarc klar  yakla k 1 kar   yükseldi. Ya da hava
kabarc klar  40 ölçüsüne kadar yükseldi.

GÖRME

7- Köpükler önce yükseldi daha sonra tekrar azald . GÖRME
8- Rengi tekrar sar  oldu. GÖRME
9- Beyaz süte benzer s  olu tu. GÖRME
10- Alt tabaka di  macununa benzer bir tabaka, en üst k sm  su gibi
beyaz oldu.

GÖRME
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SONUÇ ÇIKARMA
ETK NL K 1- Gözlem becerisi ile ilgili dördüncü etkinlikte sirke ile karbonat n

kar mas  sonucunda köpürmenin olu mas  gözlemlenmektedir. Etkinlik

gerçekle tirildikten sonra e itimci çocu a “ Neden köpürme gerçeklemi  olabilir.

Bununla ilgili fikirlerini söyler misin? der.

CEVAP: Karbonat ile sirkeyi kar nca köpürdü.
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GÖZLEM VER LER  KAYDETME ÖLÇME SINIFLAMA TAHM N ETME SONUÇ
ÇIKARMA
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GÖZLEM VER LER  KAYDETME ÖLÇME SINIFLAMA TAHM N ETME SONUÇ
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      19. ETK NL K X X X X X X X X X X
20. ETK NL K X X X X X X X X X X X
21. ETK NL K X X X X X  X X X X
22. ETK NL K X X
23. ETK NL K X X X X X X
24. ETK NL K X X X  X X X X X
25. ETK NL K X X X X X X X X
26. ETK NL K X X X X X  X X X X X X X
27. ETK NL K X X X X X X X
28. ETK NL K X X X X X X X
29. ETK NL K X X X  X X X X X
30. ETK NL K X X X X X
31. ETK NL K X X X X X X
32. ETK NL K X  X X X X X X X
33. ETK NL K X X X X X X
34. ETK NL K X X X X X X X X X X
35. ETK NL K X X X X
36. ETK NL K X X X X X X X X

TOPLAM 10 36 20 10 10 16 10 36 12 16 13 13 6 18 18 18 26
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    ETK NL K 1
KOVALAMACA

EK-4

YAPILANDIRMACI YAKLA IMA DAYALI B M Ö RET M

PROGRAMI ETK NL K ÖRNEKLER

A1: Nesne veya olay tüm ayr nt lar  ile gözlemleyebilme

K1: Nesnenin özelliklerini ( ekil, renk, büyüklük) duyu organlar  kullanarak belirler.

K2. Ayn  ya da bir dizi gözlemde nesne ve çevresindekiler ile ilgili ayr nt lar  belirler.

K3. Nesne veya olay ile ilgili gözlemlerini kar la r.

A2: Nesne veya olay ile ilgili elde etti i verileri kaydedebilme

K1: Gözlemlerini tan mlayan resimler çizerek verileri kaydeder.

K5. Kaydetti i verileri kullanarak sözlü/sözsüz sunumlar haz rlar.

Oyuncak bir araban n arka k sm na bir m knat s yerle tirin. Arabaya yerle tirilen m knat sa ayn  kutuptaki

ba ka bir m knat  tutarak arabay  itmesini sa lay n. Çocuk ile arabaya dokunmadan nas l hareket

ettirebildi imiz hakk nda konu un.

Oyuncak bir araban n üst k sm na bir m knat s yerle tirin. Arabaya yerle tirilen m knat sa z t kutuptaki

ba ka bir m knat  tutarak arabay  çekmesini sa lay n. Elimizdeki m knat  ileri do ru hareket ettirdikçe

elimizdeki m knat s, araban n üzerindeki m knat  çekecek ve araban n hareket etmesini sa layacakt r. Çocuk

                             Çubuk, nal eklinde ve yuvarlak m knat s

                             Oyuncak araba
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ile arabaya dokunmadan nas l hareket ettirebildi imiz hakk nda konu un. Elimizdeki m knat n di er taraf

çevirdi imizde araban n hareket etmedi ini gözlemlemesini sa lay n. Bunun nedeni ile ilgili tart n.

Çocuklar n dü ünceleri al nd ktan sonra “Bu arabalara dokunmadan nas l hareket ettirebildi imizi ve

neden baz  durumlarda hareket ettiremedi imizi ö renmek ister misiniz? “ diye sorun ve etkinli e geçin.

“Daha önce çevrenizde m knat n kullan ld  bir yer gördünüz mü?” diye sorun. Çocuklar n gözlemlerini

anlatmas  için f rsat tan n.

Bir taraf  mavi di er taraf  k rm  renkli olan çubuk m knat slar  iki karakter eklinde boyay n.

Her çocu un önüne masan n üzerine haz rlanan bu m knat slardan iki er tane koyun. Bu karakterlere

çocuklar ile birlikte isim verin.

Çocuklar n m knat  yak ndan inceleyerek m knat s ile ilgili gözlemledikleri özellikleri söylemelerini

isteyin. (sert, so uk, a r, kal n, düz, renkli vs..) Çubuk m knat n iki renkte olu tu una dikkat çekin.

knat s karakterlerin yüzlerinin çizili oldu u taraflar  kar kl  getirin ve “ Miki ve mumi birbirini

seven çok iyi arkada . Bir gün ikisi de okula gitmek için yola ç km . O gün hava çok so ukmu  ve her yer

kar kapl ym . Miki ve mumi birbirlerini gördükleri s rada ayaklar  kaym  ve birbirlerine do ru h zla kaymaya

ba lam lar. Miki ve mumi birbirlerini çok sevdikleri için birbirlerine hiç zarar vermek istemezlermi . Onlar

gören herkes miki ve muminin kafa kafaya çarp acaklar  dü ünmü ler. Ama onlar birbirlerini çok sevdikleri

için kafa kafaya toku mam lar.” hikayesini anlatarak m knat slar n ayn  yönlerini birbirlerine do ru yakla n.

Her çocu un kendi m knat slar  ile ayn eyi yapmas  isteyin.

 “ M knat slar nas l hareket ediyorlar. M knat slar birbirlerini çekiyorlar m  yoksa itiyorlar m ?” diye sorun.

Sonuç hakk ndaki gözlemleri ile ilgili konu un.

knat s karakterlerden birini elinize al n ve “ Miki mumiyi beklemeden zil çalar çalmaz okulun bahçesine

ko arak ç km . Mumi de ko madan mikinin arkas ndan bahçeye ç yordu. Mumi bahçeye ç kt nda mikinin

yere dü tü ünü ve a lad  fark etti. Hemen arkada n yan na gitti. Ona yard m etmesi gerekiyordu. Miki

korkma seni hemen ö retmenimin yan na götürece im dedi ve ayaklar  ile mumiyi tuttu.” hikayesini anlatarak

knat slar n z t yönlerini birbirlerine do ru yakla n.

Her çocu un kendi m knat slar  ile ayn eyi yapmas  isteyin.

 “ M knat slar nas l hareket ediyorlar. M knat slar birbirlerini çekiyorlar m  yoksa itiyorlar m ?” diye sorun.

Sonuç hakk ndaki gözlemleri ile ilgili konu un.

Çocuklar n m knat s karakterlerin çizili olmad  di er taraf  çevirmelerini isteyin.

knat n bir ucuna güney kutbu di er ucuna kuzey kutbu oldu unu aç klay n. M knat slar birbirini

çekerlerse z t kutup olduklar , m knat slar birbirlerini iterlerse ayn  kutup olduklar  aç klayarak bu etkinli i

defalarca denemeleri için imkân sa lay n.

