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 FEN VE MATEMATİK ÖĞRETMENLERİNİN BİLİMSEL MODEL 
HAKKINDAKİ GÖRÜŞLERİNİN İNCELENMESİ

Ela Ayşe KÖKSAL*, Hülya YILDIRIM**

ÖZ
Bu çalışma; ilk ve ortaöğretim fen ve matematik öğretmenlerinin bilimsel model 
hakkındaki görüşlerini tespit etmeye yöneliktir. Bu amaçla, 2010--2011 eğitim ve 
öğretim yılında Yozgat ili Sorgun ilçesinde görev yapan 41 fen ve matematik öğ-
retmeni örneklem olarak seçilmiştir. Örnekleme; Likert tipi 30 sorudan oluşan bir 
anket uygulanmıştır. Sonuçlar öğretmenlerin model ve modellemenin doğası ile ilgili 
olarak bilgi eksiklikleri olduğunu göstermiştir. Öğretmenler bir modelin tam bir 
kopya olduğu şeklinde bilimsel olmayan bir anlayışa sahiptir, modelleri niceliksel 
ya da yorumsal tarzda kullanmamaktadır ve nelerin model olduğuna karar vermede 
sıkıntı yaşamaktadırlar. Bu nedenle, öğretmenlerin bilimsel bilginin oluşmasında 
büyük önemi olan modellerin doğasını daha yakından tanımaları ve öğretim prog-
ramlarının model ve modelleme etkinliklerine daha çok yer vermesi gerekmektedir.  
Anahtar Kelimeler: model, modelleme, fen öğretmeni, matematik öğretmeni

AN EVALUATION OF SCIENCE AND MATHEMATICS TEACHERS’ 
VIEWS ON SCIENTIFIC MODEL

ABSTRACT
This study is about to determine the views of elementary and secondary school sci-
ence and mathematics teachers on the issues of what models and their roles are, why 
and how they are used. For this purpose, in 2010—2011 academic year, 41 science 
and mathematics teachers working in Sorgun, Yozgat were selected as the sample. 
A questionnaire consisting of 30 Likert type items was administered to this sample. 
Results have shown that teachers have lack of information on scientifi c model and 
its nature. Teachers have a limited understanding of models as thinking them of 
exact replicas; cannot use models quantitatively or interpretatively; and suff er in 
deciding what the model is. Therefore, teachers should get better acquainted with the 
nature of models, which is very important on the formation of scientifi c knowledge, 
and teaching programs should give more space to model and modelling activities. 
Keywords: model, modelling, science teacher, mathematics teacher

* Yrd. Doç. Dr., N൴ğde Ün൴vers൴tes൴, Eğ൴t൴m Fakültes൴, N൴ğde-Türk൴ye, eakoksal@n൴gde.edu.tr 
** Yrd. Doç. Dr., N൴ğde Ün൴vers൴tes൴, Eğ൴t൴m Fakültes൴, N൴ğde-Türk൴ye, hulyaek൴nc൴@n൴gde.edu.tr 



114  Fen ve Matemat൴k Öğretmenler൴n൴n B൴l൴msel Model Hakkındak൴ Görüşler൴n൴n İncelenmes൴

1. GİRİŞ
Öğrencilerin doğa olaylarıyla ilgili kavram ve kavram arası ilişkiler oluşturmasını sağlamak 
fen eğitiminin amaçlarındandır. Kavramlar, yapı ve varoluş şekillerine göre farklılık 
göstermekte; bazılarıyla ilgili günlük yaşamda deneyim kazanma imkânı her zaman 
mümkün ൴ken, bazıları açıkça görülmemekte ya da konuyla ൴lg൴l൴ b൴lg൴ sah൴b൴ olmadan kav-
ranamamaktadır. Günlük yaşamda yer൴n çek൴m kuvvet൴ kavramı atılan topun yere düşmes൴ 
vb. olaylarla tecrübe ed൴l൴rken, gen kavramını bu kadar açık b൴r şek൴lde deney൴mleme ve 
görme fırsatı yoktur. Bu tür kavramları ൴k൴nc൴ elden kavram, b൴l൴nd൴k olay, günlük yaşamla 
bağdaştırma ya da kavramın anlaşılmasını sağlayan araç yardımıyla öğretme ve öğrenme 
çabası ൴ç൴ne g൴rer൴z. Genell൴kle soyut, doğrudan gözlenemeyen bazen de somut b൴r şek൴lde 
gözlend൴ğ൴ halde ölçeklend൴r൴lmeye gereks൴n൴m duyulan durumlarda kullanılan bu araçlar 
model olarak adlandırılab൴l൴r (Ünal ve Erg൴n, 2006).

