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ÖZET 

Bireyler doğdukları andan itibaren sürekli çevreleriyle etkileĢim içindedirler. Bu 

etkileĢim sayesinde yeni kavramlar oluĢturur ya da var olan kavramları geliĢtirirler. 

Kavramlar bireyin nesneleri sınıflandırma, ilke ve kurallar koyma, düĢünme ve düĢüncenin 

ufkunu geniĢletmesine imkân verir. 

Fen bilgisi eğitiminde temel amaç; kiĢinin kendisini, doğasını ve çevresini 

anlayabilmesi için gereken bilgi birikiminin aktarılmasıdır. Öğrencilere fen bilgisi dersini 

sevdirmek amacıyla fen bilgisini öğrenilmesi gereken bir yığın bilginin ezberlenmeye 

çalıĢıldığı bir ders olmaktan çıkarıp, öğrencilerin bilgileri kendi zihinlerinde 

yapılandırmalarına olanak sağlanmalıdır. 

Kavramlar arası iliĢkileri kurmak için öğrencilere yardımcı olmak amacıyla 

tasarlanan kavram haritaları fen bilgisi eğitiminde önemli bir yer tutmaktadır. Bu 

doğrultuda ilköğretim 6., 7. ve 8. sınıf fen ve teknoloji dersi öğretmenlerinin fen öğretimde 

kavram haritalarının kullanımına iliĢkin görüĢlerini belirlemek amacıyla 2008-2009 

öğretim yılında Elazığ ve Diyarbakır Ġl merkezlerinde bulunan Milli Eğitim‟e bağlı 

ilköğretim okullarında görev yapan ilköğretim 6., 7. ve 8. sınıf fen ve teknoloji dersi 

öğretmenlerinin görüĢlerine dayanılarak yapılmıĢ olan bu araĢtırma tarama modelinde olup 

betimsel bir nitelik arz etmektedir.  

ÇalıĢma sonunda elde edilen verilerin analizinde ilköğretim 6., 7. ve 8. sınıf fen ve 

teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram haritalarını genel olarak kullandıkları ve 

kazanımlara ulaĢtırmada etkili olduğu belirlenmiĢtir. 

 

Anahtar Kelimeler: Fen, Kavram, Kavram Haritaları 

 

 

 

 

 

 

 

 



 V 

INSTRUCTOR OPINIONS ON USING CONCEPTUAL MAPS FOR  SCIENCE 

KNOWLEDGE TRAINING 

(An Elazig-Diyarbakir Cities Example) 

 

 

SUMMARY 

Individuals always interact with their surroundings from the time they have borned. 

With this specific interaction through their own surroundings,  they create new conceptions 

and transform or enhance existing ideas. Those conceptions or ideas enable the individuals 

to classify the objects, to practice rules and think over the horizon. 

The main goal of science education is to make the individuals to understand himself 

or his environment and the nature itself. To have the students like science classes, one 

should make sure that those classes are not just memorizing lots of information, but they 

require the students to understand and construct those information through their minds. 

The conceptual maps which have been designed to help students understand the 

relations between objects and apprehensions are important assets for science classes. In 

this respect, this research is based on the opinions of the primary education 6th, 7th and 8th 

class science and technology teachers in Elazığ and Diyarbakır provincial governmental 

primary schools. This is a comprehensive inquiry which has descriptive features. 

 With the analysis, which was conducted at the end of this research, it is realized 

that the primary education 6th, 7th and 8th class science and technology teachers generally 

use such conceptual maps efficiently and those maps are effective to gain particular 

outputs. 

 

Key words: Science, concept, conceptual maps 
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1. GĠRĠġ 

 

Dünyamız her alanda sürekli bir değiĢim içindedir. Toplumların çağdaĢ ve geliĢmiĢ 

toplumlar düzeyine ulaĢabilmesi için Dünyadaki her türlü değiĢikliği takip etmesi ve bu 

değiĢiklikleri kendi toplum yapısı ve kültürü çerçevesinde ayak uydurabilmesi 

gerekmektedir. Bunun için de geliĢmeler ile yenilikleri kavrayan ve üzerine düĢen 

vazifeleri yerine getirebilen bireylere ihtiyaç duyulmaktadır. Bireylerin bu geliĢmelere 

ayak uydurması ve takip etmesinde fen eğitimi almıĢ ve alacak olmalarının büyük bir etkisi 

vardır. Hemen hemen her bilim alanı fen biliminin ıĢığı altında bilgi ve teknolojik 

aletlerden sıklıkla yararlanmaktadır. Fen bilimlerindeki geliĢmeler ve yenilikler fert olarak 

bireysel yaĢantımızı etkilediği gibi toplumların ekonomik ve sosyal yaĢantısını da önemli 

ölçüde etkilemektedir. 

"Sağlığın korunması, hayatın sürdürülmesi, ihtiyaçların karĢılanması, mükemmel 

üretimin yapılması, zihinsel, ahlaksal ve dinsel konuların amaçlarının karĢılanması için en 

değerli bilgi fendir. GeçmiĢte ve gelecekte ulus yönetiminin doğru bir Ģekilde idare edilip 

edilmediğini yorumlamak için de en geçerli yol fendir" (Chapman, 1995; Akt: Köseoğlu ve 

Kavak, 2001). Bu sözler “fenin hayatımızdaki önemi nedir?” sorusunu cevaplamaktadır. 

Bilginin oluĢturulma sürecinde aktif katılımın ve zihinsel bir çabanın gerekli 

olduğunu vurgulayan biliĢsel kuramcılar, insanların çevrelerindeki yeni durumları 

algılarken sahip oldukları zihinsel Ģemaları kullandıklarını belirtir. Bu açıdan öğrenme, 

sürekli karĢılaĢılan yeni deneyimlerin ve fikirlerin sonucunda, bireylerin biliĢsel 

Ģemalarında meydana gelen değiĢimlerdir (Driver, 1989). Ġnsanların herhangi bir konuyla 

ilgili biliĢsel Ģemalarının kağıt ve kalem yardımıyla somutlaĢtırılmıĢ hali olarak 

düĢünülmesi gereken kavram haritaları, kavramlar eğitimi olarak adlandırılan fen 

eğitiminde özellikle son 20 yılda sıkça kullanılan stratejilerden biri haline gelmiĢtir. 

Ausubel‟in öğrenme üzerine önceki bilgilerin etkisini vurgulayan anlamlı öğrenme 

teorisine dayalı, Joseph Novak‟ın Cornell Üniversitesi öğrencileriyle beraber yürüttükleri 

bir araĢtırma projesi sonucunda geliĢtirilen kavram haritaları, insanların bilgiyi nasıl 

öğrendiklerini ve nasıl anlamlandırdıklarını gösteren bir öğrenme-öğretme stratejisidir. 

“Bireyin sahip olduğu kavramlar ve önermeler ile yeni bilgileri iliĢkilendirerek bilgiyi 

oluĢturması” olarak tanımlanan anlamlı öğrenmede bilgiler yeniden organize edilir, 

yapılandırılır ve böylece zihinde yeni bir anlam oluĢturulur, buna karĢın ezbere dayalı 
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öğrenmede bilgiler bellekte düzensiz olarak önceki bilgilerle iliĢkilendirilmeden 

yerleĢtirilir (Ausubel, 1968; Novak, 1993; Akt: Kaya, 2003). 

Eğitim, birey yaĢamında, kendisi ve çevresine faydalı olma, çevresiyle etkili iletiĢim 

ve davranıĢ becerileri kazanma amaçlı yürütülen sistemli olarak hazırlanan bir süreçtir. 

GeçmiĢten günümüze eğitimle ilgili birçok araĢtırma yapılmıĢ ve bunun sonucunda farklı 

tanımlar ortaya çıkmıĢtır. Eğitim, bireyin davranıĢlarında kendi yaĢantısı yolu ile ve kasıtlı 

olarak istendik davranıĢ meydana getirme sürecidir (Hesapçıoğlu, 1994). 

En genel anlamda istendik davranıĢ oluĢturma ya da istendik davranıĢ değiĢtirme 

süreci olarak tanımlanan eğitim, toplumun ön plana çıkan değerlerinin, ahlak 

standartlarının bilgi ve beceri birikimlerinin, deneyimlerinin yeni nesillere aktarılması ile 

ilgilidir. Bu anlamda eğitim, bireyi istendik bir Ģekilde kültürleme sürecidir (Senemoğlu, 

2001a). 

Bireyler doğdukları andan itibaren sürekli çevreleriyle etkileĢim içindedirler. Bu 

etkileĢim sayesinde yeni kavramlar oluĢturur ya da var olan kavramları geliĢtirirler. 

Kavramlar bireyin nesneleri sınıflandırma, ilke ve kurallar koyma, düĢünme ve düĢüncenin 

ufkunu geniĢletmesine imkan verir (Akgün, 2001a). 

Kavramlar bilginin yapı taĢlarıdır ve insanların öğrendiklerini, sınıflandırmalarını ve 

organize etmelerini sağlar. Ayrıca kavramlar bireyin düĢünmesini sağlayan zihinsel 

araçlardır ve çok kapsamlı bilgileri kullanılabilir hale getirirler (Senemoğlu, 2001b). 

Ülgen‟e (2001) göre kavramların özellikleri Ģunlardır: 

1. Kavramlar, insan tecrübesine dayalı olarak zaman içerisinde değiĢirler. 

2. Obje ve olayların algılanan özellikleri bireyden bireye değiĢebilir. 

3. Kavramın orijinali vardır. 

4. Kavramlar çok boyutludur. 

5. Kavramlar objelerin ve olayların hem doğrudan hem de dolaylı olarak 

gözlenebilen özelliklerinden oluĢurlar. “Her kavramın soyut ve somut 

özellikleri vardır” 

6. Kavramların bazı özellikleri bazen birden fazla kavramın üyesi olabilirler. 

7. Kavramlar kendi içlerinde belli ölçütlere uygun özelliklerine göre 

gruplanabilirler. 

8. Kavramlar dille ilgilidir. “Bir kültürü oluĢturan insanların düĢünce ve duygu 

zenginliği, eğilimleri ve ihtiyaçlarının çeĢitliliği ve geliĢtirdikleri değerlerin 
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niteliği, kısaca o insanın yaĢam biçimi kavram oluĢturma ve geliĢtirme sürecini 

etkiler.” 

9. Kavramların özelliği de kendi içinde bir kavramdır. 
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2. FEN BĠLĠMLERĠ 

 

Bilim, bir alandaki varlıkları ve olayları inceleme, açıklama onlara iliĢkin genelleme 

ve ilkeler bulma, bu ilkeler yardımıyla gelecekteki olayları kestirme çabasıdır. Fen 

bilimlerinde de doğadaki varlıklar ve olaylar aynı amaçlarla gözlemlenir. Fen bilimleri 

doğayı ve doğal olayları sistemli bir Ģekilde inceleme, henüz gözlenmemiĢ olayları 

kestirme gayretleri olarak tanımlanabilir (Kaptan,1999). 

Fizik, Kimya ve Biyoloji gibi pozitif bilimlere kısaca “Fen  ve Tabiat Bilgisi” veya 

“Fen Bilimleri” adı verilir. Fen bilimlerindeki geliĢmeler, yalnızca kiĢisel yaĢantımızı 

etkilemediği gibi, ülkelerin ekonomik ve sosyal yaĢantısını da önemli ölçüde 

etkilemektedir. Tıptan tarıma, ekonomiden savunma sanayisine kadar her alanda, fen 

bilimlerinin etkilerini görmek mümkündür. Ġnsanoğlunun tabiatla baĢa çıkabilmesi, tabiata 

hakim olması ancak bu bilim dallarında ulaĢılacak baĢarıya bağlıdır (Akgün, 1996). 

Fen bilgisi öğrenmekle insanlar bazı olaylar ve olgular hakkında çıkarımda 

bulunabilirler. Olay ve olgulara analitik olarak yaklaĢır, neden-sonuç iliĢkilerini daha 

çabuk kurabilirler. Fen‟in toplum iliĢkilerinde, teknolojide ve bireysel yaĢamda neler 

sağladığı, öğrencinin beceri ve davranıĢlarında ıĢık tuttuğu bir gerçektir (Temizyürek 

2003). 

Eğitim uzmanları fen toplum ve teknoloji arasındaki bağıntıyı oluĢturmalı ve sürekli 

aktif tutmalıdır. Bu da fenin günlük yaĢamda kullanılmasıyla mümkündür. Fen bilimleri 

eski bilgilerin üzerine yeni bilgiler etkilenerek günden güne geliĢen dinamik bir yapıya 

sahiptir.   

Fen bilimlerinin tarihiyle ilgili incelemeler, fizik, kimya ve biyoloji bilimlerinin her 

birinin üç aĢamadan geçerek bugünkü durumuna geldiğini açıklamaktadır. Bu aĢamalar 

Ģunlardır: 

1. Gözlemler ve yaĢantılar dönemi 

2. Kavramlar ve genellemeler dönemi 

3. ArarlaĢtırmalar dönemi 

Birinci aĢama, söz konusu fen bilimine ilgi duyan ya da duymayan, amaçlı ya da 

amaçsız olarak sadece fenle ilgili gözlemler yapıp yaĢantılar kazanan kiĢilerce 

oluĢturulmuĢtur. Ġkinci aĢama, çoğunlukla, söz konusu olan fen bilimine ilgi duyan 

kiĢilerce oluĢturulmuĢtur. Üçüncü aĢama ise, söz konusu olan fen bilimiyle uğraĢan bilim 
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adamlarınca oluĢturulmuĢtur. Bu aĢama, ikinci aĢamada oluĢturulan kavramların, 

genellemelerin ve o bilim alanındaki problemlerle ilgili varsayımların doğruluğunun 

araĢtırılması aĢamasıdır (Çilenti, 1988). 

Fen bilimlerinin içerdiği bilimsel bilgiler, insanın yeryüzüne geliĢinden bugüne 

kadar, ihtiyaçlarını gidermek için doğal çevresiyle etkileĢimi sonucu edindiği bilgilerin 

düzenlenmesiyle biriken, denenerek güvenirliği kanıtlanan ve her geçen gün miktarı artan 

dayanıklı bilgilerdir (Çilenti, 1988). 

Bilim, bir alandaki varlıkları ve olayları inceleme, açıklama, onlara iliĢkin genelleme 

ve ilkeler bulma çabalarıdır. Fen bilimlerinde de doğadaki varlıklar ve olaylar aynı 

amaçlarla incelenir. Fen bilimleri, doğaya ve doğal olaylara sistemli bir Ģekilde inceleme, 

henüz gözlenmemiĢ olayları tahmin etme gayretleridir.  Fen‟in esası, bilinen cevabı 

öğrenmek değil bilinmeyen soruya cevap aramaktır (Kaptan, 1998a). Bir millet bilim ve 

fen alanında ne kadar ileri ise, ekonomik ve toplumsal yönden de o kadar refaha 

kavuĢmuĢtur. Zaten, çağımıza “bilim çağı” denmesinin sebebi de budur. Her toplum, 

geleceğini garanti altına almak; ekonomik ve teknolojik yönden yenilmemek için fen 

bilimlerine önem vermek zorundadır. Çünkü, bilim ve teknolojinin hızla geliĢmesi, bu 

geliĢmelerin sağladığı buluĢ ve yenilikler, toplumları büyük ölçüde etkilemekte ve hayatın 

akıĢı bunlara göre düzenlenmektedir. Bugün, artık bir gram yakıtla aylarca çalıĢabilen 

araçlar vardır. Son yıllara kadar, sadece dünyayı aydınlatıp ısıttığı zannedilen güneĢ, bugün 

bir elektrik enerjisi kaynağı olarak değerlendirilmektedir (Akgün, 2001b). Bu nedenlerle 

her insan, fenni mutlaka öğrenmelidir. Çünkü, tüm canlılar gibi kendisinin de bir biyolojik 

varlık olarak fen yasalarına bağımlı olduğunun bilincinde olmalıdır. Fen öğrenmek, 

geleceğini güvence altına alabilmek için fen bilimlerine dayalı teknolojik geliĢmeleri 

yakından izlemek ve öğrenmek artık çağdaĢ bir insan için zorunluluk haline gelmiĢtir. 

Ancak bu Ģartlara uyum sağlayan milletlerin, uluslar arası ekonomik ve teknolojik yarıĢta 

ön saflarda yer alması mümkündür. 

Fen bilgisi eğitiminde temel amaç; kiĢinin kendisini, doğasını ve çevresini 

anlayabilmesi için gereken bilgi birikiminin aktarılması yanında belki de daha çok 

öğrencileri her Ģeyi bilen bireyler olarak değil, bilgiye ulaĢma becerisine sahip, bilgi üreten 

bireyler olarak yetiĢtirmek olmalıdır (Kaptan,1999). Carey‟e (1989) göre; fen bilimleri 

eğitiminin önemli amaçlarından biri de öğrencilerin bilimsel geliĢimin doğasını 

anlamalarına yardım etmektir. 

Fen eğitiminin amaçları aĢağıdaki Ģekilde özetlenebilir (Gürdal vd., 2001): 
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1. Öğrenciye yaratıcı düĢünme, el ve vücut becerileri kazandırmak. 

2. Çocuğun dünyayı, kendini ve çevresini tanımasına ve sevmesine katkıda 

bulunmak. 

3. Öğrencinin, dil geliĢimine yardım etmek. 

4. Öğrencide, birlikte iĢ görme alıĢkanlıkları geliĢtirmek ve böylece öğrencinin 

sosyalleĢmesine katkıda bulunmak. 

5. Öğrenciye teknoloji ile ilgili olumlu duyarlıklar kazandırmak 

Eğitim kurumlarında verilen eğitimde bireylere kazandırılmak istenilen kavramların 

tanım düzeyinden ileri geçememesi, bireylere yaparak-yasayarak öğrenme imkânı 

verilmemesi kavramların ezberlenmesine yol açmakta dolayısıyla fen kavramlarının 

anlaĢılmasında sorunlarla karĢılaĢılmaktadır. Genellikle soyut kavramlar içeren fen 

derslerinde algılama sorunları bu derste basarı düĢüklüğüne neden olmaktadır. Öğrencilere 

fen bilgisi dersini sevdirmek amacıyla fen bilgisini öğrenilmesi gereken bir yığın bilginin 

ezberlenmeye çalıĢıldığı bir ders olmaktan çıkarıp, öğrencilerin bilgileri kendi zihinlerinde 

yapılandırmalarına olanak sağlanmalıdır. 

Türk eğitim sisteminde fen eğitimine 1960‟lı yıllarda özellikle Avrupa ülkelerindeki 

bilim ve teknik alanlarındaki geliĢmelere eriĢmek amacıyla özel bir yer verilmiĢ ve modern 

fen programları hazırlanmıĢtır. Bu programlarda öncelikle ezberciliğe dayanan ve gereksiz 

kuru bilgiler veren içerikler yerine bilimsel yöntemleri kullanmayı amaç edinen içerikler 

getirilmiĢtir (Ergül, 1999). 

Ezberci eğitimde bireyler kendilerine öğretilmek istenilenleri mutlak doğru olarak 

kabul etmekte, hiç kuĢku duymadan bütün bilgileri ezberleme yoluna gitmektedirler. 

Ancak çağın gerisinde kalmamak, geliĢmelere öncü olmak Ģüpheci ve sorgulamacı olmakla 

mümkündür. Esas olan bireylere düĢünmeyi öğretmek olmalıdır. 

Ġçinde bulunduğumuz çağda bilim ve teknoloji alanında büyük hızda değiĢimler 

meydana gelmekte, toplumlar bu değiĢmelere ayak uydurma yolunda çaba sarf 

etmektedirler. Ancak bilinmesi gereklidir ki eğitim kurumlarında, düĢünme, bilgiye ulaĢma 

yollarını kullanabilmeye yönelik bireyler yetiĢtirilmedikçe bilim ve teknoloji alanındaki 

geliĢmeler sadece takip edilmekle kalınacak, geliĢmeleri yönlendirme sansı bilgiye ulaĢma 

yollarını bilen ve uygulayan toplumların olacaktır. Atasoy‟a (2004) göre, fen bilimleri 

bizim doğal dünyamızı anlamamız için bir sistem ortaya koyar. Bu sistem, evreni 

büyüklüğünden ve gizeminden bir Ģey kaybetmeden görmemizi sağlar. 
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2.1. Fen Bilgisi Öğretiminin Ġlkeleri 

 

Ġnsanların merak duygusu, insanları içinde yaĢadığı çevreyi keĢfetmeye itmiĢtir. 

Ġnsanlar çevresinde gerçeklesen olayların nedenlerini, sonuçlarını ve kendisine olan 

etkilerini öğrenmeye çalıĢmaktadır. Bu yönde yaptığı çalıĢmalarla, sürekli geliĢen bir bilim 

ve teknoloji alanı ortaya çıkmıĢtır. Bu yüzden bireylerin, geliĢen bu bilim ve teknolojiye 

ayak uydurması aĢamasında Fen Bilgisi dersi önemli bir yere sahiptir (Ballıel, 2005). 

 Fen bilgisi öğretim yöntemlerinin amaç ve ilkeleri Ballıel (2005) tarafından Akgün 

(1996)‟den yararlanılarak Ģu Ģekilde sıralanmıĢtır: 

1. Fen Bilgisi öğretimindeki geliĢme ve eğilimler konusunda bilgi ve görüĢ 

kazandırılması. 