Çubuk m knat slar iki renk oldu u için kutuplar n farkl n çocuklar taraf ndan ay rt edilmesi kolayd r.

Bunun için ayn  çal man n renk ay n olmad  bir m knat sta yap lmas  gerekmektedir. ekli farkl  olsa

da tüm m knat slar n iki kutbu oldu unu fark etmesini sa lamak için yuvarlak, nal eklinde ve çubuk

knat slar  masan n üzerine koyun.

Bu üç m knat  inceleyerek özelliklerini söylemelerini isteyin. ( ekil, a rl k, renk, büyüklük vs..)
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Bu üç m knat n özelliklerini kar la rmas  isteyin.

Her çocu un bu m knat slar  vererek  birbirlerini çekti i zaman z t kutuplar oldu unu, itti i zaman ayn

kutup oldu unu kavramalar  için denemeler yapmas  isteyin.

Masan n üzerine k rm  ve mavi etiket koyun ve bu üç m knat n da z t ve ayn  kutuplar  bularak

etiketleri yap rmalar  isteyin.

Bugün gözlemledi i olaylar ile ilgili bir resim çizmesini ve çizimlerini anlatmas  isteyin.

 A1: Nesne veya olay tüm ayr nt lar  ile gözlemleyebilme

K2: Ayn  ya da bir dizi gözlemde nesne ve çevresindekiler ile ilgili ayr nt lar  belirler.

K3. Nesne veya olay ile ilgili gözlemlerini kar la r.

A2: Nesne veya olay ile ilgili elde etti i verileri kaydedebilme

K2: Foto raf çekerek verileri kaydeder

K3: Ara rma sürecini ve elde etti i sonuçlar  yazd rarak verileri kaydeder.

K5. Kaydetti i verileri kullanarak sözlü/sözsüz sunumlar haz rlar.

A4: Nesneler veya olaylar  özelliklerine göre s fland rabilme

K1: Nesneler veya olaylar aras ndaki belirgin benzerlikleri saptar.

K2. Nesne veya olaylar  bir özelli ini dikkate alarak bir ili ki içerisine yerle tirir.

A5: Nesne veya olay ile ilgili tahminlerde bulunabilme

                              ½ cm çap nda büyük delik (1Bb)

                              ¼ cm çap nda orta boy delik ( 1Mb)

                              1/8 cm çap nda küçük boy delik (1Sb)

                              Su oyunlar  panosu, Sürahiler

ETK NL K 6
SU OYUNLARI
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K1: Bilgi ya da gözlemlerinden elde etti i kan tlara uygun tahminler yapar.

K2: Bu tahminlerini sebep-sonuç ili kisi içinde aç klar.

K3: Elde etti i sonuçlar  tahmin etti i sonuçlar ile kar la r.

A6: Nesne veya olay ile ilgili mant ksal ç kar mlarda bulunabilme

K1: Olmu  olaylar n sebepleri hakk nda gözlemlere dayanarak aç klamalar yapar.

Bardaktaki suyun ak  gözlemleyebilmek için kartondan haz rlanm  bulutlar haz rlay n. Bardaklar

yerle tirmek için bulutlar n burun k sm  oyun. Bulut ekillerini tavandan sark n ve bulutlar n alt na su

kovalar  yerle tirin.

Çocuklar n suyun ak na odaklanmalar na yard mc  olmak için yukar da özellikleri bulunan delikli

bardaklar  haz rlay n. Suyun d ar ya ak n yan  s ra çocu un barda n içinde kalan suyun seviyesini

görebilmesine olanak sa lamas  aç ndan effaf bardaklar tercih edin. Barda n içine konulan suyu g da boyas

ile boyanarak daha belirgin hale getirin. Yap lan gözlemlerin daha ayr nt  ve rahat yap labilmesi için deliklerin

etraf  siyah kalemle belirginle tirin. lk a amada deliklerinin büyüklü ü birbirinden farkl  olan alttan delikli

üç bardak haz rlay n.

Çocuklar ile birlikte bardaklar n bu özelliklerini inceleyin. “ Bu bardaklar ayn  m  yoksa farkl  m ? Hangi

özellikleri birbirinden farkl  söyler misin?” diye sorarak bardaklar n farkl  özelliklerine dikkat ederek

kar la rmas  isteyin.

Farkl  say da büyük, orta ve küçük boy delikli bardaklar  benzer özelliklerine dikkat ederek gruplara

ay rmas  isteyin.

Bir buluta orta boy delikli barda , di er buluta büyük delikli, di er buluta ise küçük delikli barda

yerle tirin.

 “ E er bu barda n içine sürahi ile su doldurursak ne olur?” “ Niçin böyle dü ünüyorsun?” diye sorun. .

Çocu un hangi bilgi ya da gözlemlerine dayanarak bu tahminde bulundu unu aç klamas  isteyin.

Çocu un tahminini ö rendikten sonra “ Sonucu görmek için denemek ister misin?” diye sorarak çocu u

kendi fikirlerini denemesi için cesaretlendirin.

lk önce küçük delikli barda n içine su dökerek çocu un bardaktan suyun dökülü ünü gözlemlemesini

sa lay n. Daha sonra orta boy ve büyük delikli bardaklardan suyun dökülü ünü izleyin. Çocu un bardaktaki

deli in büyüklü ü ile suyun ak  miktar  aras ndaki ili kiye dikkatini çekmek için yeteri kadar gözlem

yapmas  sa lay n.

3 bulutun barda na ayn  anda su dökece ini söyleyerek “ Hangi bulutun suyu daha önce bo alacak?” , “

Niçin böyle dü ünüyorsun?” diye sorun ve tahminlerini neden-sonuç ili kisi içinde aç klamas  isteyin. lk

ba ta neler olaca  hakk ndaki tahminlerin ile etkinlik s ras ndaki gözlemlerin aras nda fark var m  ?”  diye

sorun ve elde etti i sonuçlar ile tahminlerini kar la rmas  isteyin.

“ Neden bu bardak daha h zl  bo ald ? “ diye sorarak ak n miktar  ile delik büyüklü ü aras ndaki

ili kiyi kurmas  sa lay n.

Suyun bardaklardan ak  ile ilgili gözlemlerini resim çizerek ve yazd rarak verileri kaydetmesini isteyin.

Daha sonra resimlerini ve yazd rd klar  di er s flara sunmas  isteyin.
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ETK NL K 19
ARABA GARAJI

 A1: Nesne veya olay tüm ayr nt lar  ile gözlemleyebilme

K2: Ayn  ya da bir dizi gözlemde nesne ve çevresindekiler ile ilgili ayr nt lar  belirler.

K3. Nesne veya olay ile ilgili gözlemlerini kar la r.

A2: Nesne veya olay ile ilgili elde etti i verileri kaydedebilme

K3: Ara rma sürecini ve elde etti i sonuçlar  yazd rarak verileri kaydeder.

K5. Kaydetti i verileri kullanarak sözlü/sözsüz sunumlar haz rlar.

A3: Nesne veya olay ile ilgili ölçümler yapabilme

K1: Ölçme için uygun ve güvenli bir araç/yöntem seçer.

K2: Standart olmayan birimlerle ölçer.

A5: Nesne veya olay ile ilgili tahminlerde bulunabilme

K1: Bilgi ya da gözlemlerinden elde etti i kan tlara uygun tahminler yapar.

K2: Bu tahminlerini sebep-sonuç ili kisi içinde aç klar.