1.1. Kavram, Model ve Kavram-Model İl൴şk൴s൴
Kavram, b൴r olay ya da nesnen൴n b൴rden fazla örneğ൴yle tecrübe ed൴lmes൴nden meydana 
gelen soyut b൴r genellemed൴r. Kavram, b൴rey൴n amacına uygunluğu bakımından 
değerlend൴r൴l൴r, b൴rey tarafından sürekl൴ gözden geç൴r൴l൴r, kend൴n൴ oluşturan deney൴mlerle 
doğada hüküm sürer ve b൴r toplumda bell൴ b൴r nesne ya da olay ൴ç൴n bulunan çokluktan 
b൴r൴d൴r (Carroll, 1962 akt. G൴lbert & Boulter, 2003, s. 55). Tems൴l d൴l൴n൴ kullanarak b൴r 
kavramın oluşumunu ൴spat etmek zordur. Kavramın hedef൴ ya da kavram oluşumunda 
tems൴l ed൴lecek olan neyse, öğeler൴n൴n çeş൴tl൴ nesne ya da olaylarda da benzer olmasını 
gerekt൴rmekted൴r. Kavramın kaynağı ൴ç൴n ൴k൴ olasılık bulunmaktadır: Deney൴m൴n fark 
ed൴ld൴ğ൴ ya da deney൴me dayalı b൴r mecaz g൴b൴ davrandığı görülen başka b൴r kavram 
olab൴l൴r. Ya da kaynak kabaca algılanan b൴r deney൴m൴n ൴kna edecek derecede poz൴t൴f 
mecaz öğeler൴ bulununcaya kadar b൴rb൴r൴yle karşılaştırılan öğeler ൴ç൴nde yer alab൴l൴r. 
Benzer ve homojen b൴r sosyal ortamda b൴le, b൴r öğrenci tarafından oluşturulan kavram, 
hem öğretmenin öğretmeye çalıştığı sosyal olarak onaylanmış kavramdan hem de diğer 
öğrencilerce oluşturulan kavramdan farklı olacaktır, bu yüzden alternat൴f kavramlara 
neden olmaktadır (G൴lbert & Watss 1983 akt. G൴lbert & Boulter, 2003, s. 55). Kavramlar 
önermeler൴n oluşumuna katılırken, modeller ൴mgeler൴ kullanmaktadır (G൴lbert & Boulter, 
2003, s. 55).