2. Fen Bilgisi programının amaç, kapsam, yöntem ve araç yönünden incelenmesini 

sağlaması. 

3. Fen Bilgisi programında yer alan konuların sınıflara göre dağılımının incelenmesi. 

4. Fen Bilgisi faaliyetlerini planlama, yürütme ve değerlendirme konularında bilgi ve 

beceriler kazandırılması. 

5. Fen Bilgisi etkinliklerinde araç ve gereçlerin kullanılması ve basitlerinin 

yapılmasına iliĢkin bilgi ve becerilerin kazandırılmasıdır. 

Fen Bilgisi öğretiminin amaç ve ilkelerini Kaptan (1999) ise söyle sıralamıĢtır: 

1. Gerçekçi ve tutarlı bir dünya görüsü gerçekleĢtirmek. 

2. Bilimin kavramsal yapısını açıklamak. 

3. Bilimsel yöntemin kullanılması için gerekli beceriler geliĢtirme. 

4. Fen ve teknolojideki yeni geliĢmelere uyabilme. 

5. Topluma verimli yurttaĢ hazırlamadır. 
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3. BAġLICA ÖĞRENME KURAMLARI 

 

3.1. BiliĢsel Öğrenme Kuramı 

 

Piaget e göre öğrenme olgunlaĢma ve öğrenmenin etkileĢimi sonucunda ortaya çıkar. 

Bir çocuğun öğrenme biçimi geçirdiği yaĢantı ve içinde bulunduğu geliĢim döneminin 

özelliklerine bağlı olarak Ģekillenir ve değiĢir. Öğrenmeyi sağlayan her aracı Ģema olarak 

nitelendirmiĢtir. OlgunlaĢma sürecine bağlı olarak birey yeni Ģemalar edinir ya da var olan 

Ģemalarını geliĢtirir. 

Birey özümleme uyumsama ve dengeleme yöntemleriyle var olan bilgilerine sürekli 

yenilerini ekler. Tüm bu iĢlemler esnasında insan zihni organize olmuĢ ve aktif haldedir. 

Piaget geliĢim dönemlerini dört gruba ayırmıĢtır: 

1. Duyu-motor (sensorymotor)dönem: 0-2 yaĢ 

2. ĠĢlem öncesi (pre-operational) dönem: 2-7 yaĢ 

3. Somut iĢlemler (concrete operational) dönem: 7-11 yaĢ 

4. Soyut iĢlemler (formal  operational) dönem: 11 ve üstü yaĢ. 

Piagete göre çocuklar bu dönemlere farklı yaĢ gruplarında girebilirler ancak tüm 

çocukların geliĢimleri aynı geliĢim sırasını izler. 

Duyu Motor Dönem: Bebekler yaĢamlarının ilk iki yılında nesne devamlılığını 

kazanırlar. BaĢlangıçta nesne sadece kendi görsel alanı içinde varken dönemin sonuna 

doğru nesneyi o an görmese de ya da gözünün önünden kaldırıldığında dahi var olduğunu 

bilir ve aramaya baĢlar (Cüceloğlu, 1992). 

ĠĢlem Öncesi Dönem: Bu dönemde nesneleri, büyüklük, renk, Ģekil gibi belirli 

duyusal özelliklerine göre sınıflandırabilir (Cüceloğlu, 1992). 

Yapaycılık(doğal olayları birinin yaptığına inanma) ve animizm(cansız varlıklara 

canlılık özelliği yükleme) iĢlem öncesi çocuğun düĢünce sisteminin en belirgin özelliğidir 

(Gander ve Gardiner, 1993). 

Somut ĠĢlemler Dönemi: Bu dönemin en önemli özelliği çocuğun dört iĢlemi 

(toplama, çıkarma, çarpma ve bölme) yapma becerisini kazanmasıdır. 

Soyut ĠĢlemler Dönemi: Bu dönemde çocuk soyut düĢünme becerilerini, bilimsel 

yöntemlerle problem çözmeyi, değer ve inanç sistemlerini yapılandırmayı, fikir dünyasıyla 

aktif ilgilenme yeteneklerini kazanır (Senemoğlu, 2001a). 
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Öğretmenler Bu temel dönemlerin özelliklerini dikkate alarak sınıf içi etkinliklerde 

yöntem ve strateji seçmelidirler. Soyut kavramları somut örneklerle ve materyallerle 

desteklenmesi öğrenmenin kalıcılığını artıracaktır (Öztuna, 2002). 

 

 

3.2. Anlamlı Öğrenme Kuramı 

 

Ausubel (1968), öğrenmeye anlam kazandırma açısından yaklaĢır. Yeni Bilgiler 

zihindeki mevcut bilgilerle birleĢip anlam kazanır. Yeni bilginin öğrenilmesi için zihinde 

ona temel oluĢturacak bilgi birimleri bulunmalıdır (Selçuk, 1999). 

Eğitimde hazır bulunuĢluk düzeyinin önemini vurgular. Yine verilen eğitimde 

çevresel faktörlerin de önemli olduğunu belirtir. 

Bu modelde öğretmen öğrencilere konuyu organize ederek sunmalı, uygun 

materyallerle desteklemeli, genelden özele doğru sistemli bir Ģekilde anlatmalıdır (Özdemir 

ve Sönmez, 2000). 

SunuĢ yoluyla öğretim modelinin 4 temel özelliği vardır (Erden ve Akman,1997). 

1. Öğrenme ortamının oluĢturulmasında öğrenci öğretmen etkileĢimi çok önemlidir. 

Ġlk sunu öğretmen tarafından yapılır. Ardından öğrenciler fikir geliĢtirirler. 

2. Bu yöntemde örnekler çok önemlidir. Sözel örneklerin yanında, resim Ģekil ve 

diyagramlara, haritalara yer verilebilir. 

3. SunuĢ yoluyla öğrenme tümdengelim yöntemine dayanır. Bu nedenle öğretmen 

genel kavramlardan özel kavramlara doğru gitmelidir. 

4. SunuĢ yoluyla öğrenme soyut düĢünme becerisi gerektirdiğinden ilköğretim ikinci 

kademe için daha uygundur. 

Yukarıda verilen özelliklere dikkat edilirse bilgilerin genelden özele doğru hiyerarĢik 

bir Ģekilde sıralanması ve bol örnekler verilmesi gerekliliği, sunuĢ yoluyla öğrenme ile 

kavram haritası oluĢturma süreci arasında bir paralellik oluĢturur. 

BuluĢ Yolu Ġle Öğrenme: Bruner‟e (1991) göre biliĢsel geliĢimin temel amacı, bireye 

dünyanın ve gerçeğin bir modelini sunmaktır. Bu model, bireyin çevresindeki nesneler, 

kiĢiler sözcükler ve fikirlerle etkileĢim kurarak geçirdiği yaĢantılar sonucu bilgilerin 

belleğe depolanmasıyla oluĢur (Woolfolk, 1981). 

BuluĢ yolu ile öğrenmede, biliĢsel geliĢim esnasında eylemsel, imgesel, sembolik 

olmak üzere üç farklı Ģekilde bilgi oluĢturulur. Eylemsel dönemde nesneyle birebir 

etkileĢim sağlanarak bilgi edinilir. Tamamen somut yaĢantılar bulunur. Ġmgesel dönemde 
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bilgiler görsel imgelerle-resimler, fotoğraflar- yoluyla oluĢturulur. Sembolik dönemde ise 

semboller ve dil kullanılarak somut yaĢantılar geçirilmeden de bilgi elde edilebilir. 

Bireylere içinde bulundukları geliĢim özellikleri dikkate alınarak her türlü bilgi 

öğretilebilir (Bruner, 1991). 

 

 

3.3. Bilgi ĠĢleme Kuramı 

 

DıĢarıdan gelen bir uyarıcının duyu organları tarafından alınması ve bellekte bilgi 

olarak depolanması süreci doğrudan gözlenemez. Ancak psikologlar bu süreçle ilgili 

birçok hipotezler ve bunlara dayalı kuramlar geliĢtirmiĢlerdir. Günümüzde bu kuramlardan 

en çok kabul gören ve üzerinde en çok araĢtırma yapılanı bilgiyi iĢleme kuramıdır. Bu 

kuram bireyin bilgiyi toplama, örgütleme, depolama ve hatırlama aĢamalarıyla ilgilenir 

(Erden ve Akman, 2001). 

Zihnimizde isleyip analiz ettiğimiz ve farklı perspektiflerden inceleyerek 

kazandığımız bilgiler daha iyi hatırlanarak ise koĢulur. Dolayısıyla kazanılacak olan 

bilgiyle yeterince pratik yapılması gerekmektedir. Böylelikle yeni kazanılan örüntüyü 

eskilerle bağlamak daha olası olacaktır. Anlamlı öğrenmeye de örüntülerin 

iliĢkilendirilmesiyle varıldığına göre bizim için bir anlamı olan bize yabancı olmayan 

bilgiler gerekmektedir. Burada öğrencinin kendi örüntülerinin farkında olarak ve kendi 

düĢüncesini kontrol ederek hareket etmesi önerilmektedir. Bu yönleriyle biliĢsel öğrenme 

teorisi „yapılandırmacı‟ öğrenme yaklaĢımını benimsemektedir (Akpınar, 1999). 

Bilgiyi iĢleme kuramı temel olarak su dört soruyu yanıtlamaya çalıĢmaktadır 

(Türkoğlu,1998). 

 Yeni bilgi dıĢarıdan nasıl alınmaktadır? 

 Alınan yeni bilgi nasıl islenmektedir? 

 Bilgi uzun süreli olarak nasıl depolanmaktadır? 

 Depolanan bilgi nasıl geriye getirilip hatırlanmaktadır? 

Bilgiyi iĢleme kuramının iki temel sayıltısı vardır. Bunlar: 

1. Öğrenme sürecine öğrenci aktif olarak katılmak zorundadır. Birey dıĢarıdaki 

uyarıcıların duyu organlarına gelmesini beklemek yerine, onları arama eğilimindedir. Birey 

etkileĢim kurduğu uyarıcılara kendisi anlam verir ve yorumlar. 
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2. Ön bilgiler ve biliĢsel beceriler öğrenmeyi etkiler. Bireyin ön bilgileri ve biliĢsel 

becerileri duyularına gelen uyarımları anlamasına ve yorumlamasına yardımcı olur 

(Seifert, 1991). 

 

 

3.4. Yapılandırmacı Kuram 

 

GeliĢmekte olan bilim ve teknoloji ile birlikte insanoğlunun çağın gerisinde 

kalmamak için geliĢmelere ayak uydurması gerekmektedir. 

Yıldırım ve ġimĢek‟e (1999) göre; günümüzde bireylerden, bilgi tüketmekten çok 

bilgi üretmeleri beklenmektedir. GeliĢen dünyamızda bilgiyi hazır olarak tüketen bireyler 

yerine bilgiyi anlamlandıran yeniden yapılandıran bireylere ihtiyaç duyulmaktadır. 

Abbott‟a (1999) göre; eğitimin yeni hedefi; bilgiyi nasıl ve nerede kullanacağını 

bilen, kendi öğrenme yöntemlerini tanıyıp etkili bir biçimde kullanan ve yeni bilgiler 

üretmede önceki bilgilerinden yararlanan bir insan modeli yaratmadır. Bu hedefe ulaĢmada 

yapılandırmacı yaklaĢım önemli bir yere sahiptir (YaĢar, 2006). 

Yapılandırmacı kuram var olan geleneksel kuramlara (davranıĢsal ve biliĢsel) 

alternatif bir yöntem olarak ve modern çağın ihtiyaçlarına cevap vermesi için 

geliĢtirilmiĢtir. Yapılandırmacı kuram daha çok bireyin kendi yaĢamında karĢılaĢtığı 

sorunlar ve bunları çözerken kazandığı deneyimler ile ilgilenmektedir. Ġnsanlar gerçek 

yaĢantı deneyimleri ile karsılaĢtığı zaman bilgiyi kendi hafızalarında yapısallaĢtırırlar 

(ĠĢman, 1999). 

Öğrenenlerin bilgiyi nasıl öğrendiklerine iliĢkin bir kuram olarak geliĢmeye baĢlayan 

yapılandırmacılık, zamanla öğrenenlerin bilgiyi nasıl yapılandırdıklarına iliĢkin bir 

yaklaĢım halini almıĢtır. Öğrenme ezberlemeye değil öğrenenin bilgiyi transfer etmesine, 

var olan bilgiyi yeniden yorumlanmasına ve yeni bilgiyi oluĢturmasına dayanır. Öğrenen, 

öğrenilmiĢ bir bilgiyle yeni öğrenilen bilgiyi uyumlu hale getirerek yapılandırdığı bilgiyi, 

yasam problemlerini çözmede uygulamaya koyar (Perkins, 1999; Akt: YaĢar, 2006). 

Demirel‟e (2000) göre; yapılandırmacılık, öğretimle ilgili bir kuram değil, bilgi ve 

öğrenme ile ilgili bir kuramdır. Bu kuram bilgiyi yeniden oluĢturmaya dayanır. 

Perkins‟e (1999) göre; özünde öğrenenin bilgiyi yapılandırması ve uygulamaya 

koyması vardır. Yapılandırmacılığa göre bilgi, duyularımızla ya da çeĢitli iletiĢim 

kanallarıyla edilgen olarak alınan ya da dıĢ dünyada bulunan bir Ģey değildir. Tersine; 

bilgi, bilen (öğrenen) tarafından yapılandırılır, üretilir. Bu nedenle bilgiler bireyseldir 
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(Açıkgöz, 2004). Öğrenenler bilgiyi olduğu gibi kabul etmezler, bilgiyi yaratır ya da tekrar 

keĢfederler (Perkins, 1999; Akt: YaĢar, 2006). 

Yapılandırmacılar, bilginin kendi yaĢantısını anlamlı kılmaya çalıĢan birey tarafından 

yapılandırıldığını, çevreden pasif bir biçimde alınmadığını savunmaktadır. Bireyler 

doldurulmayı bekleyen bos variller değildir, tersine anlamları araĢtıran etkin 

organizmalardır (Koç ve Demirel, 2004). 

Yapılandırmacılığa göre bilgiyi yapılandırma gereksinimi, bireyin çevresiyle 

etkileĢimi esnasında geçirdiği yaĢantılardan anlam çıkarmaya çalıĢırken ortaya çıkar. 

Birey, içinde bulunduğu çevreyle uyum sağlayabilmek için bilgiyi yapılandırmak 

zorundadır. Bu süreç yasam boyu sürer. Çünkü çeĢitli zamanlarda, çeĢitli ortamlarda 

geçirdiği yaĢantılar bireyde bir sorun oluĢturur. Birey önceki tecrübelerine ve bilgilerine 

dayanarak bu sorunu giderebilecek olası çözümler düĢünür. Bu çözümlerden doğru olanlar, 

daha sonra kullanılmak üzere saklanır (Açıkgöz, 2004, s: 61). Birey bilgiyi gerçekten 

yapılandırmıĢsa kendi yorumunu yapacak ve bilgiyi temelden kuracaktır (ġaĢan, 2002). 

Piaget ve Vygotsky yapılandırmacılığı en çok etkileyen bilim adamlarıdır. 

Yapılandırmacılık Piaget ve Vygotsky‟nin görüĢlerine dayalı olarak iki grupta 

incelenmektedir: BiliĢsel ve Sosyal yapılandırmacılık. 

BiliĢsel Yapılandırmacılık: Piaget‟e göre biliĢsel geliĢim, çevre ile etkileĢimimiz 

sayesinde sürekli geliĢen, değiĢen ve etkinliklerimize yön veren Ģemalar ya da zihinsel 

yapılar yoluyla ilerler. Piaget öğrenmeyi özümseme, uyum ve biliĢsel denge kavramlarıyla 

açıklamaktadır. Yeni bilgi bireyin ön bilgileriyle çeliĢmiyorsa özümsenir ve yeni bir 

biliĢsel denge oluĢur. Eğer yeni bilgi ön bilgi ile çeliĢiyorsa, yeni bilgi var olan yapıya 

özümsenemediği için dengesizlik yaĢanır. Birey bu dengesizlikten kurtulmak için bir çaba 

içine girer ve bunun sonucunda yeni bir biliĢsel yapı oluĢturur. Özümseme, zihindeki 

yaĢantıları dönüĢtürmeyi içerir. Uyum ise yeni yaĢantılar için zihni değiĢtirmeyi gerektirir 

(Von Glasersfeld, 1995; Akt: YaĢar, 2006). 

BiliĢsel kuramcılar öğrenmenin insanın dünyayı anlama çabasının bir ürünü olduğu 

görüĢündedirler. Ġnsan bunu zihninde meydana gelen bazı olaylarla geçekleĢtirir. Öğrenme 

mekanik bir olay değil, insani bir olaydır ve insan organizma olarak öğrenmede yer alır, 

hatta merkezi bir yere bile sahiptir (Bacanlı, 2002). 

BiliĢsel anlayıĢa göre öğrenme (Bacanlı, 2002) bireylerin geçmiĢ yaĢantıları aynı 

olmadığı için Ģemaları ve yeni bilgiyi yorumlamaları diğer bir bireyin anlamları ile aynı 
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olamaz. Önceki bilgiler ve yaĢantılar yeni öğrenmeler için temeldir. Yeni bilgi, eski bilgi 

ile bütünleĢtiği zaman anlamlı hale gelir (Driscoll, 2000; Akt: YaĢar, 2006). 

Sosyal Yapılandırmacılık: Sosyal yapılandırmacılığın temelinde Vygotsky‟nin 

görüĢleri bulunmaktadır. Vygotsky, Piaget‟e alternatif güçlü bir kuram geliĢtirmiĢtir. 

BiliĢsel geliĢim çocukla çevresindeki bireyler arasındaki karĢılıklı etkileĢim sonucunda 

oluĢur. Birey ve toplum arasındaki iliĢki, öğrenmede sosyal etkileĢim, dil ve kültürün etkisi 

Vygotsky‟nin çalıĢmalarının odak noktasıdır. Vygotsky‟ye göre çocuğun „etkinliği‟ 

eğitimin merkezidir ve öğretmen bu etkinliği desteklemelidir (Sutherland, 1992; Akt: 

YaĢar, 2006). 

Yapılandırmacılığa göre öğrenen bireyler bilgiyi bireysel olarak yaratır ve yeniden 

organize eder. Ancak aynı zamanda öğrenme sosyal bir etkinliktir. Pek çok yapılandırmacı, 

Vygotsky‟nin üst düzey zihinsel süreçlerin sosyal etkileĢimle gerçekleĢtiği fikrini 

destekler. Sosyal yapılandırmacılara göre görüĢleri açıklamak, yeni bilgi ağlarının 

kurulmasını sağlamaktadır (Brooks ve Brooks, 1993; Akt: YaĢar, 2006). 

Yapılandırmacılığı etkileyen eğitimciler, felsefeciler ve psikologların ortak görüĢleri 

Ģunlardır (Marlowe&Page, 1998; Akt: YaĢar, 2006); 

 Öğrenenler kendi öğrenmelerine etkin olarak katıldıklarında bilgi kalıcı olur. 

 Öğrenenler bilgiyi araĢtırıp keĢfederek, yaratarak, tekrar yaratarak, yorumlayarak 

ve çevre ile etkileĢim kurarak bireysel bilgilerini yapılandırırlar. 

 Öğrenme etkin olarak, eleĢtirel düĢünme ve problem çözmeye dayanır. 

 Etkin öğrenme ile öğrenenler, içerik ve süreci aynı zamanda öğrenirler. 

Glathorn‟a (1994) göre; öğrenmenin doğasına iliĢkin olarak, yapılandırmacı teori 

aĢağıdaki on temel öğrenme ilkesini ileri sürmektedir (Saban, 2000). 

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

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

ilgili daha önceki anlayıĢlarını daha karmaĢık ve daha geçerli hale getirmek için yeniden 

yapılandırmasıdır. 

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

metaforlar, imgeler, grafikler veya modeller yoluyla içselleĢtirmesidir. 

4. Öğrenme durumsaldır ve çevresel Ģartlara göre Ģekillenir: Öğrenciler, egzersiz 

yapmaktan ziyade gerçek hayat problemlerine benzer nitelikli problemleri çözmeyi 

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

alıĢveriĢinde bulunmak ve problemleri iĢbirliğine dayalı olarak çözümlemek üzere 

baĢkalarıyla olan etkileĢimleri sayesinde geliĢir. 

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

öğrenmenin doğası Ģu unsurlardan etkilenir; bireyin kendi becerileri hakkında sahip olduğu 

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

karĢı olan motivasyon. 

7. Öğrenme iĢinin niteliği, öğrenme sürecinde önemlidir; öğrenme iĢinin zorluk 

bakımından öğrencinin geliĢimsel düzeyine uygunluğu, öğrencinin ihtiyaçlarıyla iliĢkili 

olup olmadığı veya gerçek hayatla bağlantılı olup olmadığı gibi. 

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

geliĢimleriyle doğrudan etkilenir. 

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

ihtiyaçları etrafında değil, öğrencinin ilgi ve ihtiyaçları etrafında yoğunlaĢır. 