K3: Elde etti i sonuçlar  tahmin etti i sonuçlar ile kar la r.

A6: Nesne veya olay ile ilgili mant ksal ç kar mlarda bulunabilme

K1: Olmu  olaylar n sebepleri hakk nda gözlemlere dayanarak aç klamalar yapar.

Masa üzerinde e imli bir yüzey olu turun. Oyuncak araba ve kutuyu masan n üzerine koyun.

                               1 adet oyuncak araba

                               1 adet plastik kutu

                               1 adet tahta e ik düzlem

                               1 adet küçük enli tahta
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imli yüzeyin özelliklerini belirlemek için e imin yüksekli ini nas l ölçebilece imizi sorun. Çocuklardan

gelen önerileri dikkate alarak e imin yüksekli ini ölçün. ( Örn; blok, ataç, cetvel vs. )

Kutuyu e imin sol taraf na yerle tirip arabay  e imin sa  taraf ndan b rak n ve “ Arabam z uzun bir

yolculuktan sonra evine yakla . Bu yoku u da indikten sonra art k garaja girebilirdi. Evet arabam z

yoku tan indi ve garaja girdi. “ diyerek etkinli i uygulay n. Birkaç kez arabay  e imli yüzeyin farkl  yerlerinden

rak n ve kutuyu araban n giremeyece i yere yerle tirin. Böylece araban n e imli yüzeyden ini ini

gözlemlemesini sa lay n.

Çocu a “ Araban n garaja girmesine yard m etmek ister misin? Arabay  buradan b rakt mda araban n

garaja girebilmesi için kutuyu nereye koymal z?”  “ Niçin böyle dü ünüyorsun?” diye sorun ve tahminlerini

neden-sonuç ili kisi içinde aç klamas  isteyin. lk ba ta neler olaca  hakk ndaki tahminlerin ile etkinlik

ras ndaki gözlemlerin aras nda fark var m  ?”  diye sorun ve elde etti i sonuçlar ile tahminlerini

kar la rmas  isteyin.

er çocuk do ru bir tahminde bulunmam sa çocu un araban n e im üzerindeki yolunu izlemesini

sa layacak daha fazla denemeler yap n. Arabay  ayn  bölgeden b rakarak çocu un arabay  yakalamak için

imli yüzeye göre kutuyu yerle tirme deneyimlerini art n. Ba ar zl klar  kar nda y lmadan deneyimlerine

devam etmesi gerekti ini vurgulayarak, ba arabilece i konusunda cesaretlendirin.

er çocuk ilk tahmininde topu nerede yakalayaca  do ru tahmin ederse, “ Sen arabay  garaja

sokabilmek için kutuyu daha ba ka nereye koyabilirsin” , “ Kutuyu masan n kö esine koysayd m sence topu

yakalayabilir miydin?” ya da “ Kutuyu masan n üstüne de il de, yere koysayd m araba kutunun içerisine girer

miydi? diye sorarak sorunu farkl  bak  aç lar yla gözlemesini ve tahminlerde bulunmas  sa lay n. ( ekil,6)

Çocu un cevab  “ yakalayamazd m” olursa “ O halde masan n kö esinde ya da yerde nas l yerle tirirsek

yakalayabiliriz?” diye sorarak çocu un yeni fikirler üretmesini sa lay n.

imli yüzey üzerinde tekrar bir e imli yüzey koyarak farkl  bir e imli yüzey olu turun. E imin özelli ine

dikkat çekerek, olu turulan e im hakk nda konu un.

imin yüksekli ini nas l ölçebilece imizi sorun. Çocuklardan gelen önerileri dikkate alarak e imin

yüksekli ini ölçün. ( Örn; blok, ataç, cetvel vs. )

Bir önceki e imin yüksekli i ile kar la n.

Çocu a “ Araban n inece i yoku  de ti. imdi araban n garaja girmesine yard m etmek ister misin?

Arabay  buradan b rakt mda araban n garaja girebilmesi için kutuyu nereye koymal z?”  “ Niçin böyle

dü ünüyorsun?” diye sorun ve tahminlerini neden-sonuç ili kisi içinde aç klamas  isteyin. lk ba ta neler

olaca  hakk ndaki tahminlerin ile etkinlik s ras ndaki gözlemlerin aras nda fark var m  ?”  diye sorun ve elde

etti i sonuçlar ile tahminlerini kar la rmas  isteyin.

imli yüzeyi sol tarafa/sa  tarafa yat rarak farkl  bir ekilde e im olu turun. E imin özelli ine dikkat

çekerek, olu turulan e im hakk nda konu un.

imin yüksekli ini nas l ölçebilece imizi sorun. Çocuklardan gelen önerileri dikkate alarak e imin

yüksekli ini ölçün. ( Örn; blok, ataç, cetvel vs. )

Bir önceki e imin yüksekli i ile kar la n.

Çocu a “ Araban n inece i yoku  de ti. imdi araban n garaja girmesine yard m etmek ister misin?

Arabay  buradan b rakt mda araban n garaja girebilmesi için kutuyu nereye koymal z?”  “ Niçin böyle
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dü ünüyorsun?” diye sorun ve tahminlerini neden-sonuç ili kisi içinde aç klamas  isteyin. lk ba ta neler

olaca  hakk ndaki tahminlerin ile etkinlik s ras ndaki gözlemlerin aras nda fark var m  ?”  diye sorun ve elde

etti i sonuçlar ile tahminlerini kar la rmas  isteyin.

imin yüksekli i artt kça top daha h zl  dü ecektir. Çocuk daha önceki deneyimlerden faydalanarak

kutuyu yerle tirmesine ra men topu yakalayamayabilir.

Bu durumunda “ Topu neden yakalayamam  olabilirsin ” diye sorun. E imin yüksekli i ile araban n ini

 aras ndaki ba lant  fark etmesini sa lay n.

Topun e imli yüzeyden ini i ile ilgili gözlemlerini ö retmene anlatarak yazd rmas  isteyin. Daha sonra

yazd rd klar  sözlü olarak di er s flara sunmas  isteyin.

 A1: Nesne veya olay tüm ayr nt lar  ile gözlemleyebilme

K2: Ayn  ya da bir dizi gözlemde nesne ve çevresindekiler ile ilgili ayr nt lar  belirler.

A2: Nesne veya olay ile ilgili elde etti i verileri kaydedebilme

K3: Ara rma sürecini ve elde etti i sonuçlar  yazd rarak verileri kaydeder.

K5. Kaydetti i verileri kullanarak sözlü/sözsüz sunumlar haz rlar.

A3: Nesne veya olay ile ilgili ölçümler yapabilme

K2: Standart olmayan birimlerle ölçer.

A5: Nesne veya olay ile ilgili tahminlerde bulunabilme

K1: Bilgi ya da gözlemlerinden elde etti i kan tlara uygun tahminler yapar.

K2: Bu tahminlerini sebep-sonuç ili kisi içinde aç klar.

                             Pamuklu ip

                             Plastik oyuncak  (dik durabilen)

                             Tahta blok ( 2-3/4 cm, 2-3/4 cm, 1-3/8 cm)

ETK NL K 25
HEDEF VURMA
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K3: Elde etti i sonuçlar  tahmin etti i sonuçlar ile kar la r.

A6: Nesne veya olay ile ilgili mant ksal ç kar mlarda bulunabilme

K1: Olmu  olaylar n sebepleri hakk nda gözlemlere dayanarak aç klamalar yapar.