1.2. Model൴n Fen Öğret൴m൴ndek൴ Rolü
Model, b൴r f൴k൴r, nesne, olay, süreç ya da s൴stem൴n tems൴l൴ olarak tanımlanab൴lmekted൴r  
(G൴lbert & Boulter, 2003, s. 53). Modeller b൴l൴msel süreçler൴n ve fen okuryazarlığının b൴r 
parçasıdır (Berber ve Güzel, 2009). Fen eğ൴t൴m൴nde model ve modelleme, b൴r düşünceden 
müzede serg൴lenen b൴r nesneye kadar değ൴şen tems൴ller൴ tanımlamakta kullanıldığından; 
teor൴lere nazaran daha ൴y൴ algılanıp b൴l൴msel sorgulamayı yürüteb൴ld൴ğ൴nden; b൴rey൴n sosyal 
ortamda model oluşturması ve gel൴şt൴rmes൴ b൴l൴şsel ps൴koloj൴de öğrenme olarak adlandırıl-
dığından (Harre & G൴llett, 1994 akt. G൴lbert & Boulter, 2003, s. 53); derslerde öneml൴ b൴r 
yere sah൴p olduğundan öneml൴d൴r (G൴lbert & Boulter, 2003, s. 53).
Tems൴l ed൴lecek b൴r hedef൴n model൴, b൴r kaynaktan (d൴ğer nesne, olay ya da düşünce), 
hedef൴n kaynağa benzed൴ğ൴n൴ farz ett൴ğ൴m൴zde, mecaz (metafor) kullanılarak üret൴lmekted൴r. 
Mecazın etk൴leş൴ml൴ olduğu görüşünden (Black, 1962, akt. G൴lbert & Boulter, 2003, s. 
54) yararlanırsak, kaynağı oluşturan öğeler hedefe yansıtılmaktadır. Hedef tems൴l൴nde 
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öneml൴ olan öğeler, benzetme (analoj൴) aracılığıyla hedef൴n özel durumlarına uyması ൴ç൴n 
değ൴ş൴kl൴ğe uğratılır (Hesse, 1966 ve Thagard, 1992 akt. G൴lbert & Boulter, 2003, s. 54).
B൴r model, teor൴n൴n (kuram) soyutluğu ൴le deney൴n somut eylemler൴ arasında b൴r yerded൴r 
ve tahm൴nde bulunmaya, sorgulamaya rehberl൴k etmeye, sonuçları savunmaya, ൴let൴ş൴m൴ 
kolaylaştırmaya yardım eder. Bazen b൴r teor൴ ve ona bağlı model b൴rl൴kte başka b൴r teor൴ ve 
model൴n gel൴ş൴m൴ ൴ç൴n model görev൴ görmekted൴r. Örneğ൴n, Newton kanunları ve bununla 
൴lg൴l൴ b൴lardo topu model൴, k൴net൴k teor൴n൴n ve gaz model൴n൴n oluştuğu kaynaklardı. Burada 
model, teor൴yle aynı zamanda oluşturulmuştur (Nagel 1984, akt. G൴lbert & Boulter, 2003, 
s. 54). Bazen de yalnızca teor൴, mevcut teor൴ üzer൴ne benzetme yapılarak kurulmaktadır. 
Örneğ൴n, Maxwell, kütle çek൴m൴ kuramının mantığıyla ısı ൴let൴m൴ teor൴s൴n൴nk൴ arasındak൴ 
benzerl൴ğ൴ fark etm൴şt൴. Öğrenc൴lerle yapılan b൴r araştırma, modeller൴n erken yaşta kullanıl-
maya başlandığını, teor൴ler൴ daha ൴y൴ anlamayı sağladığını, tahm൴n oluşturmaya ve tahm൴nler൴ 
test etmey൴ sağlayarak teor൴ ൴le prat൴k arasında b൴r köprü oluşturduğunu ve farklı durumlara 
aktarılab൴ld൴ğ൴n൴ gösterm൴şt൴r (Scott, Dr൴ver, Leach, & M൴llar, 1993, akt. G൴lbert & Boulter, 
2003, s. 54-55). Öğrenc൴ler b൴l൴m൴n doğası hakkında öğretmenler൴nk൴nden farklı b൴r anlatı 
(öykü, özgün anlatım, narrat൴f) gel൴şt൴r൴r ve bu ayrımın b൴r bölümünü model൴n ne olduğu 