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

veya zamanda durmaz. Aksine sürekli olarak devam eder. 
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4. KAVRAM VE KAVRAM HARĠTALARI 

 

Öğrenme, bireylerin yeni görüĢ ve fikirler kazanmalarıyla birlikte, mevcut 

kavramlarını geliĢtirebilme, yani önceden var olanlar ile yenilerini gerek yer değiĢtirme 

gerekse iliĢkilendirebilme sürecidir. Scott ve arkadaĢları (1991), öğrenmeyi yeni bilgilerin 

aĢama aĢama üst üste eklenmesinden ziyade, kavramsal değiĢim olarak tanımlamaktadır.  

Öğrenme yani kavramsal değiĢim, yeni bilgilerin edinilmesi ve var olan bilgilerin yeniden 

gözden geçirilerek düzenlenmesi ile baĢarıya ulaĢır (Linder, 1993; Eckstein ve Shemesh, 

1993; Dykstra vd., 1992; Riche, 2000; Akt: Gülçiçek, 2002). 

Kavram nedir? Kavramlar, insanları, olayları, eĢyaları ve düĢünceleri benzerliklerine 

göre gruplandırdığımızda bu gruplara verdiğimiz isimlerdir. Linder (1993), kavramları 

hem yapısal olarak hem de anlam bakımından incelemiĢtir. Örneğin, bir fotonun ne 

olduğunu bilmek kadar onun nasıl davrandığını da anlamaya ihtiyacımız vardır (YÖK/ 

Dünya Bankası, 1997a; Linder, 1993; Kluegel, 1999; Riche, 2000; Akt: Gülçiçek, 2002). 

Kavramlar, bilgilerin yapı taĢlarını oluĢtururken, kavramsal iliĢkiler de bilimsel 

ilkeleri meydana getirir. Örneğin potansiyel enerji ve kinetik enerji kavramlarından 

mekanik enerji kavramı geliĢtirilmiĢ ve sonrasında Mekanik Enerjinin Korunumu Kanunu 

ortaya çıkarılmıĢtır. Bireyler, çocukluk döneminden baĢlayarak düĢüncenin soyut birimleri 

olan kavramları ve onların isimleri olan sözcükleri öğrenir, kavramları sınıflandırır ve 

aralarındaki iliĢkileri bulur. Böylece bilgilerine anlam kazandırırlar, bilgilerini yeniden 

düzenlerler, dahası yeni kavramlar üretirler (YÖK/ Dünya Bankası, 1997a). 

Deneyimlerimiz sonucunda iki yada daha fazla varlığı benzer özelliklerine göre bir 

arada gruplandırıp baĢka varlıklardan ayırt ederiz. Bu grupla zihnimizde yer eden düĢünce 

birimini ifade etmek için kullandığımız sözcük bir kavramdır. Kavramlar somut nesne, 

varlık veya olay değil, bunları belirli gruplar altında topladığımız soyut düĢünce birimidir. 

Kavramlar gerçek hayatta değil, düĢüncelerimizde vardır. Yapılan deneyler sonucunda 

varlıklar ortak özelliklerine göre sınıflandırılmıĢ olmasaydı, birbirinden ayırt edilmemiĢ ve 

birbiriyle iliĢkileri kurulmamıĢ binlerce izlenim karĢısında kalınırdı. Bunun sonucunda 

zihinsel bir karmaĢa oluĢur ve sistemli bir bilgi olmazdı (Ayas vd., 1996). 

ÖğreniliĢ yollarına bakılarak kavramları sınıflandıracak olursak; 

Algılanan kavramlar: Bazı kavramlar insanın dıĢ dünyadan duyu organları 

yardımıyla aldığı izlenimler sonucunda oluĢur. „siyah‟, „aydınlık‟ gibi sözcükler çocuğun 
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dıĢ dünya ile etkileĢimi sonucu anlam kazanır. Bu tür kavramlara algılanan kavramlar denir 

(YÖK/Dünya Bankası, 1997b). 

Betimlemeli kavramlar: DıĢ dünyadaki varlıklarla ve olaylarla doğrudan doğruya 

etkileĢime giren insan, eĢya ve olayların gözlenebilir niteliklerini açıklamaya ve onlara 

anlam vermeye çalıĢır. Örneğin, „daha hafif‟ sözcüğünün anlamı eĢya veya olayların 

niteliklerinin karĢılaĢtırılmalarından meydana gelmiĢtir (YÖK/Dünya Bankası, 1997b). 

Kuramsal kavramlar: Bazı kavramlar insanın dıĢ dünya ile doğrudan doğruya 

etkileĢimiyle değil, zihin operasyonlarıyla öğrenilir. Örneğin, „sıcaklık‟ sözcüğü 

termometrenin gösterdiği derece olarak anlaĢılıyorsa, bu bir betimlemeli kavramdır. Fakat 

„sıcaklık, moleküllerin ortalama kinetik enerjisinin bir ölçümüdür.‟ tanımında sıcaklık 

kavramı, kuramsal bir düĢünceden hareket edilerek kuramsal bir tanımla açıklandığı için 

kuramsal kavramdır (YÖK/Dünya Bankası, 1997b). 

Bilimsel konuların kavramsal olarak öğrenilmesine engel olan faktörlerden birisi 

yanlıĢ kavramlardır. Fen bilimlerindeki birçok kavram soyut olduğundan dolayı öğrenciler 

bu kavramları anlamakta zorluk çekebilmektedirler. Bu kavramlar öğrencilerin zihninde 

hedeflenenden farklı bir Ģekilde de yapılanabilmektedir. Yani bazı kavramlar öğrenci 

zihninde farklı yorumlana bilmektedir (Yıldırım vd., 2000). 

Öğrencilerin küçük yaslarda dünyayı kendi deneyimleriyle tanıyarak,  zihinlerde 

gerçek bilimsel düĢüncelerden farklı bir düĢünme süreci oluĢtururlar. Çocukların olayları 

kendi düĢündükleri Ģekilde kabul etme gibi farklı duygu ve sezgilerine dayalı olarak 

zihinlerde oluĢturdukları bu düĢüncelere “çocukların bilimi” adı verilir. Çocukların 

bilimindeki nesnelere ve olaylara ait kavramlar, “gerçek bilim”deki bilimsel kabul görmüĢ 

kavramlardan farklılık gösteriyorsa; bu kavramlara “yanlıĢ kavramlar” adı verilir 

(Büyükkasap ve Samancı, 1998). 

Fen bilimleri eğitimi alanında son yıllarda yapılan çalıĢmalarda; kavram 

yanılgılarının sebepleri tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Öğretmen ve öğrencilerin 

kavramlarını bilimsel Ģekilde oluĢturabilmeleri için, onlara yardımcı olabilecek metotlar 

önerilmiĢtir. Bazı araĢtırmacılar, öğrencilerin okullara kavram yanılgıları ile geldiklerini, 

bu yanılgıların yerleĢmiĢ ve değiĢmeye karĢı dirençli olduklarını vurgulamıĢladır 

(Bernhisel, 1999).  

Öğrenciler yeni bilgiler öğrenirken, bunları daha önceki bilgileri üzerine inĢa ederler. 

Öğrencilerin sahip oldukları ön bilgiler, bazen yeni kavramların öğrenilmesinde yanlıĢ 

öğrenmelere neden olur. Bir problemin çözümü veya bir iĢlemin yürütülmesi örgencinin 
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mantığına, önceki bilgi birikimine uygun düĢebilir ve yaptığının bilimsel olarak doğru 

olmadığını da bilmeyebilir.  ĠĢte böyle durumlarda, kavram veya iĢlem yanılgılarının 

geliĢmesi söz konusudur (Baki, 1998). 

Kavram yanılgılarının genel özellikleri irdelendiğinde; farklı cinsiyet, yaĢ, ırk ve 

kültürdeki çoğu öğrencinin sahip olduğu bazı görüĢlerin benzer olduğu ön plana 

çıkmaktadır (Küçüközer, 2004). 

Kavram yanılgıları konusunda yapılan araĢtırmalarda pek çok yanlıĢ kavram 

tanımlanmıĢtır. Öğrencilerde mevcut olan ilk kavramlar, bilimsel olarak kabul edilmiĢ 

kavramlarla örtüĢmediği zaman „hatalı‟ kavram olarak nitelendirilir (Cho, 1985; Akt: 

Altunçekiç, 2003). Clement (1989) çalıĢmasında, yanlıĢ anlama kavramını, kabul edilmiĢ 

bilimsel bilgi ile örtüĢmeyen öğrenci fikirleri olarak tarif etmiĢtir (Altunçekiç, 2003).  

Fisher (1985) yanlıĢ kavramların karakteristik özelliklerini Ģu Ģekilde açıklamıĢtır; 

1. Uzmanlar tarafından kabul edilen kavramlarla örtüĢmezler. 

2. Az sayıdaki yanlıĢ kavramlar yanılma eğilimindedir. 

3. Birçok yanlıĢ kavram değiĢime aĢırı derecede direnç gösterirler. 

4. Bazı yanlıĢ kavramlar tarihi değerlere sahiptir. Yani öğrenciler tarafından bilinen 

bazı hatalı kavramlar bu alandaki daha önceki bilim adamları tarafından tarafları olunan 

fikirleri yansıtır (Altunçekiç, 2003). 

 

 

4.1. Kavram Öğretimi 

 

Genel anlamıyla öğrenme, çevresel koĢulların değiĢmesiyle bireyin davranıĢlarında 

meydana gelen değiĢmedir. Kavram öğrenme ise, uyaranları belli kategorilere ayırmak ve 

zihinde bilgiler oluĢturmaktır. Kavram öğrenme, yapılanma ve yapılandırma iĢlemidir 

(Ülgen, 2001). 

Çocuklar birçok kavramı okulöncesi dönemlerinde yapılandırmaya baĢlar. Bu sırada 

yeni elde edindikleri kavramları uygulamaya, önceki kavramlarını geniĢletmeye ve 

yenilerini geliĢtirmeye imkân tanıyacak yöntemleri keĢfetmeye çalıĢır (Cansügü, 2000). 

Fen öğreniminin amacı; öğrencileri ezbere yöneltmekten ziyade kavramların anlamlı 

bir Ģekilde öğrenilmesini sağlamaktır. Aksi taktirde öğrenilen bilgi zihinde uzun süreli 

kalmaz ve yeni kavramlar öğrencinin biliĢsel yapısına tam olarak yerleĢmez. Anlamlı 

öğrenme, ancak, yeni öğrenilen kavramlarla önceden öğrenilmiĢler arasında bağlantılar 

kurulduğunda mümkündür (Cansügü ve Bal, 2000).  
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Çocukların kavram öğrenmesinde, zihinlerinde oluĢturdukları ilk kavramların 

bilinmesi önem taĢımaktadır. Ausubel‟e (1968) göre: „„Etkili fen eğitiminin en önemli 

faktörü öğrencinin daha önce bildiklerinin tespit edilmesi, bunun doğrusunun araĢtırılması 

ve o doğrultuda ona öğretilmesidir‟‟ (Hewson ve Hewson, 1983; Akt: Altunçekiç, 2003). 

Öğretmenin, öğrencinin sınıfa getirdiği kendi dünyasına ait önceden kendinde var 

olan kavramları ortaya çıkarması ve öğrencinin bu kavramları doğrusuyla değiĢtirmesine 

imkân tanıyan bir ortam sağlaması gerekir. Böylece öğrenciler bilimsel olarak kabul edilen 

kavramlara daha yakın olurlar (Cleminson, 1990; Akt: ġensoy, 2002). 

Vygotsky‟e göre (1998) çocuklar, çevreleriyle sosyal etkileĢim yoluyla 

anlamlandırmakta, geliĢtirmekte ve bunları özümsedikten sonra kognitif yapılarını 

oluĢturmaktadır. Öğrenme, öğrencide ayrı bir Ģekilde değil de sosyal bir çevre içerisinde 

daha iyi gerçekleĢmektedir (Ekin, 2001). Pratik deneyimler de, kavramların doğrudan 

öğrenciye öğretilmesinin olanaksız olduğunu ve böyle bir kavram öğrenimi olsa da 

verimsiz olabileceğini göstermektedir (Vygotsky, 1998; Akt: Öztuna, 2002). 

Bir kavram öğretilirken aĢağıdaki üç aĢama önem taĢımaktadır (Fidan, 1996): 

1. Kavramın tanımlanmasında esas olan özelliklerin ortaya konulması, 

2. Kavrama örnek olan ve örnek olmayan durumların incelenmesi, 

3. Geribildirim verilmesi, yani öğrenciye doğru ve yanlıĢ yaptıklarının bildirilmesi. 

Kavramların bilim alanındaki yerini ve insan bilgilerindeki yerini anlamak, kavram 

öğrenme/öğretme yollarını bilmek öğretmenlere çok kıymetli bilgi ve beceri kazandırır. 

Öğrencilerin doğru kavramlar geliĢtirmeleri öğretimin amaçları bakımından çok önemlidir. 

Bir öğrencinin, fen ile ilgili bir kavramı veya bir düĢünceyi ne derece kavradığı veya 

özümsediği, öğrencinin bilgiyi nasıl organize ettiği kadar bilgilere yüklediği anlamlarla da 

çok yakından iliĢkilidir. (YÖK/ Dünya Bankası, 1997a) 

Kavram öğretiminde kullanılan yeni öğretim stratejilerinde mümkün olduğunca 

kavramlar somutlaĢtırılmaya çalıĢılmıĢtır. Bunlar, „Anlam Çözümleme Tabloları, Kavram 

Ağları ve Kavram Haritaları‟ oluĢturma Ģeklinde uygulanan öğretim basamaklarıdır 

(Akgün, 2001a). 

Anlam Çözümleme Tabloları: Ġki boyutlu bir tablo olarak (Tablo 4.1) öğrencilerle 

geliĢtirilen bu yöntem Ģu basamaklardan oluĢmaktadır: 

 Öğretmen ünite ile ilgili bir konu seçer. 

 Konu baĢlığı tahtaya yazılır. Örneğin; „maddenin özellikleri.‟ 
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 Öğrenciler bu konu baĢlığıyla ilgili akıllarına gelen madde adı bulurlar. Bu madde 

isimleri tahtanın sol yanına yazılır.  

 Öğrencilere bu maddelerin özellikleri sorulur. 

 Bu durumda iki boyutlu bir tablo hazırlanır. Bu tablonun sol yanına söylenen 

madde isimleri, üst yatay kısmına da belirlenen özellikler yazılır. 

 Öğrencilerden bu maddelere karĢılık gelen özellikler için bu özelliklerin altındaki 

kutucuklara „X‟ iĢareti konması istenir (Akgün, 2001a). 

 

 

Tablo 4.1.. Maddenin özellikleri anlam çözümleme tablosu (BektaĢ, 1999) 

 

Madde Katı Sıvı Gaz Ġletken Yalıtkan Element 

TaĢ X      

Hava   X    

Su  X     

Tahta X    X  

Dermir X   X  X 

 

 

Kavram Ağları: Öğrencilerin düĢünce ve izlenimlerini yazılı öğretim araçlarındaki 

kavram ve ilkelerle uyumlu bir Ģekilde sergileyen bir grafik araçtır. Bu araç öğrencilerin; 

- Önceden var olan bilgilerini harekete geçirmek, 

- KarĢılaĢtıkları yeni kavramları geliĢtirmek, 

- Kavramlar arası yeni iliĢkiler bulmak, 

- Kavramları yeniden düzenlemek gibi zihin etkinlikleriyle yazılı metinleri daha iyi 

anlamalarına yardımcı olur (Kaptan, 1998b).  

 

 

4.2. Kavram Haritaları 

 

1984 yılında Joseph D. Novak ve D. Bob Gowin‟in Cornell Üniversitesi 

öğrencileriyle Ausebel‟in öğrenme üzerine daha önce var olan bilgilerin etkisini 

vurgulayan anlamlı öğrenme teorisine dayanarak yürüttükleri bir araĢtırma projesi 

sonucunda geliĢtirilen kavram haritaları, insanların bilgiyi nasıl edindiklerini ve nasıl 

anlamlandırdıklarını gösteren bir öğrenme ve öğretme stratejisidir. Anlamlı öğrenmenin 

gerçekleĢebilmesi için eskiden var olan ve yeni öğrenilen kavramların birbirleriyle 

iliĢkilerinin kurulabilmesi gerekmektedir. Bu kavramlar arası iliĢkileri kurmak için 
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öğrencilere yardımcı olmak amacıyla tasarlanan Ģematik gösterimlere kavram haritası denir 

(Atasoy, 2002). 

Kavram haritalarının temelini teĢkil eden Ausubel‟in teorisine kısaca değinecek 

olursak; 

Ausubel‟ e göre yeni bilgilerin öğrenilmesi biliĢsel yapıdaki önceden var olan 

bilgiyle yeni öğrenilenlerin birleĢerek anlam kazanması halinde gerçekleĢmektedir. Bu 

nedenle yeni bilgilerin öğretilmesinden önce, bu yeni bilgiyle birleĢerek anlam 

kazandıracak olan organize bilgiye ihtiyaç vardır (Selçuk, 1999). 

Anlamlı öğrenme Ausubel‟in aĢağıdaki psikolojik esaslarına dayanmaktadır: 

1. Yeni öğrenilecek olan kavram önceden var olan bilgilerle iliĢkilendirildiğinde 

anlam kazanır. 

2. Yeni öğrenilecek konu öğrencide önceden var olan bilgileri ile çeliĢiyorsa öğrenci 

o konuyu anlamakta güçlük çekecektir. 

3. Her ünitede belirli bir düzenle sıralanmıĢ kavramlar ve kavramlar arası iliĢkilerden 

oluĢan bir bütünlük vardır. Öğrenci bu düzeni ve bütünlüğü anlayamazsa ve yeni 

öğreneceği konuyla iliĢkisini göremezse konuyu kavramakta güçlük çeker. 

4. Öğrenci verilen bir kuralı özel durumlara baĢarılı bir Ģekilde uygulayamıyorsa o 

konu iyi kavranmamıĢ demektir (Gürdal vd., 2001). 

Bu modelde öğretmen konuyu uygun bir Ģekilde organize ederek yapılandırmak, 

uygun materyal seçerek konuyu genelden özele doğru sistemli ve anlamlı bir Ģekilde 

anlatarak öğrenmeyi sağlamakla görevlidir (Özdemir, Sönmez, 2000). 

Ausubel‟in kısaca değindiğimiz teorisinin temellerini oluĢturduğu kavram haritaları 

literatürlerde birçok Ģekilde tanımlanmaktadır. Bu tanımlar sentezinde kavram haritaları, 

„„Kavramlar arasındaki iliĢkilerin iki boyutlu Ģemayla ifade edildiği, anlamlı öğrenmeyi 

sağlayan, tıpkı yol haritası gibi yol gösteren bir eğitim aracıdır.‟‟ Ģeklinde tanımlayabiliriz 

(Liu vd., 1996; Novak, 1995; Akt: Öztuna, 2002). 

Kavram haritaları bir olayı veya bir konuyu toplu bir Ģeklide göz önüne koyan, 

kavramları ve bu kavramlar arasındaki iliĢkileri ve ilkeleri kısaca belirten grafik araçlardır. 

Doğru bir Ģekilde yapılıp uygulandığı zaman, öğretimin her kademesinde rahatlıkla 

kullanılabilir. Kavram haritalarının yapılıĢı esnasında öğrencilerin de aktif rol üstlenmesi 

çok daha etkili sonuçlar verebilir. Kavram haritaları hazırlandığı seviyeye göre kelimeler 

seçilmelidir (Ayas, 1997). 
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Kavram haritası basit bir tanımla birbirine bağlanmıĢ en az iki kavramın oluĢturduğu 

bir ifadedir. Örneğin, „gökyüzü mavidir‟ ibaresi „gökyüzü‟ ve „mavi‟ kavramlarına yönelik 

bir ifade oluĢturan bir kavram haritasıdır (Novak ve Gowin, 1999; Akt: Öztuna, 2002). 

Kavram haritaları oluĢturulurken aĢağıdaki sıralama takip edilebilir: 

  Öğretilecek konu içerisindeki kavramlar listelenir. 

  Listelenen bu kavramlardan en genelden veya üst düzeyden olan sözcükler farklı 

bir sayfanın baĢına yazılır. Bunun ardından öğretilmek istenen kavramlar aĢamalı bir 

Ģekilde bu sayfaya yerleĢtirilir. 

  Kavram haritasındaki kavramlar diğer kelimelerden ayırt edilebilmesi için 

kavramlar kutucuk içine alınır. 

  Öğretilmek istenilen kavramlar arası iliĢkiler, genellemeler ve ilkeler ayrıca 

listelenir. 

  Kavram haritasında iki kavram arası iliĢkiyi göstermek için bu kavramların 

kutucukları bir birlerine bir çizgi yardımıyla bağlanır ve arada iliĢki bu çizgi üzerine 

yazılır. 

  Kavram haritası gereğinden fazla karmaĢık hale getirilmemelidir (Çepni vd., 

1997).  

Ebenezer ve Haggerty‟ye göre (1999), kavram haritaları yapısal olarak üçe ayrılır. 