Sarkac  al p ve yava ça b rak n. “ Ben sarkac  buradan b rakt m zaman oyunca  vurabilece im bir yere

yerle tirir misin?” diye sorarak sarkac n hareketini çocu un gözlemlemesini isteyin.

Çocu un sarkacç b rak ld nda oyunca n nereye yerle tirilmesi gerekti ini tahmin ederek oyunca

yerle tirmesini isteyin. “ Niçin böyle dü ünüyorsun?” diye sorun ve tahminlerini neden-sonuç ili kisi içinde

aç klamas  isteyin. lk ba ta neler olaca  hakk ndaki tahminlerin ile etkinlik s ras ndaki gözlemlerin

aras nda fark var m  ?”  diye sorun ve elde etti i sonuçlar ile tahminlerini kar la rmas  isteyin.

Çocuk ekildeki gibi oyunca  yerle tirebilir. Sarkac n bu aç dan oyunca  vurmas  imkâns zd r. Buna

benzer e itimcinin aç ndan vurulmas  imkâns z bir yere oyunca  yerle tirmesi durumunda “ Neden oyunca

vuramad m?” diye sorarak gözlemlerini yorumlamas  isteyin.

Çocuk bu durumda yanl  bir yere koydu unu dü ünebilece i gibi e itimcinin vurmay  ba aramad   da

dü ünebilir.

Hedefi vurmak için o aç dan kendisi deneme yapmak isteyebilir. Bu durumda çocu un sarkac  b rakmas na

izin veriniz. Ancak hedefi vurabilmek için f rlatmay  tercih edebilir. Bu durumda sarkac  yava ça serbest

rakarak hedefin vurulmas  gerekti ini aç klay n.

Daha sonra “ Ben sarkac  buradan b rakt m zaman oyunca  vuramayaca m bir yere yerle tirir misin?”

diye sorarak sarkac n hareketini çocu un gözlemlemesini isteyin.

Oyunca n sarkaç b rak ld nda vurulmamas  için nereye yerle tirilmesi gerekti ini tahmin ederek

oyunca  yerle tirmesini isteyin. “ Niçin böyle dü ünüyorsun?” diye sorun.  Oyunca  koydu u yer ile sarkac n

serbest b rak laca  nokta aras ndaki mesafenin kaç ad m oldu unu tahmin etmesini isteyin.

Oyunca  koydu u yer ile sarkac n serbest b rak laca  nokta aras ndaki mesafeyi ad mlayarak ölçmesini

isteyin. Ölçme sonucu ile ilgili tahmini ve sonucu kar la rmas  isteyin.

er oyuncak vurulursa “ Neden oyunca  vurabildim?” diye sorarak gözlemlerini yorumlamas  isteyin.

Ayn  çal may  “ Sarkac  oyunca  vuramayaca n bir yerden b rak” yönergesi ile yap n.

Hedefi vurma ile ilgili gözlemlerini yazd rarak verileri kaydetmesini isteyin. Daha sonra yazd rd klar

di er s flara sunmas  isteyin.
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A1: Nesne veya olay tüm ayr nt lar  ile gözlemleyebilme

K1: Nesnenin özelliklerini (büyüklük) duyu organlar  kullanarak belirler.

K2:  Ayn  ya da bir dizi gözlemde nesne ve çevresindekiler ile ilgili ayr nt lar  belirler.

K3. Nesne veya olay ile ilgili gözlemlerini kar la r.

A2: Nesne veya olay ile ilgili elde etti i verileri kaydedebilme

K2: Foto raf çekerek verileri kaydeder.

K4: Grafik olu turarak verileri kaydeder.

K5. Kaydetti i verileri kullanarak sözlü/sözsüz sunumlar haz rlar.

A3: Nesne veya olay ile ilgili ölçümler yapabilme

K1: Ölçme için uygun ve güvenli bir araç/yöntem seçer.

K2: Standart olmayan birimlerle ölçer.

A4: Nesneler veya olaylar  özelliklerine göre s fland rabilme

K1: Nesneler veya olaylar aras ndaki belirgin benzerlikleri saptar.

K2. Nesne veya olaylar  bir özelli ini dikkate alarak bir ili ki içerisine yerle tirir.

K3. Nesne veya olaylar  en az iki özelli ini dikkate alarak bir ili ki içerisine yerle tirir

A6: Nesne veya olay ile ilgili mant ksal ç kar mlarda bulunabilme

K1: Olmu  olaylar n sebepleri hakk nda gözlemlere dayanarak aç klamalar yapar.

                           4 adet, 2 ve 4 metre uzunlukta, çocuklar n oturabilmesi için yeterli geni likte tahta

                           A da boyutlar  belirtilen silindirler

                           Silindirlerin içine konuldu u farkl  büyüklüklerdeki kutular

                           Farkl  a rl kta kola eleri

ETK NL K 26
 S ND RLER
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Farkl  a rl ktaki kola elerini masan n üzerine koyun. elerin a rl klar  nas l ölçebilece imizi sorun.

Elle tartarak a rl klar  kar la rabilece imizi aç klay n. Ölçme sonuçlar na göre eleri a rdan hafife do ru

ralamas  isteyin.

Farkl  a rl ktaki eleri en uza a yuvarlama yar  oyununu oynay n. “A r olan eleri mi yoksa hafif

olan eleri mi daha uza a yuvarlayabildin?” diye sorarak deneyimlerini kar la rmas  isteyin.

Daha sonra farkl  büyüklük ve kal nl ktaki silindirleri ve silindirleri içine koydu unuz kutular  s fa

getirin.

Silindirlerin uzunluklar  ve kal nl klar  nas l ölçebilece imizi sorun. Çocuklardan gelen önerileri

dikkate alarak silindirlerin uzunluklar  ölçün.  ( Örn; iple, kar  ile ) Ölçüm sonuçlar  dikkate alarak

silindirleri uzundan k saya , inceden kal na do ru s ralamas  isteyin.

Kutular n büyüklüklerini nas l ölçebilece imizi sorun. Çocuklardan gelen önerileri dikkate alarak kutular n

büyüklüklerini ölçün  ( Örn; kutu içine ald  silindir say  kar la rarak). Ölçüm sonuçlar  dikkate alarak

kutular  büyükten küçü e s ralamas  isteyin.

Etkinlik için kullan lan materyallerin özelliklerini inceledikten sonra silindirleri ve mukavvalar  göstererek

“ Bunlarla sen ne yapabilirsin?” , “ lgi çekici bir eyler yapmak için bir fikrin var m ?”  “ Bu eyler ile ne

yapmay  dü ünüyorsan z kafan zda canland n ve uygulay n” diyerek çocu un kendi fikirleri do rultusunda

oyununu olu turmas  sa lay z. Çocuklar n materyalleri tan mas , istedi i etkinlikleri yapmas  için yeteri

kadar zaman tan n.

Silindirler aras nda birden fazla özelli i dikkate almas  için hem kal n hem de uzun silindiri bulmas

isteyin. Hem k sa hem kal n, hem uzun hem ince vs. eklinde yönergeleri de tirerek silindirlerin iki özelli ine

dikkat ederek s flama yapmas  isteyin.

Kutular  yan çevirerek silindirleri yuvarlayarak kutunun içine sokmaya çal mas  isteyin. Uzun

silindirleri göstererek “ Bu silindirleri hangi kutunun içine yuvarlayabilirsin?” diye sorarak uygun kutuyu

seçmesini sa lay n. Bu etkinlikte sadece kal n silindirleri kutuya yuvarla, sadece ince silindirleri kutuya yuvarla

eklinde yönergeler kullan larak s flama çal mas  yap lmaktad r.