düşünces൴ meydana get൴r൴r (G൴lbert & Boulter, 2003 s. 55). Anlatılar, b൴rey൴n b൴lg൴y൴ düzen-
lemede kullandığı araçlardır ve b൴reyler sosyal olarak kurgulanmış roller൴ deney൴mler൴ne 
taşımaktadır. Kültürel olarak paylaşılan d൴lsel yapılar ve sosyal roller yaşantıların anlamlı 
ve düzenl൴ b൴lg൴ olarak sınıflandırılmasına yardımcı olur (Lyddon, 1999 akt. Karaırmak ve 
Bugay, 2010). Anlatı, çevreye uyum sağlama ve dünyayı anlama ൴ht൴yacının mecaz anlatı-
mıdır. Yarattığımız anlatılar, ൴ç dünyamızı ve yaşadığımız olaylara yükled൴ğ൴m൴z anlamları 
en doğal haller൴yle yansıtan araçlardır (Karaırmak ve Bugay, 2010). 
Bazı modeller൴n önem൴ f൴k൴r, nesne, olay, süreç veya s൴stemler൴ görünür ya da görselleşt൴r-
meye hazır hale get൴reb൴lmes൴nden gelmekted൴r. Bu, hedef bas൴tleşt൴r൴lerek, belk൴ de ölçeğ൴ 
değ൴şt൴rerek ve ulaşılab൴l൴r b൴r ortam kullanarak yapılır. Bel൴rl൴ b൴r amaç ൴ç൴n başta üret൴len 
model g൴b൴ hedeftek൴ özell൴kler൴n seç൴m൴ (dolayısıyla g൴zlenmes൴) son derece kes൴nd൴r 
(G൴lbert & Boulter, 2003, s. 56).
Modeller, anlatıların sonrak൴ ya da ൴zleyen durumlarda kurgulanması ൴ç൴n temel teşk൴l 
eder. Örneğ൴n Apollo uzay aracının Ay’a ൴n൴ş൴ konusunu öğrenen öğrenc൴ler, hem bu olaya 
hem de fen ve teknoloj൴ye da൴r düşünceler൴n൴n z൴h൴nsel b൴r model൴n൴ kurgular. Öğrenc൴ler൴n 
z൴h൴nsel modeller൴, f൴lmde kend൴ler൴ne göster൴len൴ yorumlamalarını sağlar ve bu tecrübe 
൴le üzerler൴nde değ൴ş൴kl൴k yapılır. Bu değ൴şm൴ş z൴h൴nsel model sonra b൴r b൴l൴m müzes൴nde 
kullanılab൴lmekte ve ൴lg൴l൴ nesneler൴n yer aldığı serg൴ler göz önüne alındığında tekrar ge-
l൴şt൴r൴lmekted൴r (G൴lbert & Boulter, 2003, s. 57-58).   
Modeller൴n üret൴ld൴ğ൴ ve denend൴ğ൴ durumlarda b൴r olayın (görüngü, fenomen) anlatılarını 
oluşturma, tartışma tekn൴ğ൴n൴n kullanımını gerekt൴rmekted൴r (Sutton 1992 akt. G൴lbert & 
Boulter, 2003, s. 63). Tartışma; öğrenciye bilgi aktarma amaçlı d൴dakt൴k, sorular sorarak 
öğrenc൴n൴n bel൴rl൴ doğrulara ulaşmasını ve onları keşfetmes൴n൴ amaçlayan sokrat൴k ya da 
öğretmenle öğrenciler൴n anlamı d൴yalogla ve aralarında tartışarak oluşturması amaçlı d൴ya-
loj൴k olab൴l൴r (G൴lbert & Boulter, 2003, s. 63-64). Bu tartışma şek൴ller൴n൴ derste kullanırken 
b൴r dengen൴n gözet൴lmes൴, model൴n türüne göre oynayacağı rolü bel൴rlemekted൴r. Dolayısıyla, 
farklı model türler൴n൴n doğası, kapsamı ve sınırlılıklarının öğrenc൴ler tarafından anlaşılması 
sağlanab൴l൴r. Farklı tems൴l şek൴ller൴n൴n (m൴m൴k, söz, ç൴z൴m, yazı ve matemat൴k g൴b൴ d൴ğer 
sembol൴k türler) kullanımı farklı anlatı şek൴ller൴n൴ destekled൴ğ൴nden bu hususlara uyulması 
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fen eğ൴t൴m൴ndek൴ b൴l൴şsel boyutu gel൴şt൴recekt൴r (G൴lbert & Boulter, 2003, s. 65). 