• HiyerarĢik Kavram Haritaları 

• HiyerarĢik Olmayan Kavram Haritaları 

• Zincir Kavram Haritaları (Kaya, 2003) 

HiyerarĢik Kavram Haritaları: HiyerarĢik kavram haritaları, kapsamlı bir kavram 

baĢlığı altındaki daha az kapsamlı kavramların genelden özele doğru bir yapı içerisinde 

iliĢkilerini gösterir (Novak ve Gowin, 1984; Akt: Kaya,2003). „„HiyerarĢik kavram 

haritaları oluĢturulurken aĢağıda belirtilen basamaklar izlenebilir (Kaya, 2003): 

1. Konuyla ilgili kavramların listesi genelden özele doğru hiyerarĢik bir yapı 

içerisinde oluĢturulur. 

2. Bu kavramlar listesinde en genel veya en kapsamlı kavram (merkez kavram) 

sayfanın en üstüne yazılır. 

3. Konuyla ilgili daha özel olan ve merkez kavramı tanımlayan bağımlı kavramlar 

sayfanın daha alt kısımlarına aĢamalı olarak yerleĢtirilir. 

4. Kavramların, haritadaki diğer elemanlardan kolayca ayırt edilebilmesi için, 

daireler veya kutular içerisine alınması gerekir. 
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5. Haritayı oluĢtururken kavramların hiyerarĢik olarak düzenlenmesi gerekir. 

YaklaĢık olarak aynı öneme ve kapsama sahip kavramlar aynı hiyerarĢide (seviyede) 

bulunmalıdır. Örneğin, Ģekil 2‟deki “protonlar”, “nötronlar” ve “elektronlar” aynı 

hiyerarĢiye sahip kavramlardır. 

6. Kavramları birbirleri ile iliĢkilendirmek için çizgiler kullanılır. Bu çizgilerin 

üzerine kavramlar arasındaki iliĢkiyi anlamlı birer önerme haline getirecek bağlantı 

kelimeleri veya ekleri yazılır. Bu bağlantı kelimeleri veya eklerine “olabilir”, “sağlar”, 

“içerir”, “-dir”, “çeĢididir”, “vardır” ve “-den oluĢur” örnek verilebilir. 

7. Kavram örnekleri haritanın alt kısmında ilgili kavramlarla iliĢkilendirilir. Ancak 

bu örnekler, haritada kolayca ayırt edilebilmesi için daireler veya kutular içerisine 

alınmamalıdır. 

8. Haritanın farklı kısımlarındaki kavramlar arası iliĢkileri göstermek için, bağlantı 

kelimeleri veya ekleri yardımı ile çapraz bağlantılar kurulur. Örneğin, Ģekil 1‟ deki 

“elektronlar” ve” çekirdek” kavramları arasında kurulan kavramsal iliĢki “Elektronlar 

çekirdek etrafında hareket ederler” bir çapraz bağlantı örneğidir. ġekil 4.1‟de, 8. sınıf fen 

bilgisi öğrencisinin yukarıdaki basamaklara göre hazırladığı, atom kavramıyla ilgili basit 

bir hiyerarĢik kavram haritası örneği verilmiĢtir.‟‟ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 4.1. HiyerarĢik Kavram Haritası Örneği (Kaya, 2003) 

    ATOM 

ÇEKĠRDEK 

PROTON 

POZĠTĠF 

NÖTRON 

YÜKSÜZ 

ELEKTRON 

NEGATĠF 

-ın merkezindedir 

-dür 

-te vardır 

Yüklüdür Yüklüdür 

Etrafında hareket 

eder 

-da vardır 

Kavramlar 

Listesi: 

Atom 

Çekirdek 

Protonlar 

Nötronlar 

Elektronlar 

Pozitif 

Yüksüz 

Negatif 
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HiyerarĢik Olmayan Kavram Haritaları: Ağ, kategori veya örümcek kavram haritaları 

olarak da adlandırılan hiyerarĢik olmayan kavram haritaları hiyerarĢik yapıda olan kavram 

haritalarına kıyasla kavramlar arası iliĢkilerin çok farklı Ģekillerde düzenlenmesine olanak 

sağlar (Ebenezer ve Haggerty, 1999; Akt: Kaya, 2003). HiyerarĢik olmayan kavram 

haritaları oluĢturulurken aĢağıda belirtilen basamaklar izlenebilir (Kaya, 2003): 

„„1. En genel veya en kapsamlı kavram (merkez kavram) sayfanın ortasına yazılır. 

2. Daha az kapsamlı kavramlar, çizgiler ve oklarla merkez kavrama bağlanır. 

3. Özel kavramları içeren alt kategoriler, üst kategorilerle iliĢkilendirilir. 

4. Kavramlar daireler veya kutular içerisine alınıp, kavramlar arası iliĢkiler bağlantı 

kelimeleri veya ekleri ile anlamlı birer önerme haline getirilir. Örneğin, Ģekil 4.2‟deki 

“kimyasal reaksiyon” ve “eski bağlar” kavramları arasındaki iliĢki “Kimyasal 

reaksiyonlarda eski bağlar kırılır” bir önerme örneğidir. 

5. Örnekler ilgili kavramlarla iliĢkilendirilir. Ancak bu örnekler daireler veya 

kutular içerisine alınmamalıdır. 

6. Haritanın farklı kısımlarındaki kavramlar arası iliĢkileri göstermek için çapraz 

bağlantılar kurulur. ġekil 2‟de bir üniversite genel kimya laboratuvarı dersi öğrencisinin 

hazırladığı hiyerarĢik olmayan bir kavram haritası örneği verilmiĢtir.‟‟ 
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ġekil 4.2. HiyerarĢik Olmayan Kavram Haritası Örneği (Kaya, 2003) 

Girenler 

Yeni Bağlar Eski Bağlar 

    Kütle 

Ürünler 

    Enerji 

       Isı 
 Sıcaklık 

KĠMYASAL 

REAKSĠYON 

eĢittir 

-e dönüĢür 

-e aittir -e 

aittir 

-a dönüĢür 

-larda 

korunu

r 

-larda 

oluĢur 

-larda alınır veya salınır 

-ye bağlıdır 

-den bağımsızdır 

-larda 

kırılır 

değildir 

-dir 

-larda 

korunur 
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Zincir Kavram Haritaları: „„ArdıĢık veya sırasal olarak da adlandırılan zincir kavram 

haritaları yukarıdan aĢağıya doğru birbirini takip eden kavramların bağlantı kelimeleri veya 

ekleri ile iliĢkilendirilmesi sonucu oluĢturulur. Bununla birlikte, öğretmenler bu tür bir 

kavram haritası hazırlamıĢ olan öğrencinin, konuyla ilgili kavramları anlamada veya 

kavram haritası tekniğinin doğası hakkında bazı sorunlara sahip olduğu sonucuna 

varabilirler (Novak, 2001). Çünkü bu tür bir kavram haritası yetersiz kavramayı gösterir. 

ġekil 4.3‟de, 8. sınıf fen bilgisi öğrencisinin hazırladığı zincir bir kavram haritası örneği 

verilmiĢtir‟‟ (Kaya,2003). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 4.3. Zincir Kavram Haritası Örneği (Kaya, 2003) 

 

 

 

 

    Ġnsanlar 

Ökaryot 

Canlılar 

Sitoplazma 

     Hücreler 

 Organeller 

-dır 

-den oluĢurlar 

-de vardır 

-da bulunur 
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Atasoy‟a (2002) göre ilk defa kavram haritası yapacak öğrenci için gerekli 

hatırlatmalar Ģöyle sıralanabilir: 

1. Tanıdık, basit bir konudan baĢlanmalıdır ki öğrencilerin iĢlem sırasını öğrenmeleri 

daha kolay olsun. Oldukça az sayıda terim verilmeli. 

2. Bir kavram haritası, öğrencilerin öğretmenin ne yaptığını göreceği ve öğretmeni 

duyabileceği Ģekilde yapılmalıdır. Bu durum öğrencilere ilk basit haritalarını yaparken 

model oluĢturur. 

3. Öğrenciler ilk kavram haritalarını yaparken, mümkün olabilecek tüm bağlantıları 

kurmalarının ve her bir bağlantının doğasını yazmalarının önemi öğretmen tarafından 

vurgulanmalı. 

4. Ġlk haritalarında öğrencilerden çok iyi bir harita yapmaları beklenmemelidir. Eğer 

ilk haritalar kötü ise öğretmen öğrencinin ödev ve haritalarını tartıĢmalı ve tercihen ilave 

birkaç terim ile yine aynı harita için ikinci bir Ģans tanınmalıdır. 

5. Öğretmenler, öğrencilerin ilk haritaları için, önerilmiĢ bir plan ya da mümkün olan 

bağlantıları verebilir. Öğretmenler eğer bunu yaparlarsa sonraki haritalarda bunlara gerek 

kalmaz. 

6. Öğretmen, olayın tek bir doğru cevabı olamadığına öğrencileri ikna etmeli. Çünkü 

kavramlar arasında genelde birden fazla uygun bağlantı vardır. 

 

 

4.3. Kavram Haritalarının Kullanımı 

 

Zimmaro ve Cawley (1998) kavram haritalarının çeĢitli amaçlar için 

kullanılabileceğini belirtmiĢler ve bunlardan üç genel amacından söz etmiĢlerdir (Öztuna, 

2002). Bunlar: 

  Kavram haritalarının öğretim amacı olarak kullanımı 

  Kavram haritalarının öğrenme aracı olarak kullanımı 

  Kavram haritalarının değerlendirme aracı olarak kullanımıdır. 

Kavram Haritalarının Öğretim Aracı Olarak Kullanımı:  

Ders içeriğinin hazırlanmasında; öğretmenler içeriğe göre yıllık planlarını ve günlük 

planlarını büyük bir kavram haritasıyla yapılandırabildikleri gibi (Zimmaro ve Cawley, 

1998), kavram haritaları hiyerarĢik düzeniyle dersin ardıĢıklığını ve sürekliliğini sağlar. 

Ayrıca kavramlar arası iliĢkilerin gösterilmesi de entegrasyonu sağlamaktadır. Bu Ģekilde 
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kavram haritaları öğretmenlere dersin planlanmasında yardımcı olur (Gürdal vd., 2001; 

Akt: Öztuna, 2002). 

Dersin iĢleniĢinde; öğretmen derse veya yeni bir konuya baĢlangıç sırasında 

öğrencilerden kavram haritası çizmeleri isteyebilir. Böylelikle öğrenciler arasındaki yanlıĢ 

kavramlar belirlenmiĢ olup yanlıĢ kavramların düzeltilmesi için öğretmene fırsat tanınmıĢ 

olur (Kaptan, 1998b). Öğretmen anlatacağı konunun kaç ders saati sürecekse kavram 

haritasını bu süreç içerisinde adım adım çizerek konuyu anlatır (Gürdal vd., 2001). 

Böylelikle öğrencilerin konu anlatımı süresince önceki derslerle bağlantı kurması 

sağlanmıĢ olur. Bunların yanında öğretmen konu bitiminde bu konunun özetlenmesi 

sırasında da kavram haritasından yararlanabilir (Gürdal vd., 2001). 

Martin (1994) kavram haritalarının derse hazırlanmadaki avantajlarını Ģöyle 

sıralamıĢtır (Akgündüz, 2002): 

1. Konu ile ilgili malzemenin öğretmen için anlamı artar. 

2. Konu ile ilgili malzemenin öğretmene ait oluĢu sağlanmıĢ olur. 

3. Kavramların bütünlüğü sağlanmıĢ olur. 

4. Anlatılacak konudaki anahtar niteliği taĢıyan yapıların atlanma olasılığı azalmıĢ 

olur. 

5. Öğrencilerin notları algılama yeteneğinin tanınmasıyla öğrenci ihtiyaçlarını 

anlama kapasitesi artar. 

6. Öğretmenin anlamın inĢasında kullanabileceği baĢka yollar bulma olasılığı 

artar. 

Kavramlar soyut düĢüncelerdir ve öğrencilerin öğrenmelerinde zorluklar yaĢanabilir. 

Kavram haritaları yardımıyla bu kavramlar bir miktar somutlaĢtırılmıĢ olur. Öğretim 

sırasında haritaları grafik araçları Ģeklinde kullanılması öğrencilerin dikkatini odaklamakta, 

düĢünce ve keĢifleri organize etmelerine yardımcı olmaktadır. Ayrıca kavramların 

hiyerarĢik iliĢkilerle birlikte anlaĢılmasını sağlar (Roth ve Roychoudhury, 1992; Akt: 

ġensoy, 2002).  

Kavram haritalarını öğretmenler kullandığı gibi öğrenciler de dersin öğrenilmesinde 

bir metot olarak kullanabilirler. Konunun iĢleniĢi sırasında ders notu almak için 

kullanabildikleri gibi konuları bütünleĢtirmek için de kavram haritalarından faydalanıp 

anlamlı öğrenmelerine sağlanmıĢ olur. Aynı zamanda kavram haritaları öğrencilerin farklı 

ders ve sınıflarda öğrendikleri bilgileri bütünleĢtirmelerinde de yardımcı olmaktadır 

(Zimmaro ve Cawley, 1998; Akt: Öztuna, 2002).  
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Kavram haritaları öğrencilerin konuyu ne kadar iyi anladıklarını bakımından dönüt 

almak için kullanılabilir. Bunun yanında öğrencilerin konu içerisinde anlamakta 

zorlandıkları kavramların belirlenmesinde öğretmene olanaklar sağlar (Kaptan, 1998b). 

Kavram haritaları öğrencilerin konuları ne derece öğrendiklerini anlamak için 

öğretmenler tarafından kullanılabilir (Gürdal ve Kulaberoğlu, 1998). Fakat ilk aĢamada 

öğrencilerin çizdiği kavram haritalarına not verilmemesi tavsiye edilir. Sonraki 

aĢamalarda, yani öğrencilerin kavram haritalarını çizmeye alıĢtıkları zaman onların yaptığı 

haritalara not vererek değerlendirilebilir (Kaptan, 1998b). 

Kavram haritaları öğrenme-öğretmen sürecinin her aĢamasında uygulanabilen 

kullanıĢlı ve faydalı bir metottur. Yararlarını Ģöyle sıralayabiliriz: 

1. Öğrencilerin konular arasında sıralama yapmalarında,  öğrenilen konular 

arasında bağlantı kurmalarında kolaylık sağlamakta ve öğrencilerin ilerleyen 

zamanlarda konuyu tekrar etmesi yönünde etkilidir. 

2. Kavram haritalarının yapılıĢı esnasında öğrenciler de söz hakkı aldıkları için 

sosyal yanları da geliĢir. 

3. Kavram haritaları sayesinde birbirine karıĢan kavramlar açıklığa kavuĢmuĢ olur. 

4. Sınavlara hazırlanma sürecinde iyi bir çalıĢma yöntemidir. 

5. Kavram haritaları uzun metinlere göre çalıĢılması kolay olduğu için çok az 

sayıda öğrenci dıĢında sevilen bir yöntemdir (Gürdal ve Kulaberoğlu, 1998). 

6. Kavram haritaları öğrenmeyi gözle görülür biçimde artırır. 

7. Kavram haritaları farklı öğrenme Ģekillerine hitap ettiği gibi öğrenciler 

arasındaki bireysel farklılıklara da hitap eder. 

8. Kavram haritaları pek çok öğretim aĢaması ve pek çok konu için uygundur. 

9. Öğretmenler ve öğrenciler tarafından öğrenilmesi, öğretilmesi ve kullanılması 

kolaydır. 

10. Kavram haritaları öğrenciye yönelik aktif bir yöntem olduğundan öğrenci ve 

öğretmen tartıĢarak bir haritayı meydana getirdikleri için öğretmen öğrenci 

etkileĢimini teĢvik etmiĢ olur. 

11. Kavram haritaları bir sistem içindeki iliĢkilerin gösterilmesinde faydalı bir 

alternatiftir (Kaptan, 1998b). 
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5. YÖNTEM 

 

Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf fen ve teknoloji dersi öğretmenlerinin görüĢlerine 

dayanılarak yapılan bu araĢtırma tarama modelinde olup betimsel bir nitelik arz etmektedir. 

 

 

5.1. AraĢtırmanın Amacı 

 

Bu araĢtırmanın genel amacı, ilköğretim 6., 7. ve 8. sınıf fen ve teknoloji dersi 

öğretmenlerinin fen öğretimde kavram haritalarının kullanımına iliĢkin görüĢlerini 

belirlemektir. Bu genel amaç çerçevesinde aĢağıdaki alt amaçlara cevap aranmıĢtır.  

1. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf fen ve teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının bu derslerdeki kullanımına ve kazanımlara ulaĢtırmadaki etkinliğine iliĢkin 

görüĢleri nelerdir? 

2. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf fen ve teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının etkinliklerdeki iĢlevselliğine yönelik görüĢleri nelerdir? 

3. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf fen ve teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının ölçme ve değerlendirme sürecine katkısına iliĢkin görüĢleri nelerdir? 

4. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf fen ve teknoloji dersi öğretmenlerinin bu görüĢleri; 

  Ġl, 

  Cinsiyet, 

  Yöneticilik deneyimi, 

  Okuttukları sınıf, 

  Mezun oldukları okul, 

  Kıdem, 

  BranĢa göre farklılık göstermekte midir? 

 

 

5.2. Evren ve Örneklem  

 

AraĢtırmanın evreni 2008–2009 öğretim yılında Elazığ ve Diyarbakır Ġl 

merkezlerinde bulunan Milli Eğitim‟e bağlı ilköğretim okullarında görev yapan 6., 7. ve 8. 

sınıf fen ve teknoloji dersi öğretmenlerinden oluĢmaktadır. AraĢtırmanın örneklemi, 

anketin uygulandığı il merkezinde evreni temsil niteliğine sahip random seçilen Milli 
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Eğitim‟e bağlı okullardaki 6., 7. ve 8. sınıf fen ve teknoloji dersi öğretmenlerinden 

oluĢturulmuĢtur. 

Örneklemi oluĢturan öğretmenlerin değiĢkenlere göre dağılımı Ģöyledir; Cinsiyet: 

Kadın N=94 (%53,7), Erkek N=81 (%46,3); Mezun durumu: Eğitim fakültesi N=78 

(%44,6), Eğitim yüksekokulu N=12 (%6,9), Fen-edebiyat fakültesi N=83 (%47,4), 

Öğretmen okulu N=1 (%0,6), diğerleri N= 1 (%0,6); Kıdem: 1–5 Yıl N=49 (%28), 6–10 

Yıl N=20 (%11,4), 11–15 Yıl N=55 (%31,4), 16–20 Yıl N=30 (%17,1) ve 21 Yıl ve üstü 

N=21 (%12). Bu bilgiler tablo 5.1.‟de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 5.1. Ölçeğin kiĢisel bazdaki öğretmen bilgileri 

 

ÖĞRETMENLER CĠNSĠYET TOPLAM 

KADIN ERKEK 

K
ID

E
M

 

1–5 YIL 24 25 49 

6–10 YIL 14 6 20 

11–15 YIL 29 26 55 

16–20 YIL 22 8 30 

21 ÜZERĠ 5 16 21 

M
E

Z
U

N
ĠY

E
T

 EĞĠTĠM YÜKSEK OKULU 3 9 12 

EĞĠTĠM FAKÜLTESĠ 37 41 78 

FEN EDEBĠYAT FAKÜLTESĠ 53 30 83 

ÖĞRETMEN OKULU 0 1 1 

DĠĞERLERĠ 1 0 1 

B
R

A
N

ġ
 

FEN VE TEKNOLOJĠ 35 47 82 

FĠZĠK 20 9 29 

KĠMYA 15 14 29 

BĠYOLOJĠ 24 11 35 

Y
.D

 VAR 6 20 26 

YOK 88 61 149 

O
K

U
T

T
U

K
L

A
R

I 

S
IN

IF
 

YALNIZ 6 5 10 15 

YALNIZ 7 7 3 10 

YALNIZ 8 5 6 11 

6. VE 7. SINIF 8 8 16 

6. VE 8. SINIF 9 10 19 

7. VE 8. SINIF 9 10 19 

6., 7. VE 8. SINIF 51 34 85 
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5.3.Veri Toplama Aracı 

 

Bu araĢtırmada veriler, araĢtırmacı tarafından hazırlanan anketle elde edilmiĢtir. 

Anketin hazırlanmasında, önce 55 maddelik bir madde havuzu oluĢturulmuĢtur. Sonra bu 

maddeler, geçerlik çalıĢması için (Erden, 1998) uygunluk, açıklık ve anlaĢılırlık 

açılarından eğitim fakültesinden dört uzmanın görüĢlerine sunulmuĢtur. Uzman 

değerlendirmesi sonucu anket, pilot uygulamaya hazır hale getirilmiĢtir. 55 maddelik taslak 

anketin güvenirlik çalıĢması için araĢtırmaya katılmayan 111 öğretmene pilot uygulama 

için verilmiĢtir. Bundan sonra, veriler faktör analizine tabi tutulmuĢtur. Maddelerin faktör 

yüklerinin alt ve üst değerleri 0,550 ile 0,847 arasında değiĢmektedir. Faktör yüklerine 

göre madde çıkarımına gerek duyulmamıĢtır. Anketin güvenirliğine iliĢkin istatistiksel 

veriler ise Ģöyledir: Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)= 0.738; Bartlett= 3889,149 (p=0,000); 

Cronbach Alpha= 0.903 Ģeklindedir. Bu değerlere göre anketin güvenilir olduğu 

söylenebilir (Büyüköztürk, 2002). 