Silindirlerle yapabilecekleri yarat  fikirler üretmesini isteyin. Silindirlerin dik durma özelli i hakk nda

konu un. Baz  silindirlerin içlerinin geni , baz lar n dar oldu unu, bir dar silindirin geni  silindir içine

girebilece ini konu un.

Kal n silindirleri bowling esi küçük silindirleri ise top olarak kullanarak bowling oynay n. Silindirlerin

dik durmas n yan  s ra yuvarlanma özelli inin oldu u hakk nda konu un.

Silindirleri kullanarak olu turdu u yap lar  foto raf çekerek verileri kaydetmesini isteyin. Yapt klar

flama ile ilgili verileri grafik çizerek kaydetmesini isteyin. Daha sonra olu turduklar  grafikleri di er

flara sunmas  isteyin.
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A1: Nesne veya olay tüm ayr nt lar  ile gözlemleyebilme

K2: Ayn  ya da bir dizi gözlemde nesne ve çevresindekiler ile ilgili ayr nt lar  belirler.

K3. Nesne veya olay ile ilgili gözlemlerini kar la r.

A2: Nesne veya olay ile ilgili elde etti i verileri kaydedebilme

K1: Gözlemlerini tan mlayan resimler çizerek verileri kaydeder.

K5. Kaydetti i verileri kullanarak sözlü/sözsüz sunumlar haz rlar.

A3: Nesne veya olay ile ilgili ölçümler yapabilme

K2: Standart olmayan birimlerle ölçer.

A5: Nesne veya olay ile ilgili tahminlerde bulunabilme

K1: Bilgi ya da gözlemlerinden elde etti i kan tlara uygun tahminler yapar.

K2: Bu tahminlerini sebep-sonuç ili kisi içinde aç klar.

K3: Elde etti i sonuçlar  tahmin etti i sonuçlar ile kar la r.

Bu etkinlik ile çocuklar n obje ile ekran aras ndaki uzakl k, obje ile k kayna  aras ndaki uzakl k

de tikçe gölgenin büyüklü ünün de ti i ile ilgili gözlemlerini yap land rmas  sa lanmaktad r.

Renkli fon kâ ndan yap lm  ortas nda kovuk olan bir a ac  duvara yap n.

Çocu a sincap kuklas  vererek sincab n gölgesini a aç kovu una oturtmas  isteyin.

                             I k kayna

                             Gölge sahnesi

                             Mukavvadan yap lm  farkl  büyüklüklerde fil, ejderha, zürafa, sincap kuklas

                             Renkli fon kâ ndan yap lm  a aç

ETK NL K 36
KUKLANIN GÖLGES
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Çocuk k, ekran, gölge ili kisine dikkat ederek sincap kuklas  uygun yerde tutmaya çal acakt r.

Sincap kuklas  ekrana yak nla p, uzakla rarak, k kayna na yak nla p uzakla rarak, kuklay

en uygun yerde tutmay  deneyerek k, gölge, nesne, ekran ili kisini zihninde yap land rmak için pek çok

deneyim kazanacakt r.

Ba aramad  durumlarda y lmadan ara rmas na devam etmesi konusunda cesaretlendirin.

Sence büyük bir zürafan n küçük bir gölgesi olabilir mi? Zürafan n gölgesini daha küçük nas l

yapabilirsin? Küçük zürafan n büyük gölgesi olabilir mi? Küçük zürafan n gölgesini nas l daha büyük

yapabilirsin? eklinde sorular sorarak tahminlerini al n.

Bir büyük bir küçük olarak haz rlanm  zürafa, fil, ejderha ve sincap kuklalar  ile gölgeler olu turmalar

isteyin.

Küçük ejderhan n gölgesi ile büyük ejderhan n gölgesini duvarda i aretleyerek ölçmesini isteyin. ki gölge

aras ndaki fark  ölçmelerini isteyin. Ejderha kuklalar n gerçekte büyüklü ü ile gölgesinin büyüklü ü aras ndaki

fark  ölçmesini isteyin.

Gölgelerin büyüklükleri aras ndaki fark ile kuklalar n büyüklükleri aras ndaki farkl  kar la rmalar

isteyin.

Gözlemlerini resim çizerek kaydetmesini ve sunmas  isteyin.
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EK-5

GÖZLEM BECER  DESTEKLEY  UYGULAMA

ÖRNEKLER

ETK NL K 1
Suyun delikli bardaklardan ak n gözlemlenmesine dayal  bir etkinlik,

30.10.2009 tarihinde gerçekle tirilmi tir. Daha önceki etkinliklerde farkl

büyüklükte (küçük-orta-büyük delik), farkl  yerlerde (barda n alt nda, yan nda) ve

farkl  yükseklikte (barda n yan ndaki delikler barda n en alt nda, ortas nda ve en

üstünde) delikleri olan bardaklar tan lm r. Ve bu bardaklardaki suyun ak

gözlemlemeleri için f rsatlar sa lanm r. 30.10.2009 tarihindeki etkinlikte

çocuklardan bu bardaklar n suyun ak ekli (alttan delikli bardaklar düz, yandan

delikli bardaklar e imli bir ak  gösterecektir.) ve miktar  (büyük delikli bardaklar

çok, küçük delikli bardaklardan az su akacakt r.) dikkate alarak delikli pano

üzerinde bir düzenleme yapmas  istenmi tir. A da etkinlikle ile ilgili örnek çizim

ve çocuklar n gözlemleri sonucundaki çizimleri verilmi tir.

Her çocu un etkinli i tek tek uygulamas  sa lanm r. Ara rmac  etkinlik

esnas nda, çocuklar n gözlemlerini payla malar  istemi tir. Çocuklar ile

ara rmac  aras ndaki konu ma a daki biçimiyle gerçekle mi tir:

A: Eren bardaklar n deliklerinin bulundu u yere ve büyüklüklerine dikkat ederek

bardaklar  seçmeni ve delikli panoya yerle tirmeni istiyorum. Panoya yerle tirirken
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bir bardaktaki suyun di er barda a akmas  sa layacak ekilde yerle tir ve bana

neden bardaklar  o ekilde yerle tirdi ini aç kla?

Eren: Bardaklar  panoya yerle tirdikten sonra “ Bu barda n delikleri yanda.

Hooop su f racak, bu barda a akacak. O barda n deli i de altta. O da

daki barda a akacak. Bu bardak da kovaya akacak.”

A : Peki Eren en üstteki barda a su dökerek bunu deneyelim mi?

Eren : “Evet ö retmenim.”

Daha sonra bardaklara suyu dökerek suyun ak  gözlemeye ba lar.

A: Neler görüyorsun bana söyler misin?

Eren: Bu bardakta çok su vard . Çok f rd  taaa bu barda a akt . Su

azal nca su küçük akt  ve bu barda a akmaya ba lad . (Yanda örnek

çizim verilmi tir. )

Eren bu çal mada suyun ak  h  ve yönü ile ilgili bir gözlem yapm r.

Çocuklar n bu etkinlikteki gözlemleri sonunda bardaktaki suyun miktar  ile ak  h

aras ndaki ba lant  yap land rd klar  söylenebilir. Bu sonuçlara göre

yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n okul öncesi dönemdeki

çocuklar n gözlem becerisini geli tirdi i söylenilebilir.