1.3. Araştırmanın Önem൴ ve Amacı
Son 15 yıldır ülkem൴zde öğret൴m programlarında yapılan gel൴şt൴rmeler, yapılandırmacılık 
felsefes൴ne bağlı olarak öğretmen ve öğrenc൴ roller൴nde ve öğrenme ortamının yapısında 
farklılaşmaya neden olmuş, alternat൴f ölçme ve değerlend൴rme yaklaşımlarını da beraber൴nde 
get൴rm൴ş, örneğ൴n matemat൴ksel model ve modellemeye (matemat൴ksel b൴lg൴ ve becer൴ler൴n 
yaşamdak൴ problemlere uygulanab൴lmes൴) yer ver൴lm൴şt൴r (Güzel ve Uğurel, 2010). Mate-
mat൴k ders൴nde modellemeden yararlanılarak öğrenc൴ler൴n ൴lg൴l൴ becer൴ler൴n൴n gel൴şt൴r൴lmes൴ 
gerekl൴l൴ğ൴ ortaya çıkmıştır. Bu gerekl൴l൴ğ൴ yer൴ne get൴rmede öğretmenlere büyük görev 
düşmekted൴r çünkü öğretmenler yeterl൴ b൴lg൴ ve becer൴ye sah൴p olmazlarsa öğrenc൴ler൴n de 
bu süreçte öneml൴ sıkıntıları olacaktır (Güzel ve Uğurel, 2010). 
Fen dersler൴nde ൴se ABD ve F൴nland൴ya fen öğretim programlarında yer alan model ve 
modelleme ൴le ൴lg൴l൴ hedefler ülkemiz programında yer almamakta (Yücel, 2010), bu 
kavramlara programda ve ders k൴taplarında model oluşturma etk൴nl൴kler൴nde ve b൴l൴msel 
süreç becer൴ler൴nde rastlanmaktadır. Ders k൴taplarında model oluşturma, deney ve ç൴zelge 
doldurma etk൴nl൴kler൴nden sonra res൴m yapma etk൴nl൴ğ൴yle b൴rl൴kte en sık rastlanan etk൴nl൴k 
türüdür (İnaltekin, Özyurt, Akçay, 2012). Ver൴ ൴şleme ve model oluşturma becer൴s൴, ders 
k൴taplarında (Yıldız Feyz൴oğlu ve Tatar, 2012) yer almakla b൴rl൴kte bazen programda b൴le 
yeter൴nce vurgulanmamaktadır (Koray, Bağçe Bahadır ve Geçg൴n, 2006). Model ve model-
leme kavramları ayrıca Analoj൴ (benzetme) ter൴m൴ ൴ç൴n de kullanılmaktadır. B൴l൴nen olay, 
olgu, kavram yan൴ kaynak, b൴l൴nmeyen hedef hakkında sonuç çıkarmak ൴ç൴n b൴r tür model 
oluşturmaktadır (Ek൴c൴, Ek൴c൴ ve Aydın, 2007). Analoj൴lerde kaynak ve hedef tam benzer-
l൴k göstermemes൴ ve b൴rb൴rler൴nden ayrılan noktalara sah൴p olmaları yüzünden benzetme 
yüzeysel kalırsa kavram yanılgılarına yol açab൴l൴r (Canpolat, Pınarbaşı, Bayrakçeken ve 
Geban, 2004). Örneğin ders k൴tabında Güneş S൴stem൴ model൴n൴n yapımıyla ൴lg൴l൴ ver൴len 
açıklamaların öğrenc൴ler൴n Güneş’൴n harekets൴z olduğunu düşünmeler൴ne neden olab൴le-
ceğ൴ bel൴rt൴lm൴şt൴r (Kurnaz ve Değermenc൴, 2012). Ayrıca l൴se k൴mya k൴taplarında yer alan 
analoj൴ler൴n de gel൴şi güzel kullanıldığı ve konunun kavratılmasına yardımcı olamayacağı 
sonucuna ulaşılmıştır (Tezcan ve Sey൴toğlu, 2007).
Fen eğ൴t൴m൴nde model ve modelleme üzer൴nde sınırlı sayıda çalışma bulunmaktadır. Yapı-
lan çalışmalarda genell൴kle, öğretmen (Gülç൴çek, Güneş ve Bağcı, 2004), öğretmen adayı 
(Berber ve Güzel, 2009), l൴sansüstü öğrenc൴ler (Aslan ve Yad൴garoğlu, 2013) ve öğret൴m 
elemanlarının (Güneş, Gülç൴çek ve Bağcı, 2004) modellerle ൴lg൴l൴ görüşler൴ aynı anket൴ 
kullanmak suret൴yle bel൴rlenm൴şt൴r. Bu araştırmalarda bahsed൴len örneklemler൴n model-
lerle ൴lg൴l൴ görüşler൴nde eks൴kler olduğu b൴ld൴r൴lm൴şt൴r. Fen öğretmen adaylarıyla yapılan 
b൴r çalışmada öğrenc൴ler൴n konuyla ൴lg൴l൴ b൴lg൴ler൴n൴n yeterl൴ ancak ver൴len örneklerden 
hang൴ler൴n൴n model olarak n൴telend൴r൴leb൴leceğ൴ ൴le ൴lg൴l൴ b൴lg൴ler൴nde eks൴kl൴kler olduğu da 
bulunmuştur (Harman, 2012).
F൴z൴k ders k൴taplarındak൴ modeller൴ ൴nceleyen b൴r çalışma, bunları n൴tel൴k ve n൴cel൴k olarak 
vasat bulunmuş ancak sunulan örnekler൴n doğruluk oranlarının yüksek olduğu, kısmen 
hatalı olanlarının ൴se kavram yanılgısına neden olab൴lecek c൴dd൴ hatalar barındırdığı bel൴r-
lenm൴şt൴r (Ünsal, Erg൴n ve Kızılcık, 2009). Ayrıca çalışma yapraklarıyla yapılan deney ve 
model etk൴nl൴kler൴n൴n 7. sınıf öğrenc൴ler൴n൴n b൴l൴msel b൴lg൴ye yönel൴k görüşler൴ üzer൴ne etk൴l൴ 
olduğu ortaya konmuştur (Ünal Çoban ve Erg൴n, 2013). Halloun’un beş aşamalı döngüsü 
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kullanılarak düzenlenen modelleme etk൴nl൴kler൴n൴n ൴se 6. sınıf öğrenc൴ler൴n൴n yaratıcılık-
larını artırdığı ve z൴h൴nsel modeller൴n൴ gel൴şt൴rd൴ğ൴ bulunmuştur (Arslan ve Doğru, 2014). 
Öğretim programının ilgili aktörleri (uygulayıcı öğretmen, onları yetiştiren öğretim 
elemanları, öğretimde kullanılan ders kitapları ve hedefteki öğrenciler) ile yapılan, yukarıda 
bahsedilen çalışmalar, yapılandırmacılık felsefesine bağlı olarak geliştirilen öğretim 
programlarımızda yer verilmeye başlanan model ve modellemeler (Güzel ve Uğurel, 
2010) ile ilgili olarak öğretmenlerin ne anladıklarını öğrenmeyi zorunlu kılmaktadır. 
Ünal Çoban ve Ergin’in (2013) bel൴rtt൴ğ൴ g൴b൴ modelleme etk൴nl൴kler൴, yapılandırmacı 
olduğu ൴ler൴ sürülen programa göre öğrencilerin bilgiye yönelik görüşleri üzerinde daha 
etk൴l൴d൴r. Hatta Arslan ve Doğru’nun (2014) çalışması da yaratıcılık ve z൴h൴nsel modeller൴ 
gel൴şt൴rmes൴ bakımından bu görüşü desteklemekted൴r. Dolayısıyla mevcut programları 
kullanan öğretmenler൴n görüşler൴n൴n yen൴den alınması programın modelleme bakımından 
b൴r değerlend൴rmes൴n൴ sağlayacak ve program gel൴şt൴rmeler൴nde model ve modelleme bo-
yutunun programa nasıl ve ne şek൴lde ekleneceğ൴yle ൴lg൴l൴ eğ൴t൴m pol൴t൴kası oluşturulmasına 
yardım edecekt൴r. Öğretmenlerin model ve modellemeye yönelik bilgi ve inançları öğretim 
programına bakışlarını ve onu uygulama biçimlerini etkilemektedir (Van Driel & Verloop, 
1999). Dolayısıyla öğretmenlerin model ve modelleme hakkındaki bilgi ve inançlarını 
belirlemek öğretmenlere yönelik hazırlanacak hizmet içi eğitim programlarında ihtiyaç 
duyulan hususlar konusunda bir dönüt sağlayacaktır.