 

 

5.4.Verilerin Toplanması ve Analizi 

 

Bu çalıĢmada gönderilen 200 anketten 180‟i geri dönmüĢ, bunlardan 5 tanesi uygun 

olmadığı için elenerek 175 anket değerlendirmeye tabi tutulmuĢtur. Bu 175 anketten 

mezuniyet durumu olarak „Öğretmen Okulu mezunu ve „diğer okullar‟ mezunu kısmında 

birer öğretmen olduğu için daha verimli sonuçlar alınması düĢüncesiyle „mezuniyet‟ ile 

ilgili analizlerde bu iki anket ele alınmayıp 173 anket analiz edilmiĢtir. Anketlerle elde 

edilen veriler, SPSS 15.0 paket programında analiz edilmiĢtir. Verilerin analizinde Ģu 

istatistiksel iĢlemler kullanılmıĢtır. KiĢisel bilgiler yüzde ve frekans; likert tipi maddelerin 

çözümlenmesinde ise, aritmetik ortalama ve standart sapma teknikleri kullanılmıĢtır.  

Öğretmen görüĢleri arasında değiĢkenlere göre anlamlı fark olup olmadığını belirlemek 

üzere, t-testi ve tek yönlü varyans analizi uygulanmıĢtır. Bu maddelere iliĢkin anlamlı 

farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için ise Gabrial testi uygulanmıĢtır. 

Bu çalıĢmada, öğretmen görüĢleri arasında, sadece değiĢkenlere göre anlamlı olan 

maddeler tablo halinde sunulmuĢtur. 

BeĢli likert türü anket maddeleri, 1. Hiç katılmıyorum (1.00–1.80), 2. Katılmıyorum 

(1.81–2.60), 3. Kararsızım (2.61–3.40), 4. Katılıyorum (3.41–4.20) ve 5. Tamamen 

katılıyorum (4.21–5.00) Ģeklinde derecelendirilmiĢtir.  
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Bu çalıĢmada öğretmenler üzerinde kullanılan anket dört bölümden oluĢmaktadır. 

Birinci bölümde kiĢisel bilgilere, ikinci bölümde öğretmenlerin kavram haritalarının bu 

derslerdeki kullanımına ve kazanımlara ulaĢtırmadaki etkinliğine iliĢkin görüĢlerine, 

üçüncü bölümde öğretmenlerin kavram haritalarının etkinliklerdeki iĢlevselliğine yönelik 

görüĢlerine ve dördüncü bölümde kavram haritalarının ölçme ve değerlendirme sürecine 

katkısına iliĢkin öğretmen görüĢlerine yer verilmiĢtir. Verilerin SPSS programındaki 

analizinde ikinci bölüm soruları „A‟ ile üçüncü bölüm soruları „B‟ ile dördüncü bölüm 

soruları da „C‟ ile simgelenmiĢtir.  

Her bir veri grubu için aykırı değerler kontrol edilmiĢ ve grafikleri çizdirilmiĢtir. A, 

B ve C grubunun orijinal verilerinde sağlıklı bir analiz yapılabilmesi için bulunan aykırı 

değerlerin düzeltilmesine karar verilmiĢtir. Bu değiĢiklikler her veri grubu için Ģu yöntem 

kullanılmıĢtır: veri grubu içerisindeki aykırı değerler çıkartıldıktan sonra gruptaki en düĢük 

ve en yüksek değer tespit edilmiĢtir. Verilerin dağılımını değiĢtirmemek için bu aykırı 

değerlerin bulunan en düĢük ve en yüksek değerden daha küçük veya daha büyük olması 

gerekmektedir. Ancak aradaki farkın çok yüksek olmaması da elzemdir. Bundan dolayı alt 

seviyedeki aykırı değerler bulunan en düĢük değerden 0,03 miktarında küçük tutularak 

yeni veri olarak kaydedilmiĢtir. Ayrıca üst seviyedeki aykırı değerler bulunan en büyük 

değerden 0,03 miktarında büyük tutularak yeni veri olarak kaydedilmiĢtir.  

Aykırı değerlerin düzeltilmesinden sonra veri setleri aykırı değerlerin olup 

olmadığını görmek amacıyla tekrar kontrol edilmiĢtir. Hiçbir aykırı değer bulunamamıĢtır. 

Bir sonraki aĢamada ise her bir veri setinin grafikleri kontrol edilerek veri dağılımına 

bakılmıĢtır. C grubunun grafiğinde veri dağılımında düzensizlik olduğundan bu 

düzensizliği gidermek için sadece C grubuna SPSS programında „Rank Cases‟ uygulaması 

yapılarak orijinali beĢli Likert türü olan ölçek eĢit olarak dörtlü Likert türüne çevrilmiĢtir. 

Bu durumda 1. Katılmıyorum, 2. Biraz katılıyorum, 3. Katılıyorum, 4. Daha çok 

katılıyorum Ģeklinde derecelendirilmiĢtir. Bu iĢlem sonunda C grubunun grafiği de daha 

sağlıklı bir analiz için uygun duruma gelmiĢtir. 

 

 

5.5. Sınırlıklar 

 

2008-2009 öğretim yılında Elazığ ve Diyarbakır Ġl merkezlerindeki ilköğretim 6., 7. 

ve 8. sınıf fen ve teknoloji dersi öğretmenleriyle sınırlı olan bu tezden elde edilen veriler 

kullanılmıĢ olan istatistiksel yöntemlerin sınırlıkları çerçevesinde değerlendirilmelidir. 



 33 

 

6. BULGULAR VE YORUMLAR 

 

6.1. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. Sınıf Fen ve Teknoloji Dersi Öğretmenlerinin Kavram 

Haritalarının Bu Derslerdeki Kullanımına ve Kazanımlara UlaĢtırmadaki Etkinliğine 

ĠliĢkin GörüĢleri 

 

Bu bölümdeki sorular kolaylık sağlaması açısından „A kategorisi‟ diye adlandırılmıĢ 

olup Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının bu derslerdeki kullanımına ve kazanımlara ulaĢtırmadaki etkinliğine iliĢkin 

görüĢleri çeĢitli baĢlıklar altında toplanarak yorumlanmıĢtır. 

 

 

6.1.1. Öğretmenlerin Genel Ortalamaya Göre GörüĢleri 

 

Öğretmenlerin bu bölümdeki sorulara yönelik görüĢlerinin genel ortalaması Tablo 

6.1.‟de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 6. 1. A kategorisindeki sorulara yönelik genel öğretmen görüĢleri 

 

A Kategorisindeki Sorular N X  s.s. 

Tüm Öğretmen GörüĢlerinin 

Ortalaması 

175 3,56 0,36 

 

 

Tablo 6.1. incelendiğinde öğretmenlerin kavram haritalarının bu derslerdeki 

kullanımına ve kazanımlara ulaĢtırmadaki etkinliğine iliĢkin ortalamaya göre görüĢlerinde 

( X =3,56) „katılıyorum‟ derecesi ile benimsedikleri görülmektedir. Yener (2006) yaptığı 

çalıĢmada fen bilgisi derslerinde kavram haritalarının kullanılmasının örgencilerin 

baĢarılarına, fen bilgisi dersine olan tutumlarına, öğrenci öğretmen iliĢkilerinde önemli 

katkılar sağladığı ve örgencilerin zihinlerinde taĢıdıkları yanlıĢ kavramların tespitinde 

öğretmenlere önemli veriler sunduğu sonuçlarına ulaĢmıĢtır. Buna paralel olarak bu 

çalıĢmaya katılan öğretmenler de kavram haritalarının bu derslerdeki kullanımına ve 

kazanımlara ulaĢtırmadaki etkinliğine iliĢkin olumlu bir tutum içinde oldukları ve bu 

çalıĢmayı destekler nitelikte olduğu söylenebilir. 
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6.1.2. Öğretmenlerin Ġl Bazında Ortalamaya Göre GörüĢleri 

 

Öğretmenlerin bu bölümdeki sorulara yönelik görüĢlerinin ortalaması il değiĢkenine 

göre Tablo 6.2.‟de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 6.2. A kategorisindeki sorulara yönelik illere göre öğretmen görüĢleri 

 

 

 

Tablo 6.2.‟ye göre A kategorisindeki sorular ortalamaya göre il bazında 

incelendiğinde öğretmen görüĢleri arasında anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir (t=-1,271; 

p=0,205) ve Elazığ ilindeki öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =3,53) „katılıyorum‟ 

yanıtını verirken Diyarbakır ilindeki öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =3,60) 

„katılıyorum‟ yanıtlarını vermiĢlerdir. Bu durumda, her iki ilimizdeki öğretmenlerin, 

kavram haritalarını, bu derslerdeki kullanıma ve kazanımlara ulaĢtırmadaki etkinliğe bağlı 

olarak ortalamaya göre aynı derecede benimsedikleri söylenebilir.  

Tablo 6.2.‟ye göre bu kategoride yer alan „Yeni fen ve teknoloji ders ve çalıĢma 

kitapları kavram haritaları konusunda yeterlidir‟ (A9) sorusunda il bazında anlamlı bir fark 

görülmüĢtür (t=-3,016; p=0,003). Buna göre Elazığ ilindeki öğretmenler bu soruya 

( X =3,24) „kararsızım‟ yanıtını verirken Diyarbakır ilindeki öğretmenlerimiz ( X =3,80) 

„katılıyorum‟ yanıtını vermiĢtir. Bu durumda Elazığ ilinde görev yapmakta olan 

öğretmenlerin ders kitaplarında yer alan mevcut kavram haritalarına biraz daha önem 

verilip geliĢtirilmesi ve çeĢitlendirilmesi gerektiği görüĢünde oldukları söylenebilir. 

 

 

 

 

Soru 

No 

Sorular Ġl 

 

 

X  

 

s 

 

t 

 

p 

Ort. A kategorisindeki 

soruların ortalamasına 

göre 

Elazığ 

(N=93) 

3,53 0,36 -1,271 0,205 

Diyarbakır 

(N=82) 

3,60 0,35 

A9 Yeni fen ve teknoloji ders 

ve çalıĢma kitapları 

kavram haritaları 

konusunda yeterlidir 

Elazığ 

(N=93) 

3,24 1,107 -3,016 0,003 

Diyarbakır 

(N=82) 

3,80 1,383 
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6.1.3. Öğretmenlerin Cinsiyet Bazında Ortalamaya Göre GörüĢleri 

 

Öğretmenlerin bu bölümdeki sorulara yönelik görüĢlerinin ortalaması cinsiyet 

değiĢkenine göre Tablo 6.3.‟te verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 6.3 A kategorisindeki sorulara yönelik cinsiyete göre öğretmen görüĢleri 

 

 

 

Tablo 6.3.‟te A kategorisindeki sorular ortalamaya göre cinsiyet bazında 

incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir (t=-1,431; p=0,154) ve kadın 

öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =3,53) „katılıyorum‟, erkek öğretmenler ortalamaya 

göre ( X =3,60) „katılıyorum‟ yanıtlarını vermiĢlerdir. Bu durum için kadın ve erkek 

öğretmenlerin kavram haritalarının derslerdeki etkin kullanımı ve kazanımlara 

ulaĢtırmadaki iĢlevselliğine iliĢkin olumlu bir tutum içinde oldukları söylenebilir. 

 

 

6.1.4. Öğretmenlerin Yöneticilik Deneyimi Bazında Ortalamaya Göre GörüĢleri 

 

Öğretmenlerin bu bölümdeki sorulara yönelik görüĢlerinin ortalaması yöneticilik 

deneyimi değiĢkenine göre Tablo 6.4.‟te verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 6.4. A kategorisindeki sorulara yönelik yöneticilik deneyimine göre öğretmen 

görüĢleri 

 

 

 

Soru 

No 

Sorular Cinsiyet 

 

 

X  

 

s 

 

t 

 

p 

Ort. A kategorisindeki 

soruların ortalamasına 

göre 

Kadın 

(N=94) 

3,53 0,37 -1,431 0,154 

Erkek 

(N=81) 

3,61 0,34 

Soru 

No 

Sorular Yöneticilik 

Deneyimi 

 

 

X  

 

s 

 

t 

 

p 

Ort. A kategorisindeki 

soruların ortalamasına 

göre 

Var (N=26) 3,60 0,37 0,531 0,57 

Yok(N=149) 3,56 0,34 
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Tablo 6.4.‟e göre A kategorisindeki sorular ortalamaya göre yöneticilik deneyimi 

bazında incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir (t=0,531; p=0,57) ve deneyimi 

olan öğretmenler ortalamaya göre ( X =3,60) „katılıyorum‟; yöneticilik deneyimi olmayan 

öğretmenler ortalamaya göre ( X =3,56) „katılıyorum‟  yanıtlarını vermiĢlerdir.  

Bu durum yöneticilik deneyimi olan ve olmayan öğretmenlerin kavram haritalarının 

bu derslerdeki kullanımı ve kazanımlara ulaĢtırmadaki önemiyle iliĢkin ilgili eĢit 

düzeylerde bilgi ve uygulama kapasitesine sahip olduklarını tanımlayabilir. 

 

 

6.1.5. Öğretmenlerin Okuttukları Sınıf Bazında Ortalamaya Göre GörüĢleri 

 

Öğretmenlerin bu bölümdeki sorulara yönelik görüĢlerinin ortalaması okuttukları 

sınıf değiĢkenine göre Tablo 6.5.‟te verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 6.5. A kategorisindeki sorulara yönelik okuttukları sınıflara göre öğretmen görüĢleri 

 

Okuttukları Sınıflar N X  s.s. F p 

Yalnız 6. Sınıfa Giren 

Öğretmenlerin Ortalamaya Sonucu 

15 3,66 0,37 0,877 0,513 

Yalnız 7. Sınıfa Giren 

Öğretmenlerin Ortalamaya Sonucu 

10 3,58 0,29 0,877 0,513 

Yalnız 8. Sınıfa Giren 

Öğretmenlerin Ortalamaya Sonucu 

11 3,53 0,31 0,877 0,513 

6. ve 7. Sınıfa Giren 

Öğretmenlerin Ortalama Sonucu 

16 3,53 0,36 0,877 0,513 

6. ve 8. Sınıfa Giren 

Öğretmenlerin Ortalama Sonucu 

19 3,42 0,45 0,877 0,513 

7. ve 8. Sınıfa Giren 

Öğretmenlerin Ortalama Sonucu 

19 3,62 0,34 0,877 0,513 

6.,7. ve 8. Sınıfa Giren 

Öğretmenlerin Ortalama Sonucu 

85 3,57 0,35 0,877 0,513 

 

 

Tablo 6.5.‟e göre A kategorisindeki sorular ortalamaya göre okuttukları sınıf 

değiĢkenine göre incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir (F=0,877; p=0,513). 

Buna göre yalnızca 6. sınıflara giren öğretmenler ortalamaya göre ( X =3,66) „katılıyorum‟ 

, yalnız 7. sınıfa giren öğretmenler ( X =3,58) „katılıyorum‟, yalnız 8. sınıfa giren 

öğretmenler ( X =3,53) „katılıyorum‟, 6. ve 7. sınıfa giren öğretmenler ( X = 3,53) 

„katılıyorum‟, 6. ve 8. Sınıfa giren öğretmenler (X=3,42) „katılıyorum‟, 7. ve 8.  sınıflara 

giren öğretmenler ( X =3,62) „katılıyorum‟, 6., 7. ve 8. sınıflara giren öğretmenler ise 
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( X =3,57) „katılıyorum‟ yanıtlarını vermiĢtir. Bu sonuçlara göre öğretmenlerimizin 6., 7. 

ve 8. sınıflarda, derslerde hemen hemen aynı oranlarda kavram haritalarını kullandıklarını 

söyleyebiliriz.    

 

 

6.1.6. Öğretmenlerin Mezun Oldukları Okul Bazında Ortalamaya Göre 

GörüĢleri 

 

Öğretmenlerin bu bölümdeki sorulara yönelik görüĢlerinin ortalaması mezun 

oldukları okullara göre Tablo 6.6‟te verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 6.6. A kategorisindeki sorulara yönelik mezun oldukları okullara göre öğretmen 

görüĢleri 

 

 

Sorular 

 

Eğitim Yüksek 

Okulu 

(N=12) 

 

Eğitim 

Fakültesi 

(N=78) 

 

Fen Edebiyat 

Fakültesi 

(N=83) 

 

Varyans 

X  s.s X  s.s X  s.s F p 

A Ortalama 3,30 0,36 3,60 0,31 3,57 0,39 3,710 0,026 

A2 2,08 1,165 3,50 1,448 1,98 1,189 28,448 0,000 

A17 2,75 1,288 2,54 1,374 3,30 1,368 6,370 0,002 

 

 

Tablo 6.6.‟ya göre A kategorisindeki sorular ortalamaya göre öğretmenlerimizin 

mezuniyet durumları açısından incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmüĢtür (F=3,71; 

p=0,026). Ortalamaya göre Eğitim Yüksek Okulu mezunu öğretmelerimiz ( X =3,30) 

„kararsızım‟ yanıtını verirken Eğitim Fakültesi ( X =3,60) ve Fen Edebiyat Fakültesi 

mezunu öğretmelerimiz ( X =3,57) „katılıyorum‟ yanıtını vermiĢlerdir. Bu durumda Eğitim 

Yüksek Okulu mezunu öğretmenlerimizin kavram haritalarının bu derslerdeki kullanımı ve 

kazanımlara ulaĢtırmadaki etkinliği konusunda mezun oldukları okuldan yeterince bilgi 

alamadıkları veya yeterince bilgi verilemediği Ģeklinde yorumlanabilir. Buna karĢın Eğitim 

Fakültesi ve Fen Edebiyat Fakültesi mezunu öğretmenlerimiz kendilerini kavram haritası 

konusunda yeterli hissetmiĢlerdir diyebiliriz. 

Tablo 6.6.‟ya göre A kategorisindeki sorularda yer alan „Kavram haritaları 

konusundaki bilgilerimi mezun olduğum fakülteden aldım‟ (A2) sorusuna yönelik 

öğretmen görüĢleri arasında mezun oldukları okul değiĢkenine göre anlamlı farklılık vardır 
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(F=28,448; p=0,000). Farkın hangi grupta olduğunu anlamak için Gabriel testi 

uygulanmıĢtır. Eğitim Yüksek Okulu mezunu öğretmenlerimiz ( X =2,08) „katılmıyorum‟, 

Fen Edebiyat Fakültesi mezunu öğretmenlerimiz ( X =1,98) „katılmıyorum‟ yanıtını 

verirken Eğitim Fakültesi mezunu öğretmelerimiz ( X =3,50) „katılıyorum‟ yanıtını 

vermiĢlerdir. Bu durum bir önceki paragraftaki yorumumuzu destekler bir niteliktedir. Bu 

duruma göre Eğitim Yüksek Okulu mezunu öğretmenlerimizin kavram haritaları 

konusundaki bilgilerini mezun oldukları fakülteden alamamıĢ olmaları yönündeki görüĢleri 

bir önceki paragraftaki yorumumuzu da desteklemekte olduğu söylenebilir. Aynı zamanda 

bu bulgularla Eğitim Fakültelerimizde kavram haritaları konusunda yeterince bilgi 

verilmekte olduğu kanısına varılabilir. 

Tablo 6.6.‟ya e göre A kategorisindeki sorularda yer alan „Derste kullanılacak 

kavram haritaları sadece ilgili program ve ders kitabından alınmalıdır‟ (A17) sorusuna 

yönelik öğretmen görüĢleri arasında mezun oldukları okul değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık vardır (F=6,370; p=0,002) Farkın hangi grupta olduğunu anlamak için Gabriel 

testi uygulanmıĢtır. Fen Edebiyat Fakültesi mezunu öğretmenlerimiz ( X =3,30) 

„kararsızım‟ yanıtını verirken Eğitim Fakültesi mezunu öğretmelerimiz ( X =2,54) 

„katılmıyorum‟ yanıtını vererek Fen Edebiyat Fakültesi mezunu öğretmenlerimizden daha 

çok benimsemiĢlerdir. Bu durumda Eğitim Fakültelerimizde, kavram haritaları konusunda 

yeterli bilgi verildiği ve bu bilgiler ıĢığında öğretmenlerimizin herhangi bir konuda 

gerektiğinde kendi kavram haritalarını oluĢturabilecekleri düzeyde bilgilendirildikleri 

düĢünülebilir. 
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6.1.7. Öğretmenlerin Kıdem Bazında Ortalamaya Göre GörüĢleri 

 

Öğretmenlerin bu bölümdeki sorulara yönelik görüĢlerinin ortalaması kıdemlerine 

göre Tablo 6.7.‟de verilmiĢtir 

 

 

Tablo 6.7. A kategorisindeki sorulara yönelik kıdemlerine göre öğretmen görüĢleri 

 

A
 S

o
ru

 n
o
 

 

 

1-5 Yıl 

(N=49) 

 

6-10 Yıl 

(N=20) 

 

 

11-15 Yıl 

(N=55) 

 

16-20 Yıl 

(N=30) 

 

21 Yıl 

Üzeri 

(N=21) 

 

Varyans 

X  s.s X  s.s X  s.s X  s.s X  s.s F p 

O
rt

al
am

a  

3,60 

 

0,32 

 

3,53 

 

0,28 

 

3,56 

 

0,37 

 

3,58 

 

0,39 

 

3,49 

 

0,42 

 

0,435 

 

0,783 

A2 3,76 1,28 3,35 1,35 1,87 1,11 2,03 1,40 2,43 1,43 17,63 0,000 

A3 3,29 1,21 3,35 1,09 4,11 1,01 4,00 0,98 3,86 0,96 5,012 0,001 

 

 

Tablo 6.7.‟ye göre A kategorisindeki sorular ortalamaya göre öğretmenlerimizin 

kıdem durumlarına göre incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir (F=0,435; 

p=0,783). Buna göre „1–5 yıl‟ çalıĢmıĢ öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =3,60) 

„katılıyorum‟, „6–10 yıl‟ çalıĢmıĢ öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =3,53) 

„katılıyorum‟, ‟11–15 yıl‟ görev yapmıĢ öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =3,56) 

„katılıyorum‟, ‟16–20 yıl‟ görev yapmıĢ öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =3,58) 

„katılıyorum‟, 21 yıl ve üzeri‟ görev yapmıĢ öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =3,49) 

„katılıyorum‟ yanıtlarını vermiĢlerdir. Ortalamaya göre bu durum kıdem değiĢkenine göre 

öğretmenlerimizin kavram haritalarının bu derslerdeki kullanımı ve kazanımlara 

ulaĢtırmadaki etkinliğine iliĢkin olumlu bir tutum içinde oldukları ve ortalamaya göre aynı 

derecede benimsedikleri söylenilebilir. 