ETK NL K 2
04.11.2009 tarihindeki etkinlikte çocuklar n gözlemleri sonucunda suyun

ak  yönünü yap land rmalar  beklenmektedir. Etkinlikte çocuklardan su haznesine

ba lan lan borudaki suyun barda a bo almas  sa lamak için panoda barda

uygun gördü ü bir yere yerle tirmesi istenmektedir. Bu etkinlik esnas nda çocuk

suyun boru içindeki ak  gözlemleyebilmektedir. Su haznesinden boru

arac yla barda a su ak  yeteri kadar gözlemlendikten sonra su haznesindeki

suyun boru arac yla tekrar su haznesine ak p akmayaca  ile ilgili gözlemlerin

yap laca  etkinli e geçilmi tir.

Çocuklar n suyun tekrar su haznesine ak p akmayaca  ile ilgili tahminleri

ve neden böyle dü ündükleri ile görü leri al nm r. Çocuklar n tahminleri

al nd ktan sonra deneyerek görmeleri istenmi tir. Çocuklar suyun tekrar su
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haznesine akmad  görünce akmas  için denemeler yapmak istemi lerdir.

Etkinlik esnas ndaki çocuklar n önerileri;

Cuma Talha: Boruya bast rsak su ç kar.

Nadir: Boru çok uzun. Boruyu keserek k salt rsak ç kar.

Yusuf: Boruyu su haznesinin içine iyice sokal m. O zaman su içine akar.

Fotograf 1. Çocuklar önerilerini denerken.

Çocuklar bu önerilerini denemi  ve suyun su haznesine tekrar akmad

gözlemlemi tir. Bu denemeler esnas nda Eylem adl  çocuk ile ya anan diyalog

da verilmi tir.

Yusuf: “Boruyu su haznesinin içine iyice sokal m. O zaman su içine akar.” Yusuf

önerisini denerken;

Eylem: Su yukar  ç kmaz ki. Su a ya ak yor. edeki suyun yukar na ç km yor.

(eliyle göstererek) Bak edeki su burada. Borudaki su da burada. Üstüne

km yor.

Çocuklar n bu çal mada suyun ak  yönü ile ilgili yapt  gözlemler

sonucunda suyun ak  yönü ile ilgili bilgiyi yap land rd klar  söylenebilir. Bu

sonuçlara göre yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n okul

öncesi dönemdeki çocuklar n gözlem becerisini geli tirdi i söylenilebilir.
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EK-6

SINIFLAMA BECER  DESTEKLEY  UYGULAMA

ÖRNEKLER

ETK NL K 3
Yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n silindir

etkinliklerinde çocuklar n farkl  büyüklük ve çapta silindirleri inceleyerek, bu

silindirler üzerinde hareket etme deneyimleri kazanmalar ; hem silindirlerin

özelliklerini hem de silindir üzerindeki hareket deneyimlerini kar la rmalar

istenmi tir. 11.12.2009 tarihinde uygulanan etkinlikte çocuklar n, farkl  büyüklük

ve çaptaki silindirleri benzerlik ve farkl klar  dikkat alarak s flamalar

istenmi tir. Etkinlikte çocuklardan silindirlerin özelliklerini incelemeleri ve

söylemeleri istenmi tir. Tüm silindirlerin özellikleri (ince-uzun, ince-k sa, k sa-

kal n, kal n-uzun) konu ulduktan sonra çocuklar iki gruba ayr lm r. S fa

da lan silindirlerin toplanaca , ancak gruplar n hangi silindirleri toplayacaklar

belirlemesi gerekti i aç klanm r. Çocuklar n silindirlerin özelliklerini dikkate

almalar  için, toplamay  dü ündükleri silindirlerin özelli ini söylemesi istenmi tir.

Grup temsilcileri a daki yan  vermi tir:

Arma an: Biz kal n silindirleri toplayaca z.

Rahime: Ama biz k sa olanlar  toplayaca z.

Etkinlik uygulama esnas nda k sa-kal n özelli i ta yan silindirleri hangi

grubun alaca  konusunda tart ma ç nca;

A: Baz  silindirler ortada kald . Baz  silindirleri ise iki grupda almak istiyor. Hangi

silindirler ortada kald  söyler misiniz?

Nazl : nce ve uzun olan silindiler kald .

A: Ortada kalan silindirlerin özelliklerini de dü ünerek silindirleri iki gruba

ay rken dikkat edece imiz özelli i bir daha dü ünelim mi?

Rahime: O zaman biz ince silindirleri alal m, onlar da kal n silindirleri als nlar.

Etkinlik uyguland ktan sonra;

A: imdi Rahime ve Arma an’ n gruplar  da ikiye ayr ls n. Evet imdi 4 grup olduk.

Her grubun kendine ait bir silindiri olsun istiyorum. Rahime elinizdeki silindirleri
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özelliklerine dikkat ederek ikiye ay n. Bir k sm  sende. Di er k sm  Nazl ’da

kals n. Hangilerini sen alacaks n, hangilerini nazl  alacak söyler misin? (Ayn  i lem

Arma an’ n grubu için de uygulan r. )

Rahime: Uzun olanlar bizim, k sa olanlar Nazl ’n n grubunun olsun.

Bu yan tlar çocuklar n s flama becerilerine ili kin benzerlik ve farkl klara

göre grup ve alt gruplara ay rma eklinde s flamalar yapma kazan  edindi ini

ortaya koymaktad r. Bu sonuçlara göre; yap land rmac  yakla ma dayal  bilim

retim program n okul öncesi dönemdeki çocuklar n s flama becerisini

geli tirdi i söylenilebilir.

ETK NL K 4
28.10.2009 tarihindeki etkinlikte çocuklar n önceki üç etkinlikte tan lan

tüm bardaklar  incelemeleri ve istedikleri iki barda  çizerek kesmeleri istenmi tir.

Çocuklar bardaklar  keserek haz rlad ktan sonra ara rmac  haz rlad  grafi i

duvara asarak;
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A: Bardak resimlerinizi grafikte uygun yere yerle tirmenizi istiyorum. Grafikte çizili

bardak ile  sizin barda n benzerliklerini kar la rarak yerle tirin.

Ahmet Can: Benim barda mda iki tane delik var.

A: Peki barda n delikleri nerede?

Ahmet Can: Yanlarda

A: O zaman barda  grafikte nereye yerle tirmemiz gerekiyor?

Ahmet Can: (Eliyle sadece yandan delikli barda n çizili yeri göstererek ) Buraya

A: Tamam. Yap ral m.

Tüm çocuklar n bardaklar  grafi e yerle tirme i lemi tamamland ktan

sonra

A: Bu grafikte bardaklar  3 gruba ay rd k. Bardaklar  grafi imizde nas l

fland rd  söylemek isteyen var m ?

Hasan Eren: (Eliyle göstererek ) Buraya alt  delik olanlar , buraya yan taraf

delikli olanlar , buraya da hem alt  hem yan  delikli olanlar  koyduk.

da bardaklar n s flama çal mas  ile ilgili olu turulan grafi in

foto raf  verilmi tir. Ayr ca m knat n çekti i ve çekmedi i nesneler ile ilgili

yap lan s flama çal mas  ile ilgili çocuklar n grafik çizimleri verilmi tir. Bu

sonuçlara göre yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n okul

öncesi dönemdeki çocuklar n s flama becerisini geli tirdi i söylenilebilir.
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EK-7

ÖLÇME BECER  DESTEKLEY  UYGULAMA

ÖRNEKLER

ETK NL K 5
Çocuklar n gölge olay  ile ilgili deneyimlerinde nesne, gölge, ekran ve k

ili kisi ile gözlemler yaparken yanl  muhakemeler yapt  ile ilgili kan tlar vard r.

Bu nedenle e itimciler, küçük çocuklar ile gölge etkinliklerini yap p yapmamada

karars z kalmaktad r. Piaget’in çocuklar n yan lg lar n bilimsel bilgiyi harekete

geçirmede gerekli oldu u görü üne dayanarak; 6 ya  çocuklar  ile ekran, gölge, k

ve nesne ili kisini yap land rmas na imkân sa layacak etkinlikler planlanm r.

06.01.2010 tarihinde uygulanan etkinlikte k kayna n kuklaya uzakl  ile

kuklan n gölgesinin büyüklü ü aras ndaki ili kiyi anlamalar  sa lamak amac yla

etkinlik uygulanm r. Ara rmac  duvara büyük bir kâ t yap rarak, k

kayna  kuklaya yakla rd nda çocu un kuklan n gölgesini k rm  kalemle

çizmesini, kukladan uzakla rd nda ise mavi kalemle çizmesini istemi tir. Bu

etkinlik esnas nda gerçekle en bir diyalog a da verilmi tir.

A: I  kuklaya yakla rd mdaki kuklan n gölgesnii k rm , uzakla rd mdaki

gölgesnii mavi kalemle çizmeni istiyorum.

Ara rmac k kayna  kuklaya yakla rd nda ve uzakla rd nda çocuk

gölgeyi kâ t üzerinde çizdikten sonra;

A. Hangi gölge daha büyük.

Sude: I k uzaktayken gölge küçük, k yak ndayken gölge büyük olmu .

Sude’nin yukar da verilen konu mas ndan obje ile k kayna  aras ndaki

uzakl k de tikçe gölgenin büyüklü ünün de ti i ile ilgili gözlemlerini

yap land rd  anla lmaktad r. Ayr ca iki nesneyi üst üste koyarak kar la rma ve

hangisinin daha büyük, hangisinin daha küçük oldu una karar verme eklinde

gerçekle tirilen standart olmayan birimlerle ölçme stratejisini kulland

görülmektedir. Bu sonuçlara göre yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim

program n okul öncesi dönemdeki çocuklar n ölçme becerisini geli tirdi i

söylenilebilir.
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ETK NL K 6
Sarkaç çal malar nda herhangi bir itme olay  gerçekle meden nesnenin

hareket etmesi söz konusudur. Nesnenin hareketi nesnenin b rak ld  nokta ve

nesnenin özelli i ile ili kilidir. Çocuk böylece uzaysal ve mant ksal ili kiyi

yap land rma f rsat  bulmaktad r. Bu etkinliklerde hareket, yerçekimi ve objeler

aras ndaki mekânsal ili ki ile belirlenmektedir. Yani etkinlikte elde edilen sonuç,

çocu un kendi hareketinden ziyade sarkac  b rakma noktas  ve hedefin pozisyonu

ile ili kilidir. Sarkaç etkinlikleri esnas nda gerçekle en bir diyalog a da

verilmi tir.

A: Sarkac  buradan b rakaca m. Bebe i vurabilece im bir yere yerle tirir misin?

Nadir: Bebe i buradan vurabiliriz ( Sarkaç b rak r ve hedef vurulur)

A: Peki benim sarkac  b rakt m yer ile bebek aras ndaki mesafeyi ölçer misin?

Nadir: (Ad mlayarak ölçer) 8 ad m.

A: Peki sarkac  ben tekrar buradan b rakaca m. Bebe i vuramamam için kaç ad m

uza a koymam z gerekir.

Nadir: 10 ad m.

A: Peki 10 ad m say ve bebe i yerle tir.

Nadir: Koydum ö retmenim. ( Sarkaç b rak r ve hedef vurulamaz)

A: Tebrik ederim. Do ru tahmin ettin. Bebe i vuramamak için benden ne kadar

uza a koymam z gerekiyormu .

Nadir: 10 ad m. 15 ad m da olur.

Nadir’in yukar da verilen konu mas ndan sarkac n b rak ld  nokta ile

hedef aras ndaki nokta aras ndaki mesafe artt kça hedefi vuramayaca  ile ilgili

gözlemlerini yap land rd  anla lmaktad r. Ayr ca iki nokta aras ndaki mesafeyi

ad mlayarak standart olmayan birimlerle ölçme stratejisini kulland

görülmektedir. Bu sonuçlara göre yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim

program n okul öncesi dönemdeki çocuklar n ölçme becerisini geli tirdi i

söylenilebilir.



278

EK-8

TAHM N ETME BECER  DESTEKLEY

UYGULAMA ÖRNEKLER

ETK NL K 7
itim program ndaki e imli yüzey ile ilgili çal malarda farkl

yükseklikteki ve yönlerdeki (sola-sa a dönük) e imlerden araba ve farkl

özellikteki nesnelerin (mermer, top, blok vs.) ini ini gözlemlemeyi içeren

etkinliklere yer verilmi tir. E imli yüzey etkinlikleri, çocuklar n nesneye herhangi

bir güç uygulamadan nesnenin hareket etmesini sa layabildi i için fizik bilgisi

etkinlikleri için önemli etkinliklerdendir. E imli yüzeydeki nesnenin hareketi,

sadece nesnenin özellikleri arac yla tan mlanabilir. Ayr ca e im etkinlikleri

çocuklara nesneler aras  etkile imi gözleyebilecekleri özel durumlar

olu turmaktad r. Bu etkinliklerde çocuklar zaman ve mekân alg  geli tirerek

tahmin etmenin zevkine varmaktad r.

im etkinliklerinden biri 25.11.2009 tarihinde çocu un masa üzerindeki

imli yüzeyden b rak lan araban n kovan n içerisine dü mesi için kovan n hal

üzerinde nereye yerle tirilmesi gerekti ini tahmin etme f rsat n sunuldu u bir

etkinliktir. Bir önceki etkinliklerde çocuklar n farkl  özelikteki e imli yüzeylerden

araban n ini ini gözlemlemesi

sa lanm r. 25.11.2009 tarihli

uygulama ya an lan diyaloglar

da verilmi tir.

A: Arabay  yoku un tam buras ndan

(e imli yüzeyin sol üst kö esi)

rakaca m. Araban n garaja

girebilmesi için kovay  sence hal

üzerinde nereye yerle tirmen

gerekli? Kovay  hal  üzerinde
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araban n dü ece ini dü ündü ün bölgeye koyar m n?

Faruki: (Kovay  araban n dü ece ini tahmin etti i bölgeye yerle tirdi)

Yusuf: Ö retmenim orada girmez ki. Faruki yanl  koydu.

A: Neden araban n Faruki’nin kovay  koydu u yere dü meyece ini dü ünüyorsun.

Yusuf: Ö retmenim oras  çok uzak. Biraz daha yakla rmas  laz m. Buraya

koymas  laz m.

A: lk önce Faruki’nin tahminnii deneyelim. (Araba e imli yüzeyden b rak ld  ve

Faruki’nin tahmini denemesi sa land )

A: Faruki arabay  garaja sokmay  ba aramad k. Bir daha denemek ister misin?

Faruki: Araba buraya dü tü. Kovay  buraya koyaca m.