Tablo 6.7.‟ye göre A kategorisindeki sorularda yer alan „Kavram haritaları 

konusundaki bilgilerimi mezun olduğum fakülteden aldım‟ (A2) sorusuna yönelik 

öğretmen görüĢleri arasında kıdem değiĢkenine göre anlamlı farklılık vardır (F=17,63; 

p=0,000) Farkın hangi grupta olduğunu anlamak için Gabriel testi uygulanmıĢtır. Bu 

durumda ortalamaya göre „1-5‟ yıl çalıĢmıĢ öğretmenlerimiz ( X =3,76) „katılıyorum‟; „6-

10‟ yıl çalıĢmıĢ öğretmenlerimiz ( X =3,35) „kararsızım‟ yanıtını verirken ‟11-15‟ yıl 
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çalıĢmıĢ öğretmenlerimiz ( X =1,87) „katılmıyorum‟, ‟16-20‟ yıl çalıĢmıĢ öğretmenlerimiz 

( X =2,03) „katılmıyorum‟ ve ‟21 yıl ve üzeri‟ çalıĢmıĢ öğretmenlerimiz ( X =2,43) 

„katılmıyorum‟ yanıtlarını vermiĢlerdir. Bu duruma göre son yıllarda mezun olmuĢ 

öğretmenlerimizin kavram haritaları konusuna mezun oldukları fakültede yeteri kadar 

önem verildiği ve öğrencilerine bu konuda yeterince bilgi verebildiği söylenebilir. Bunun 

tam tersine son 5 yıldan daha önceki yıllarda mezun olan öğretmenlerimizin okudukları 

fakültelerde ve okullarda kavram haritası konusunda yeteri kadar önem verilmediği 

düĢünülebilir. 

Yine Tablo 6.7.‟ye göre A kategorisindeki sorularda yer alan „Kavram haritaları 

konusundaki bilgilerimi kendi çabam sonucu elde ettim‟ (A3) sorusuna yönelik öğretmen 

görüĢleri arasında kıdem değiĢkenine göre anlamlı farklılık vardır (F=5,012; p=0,001) 

Farkın hangi grupta olduğunu anlamak için Gabriel testi uygulanmıĢtır. Bu durumda 

ortalamaya göre „1–5‟ yıl çalıĢmıĢ öğretmenlerimiz ( X =3,29 „kararsızım‟ yanıtını verirken 

‟11–15‟ yıl çalıĢmıĢ öğretmenlerimiz ( X =4,11) „katılıyorum‟, ‟16–20‟ yıl çalıĢmıĢ 

öğretmenlerimiz ( X =4,00) „katılıyorum‟ yanıtlarını vermiĢlerdir. Bu sonuç bir önceki 

paragraftaki yorumumuzu destekler nitelikte olup son yıllarda mezun olan 

öğretmenlerimizin kavram haritaları konusunda kendi çabalarından ziyade mezun oldukları 

okullarda yeterince bilgiye sahip olabildiklerini ve bunun tam tersine 5 yıldan daha önceki 

yıllarda mezun olup göreve baĢlayan öğretmenlerimizin mezun oldukları okullarda kavram 

haritaları konusunda yeterince bilgi alamadıklarından dolayı mesleki hayatları içerisinde 

kendi çabaları sonucu kavram haritalarını geliĢtirdikleri söylenebilir. 

 

 

6.1.8. Öğretmenlerin BranĢ Bazında Ortalamaya Göre GörüĢleri 

 

Öğretmenlerin bu bölümdeki sorulara yönelik görüĢlerinin ortalaması branĢlarına 

göre Tablo 6.8.‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 6.8. A kategorisindeki sorulara yönelik branĢlarına göre öğretmen görüĢleri 

 

S
o
ru

 n
o

 

 

Fen ve 

Teknoloji 

(N=82) 

Fizik 

(N=29) 

 

Kimya 

(N=29) 

 

Biyoloji 

(N=35) 

Varyans 

X  s.s X  s.s X  s.s X  s.s F p 

O
rt

.  

3,55 

 

0,34 

 

3,51 

 

0,35 

 

3,62 

 

0,36 

 

3,59 

 

0,39 

 

0,565 

 

0,639 

A2 3,45 1,42 1,76 0,83 2,28 1,53 1,89 1,13 19,48 0,000 

A3 3,38 1,16 4,10 0,67 4,00 1,04 4,09 1,15 6,003 0,001 
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Tablo 6.8.‟e göre A kategorisindeki sorular ortalamaya göre öğretmenlerimizin branĢ 

durumlarına göre incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir (F=0,565; p=0,639). 

Buna göre „Fen ve Teknoloji‟ öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =3,55) „katılıyorum‟; 

Fen ve Teknoloji dersine giren „Fizik‟ öğretmenlerimiz ortalamaya göre (X=3,51) 

„katılıyorum‟; Fen ve Teknoloji dersine giren „Kimya‟ öğretmenlerimiz ortalamaya göre 

( X =3,62) „katılıyorum‟; Fen ve Teknoloji dersine giren „Biyoloji‟ öğretmenlerimiz 

ortalamaya göre ( X =3,59) „katılıyorum‟ yanıtlarını vermiĢlerdir. Ortalamaya bakarsak bu 

durumda branĢ değiĢkenine göre öğretmenlerimizin kavram haritalarının bu derslerdeki 

kullanımı ve kazanımlara ulaĢtırmadaki iĢlevselliğine iliĢkin benzer yaklaĢımlara sahip 

olduklarını söyleyebiliriz. 

Tablo 6.8.‟e göre A kategorisindeki sorularda yer alan „Kavram haritaları 

konusundaki bilgilerimi mezun olduğum fakülteden aldım‟ (A2) sorusuna yönelik 

öğretmen görüĢleri arasında branĢ değiĢkenine göre anlamlı farklılık vardır (F=19,48; 

p=0,000) Farkın hangi grupta olduğunu anlamak için Gabriel testi uygulanmıĢtır. Bu 

durumda ortalamaya göre „Fen ve Teknoloji‟ öğretmenlerimiz ( X =3,45) „katılıyorum‟ 

yanıtını verirken „Fizik‟ öğretmenlerimiz ( X =1,76) „hiç katılmıyorum; „Kimya‟ 

öğretmenlerimiz ( X =2,28), „Biyoloji‟ öğretmenlerimiz ( X = 1,89) „katılmıyorum‟ 

yanıtlarını vermiĢlerdir. Bu duruma göre Eğitim Fakültelerimizde Fen ve Teknoloji 

Öğretmenliğinde verilmekte olan eğitimde kavram haritalarına yeterince yer verildiğini ve 

bunun sonucunda da öğretmenlerimizin kavram haritalarının bu derslerdeki kullanımı ve 

kazanımlara ulaĢtırmadaki etkinliğine iliĢkin olumlu bir tutum içinde olmalarını sağladığı 

söylenebilir. 

Tablo 6.8.‟e göre A kategorisindeki sorularda yer alan „Kavram haritaları 

konusundaki bilgilerimi kendi çabam sonucu elde ettim‟ (A3) sorusuna yönelik öğretmen 

görüĢleri arasında branĢ değiĢkenine göre anlamlı farklılık vardır (F=6,003; p=0,001) 

Farkın hangi grupta olduğunu anlamak için Gabriel testi uygulanmıĢtır. Bu durumda 

ortalamaya göre „Fen ve Teknoloji‟ öğretmenlerimiz ( X = 3,38) „kararsızım‟ yanıtını 

verirken „Fizik‟ öğretmenlerimiz ( X =4,10) „katılıyorum‟, „Kimya‟ öğretmenlerimiz 

( X =4,00) „katılıyorum‟ ve „Biyoloji‟ öğretmenlerimiz ( X =4,09) „katılıyorum‟ yanıtlarını 

vermiĢlerdir. Bu durum hakkında Eğitim Fakültelerimizden mezun olan Fen ve Teknoloji 

öğretmenlerimizin kavram haritaları konusunda kendi çabalarından ziyade mezun oldukları 

fakülteden gerekli bilgileri aldıkları ancak diğer branĢlardaki öğretmenlerimizin mezun 
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oldukları fakültelerden kavram haritaları konusunda yeterli bilgi alamadıklarından dolayı 

kavram haritaları konusunda kendi çabaları sonucu bilgilendikleri düĢünülebilir. 

 

 

6.2. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. Sınıf Fen ve Teknoloji Dersi Öğretmenlerinin Kavram 

Haritalarının Öğrencilere Yönelik Etkinliklerdeki ĠĢlevselliğine ĠliĢkin GörüĢleri 

 

Bu bölümdeki sorular kolaylık sağlaması açısından „B kategorisi‟ diye adlandırılmıĢ 

olup Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının öğrencilere yönelik etkinliklerdeki iĢlevselliğine iliĢkin görüĢleri çeĢitli 

baĢlıklar altında toplanarak yorumlanmıĢtır. 

 

 

6.2.1. Öğretmenlerin Genel Ortalamaya Göre GörüĢleri 

 

Öğretmenlerin bu bölümdeki sorulara yönelik görüĢlerinin genel ortalaması Tablo 

6.9.‟da verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 6.9. B kategorisindeki sorulara yönelik genel öğretmen görüĢleri 

 

B Kategorisindeki Sorular N X  s.s. 

Tüm Öğretmenlerin Ortalamasının 

Sonucu 

175 4,13 0,45 

 

 

Tablo 6.9. incelendiğinde öğretmenlerin kavram haritalarının öğrencilere yönelik 

etkinliklerdeki iĢlevselliğine iliĢkin ortalamaya göre görüĢleri ( X =4,13) „katılıyorum‟ 

derecesi ile benimsedikleri görülmektedir. Üstün (2003), Özata (2003), Aykanat (2005) ve 

Sarıçayır (2000) ulaĢılan sonuçlara göre kavram haritaları destekli fen bilgisi eğitiminin 

öğrenci baĢarısına önemli katkılar sağladığı sonucuna varmıĢlardır. Bu çalıĢmalar 

paralelinde elde ettiğimiz bulgularda da fen ve teknoloji öğretmenleri bu konuda olumlu 

bir tutum içinde oldukları ve kavram haritalarının öğrencilere yönelik etkinliklerde iĢlevsel 

olarak etkin bir nitelikte olduğu söylenebilir. 
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6.2.2. Öğretmenlerin Ġl Bazında Ortalamaya Göre GörüĢleri 

 

Öğretmenlerin bu bölümdeki sorulara yönelik görüĢlerinin ortalaması il değiĢkenine 

göre Tablo 6.10.‟da verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 6.10. B kategorisindeki sorulara yönelik illere göre öğretmen görüĢleri 

 

 

 

Tablo 6.10.‟a göre B kategorisindeki sorular ortalamaya göre il bazında 

incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir (t= -1,271; p= 0,205) ve Elazığ ilindeki 

öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =4,11) „katılıyorum‟ yanıtını verirken Diyarbakır 

ilindeki öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X = 4,15) „katılıyorum‟ yanıtlarını vermiĢlerdir. 

Bu durum, her iki ilimizdeki öğretmenlerimizin, kavram haritalarını öğrencilerin öğrenme 

Ģekilleri üzerindeki etkisine yönelik olarak birbirine yakın görüĢler sunduklarını 

gösterebilir. 

Tablo 6.10.‟a göre bu kategoride yer alan „Kavram haritaları öğrencilerin okudukları 

materyallerden not çıkartmalarına yardımcı olur‟ (B21) sorusunda il bazında anlamlı bir 

fark görülmüĢtür (t=-2,852; p=0,005). Buna göre Elazığ ilindeki öğretmenlerimiz bu 

soruya ( X =4,09) „katılıyorum‟ yanıtını verirken; Diyarbakır ilindeki öğretmenlerimiz 

( X =4,44) „tamamen katılıyorum‟ yanıtını vermiĢtir. Bu duruma göre Diyarbakır 

Ġlimizdeki öğrencilerimizin kavram haritalarından not çıkarmayı Elazığ Ġlindeki 

öğrencilerimizden daha çok benimsediklerini ve bu duruma öğretmenlerimizin de bu 

konuda daha çok olumlu tutum içerisinde oldukları söylenebilir. 

 

 

Soru 

No 

Sorular Ġl 

 

 

X  

 

s 

 

t 

 

p 

Ort. B kategorisindeki 

soruların ortalamasına 

göre 

Elazığ 

(N=93) 

4,11 0,47 -0,622 0,535 

Diyarbakır 

(N=82) 

4,15 0,44 

B21 Kavram haritaları 

öğrencilerin okudukları 

materyallerden not 

çıkartmalarına yardımcı 

olur 

Elazığ 

(N=93) 

4,09 0,775 -2,852 0,005 

Diyarbakır 

(N=82) 

4,44 0,862 



 44 

6.2.3. Öğretmenlerin Cinsiyet Bazında Ortalamaya Göre GörüĢleri 

 

Öğretmenlerin bu bölümdeki sorulara yönelik görüĢlerinin ortalaması cinsiyet 

değiĢkenine göre Tablo 6.11.‟de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 6.11. B kategorisindeki sorulara yönelik cinsiyete göre öğretmen görüĢleri 

 

 

 

Tablo 6.11.de B kategorisindeki sorular ortalamaya göre cinsiyet bazında 

incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir (t=-0,94; p=0,35) ve kadın 

öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =4,16) „katılıyorum‟; erkek öğretmenlerimiz 

ortalamaya göre ( X =4,10) „katılıyorum‟ yanıtlarını vermiĢlerdir. Bu durum kadın ve erkek 

öğretmenlerimizin kavram haritalarının öğrencilere yönelik etkinliklerdeki iĢlevselliğine 

iliĢkin olumlu bir tutum içinde oldukları ve ortalamaya göre aynı derecede benimsedikleri 

söyleyebilir.  

 

 

6.2.4. Öğretmenlerin Yöneticilik Deneyimi Bazında Ortalamaya Göre GörüĢleri 

 

Öğretmenlerin bu bölümdeki sorulara yönelik görüĢlerinin ortalaması yöneticilik 

deneyimi değiĢkenine göre Tablo 6.12.‟de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 6.12. B kategorisindeki sorulara yönelik yöneticilik deneyimine göre öğretmen 

görüĢleri 

 

Soru 

No 

Sorular Cinsiyet 

 

 

X  

 

s 

 

t 

 

p 

Ort. B kategorisindeki 

soruların ortalamasına 

göre 

Kadın 

(N=94) 

4,16 0,48 0,94 0,35 

Erkek 

(N=81) 

4,10 0,41 

Soru 

No 

Sorular Yöneticilik 

Deneyimi 

 

 

X  

 

s 

 

t 

 

p 

Ort. B kategorisindeki 

soruların ortalamasına 

göre 

Var (N=26) 4,18 0,46 0,556 0,58 

Yok(N=149) 4,12 0,45 
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Tablo 6.12.‟ye göre B kategorisindeki sorular ortalamaya göre cinsiyet bazında 

incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir (t=0,556; p=0,58) ve deneyimi olan 

öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =4,18) „katılıyorum‟; yöneticilik deneyimi olmayan 

öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =4,12) „katılıyorum‟ yanıtlarını vermiĢlerdir. Bu 

durumun yöneticilik deneyimi olan ve olmayan öğretmenlerimizin kavram haritalarının 

öğrencilere yönelik kazanımları geliĢtirmede öğrencilerin aktif öğrenme becerilerini 

artırmada olumlu tutum kazandırdığını düĢündüklerini söyleyebiliriz. 

 

 

6.2.5. Öğretmenlerin Okuttukları Sınıf Bazında Ortalamaya Göre GörüĢleri 

 

Öğretmenlerin bu bölümdeki sorulara yönelik görüĢlerinin ortalaması okuttukları 

sınıf değiĢkenine göre Tablo 6.13.‟te verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 6.13. B kategorisindeki sorulara yönelik okuttukları sınıflara göre öğretmen 

görüĢleri 

 

Okuttukları Sınıflar N X  s.s. F p 

Yalnız 6. Sınıfa Giren 

Öğretmenlerin Ortalama 

Sonucu 

15 4,06 0,22 1,422 0,209 

Yalnız 7. Sınıfa Giren 

Öğretmenlerin Ortalama 

Sonucu 

10 4,18 0,38 1,422 0,209 

Yalnız 8. Sınıfa Giren 

Öğretmenlerin Ortalama 

Sonucu 

11 4,14 0,49 1,422 0,209 

6. ve 7. Sınıfa Giren 

Öğretmenlerin Ortalama 

Sonucu 

16 4,26 0,50 1,422 0,209 

6. ve 8. Sınıfa Giren 

Öğretmenlerin Ortalama 

Sonucu 

19 3,92 0,45 1,422 0,209 

7. ve 8. Sınıfa Giren 

Öğretmenlerin Ortalama 

Sonucu 

19 4,29 0,49 1,422 0,209 

6.,7. ve 8. Sınıfa Giren 

Öğretmenlerin Ortalama 

Sonucu 

85 4,12 0,46 1,422 0,209 

 

 

Tablo 6.13‟e göre B kategorisindeki sorular ortalamaya göre okuttukları sınıf 

değiĢkenine göre incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir (F=1,422; p=0,209). 
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Buna göre yalnızca 6. sınıflara giren öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =4,06) 

„katılıyorum‟; yalnız 7. sınıfa giren öğretmenlerimiz ( X =4,18) „katılıyorum‟; yalnız 8. 

sınıfa giren öğretmenlerimiz ( X =4,14) „katılıyorum‟; 6. ve 7. sınıfa giren öğretmenlerimiz 

( X =4,26) „tamamen katılıyorum‟; 6. ve 8. Sınıfa giren öğretmenlerimiz ( X =3,92) 

„katılıyorum‟; 7. ve 8.  sınıflara giren öğretmenlerimiz ( X =4,29) „tamamen katılıyorum‟; 

6., 7. ve 8. sınıflara giren öğretmenlerimiz ise ( X = 4,12) „katılıyorum‟ yanıtlarını 

vermiĢtir. Ortalamaya göre bu durum, öğretmenlerimizin okuttukları sınıf değiĢkenine göre 

öğrencilere yönelik etkinliklerde kavram haritalarının iĢlevselliğine iliĢkin olumlu bir 

tutum içinde oldukları söylenebilir. 

 

 

6.2.6. Öğretmenlerin Mezun Oldukları Okul Bazında Ortalamaya Göre 

GörüĢleri 

 

Öğretmenlerin bu bölümdeki sorulara yönelik görüĢlerinin ortalaması mezun 

oldukları okullara göre Tablo 6.14.‟te verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 6.14. B kategorisindeki sorulara yönelik mezun oldukları okullara göre öğretmen 

görüĢleri 

 

 

Sorular 

 

Eğitim Yüksek 

Okulu 

(N=12) 

 

Eğitim 

Fakültesi 

(N=78) 

 

Fen Edebiyat 

Fakültesi 

(N=83) 

 

Varyans 

X  s.s X  s.s X  s.s F p 

B Ortalama 3,87 0,49 4,17 0,39 4,13 0,49 2,267 0,107 

B3 3,75 1,055 4,44 0,749 4,17 0,794 4,943 0,008 

B8 3,75 0,965 4,42 0,635 4,36 0,691 5,014 0,008 

 

 

Tablo 6.14.‟e göre B kategorisindeki sorular ortalamaya göre mezun oldukları okul 

değiĢkenine göre incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir (F=2,67; p=0,107). 

Buna göre „Eğitim Yüksek Okulu‟ mezunu öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =3,87) 

„katılıyorum‟, Eğitim Fakültesi‟ mezunu öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =4,17) 

„katılıyorum‟ ve „Fen Edebiyat Fakültesi‟ mezunu öğretmenlerimiz ortalamaya göre 

( X =4,13) „katılıyorum‟ yanıtını vermiĢtir. Ortalamaya göre bu durum öğretmenlerimizin 

mezun oldukları fakülte değiĢkenine göre öğrencilerin öğrenmelerine yönelik etkinliklerde 
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kavram haritalarının yararlılığı hakkında birbirine yakın görüĢlere sahip olduklarını ifade 

edebiliriz. 