Çocuklar ön bilgileri yeterli oldu u durumlarda, bir ba ka deyi le önceki

gözlem ve deneyimleri yeterli oldu u durumlarda daha isabetli tahminler

yapabildiklerini yukar daki konu malarda ortaya koymu lard r. Araban n e imli

yüzeyden ini ini dikkatli gözlemleyebilen çocuklar daha gerçekçi tahminler

yapabilmi ler, dahas  gerçekle en olaylar n nedenlerini aç klamada da

zorlanmam lard r. Ayr ca yukar daki örnekte çocuklar n sadece kendi deneyimleri

esnas nda de il, arkada lar n deneyimleri esnas nda da gözlem ve tahmin

becerilerini geli tirmeye devam ettikleri ve do ru cevab  veremeyen arkada na

yard m etti i görülmektedir. Bu sonuçlara göre yap land rmac  yakla ma dayal

bilim ö retim program n okul öncesi dönemdeki çocuklar n tahmin etme

becerisini geli tirdi i söylenilebilir.

ETK NL K 8
im çal malar nda oldu u gibi sarkaç çal malar nda da çocuklar önceki

gözlemleri ve deneyimlerine dayanarak tahminler yapma olana na sahiptir. Sarkaç

etkinli i esnas nda ara rmac  ile çocuk aras nda geçen bir diyalog a da

verilmi tir.

A: Bebe i vurabilmek için sarkac  nereden b rakman gerekir.

Ferhat: pi buradan b rak nca vurabilirim. ( Sarkac  b rak r ve hedefi vurur)

A: Peki sarkac  ben senin b rakt n yerden yeniden b rakaca m. Senin bebe i

sarkac  b rakt mda vuramayaca m bir yere koyman  istiyorum.
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Ferhat: Koydum ö retmenim.

A: Peki sence neden ben buradan sarkac  b rakt mda bebe i vuramam.

Ferhat:  Çünkü buras  çok uzak. p buraya kadar gelmez.

A: (Sarkac  b rak r ve bebe i vuramaz) Do ru tahmin. Tebrik ederim.

Ferhat bu çal mada sarkac n serbest b rak ld ndaki hareketi ve bebe in

bulundu u yer ile ilgili bir gözlem yapm r. Çocuklar n bu etkinlikteki gözlemleri

sonunda sarkac n b rak ld  nokta ile hedefin yerle tirildi i bölge aras ndaki

ba lant  yap land rd klar  söylenebilir. Bu sonuçlara göre yap land rmac

yakla ma dayal  bilim ö retim program n okul öncesi dönemdeki çocuklar n

tahmin etme becerisini geli tirdi i söylenilebilir.
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EK-9

VER LER  KAYDETME BECER  DESTEKLEY

UYGULAMA ÖRNEKLER

ETK NL K 9
Ek-7 etkinlik 4’de s flama becerisi ile ilgili verilen etkinlik örneklerinde

bardaklar ve m knat n çekti i-çekmedi i nesneler ile ilgili çocuklar n bireysel ve

grupla haz rlad klar  grafik örnekleri verilmi tir. Ayr ca a da çocuklar n

gözlemlerini tan mlayan resimleri ve çektikleri foto raflar ile ilgili örnekler

verilmi tir.
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Tüm etkinlikler sonras  farkl  stratejiler kullan larak

uygulanan verileri kaydetme çal malar  çocuklar üzerinde

olumlu bir etki yaratm  ve gözlemleri ile ilgili resimler

çizmek çocuklarda bir al kanl k haline gelmi tir. Ayr ca

okulda yapt klar  etkinlikler ile ilgili deneyimlerini

ailelerine sözlü aktarman n yan  s ra yapt klar

gözlemlerini evde anne-babalar na resim çizerek

anlatm lard r. Sude’nin su etkinlikleri ile ilgili evde annesi

ile birlikte yapt  resim yanda verilmi tir.
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EK-10

SONUÇ ÇIKARMA BECER  DESTEKLEY

UYGULAMA ÖRNEKLER

ETK NL K 10
18.11.2009 tarihinde uygulanan etkinlikte çocuklar n farkl  nesneleri önce

hal  üzerinde daha sonra su üzerinde pipet yard yla üfleyerek ilerletmesi

istenmi tir. Tüm çocuklar n bu iki çal may  tecrübe etmesi sa land ktan sonra;

A: Tahta çubu u hal  üzerinde mi yoksa su üzerinde mi daha kolay üfleyerek

hareket ettirdiniz?

Hatice: Sudayken kolayca üfledim hemen gitti. Hal da üflerken nefesim bitti.

Elif Sude: Suda hemen gitti. Hal da az k gitti.

A: Peki sizce neden tahta çubu u suda üfledi imizde kolayca giderken hal da çok

zor gidiyor?

Sude: Su kaygan oldu u için hemen kay p gidiyor. Hal  sert çünkü. Onu b rakm yor.

Yukar da verilen konu malardan çocuklar n nesnelerin hal  üzerinde

sürtünmenin olu mas  nedeniyle zor hareket etti ine, bunun tam tersine nesnenin

suyun üzerinde sürtünme olmadan çok kolay ilerledi ine ili kin ç kar mlar ,

çocuklar n tecrübelerini yap land rd klar  göstermektedir.

Fotograf 2. Çocuklar tahta çubu u hal  üzerinde ve suda üflerken
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ETK NL K 11
Çocuklar n sonuç ç karma becerisini kazand  destekleyen bir bulgu

16.12.2009 tarihinde uygulanan etkinlik esnas nda ya anm r. Silindir ile ilgili

etkinliklerde tüm silindirlerin özellikleri çocuklara tan lm ; çocuklara silindir

üzerinde çocuklar n üzerine oturarak kaymalar  sa layacak büyüklükte tahtalar

verilerek silindirler üzerinde kaymalar  istenmi tir. Etkinli in ba nda çocuklar n

istedikleri silindirleri kullanarak bir yol olu turmalar  istenmi tir. Olu turduklar  bu

yol üzerinde tahtan n üzerinde dizleri üzerine oturarak kaymalar  istenmi tir. Bu

etkinlik uygulan rken bir çocuk  ile ya an lan diyalog a da verilmi tir.

Ali: Ö retmenim ben yolumu yapt m.

A: Yoluna hangi silindirleri koydun. Bana anlat r m n?

Ali: K sa-kal n silindir, Uzun- nce Silindir, K sa- nce silindir

A: Peki. Tahtay  al ve yolunun üzerinde kayarak ilerle.

Ali: Yaaaaa gitmiyor.

A: Ali sence neden ilerleyemiyorsun?

Ali: (Eline k sa-kal n silindirleri alarak) Bunlar yüzünden. Kal n oldu,

gidemiyorum.

A: Peki üzerinde ilerleyebilmek için yolunda hangi silindirleri kullanmak gerekir.

Ali: Ö retmenim, kal n silindirler olunca gitmiyor. Kal nlar  yoldan ç karay m.

Sadece ince silindirler kals n. nce silindirlerle yolumu yaparsam çok güzel

kayar m.

Ali bu çal mada silindirlerin çaplar  ile üzerindeki hareketi aras ndaki

ba lant  deneyimleri arac yla kurmu tur. Ali’nin silindirler üzerindeki hareket

deneyimleri sonucunda, olu turdu u yolda ilerleyememe sebebi ile ilgili do ru

kar mlar  bu bilgiyi yap land rd n bir göstergesidir. Bu sonuçlara göre

yap land rmac  yakla ma dayal  bilim ö retim program n, okul öncesi dönemdeki

çocuklar n sonuç ç karma becerisini geli tirdi i söylenilebilir.
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Fotograf 3. Ali yolu bozan silindiri buldu. Fotogtraf 4. Ali ikinci düzenledi i
yolda kayarken
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