Duru‟ya (2001) göre, yapılan araĢtırmalarda bir öğretim metodu olarak kavram 

haritasının geçerlilik, güvenirlik ve pratikliğinin kanıtlandığını belirtmiĢtir. Kavramlar 

arasında köprü kuran, kavramların iliĢkisini hiyerarĢik Ģekilde gösteren bu iki boyutlu 

Ģemalar, bilginin öğrencinin zihninde somut ve görsel olarak düzenlenmesini, anlamlı 

öğrenmeyi sağladığı belirtilmiĢtir. Bu sonuca paralel olarak öğretmenlere yöneltilen B 

kategorisindeki sorularda yer alan „Kavram haritaları öğrencinin anlamlı öğrenmesini 

sağlar‟ (B3) sorusuna yönelik öğretmen görüĢleri arasında tablo 6.14‟e göre mezun 

oldukları okul değiĢkenine göre anlamlı farklılık vardır (F=4,943; p=0,008). Farkın hangi 

grupta olduğunu anlamak için Gabriel testi uygulanmıĢtır. Eğitim Yüksek Okulu mezunu 

öğretmenlerimiz ( X =3,75) „katılıyorum‟ yanıtını verirken; Eğitim Fakültesi mezunu 

öğretmelerimiz ( X =4,44) „tamamen katılıyorum‟ yanıtını vermiĢlerdir. Bu durumda 

Eğitim Fakültesi mezunu öğretmenlerimizin kavram haritalarının öğrencinin anlamlı 

öğrenmesine olan katkısını daha çok benimsediğini söylenebilir. Öğretmenlerimizin bu 

görüĢlerinde mezun oldukları fakültelerde almıĢ oldukları eğitimin kavram haritası 

konusunda gerekli bilgiyi öğrencilerine verdiği düĢünülebilir. 

Yener (2006) yaptığı çalıĢmalarda fen bilgisi derslerinde kavram haritalarının 

kullanılmasının öğrencilerin bilgilerini unutmalarını engellemede katkılar sağlayabileceği 

gibi ders tekrarlarında örgencilere zaman kazancı sağlayabileceği ve öğrencileri kopuk 

bilgilerden kurtarıp bütünsel bir öğrenme gerçekleĢtirilebileceği sonuçlarına ulaĢmıĢtır. 

Ayrıca Çağlayan (2006) yaptığı çalıĢmada fen bilgisi dersinde genetik ünitesinin 

öğretiminde kavram haritalarının kullanımının öğrencilerin genetik kavramlarını sınıflama, 

sıralama, tanıma ve hatırlama düzeylerinin arttığı sonucuna varmıĢtır. Bu sonuçlara paralel 

olarak öğretmenlere yöneltilen B kategorisindeki sorularda yer alan „Kavram haritaları 

önceki öğrenilenleri pekiĢtirir‟ (B8) sorusuna yönelik öğretmen görüĢleri arasında Tablo 

6.14‟e göre mezun oldukları okul değiĢkenine göre anlamlı farklılık vardır (F=5,014; 

p=0,008). Farkın hangi grupta olduğunu anlamak için Gabriel testi uygulanmıĢtır. Eğitim 

Yüksek Okulu mezunu öğretmenlerimiz ( X =3,75) „katılıyorum‟ yanıtını verirken Fen 

Edebiyat Fakültesi mezunu öğretmenlerimiz ( X =4,36) „tamamen katılıyorum‟, Eğitim 

Fakültesi mezunu öğretmelerimiz ( X =4,42) „tamamen katılıyorum‟ yanıtını vermiĢlerdir. 

Bu durum Eğitim Fakültelerinde kavram haritaları konusunda gerekli bilgilerin verilmiĢ 
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olduğundan öğretmenlerimizin bu konuyu daha çok benimsedikleri, eğitim ortamında 

bilgilerin pekiĢtirilmesi amacıyla daha çok kullandıkları düĢünülebilir.  

 

 

6.2.7. Öğretmenlerin Kıdem Bazında Ortalamaya Göre GörüĢleri 

 

Öğretmenlerin bu bölümdeki sorulara yönelik görüĢlerinin ortalaması kıdemlerine 

göre Tablo 6.15.‟te verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 6.15. B kategorisindeki sorulara yönelik kıdemlerine göre öğretmen görüĢleri 

 

B
 S

o
ru

 n
o

 

 

 

1-5 Yıl 

(N=49) 

 

6-10 Yıl 

(N=20) 

 

 

11-15 Yıl 

(N=55) 

 

16-20 Yıl 

(N=30) 

 

21 Yıl 

Üzeri 

(N=21) 

 

Varyans 

X  s.s X  s.s X  s.s X  s.s X  s.s F p 

O
rt

al
am

a  

4,12 

 

0,37 

 

4,17 

 

0,38 

 

4,16 

 

0,49 

 

4,15 

 

0,55 

 

4,03 

 

0,44 

 

0,384 

 

0,820 

B12 2,82 1,25 3,50 1,32 3,27 1,33 3,27 1,34 3,95 0,97 3,235 0,014 

B22 4,53 0,54 4,50 0,61 4,24 0,82 4,37 0,93 3,90 1,09 2,757 0,030 

 

 

Tablo 6.15‟e göre B kategorisindeki sorular ortalamaya göre öğretmenlerimizin 

kıdem durumlarına göre incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir (F=0,384; 

p=0,820). Buna göre „1-5 yıl‟ çalıĢmıĢ öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =4,12) 

„katılıyorum‟, „6-10 yıl‟ çalıĢmıĢ öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =4,17) 

„katılıyorum‟, ‟11-15 yıl‟ görev yapmıĢ öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =4,16) 

„katılıyorum‟, ‟16-20 yıl‟ görev yapmıĢ öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =4,15) 

„katılıyorum‟, 21 yıl ve üzeri‟ görev yapmıĢ öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =4,03) 

„katılıyorum‟ yanıtlarını vermiĢlerdir. Ortalamaya göre bu durum kıdem değiĢkenine göre 

öğretmenlerimizin kavram haritaları hakkında öğrencilerin çeĢitli öğrenme faaliyetleri 

üzerinde genel anlamda birbirine paralel görüĢlerde oldukları izlenimini verebilir. 

Tablo 6.15‟e göre B kategorisindeki sorularda yer alan „Kavram haritaları öğrencinin 

deney yetisini geliĢtirir‟ (B12) sorusuna yönelik öğretmen görüĢleri arasında kıdem 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık vardır (F=3,235; p=0,014). Farkın hangi grupta 

olduğunu anlamak için Gabriel testi uygulanmıĢtır. Bu durumda ortalamaya göre „1-5‟ yıl 
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çalıĢmıĢ öğretmenlerimiz ( X =2,82) „kararsızım‟ yanıtını verirken „21 yıl ve üzeri‟ 

çalıĢmıĢ öğretmenlerimiz ( X =3,95) „katılıyorum‟ yanıtlarını vermiĢlerdir. Bu durumda „21 

yıl ve üzeri‟ görev yapmıĢ öğretmenlerimiz bu uzun süreç içerisinde daha çok deneyle iç 

içe olmalarından dolayı kavram haritalar ile yapmıĢ oldukları deneyler arasında bağlantı 

kurmayı „1-5‟ yıl görev yapmıĢ öğretmenlerden daha çok benimsedikleri söylenebilir. 

Zimmaro ve Cawley (1998) yaptıkları çalıĢmalarda öğrencilerin kavram haritalarını 

konuların iĢleniĢi sırasında ders notu almak için kullanabilecekleri görüĢündedirler. Bu 

görüĢe paralel olarak B kategorisindeki sorularda yer alan „Kavram haritaları öğrencilerin 

yazma süreçlerinin baĢında taslak ana hat oluĢturmalarına yardımcı olur‟ (B22) sorusuna 

yönelik öğretmen görüĢleri arasında Tablo 6.15.‟e göre kıdem değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık vardır (F=2,757; p=0,030). Farkın hangi grupta olduğunu anlamak için Gabriel 

testi uygulanmıĢtır. Bu durumda ortalamaya göre „1-5‟ yıl çalıĢmıĢ öğretmenlerimiz 

( X =4,53) „tamamen katılıyorum‟ yanıtını verirken ‟21 yıl ve üzeri‟ çalıĢmıĢ 

öğretmenlerimiz ( X =3,90) „katılıyorum‟ yanıtlarını vermiĢlerdir. „1-5‟ yıl görev yapmıĢ 

olan öğretmenlerimiz bu konuyu „21 yıl ve üzeri‟ görev yapmıĢ öğretmenlerimizden daha 

çok benimsemiĢler. Bu durum son yıllarda mezun olan öğretmenlerimizin kavram 

haritaları konusunda almıĢ oldukları eğitime geçmiĢ yıllarda verilen eğitimden daha çok 

önem verilmiĢ olduğu düĢünülebilir. Son yıllarda verilen eğitimin öğrencilerin kendi 

öğrenme süreçlerini kendilerinin oluĢturmasında etkili olduğu söylenebilir. 

 

 

6.2.8. Öğretmenlerin BranĢ Bazında Ortalamaya Göre GörüĢleri 

 

Öğretmenlerin bu bölümdeki sorulara yönelik görüĢlerinin ortalaması branĢlarına 

göre Tablo 6.16.‟da verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 6.16. B kategorisindeki sorulara yönelik branĢlarına göre öğretmen görüĢleri 

 

S
o
ru

  
n
o
  

Fen ve 

Teknoloji 

(N=82) 

 

Fizik 

(N=29) 

 

 

Kimya 

(N=29) 

 

 

Biyoloji 

(N=35) 

 

Varyans 

X  s.s X  s.s X  s.s X  s.s F p 

Ort. 4,10 0,41 4,14 0,44 4,32 0,40 4,05 0,55 2,277 0,081 

B6 3,71 1,33 3,72 0,84 4,38 0,68 3,74 1,17 2,712 0,047 

B16 3,34 1,22 3,66 1,17 4,10 1,21 3,31 1,28 3,236 0,024 
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Tablo 6.16.‟ya göre B kategorisindeki sorular ortalamaya göre öğretmenlerimizin 

branĢ durumlarına göre incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir (F=2,277; 

p=0,081). „Fen ve Teknoloji‟ öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =4,10) „katılıyorum‟; 

fen ve teknoloji dersine giren „Fizik‟ öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =4,14) 

„katılıyorum‟; fen ve teknoloji dersine giren „Kimya‟ öğretmenlerimiz ortalamaya göre 

( X =4,32) „tamamen katılıyorum‟; fen ve teknoloji dersine giren „Biyoloji‟ 

öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =4,05) „katılıyorum‟ yanıtlarını vermiĢlerdir. 

Ortalama açısından bakıldığına bu durumda, farklı branĢlardaki öğretmenlerimiz 

öğrencilerin anlamlı ve etkin öğrenme süreçlerinde kavram haritalarının aktif rol oynadığı 

görüĢündedirler diyebiliriz. 

Tablo 6.16.‟ya göre B kategorisindeki sorularda yer alan „Kavram haritaları 

öğrencinin eleĢtirel düĢünmesini geliĢtirir‟ (B6) sorusuna yönelik öğretmen görüĢleri 

arasında branĢ değiĢkenine göre anlamlı farklılık vardır (F=2,712; p=0,000). Farkın hangi 

grupta olduğunu anlamak için Gabriel testi uygulanmıĢtır. Bu durumda ortalamaya göre 

„Fen ve Teknoloji‟ öğretmenlerimiz ( X =3,71) „katılıyorum‟ yanıtını verirken „Kimya‟ 

öğretmenlerimiz ( X =4,38) „tamamen katılıyorum‟ yanıtını vermiĢlerdir. Bu durumda 

ortalamaya göre öğretmenlerimiz kavram haritalarının öğrencilerin eleĢtirel düĢüncesini 

geliĢtirdiği düĢüncesine katılıyor oldukları ve bunun yanında „kimya„ branĢlı 

öğretmenlerimizin bu görüĢü daha çok benimsediği görülmektedir. 

Tablo 6.16.‟ya göre B kategorisindeki sorularda yer alan „Kavram haritaları 

öğrencinin öğretmenden bağımsız olarak kendi kendine öğrenmesini sağlar‟ (B16) 

sorusuna yönelik öğretmen görüĢleri arasında branĢ değiĢkenine göre anlamlı farklılık 

vardır (F=3,236; p=0,024) Farkın hangi grupta olduğunu anlamak için Gabriel testi 

uygulanmıĢtır. Bu durumda ortalamaya göre „Fen ve Teknoloji‟ öğretmenlerimiz 

( X =3,34) „kararsızım‟ yanıtını verirken „Kimya‟ öğretmenlerimiz ( X =4,10) „katılıyorum‟ 

yanıtlarını vermiĢlerdir. Bu durumda Fen ve Teknoloji öğretmenlerimiz sadece çocukların 

değil öğretmen öğrenci iĢ birliği ile kavram haritalarının daha verimli kullanılabileceğini 

düĢüncesinde olabilecekleri söylenebilir. 
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6.3. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. Sınıf Fen ve Teknoloji Dersi Öğretmenlerinin Kavram 

Haritalarının Ölçme ve Değerlendirme Sürecine Katkısına ĠliĢkin GörüĢleri 

 

Bu bölümdeki sorular kolaylık sağlaması açısından „C kategorisi‟ diye adlandırılmıĢ 

olup Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının ölçme ve değerlendirme sürecine katkısına iliĢkin görüĢleri çeĢitli baĢlıklar 

altında toplanarak yorumlanmıĢtır. 

 

 

6.3.1. Öğretmenlerin Genel Ortalamaya Göre GörüĢleri 

 

Öğretmenlerin bu bölümdeki sorulara yönelik görüĢlerinin genel ortalaması Tablo 

6.17.‟de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 6.17. C kategorisindeki sorulara yönelik genel öğretmen görüĢleri 

 

C Kategorisindeki Sorular N X  s.s. 

Tüm Öğretmenlerin Ortalamasının 

Sonucu 

175 2,55 1,09 

 

 

Tablo 6.17.‟ye göre C kategorisindeki öğretmenlerin kavram haritalarının ölçme ve 

değerlendirme sürecine katkısına iliĢkin görüĢlerinin bulunduğu sorular genel olarak 

incelendiğinde ortalamaya göre ( X =2,55) öğretmenlerimiz „biraz katılıyorum‟ yanıtını 

vermiĢlerdir. Öğretmenlerimizin kavram haritalarının ölçme ve değerlendirme sürecine 

katkısına iliĢkin pek de olumlu bir tutum sergilemedikleri görülmektedir. Bunun nedeni 

kavram haritalarıyla öğrenciyi değerlendirme öğrenmeyi teĢvik ediyorsa, puanlandırma 

muhtemelen fayda getirmeyebilir düĢüncesi olabilir. Baki ve ġahin (2004), çalıĢmalarında 

pek çok araĢtırma sonucunda öğretim aracı olarak etkililiği tartıĢılmaz olan kavram 

haritalarının, değerlendirme aracı olarak da kullanılabileceğini ortaya konmuĢtur. Ancak 

Öğretmenler Sarıçayır‟ın (2000) görüĢüne paralel olarak kavram haritalarının ölçme ve 

değerlendirmede kullanımının öğrencilerin kendilerine karĢı davranıĢları değiĢtireceği ve 

bunun sonucunda öğrencileri öğrenmeye teĢvik etme konusunda olumsuz yönde 

etkileyeceği düĢüncesinde oldukları düĢünülebilir. Bunun yanında öğretmenlerin görev 

yaptıkları okulların fiziki koĢulları, zamanın kısıtlı olması veya öğretmenlerin bu konuda 

yeterli bilgiye sahip olamamaları gibi nedenlerden de kaynaklandığı düĢünülebilir. 
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6.3.2. Öğretmenlerin Ġl Bazında Ortalamaya Göre GörüĢleri 

 

Öğretmenlerin bu bölümdeki sorulara yönelik görüĢlerinin ortalaması il değiĢkenine 

göre Tablo 6.18.‟de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 6.18. C kategorisindeki sorulara yönelik illere göre öğretmen görüĢleri 

 

 

 

Tablo 6.18.‟e göre C kategorisindeki sorular ortalamaya göre il bazında 

incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmüĢtür (t= -17,238; p= 0,000). Buna göre Elazığ 

ilindeki öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =1,74) „katılmıyorum‟ yanıtını verirken 

Diyarbakır ilindeki öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X = 3,48) „katılıyorum‟ yanıtlarını 

vermiĢlerdir. Bu duruma göre Diyarbakır Ġlimizdeki öğretmenlerimizin kavram 

haritalarının ölçme ve değerlendirme sürecine katkısına iliĢkin görüĢleri Elazığ Ġlimizdeki 

öğretmenlerimizden daha çok benimsedikleri söylenebilir. Genel anlamda kavram 

haritalarının bu derslerdeki kazanımlara ulaĢtırmadaki etkinliğine ve etkinliklerdeki 

iĢlevselliğine yönelik Elazığ Ġlimizdeki öğretmenlerimiz olumlu tutum sergilerken bunu 

ölçme ve değerlendirme sürecine pek de yansıtamadıkları görülmektedir. Bunun nedeni 

Elazığ Ġlimizdeki okullarda sınıfların kalabalık oluĢu ve materyal yetersizliği gibi okulun 

fiziki Ģartlarında eksikliklerden kaynaklanabileceği gibi öğretmenlerimizin bu konuda 

yeterli bilgiye veya tecrübeye sahip olamamalarından da kaynaklanabileceği düĢünülebilir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Soru 

No 

Sorular Ġl 

 

 

X  

 

s 

 

t 

 

p 

Ort. C kategorisindeki 

soruların ortalamasına 

göre 

Elazığ 

(N=93) 

1,74 0,78 -17,238 0,000 

Diyarbakır 

(N=82) 

3,48 0,50 
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6.3.3. Öğretmenlerin Cinsiyet Bazında Ortalamaya Göre GörüĢleri 

 

Öğretmenlerin bu bölümdeki sorulara yönelik görüĢlerinin ortalaması cinsiyet 

değiĢkenine göre Tablo 6.19.‟da verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 6.19. C kategorisindeki sorulara yönelik cinsiyete göre öğretmen görüĢleri 

 

 

 

Tablo 6.19.‟a göre C kategorisindeki sorular ortalamaya göre cinsiyet bazında 

incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir (t=0,68; p=0,50). Kadın öğretmenlerimiz 

ortalamaya göre ( X =2,61) „biraz katılıyorum‟, erkek öğretmenlerimiz ortalamaya göre 

( X =2,49) „biraz katılıyorum‟ yanıtlarını vermiĢlerdir. Bu durum kadın ve erkek öğretmen 

fark etmeksizin genel ortalamadaki sonuca paralel olarak kavram haritalarının ölçme ve 

değerlendirme sürecine katkısına iliĢkin pek de olumlu bir tutum sergilemedikleri ve bunun 

nedeninin görev yaptıkları okulların fiziki koĢulları, zamanın kısıtlı olması veya 

öğretmenlerin bu konuda yeterli bilgiye sahip olamamaları, kavram haritalarını 

değerlendirme aracı olarak görememeleri gibi nedenlerden kaynaklanıyor olabileceği 

düĢünülebilir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Soru 

No 

Sorular Cinsiyet 

 

 

X  

 

s 

 

t 

 

p 

Ort. C kategorisindeki 

soruların ortalamasına 

göre 

Kadın 

(N=94) 

2,61 1,08 0,68 0,50 

Erkek 

(N=81) 

2,49 1,11 
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6.3.4. Öğretmenlerin Yöneticilik Deneyimi Bazında Ortalamaya Göre GörüĢleri 

 

Öğretmenlerin bu bölümdeki sorulara yönelik görüĢlerinin ortalaması yöneticilik 

deneyimi değiĢkenine göre Tablo 6.20.‟de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 6.20. C kategorisindeki sorulara yönelik yöneticilik deneyimine göre öğretmen 

görüĢleri 

 

 

 

Tablo 6.20.„ye göre C kategorisindeki sorular ortalamaya göre yöneticilik deneyimi 

değiĢkenine göre incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir (t=-1,25; p=0,21). 

Yöneticilik deneyimi olan öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =2,31) „biraz katılıyorum‟, 

yöneticilik deneyimi olmayan öğretmenler ortalamaya göre ( X =2,60) „biraz katılıyorum‟  

yanıtlarını vermiĢlerdir. Bu durum yöneticilik deneyimi olup olmaması fark etmeksizin 

öğretmenlerimizin genel ortalamadaki sonuca paralel olarak kavram haritalarının ölçme ve 

değerlendirme sürecine katkısına iliĢkin pek de olumlu bir tutum sergilemedikleri ve bunun 

nedeninin görev yaptıkları okulların fiziki koĢulları, sınıflardaki öğrenci sayısının fazla 

olması, zamanın kısıtlı olması, öğrenciyi ezbere yöneltmesi, tek kelimelik cevaplar içeriyor 

olmasından dolayı güvenilirliği düĢürmesi veya öğretmenlerin bu konuda yeterli bilgiye 

sahip olamamaları gibi nedenlerden kaynaklanıyor olabileceği düĢünülebilir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Soru 

No 

Sorular Yöneticilik 

Deneyimi 

 

 

X  

 

s 

 

t 

 

p 

Ort. C kategorisindeki 

soruların ortalamasına 

göre 

Var (N=26) 2,31 1,23 -1,25 0,21 

Yok(N=149) 2,60 1,07 
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6.3.5. Öğretmenlerin Okuttukları Sınıf Bazında Ortalamaya Göre GörüĢleri 

 

Öğretmenlerin bu bölümdeki sorulara yönelik görüĢlerinin ortalaması okuttukları 

sınıf değiĢkenine göre Tablo 6.21.‟de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 6.21. C kategorisindeki sorulara yönelik okuttukları sınıflara göre öğretmen 

görüĢleri 

 

 

S 

O 

R 

U 

 

Yalnız 6. 

sınıf 

(N=15) 

 

 

Yalnız 7. 

sınıf 

(N=10) 

 

 

Yalnız 8. 

sınıf 

(N=11) 

 

 

 

6. ve 7. 

sınıf 

(N=16) 

 

6. ve 8. 

sınıf 

(N=19) 

 

7. ve 8. 

sınıf 

(N=19) 

 

6., 7. ve 

8. sınıf 

(N=85) 

 

Varyans 

X  s.s X  s.s X  s.s X  s.s X  s.s X  s.s X  s.s F p 

C
 O

rt
. 

2
,9

3
 

1
,0

3
 

1
,9

0
 

1
,2

9
 

2
,6

4
 

1
,2

9
 

2
,8

8
 

0
,9

6
 

2
,2

6
 

0
,8

7
 

2
,6

8
 

0
,9

5
 

2
,5

3
 

1
,1

3
 

1
,4

4
0
 

0
,2

0
2
 

 

 

Tablo 6.21.‟e göre C kategorisindeki sorular ortalamaya göre okuttukları sınıf 

değiĢkenine göre incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir (F=1,440; p=0,202). 

Yalnızca 6. sınıflara giren öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =2,93) „biraz katılıyorum‟; 

yalnız 7. sınıfa giren öğretmenlerimiz ( X =1,90) „katılmıyorum‟;yalnız 8. sınıfa giren 

öğretmenlerimiz ( X =2,64) „biraz katılıyorum‟; 6. ve 7. sınıfa giren öğretmenlerimiz 

( X =2,88) „biraz katılıyorum‟; 6. ve 8. sınıfa giren öğretmenlerimiz ( X =2,26) „biraz 

katılıyorum‟; 7. ve 8.  sınıflara giren öğretmenlerimiz ( X =2,68) „biraz katılıyorum‟; 6., 7. 

ve 8. sınıflara giren öğretmenlerimiz ise ( X =2,53) „biraz katılıyorum‟ yanıtlarını 

vermiĢtir. Burada „yalnız 7‟ sınıfa giren öğretmenlerimizin „katılmıyorum‟ yanıtını 

verdikleri görülmektedir. Bu durumun 7. sınıf Fen ve Teknoloji dersi konularının 

içeriğinden kaynaklanabiliyor olabileceği veya bu öğretmenlerimizin bu konuda 

uygulamada tecrübe eksikliği olduğu düĢünülebilir. 

 

 

 

 

 



 56 

6.3.6. Öğretmenlerin Mezun Oldukları Okul Bazında Ortalamaya Göre 

GörüĢleri 

 

Öğretmenlerin bu bölümdeki sorulara yönelik görüĢlerinin ortalaması mezun 

oldukları okullara göre Tablo 6.22.‟de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 6.22. C kategorisindeki sorulara yönelik mezun oldukları okullara göre öğretmen 

görüĢleri. 

 

 

Sorular 

 

Eğitim Yüksek 

Okulu 

(N=12) 

 

Eğitim 

Fakültesi 

(N=78) 

 

Fen Edebiyat 

Fakültesi 

(N=83) 

 

Varyans 

X  s.s X  s.s X  s.s F p 

C Ortalama 2,00 1,28 2,63 1,13 2,55 1,03 1,723 0,182 

 

 

Tablo 6.22.‟ye göre C kategorisindeki sorular ortalamaya göre mezun oldukları okul 

değiĢkenine göre incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir (F=1,723; p=0,182). 

„Eğitim Yüksek Okulu‟ mezunu öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =2,00) „biraz 

katılıyorum‟, Eğitim Fakültesi‟ mezunu öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =2,63) „biraz 

katılıyorum‟, „Fen Edebiyat Fakültesi‟ mezunu öğretmenlerimiz ortalamaya göre 

( X =2,55) „biraz katılıyorum‟ yanıtını vermiĢtir. Öğretmenlerimiz kavram haritalarının bu 

derslerdeki kullanımı ve kazanımlara ulaĢtırmadaki etkinliği konusunda ve öğrencilere 

yönelik etkinliklerdeki iĢlevselliğine iliĢkin görüĢlerinde olumlu bir tutum içerisinde 

olmalarına rağmen ölçme ve değerlendirme sürecine katkısına iliĢkin pek de olumlu bir 

tutum sergilemedikleri görülmektedir. Bu durum C kategorisindeki genel ortalamada 

olduğu gibi okulların fiziki koĢulları, sınıflardaki öğrenci sayısının fazla olması, zamanın 

kısıtlı olması, sınav sorusu olarak hazırlanmasının uzun zaman alması veya öğretmenlerin 

bu uygulamada yeterli bilgiye veya tecrübeye sahip olamadıklarından dolayı gerçekleĢmiĢ 

olabilir. 
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6.3.7. Öğretmenlerin Kıdem Bazında Ortalamaya Göre GörüĢleri 

 

Öğretmenlerin bu bölümdeki sorulara yönelik görüĢlerinin ortalaması kıdemlerine 

göre Tablo 6.23.‟te verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 6.23. C kategorisindeki sorulara yönelik kıdemlerine göre öğretmen görüĢleri. 

 

C
 S

o
ru

 n
o

 

 

 

1-5 Yıl 

(N=49) 

 

6-10 Yıl 

(N=20) 

 

 

11-15 Yıl 

(N=55) 

 

16-20 Yıl 

(N=30) 

 

21 Yıl 

Üzeri 

(N=21) 

 

Varyans 

X  s.s X  s.s X  s.s X  s.s X  s.s F p 

O
rt

al
am

a  

2,78 

 

1,10 

 

2,80 

 

1,01 

 

2,44 

 

1,05 

 

2,50 

 

1,08 

 

2,19 

 

1,21 

 

1,538 

 

0,193 

 

 

Tablo 6.23.‟e göre C kategorisindeki sorular ortalamaya göre öğretmenlerimizin 

kıdem durumlarına göre incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir (F=1,538; 

p=0,193). Öğretmelerimiz kıdemlerine göre incelendiğinde „1-5 yıl‟ çalıĢmıĢ 

öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =2,78) „biraz katılıyorum‟; „6-10 yıl‟ çalıĢmıĢ 

öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =2,80) „biraz katılıyorum‟; ‟11-15 yıl‟ görev yapmıĢ 

öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =2,44) „biraz katılıyorum‟; ‟16-20 yıl‟ görev yapmıĢ 

öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =2,50) „biraz katılıyorum‟; 21 yıl ve üzeri‟ görev 

yapmıĢ öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =2,19) „biraz katılıyorum‟ yanıtlarını 

vermiĢlerdir. Buna göre öğretmenlerimiz genel ortalamada olduğu gibi kıdem faktörüne 

göre de kavram haritalarının ölçme ve değerlendirme sürecine katkısına iliĢkin pek de 

olumlu bir tutum sergilemedikleri görülmektedir. 
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6.3.8. Öğretmenlerin BranĢ Bazında Ortalamaya Göre GörüĢleri 

 

Öğretmenlerin bu bölümdeki sorulara yönelik görüĢlerinin ortalaması branĢlarına 

göre Tablo 6.24.‟te verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 6.24. C kategorisindeki sorulara yönelik branĢlarına göre öğretmen görüĢleri 

 

C
 S

o
ru

 n
o

 

 

 

Fen ve 

Teknoloji 

(N=82) 

 

Fizik 

(N=29) 

 

 

Kimya 

(N=29) 

 

 

Biyoloji 

(N=35) 

 

Varyans 

X  s.s X  s.s X  s.s X  s.s F p 

O
rt

al
am

a  

2,50 

 

1,16 

 

2,62 

 

0,98 

 

2,52 

 

1,09 

 

2,66 

 

1,06 

 

0,215 

 

0,886 

 

 

Tablo 6.24‟e göre C kategorisindeki sorular ortalamaya göre öğretmenlerimizin 

branĢ durumlarına göre incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir (F=0,215; 

p=0,886). „Fen ve Teknoloji‟ öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =2,50) „biraz 

katılıyorum‟; fen ve teknoloji dersine giren „Fizik‟ öğretmenlerimiz ortalamaya göre 

( X =2,62) „biraz katılıyorum‟; fen ve teknoloji dersine giren „Kimya‟ öğretmenlerimiz 

ortalamaya göre ( X =2,52) „biraz katılıyorum‟; fen ve teknoloji dersine giren „Biyoloji‟ 

öğretmenlerimiz ortalamaya göre ( X =2,66) „biraz katılıyorum‟ yanıtlarını vermiĢlerdir. 

Buna göre öğretmenlerimiz genel ortalamada olduğu gibi branĢ faktörüne göre de kavram 

haritalarının ölçme ve değerlendirme sürecine katkısına iliĢkin pek de olumlu bir tutum 

sergilemedikleri görülmektedir. Öğretmenlerimizin, kavram haritalarını bilgiyi oluĢturma 

ve sunma aĢamalarında daha aktif kullanmaları, farklı ve çeĢitli soru tarzları hazırlama 

konusunda yeterli olmamaları gibi nedenlerden dolayı böyle bir tutum sergiledikleri 

düĢünülebilinir. 
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7. SONUÇLAR 

 

7.1. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. Sınıf Fen ve Teknoloji Dersi Öğretmenlerinin Kavram 

Haritalarının Bu Derslerdeki Kullanımına ve Kazanımlara UlaĢtırmadaki Etkinliğine 

ĠliĢkin Sonuçlar 

 

1. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf fen ve teknoloji dersi öğretmenlerin kavram 

haritalarının bu derslerdeki kullanımına ve kazanımlara ulaĢtırmadaki etkinliğine iliĢkin 

„katılıyorum‟ derecesi ile benimsedikleri görülmektedir. Böylece ilgili sınıflardaki fen ve 

teknoloji derslerinde kavram haritalarının kullanımının kazanımlara ulaĢtırmada etkili 

olduğu belirlenmiĢtir. 

2. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf fen ve teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının bu derslerdeki kullanımına ve kazanımlara ulaĢtırmadaki etkinliğine iliĢkin 

öğretmen görüĢleri il bazında incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢ olup 

„katılıyorum‟ derecesinde benimsemiĢlerdir. 

3. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf fen ve teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının bu derslerdeki kullanımına ve kazanımlara ulaĢtırmadaki etkinliğine iliĢkin 

öğretmen görüĢleri cinsiyet bazında incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢ olup 

„katılıyorum‟ derecesinde benimsemiĢlerdir. 

4. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf fen ve teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının bu derslerdeki kullanımına ve kazanımlara ulaĢtırmadaki etkinliğine iliĢkin 

öğretmen görüĢleri yöneticilik deneyimi değiĢkenine göre incelendiğinde anlamlı bir 

farklılık görülmemiĢ olup „katılıyorum‟ derecesinde benimsemiĢlerdir. 

5. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf fen ve teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının bu derslerdeki kullanımına ve kazanımlara ulaĢtırmadaki etkinliğine iliĢkin 

öğretmen görüĢleri okuttukları sınıf bazında incelendiğinde ortalamaya göre anlamlı bir 

farklılık görülmemiĢ olup „katılıyorum‟ derecesinde benimsemiĢlerdir. 

6. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf fen ve teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının bu derslerdeki kullanımına ve kazanımlara ulaĢtırmadaki etkinliğine iliĢkin 

öğretmen görüĢleri mezun oldukları fakülteler bazında incelendiğinde anlamlı bir farklılık 

görülmüĢtür. Buna göre Eğitim Yüksek Okulu mezunu öğretmeler „kararsızım‟ yanıtını 
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verirken Eğitim Fakültesi ve Fen Edebiyat Fakültesi mezunu öğretmelerimiz „katılıyorum‟ 

derecesinde benimsedikleri görülmüĢtür. 

7. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf fen ve teknoloji dersi öğretmenlerinden Fen Edebiyat 

Fakültesi ve Eğitim Yüksek Okulu mezunu öğretmenler kavram haritası konusundaki 

bilgilerini mezun oldukları okullardan almadıklarını belirtirken Eğitim Fakültesi mezunu 

öğretmenler kavram haritaları konusundaki bilgilerini mezun oldukları fakülteden 

aldıklarını belirtmiĢtir. 

8. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf fen ve teknoloji dersi öğretmenlerinden Fen Edebiyat 

Fakültesi mezunu öğretmenler kullanacakları kavram haritalarını sadece ilgili program ve 

ders kitabından alınması konusunda „kararsızım‟ derecesinde benimserken Eğitim 

Fakültesi mezunu öğretmenler „katılmıyorum‟ derecesinde benimsemiĢlerdir. 

9. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf fen ve teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının bu derslerdeki kullanımına ve kazanımlara ulaĢtırmadaki etkinliğine iliĢkin 

görüĢleri branĢ bazında incelendiğinde ortalamaya göre anlamlı bir farklılık görülmemiĢ 

olup „katılıyorum‟ derecesinde benimsemiĢlerdir. 

 

 

7.2. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. Sınıf Fen ve Teknoloji Dersi Öğretmenlerinin Kavram 

Haritalarının Öğrencilere Yönelik Etkinliklerdeki ĠĢlevselliğine ĠliĢkin Sonuçlar 

 

1. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının öğrencilere yönelik etkinliklerdeki iĢlevselliğine iliĢkin ortalamaya göre 

„katılıyorum‟ derecesi ile benimsedikleri görülmektedir. Böylece ilgili sınıflardaki fen ve 

teknoloji derslerinde kavram haritalarının öğrencilere yönelik etkinliklerdeki iĢlevselliğinin 

etkili olduğu belirlenmiĢtir. 

2. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının öğrencilere yönelik etkinliklerdeki iĢlevselliğine iliĢkin görüĢlerinde il 

bazında incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢ olup öğretmenler „katılıyorum‟ 

derecesinde benimsemiĢlerdir. 

3. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının öğrencilere yönelik etkinliklerdeki iĢlevselliğine iliĢkin görüĢlerinde cinsiyet 

bazında incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢ olup öğretmenler „katılıyorum‟ 

derecesinde benimsemiĢlerdir. 
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4. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının öğrencilere yönelik etkinliklerdeki iĢlevselliğine iliĢkin görüĢlerinde 

yöneticilik deneyimi bazında incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢ olup 

öğretmenler „katılıyorum‟ derecesinde benimsemiĢlerdir. 

5. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının öğrencilere yönelik etkinliklerdeki iĢlevselliğine iliĢkin görüĢlerinde 

okuttukları sınıf değiĢkenine göre incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢ olup 

öğretmenler „katılıyorum‟ derecesinde benimsemiĢlerdir. 

6. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının öğrencilere yönelik etkinliklerdeki iĢlevselliğine iliĢkin görüĢlerinde mezun 

oldukları okullara göre incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢ olup öğretmenler 

„katılıyorum‟ derecesinde benimsemiĢlerdir. 

7. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının öğrencilere yönelik etkinliklerdeki iĢlevselliğine iliĢkin görüĢlerinde kıdem 

bazında incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢ olup öğretmenler „katılıyorum‟ 

derecesinde benimsemiĢlerdir. 

8. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının öğrencilerin deney yetisini geliĢtirmesi hususunda 1-5 yıl görev yapmıĢ 

öğretmenler „kararsızım‟ derecesinde benimsemiĢken 21 yıl ve üzeri görev yapmıĢ fen ve 

teknoloji öğretmenleri „katılıyorum‟ derecesinde benimsemiĢtir. 

9. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının öğrencilere yönelik etkinliklerdeki iĢlevselliğine iliĢkin görüĢlerinde branĢ 

bazında incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢ olup öğretmenler „katılıyorum‟ 

derecesinde benimsemiĢlerdir. 

 

 

7.3. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. Sınıf Fen ve Teknoloji Dersi Öğretmenlerinin Kavram 

Haritalarının Ölçme ve Değerlendirme Sürecine Katkısına ĠliĢkin Sonuçlar 

 

1. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretmenleri kavram 

haritalarının ölçme ve değerlendirme sürecine katkısına iliĢkin „biraz katılıyorum‟ 

derecesinde benimsemiĢlerdir. Bu durum ilgili sınıflardaki fen ve teknoloji derslerinde 

kavram haritalarının ölçme ve değerlendirmede yeterince etkili olmadığı belirlenmiĢtir. 
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2. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının ölçme ve değerlendirme sürecine katkısına iliĢkin görüĢleri il bazında 

incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmüĢ olup Elazığ ilindeki fen ve teknoloji dersi 

öğretmenleri ortalamaya göre „katılmıyorum‟ derecesinde benimserken Diyarbakır ilindeki 

fen ve teknoloji dersi öğretmenleri ortalamaya göre „katılıyorum‟ derecesinde 

benimsemiĢlerdir. 

3. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının ölçme ve değerlendirme sürecine katkısına iliĢkin görüĢleri cinsiyet bazında 

incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢ olup fen ve teknoloji öğretmenleri „biraz 

katılıyorum‟ derecesinde benimsemiĢlerdir. 

4. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının ölçme ve değerlendirme sürecine katkısına iliĢkin görüĢleri yöneticilik 

deneyimi değiĢkenine göre incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢ olup fen ve 

teknoloji öğretmenleri „biraz katılıyorum‟ derecesinde benimsemiĢlerdir. 

5. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının ölçme ve değerlendirme sürecine katkısına iliĢkin görüĢleri okuttukları sınıf 

değiĢkenine göre incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢ olup fen ve teknoloji 

öğretmenleri „biraz katılıyorum‟ derecesinde benimsemiĢlerdir. 

6. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının ölçme ve değerlendirme sürecine katkısına iliĢkin görüĢleri mezun oldukları 

okul değiĢkenine göre incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢ olup fen ve 

teknoloji öğretmenleri „biraz katılıyorum‟ derecesinde benimsemiĢlerdir. 

7. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının ölçme ve değerlendirme sürecine katkısına iliĢkin görüĢleri kıdem bazında 

incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢ olup fen ve teknoloji öğretmenleri „biraz 

katılıyorum‟ derecesinde benimsemiĢlerdir. 

8. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretmenlerinin kavram 

haritalarının ölçme ve değerlendirme sürecine katkısına iliĢkin görüĢleri branĢ bazında 

incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢ olup fen ve teknoloji öğretmenleri „biraz 

katılıyorum‟ derecesinde benimsemiĢlerdir. 
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8. ÖNERĠLER 

 

1. YapılmıĢ birçok çalıĢmada kavram haritalarının büyük ölçüde yararlarına 

değinilmiĢ ve bu çalıĢmaların paralelinde yapılmıĢ olan bu çalıĢmada da ilköğretim 6., 7. 

ve 8. sınıf fen ve teknoloji derslerine girmekte olan öğretmenler genel olarak kavram 

haritalarını yararlı bulup olumlu bir tutum içerisinde oldukları görülmüĢtür. Bu sonuçlar 

ıĢığında ilköğretim 6., 7. ve 8. sınıf fen ve teknoloji derslerine girmekte olan öğretmenler 

kavram haritası konusunda bilgilendirilmeye ve kavram haritalarının derslerde kullanıma 

iliĢkin teĢvik edilmeye özen gösterilmelidir. 

2. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretmenlerinin bu konudaki 

görüĢlerinde genel olarak katılıyorum derecesinde benimsedikleri görülmüĢtür. Bu 

durumun tamamen katılıyorum derecesinde benimsenebilmesi için öğretmenler daha çok 

bilinçlendirilebilir, yeni yöntem ve teknikler geliĢtirilebilir, materyal desteği verilip 

öğretmenlerin daha çok yönlendirilmesi gerçekleĢtirilebilir. 

3. Öğretmenlerin her konuda kavram haritalarına ulaĢabilecekleri, ellerinde var olan, 

kendi geliĢtirdikleri kavram haritalarını paylaĢabilecekleri internet siteleri geliĢtirilip 

çeĢitlilik artırılabilir. 

4. Eğitim Yüksek Okulu ve Fen Edebiyat Fakültesi mezunu öğretmenler kavram 

haritaları konusunda seminerlerle daha fazla bilgilendirilip, fen ve teknoloji derslerinde 

kavram haritalarının kullanımı konusunda teĢvik edilebilir. 

5. Fen Edebiyat Fakültelerinde kavram haritaları konusunda öğrencilere gerekli 

bilgiler eğitim dersleri kapsamında anlatılmalı ve üzerinde yeterince durulmalıdır. 

6. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretmenleri kavram 

haritalarının ölçme ve değerlendirme sürecine kullanımı konusunda akıllarına takılan 

kaygılar varsa giderilmeye ve farklı yöntemlerle geliĢtirilmeye çalıĢılabilir. 

7. Amerika‟da geliĢtirilmiĢ olan kavram haritaları ülkemiz eğitim sistemine daha 

uygun hale getirilebilecek çalıĢmalarla desteklenebilir. 
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