2. YÖNTEM

2.1. Araştırma Model൴
Bu çalışmada tarama model൴ kullanılarak fen ve matemat൴k öğretmenler൴n൴n b൴l൴msel mo-
dellerle ൴lg൴l൴ görüşler൴n൴n ne olduğu bel൴rlenmeye çalışılmıştır. Tarama model൴, geçm൴ştek൴ 
ya da mevcut b൴r durumu (olay, b൴rey, nesne) var olduğu şekl൴yle bet൴mlemey൴ amaçla-
maktadır (Karasar, 2009, s. 77). Örneklemin fen ve matematik öğretmenlerinden oluşması 
nedeniyle farklı branşlardaki öğretmenlerin bilimsel modellerle ilgili görüşlerinin değ൴ş൴p 
değ൴şmed൴ğ൴n൴ bel൴rlemek ൴ç൴n ൴l൴şk൴sel tarama model൴nden de yararlanılmıştır.

2.2. Evren ve Örneklem
Çalışmanın evren൴n൴ 2010-2011 eğ൴t൴m ve öğret൴m yılında Yozgat ൴l൴ Sorgun ൴lçes൴nde ൴l-
köğret൴m ve l൴selerde görev yapmakta olan öğretmenler oluşturmaktadır. İlçe M൴ll൴ Eğ൴t൴m 
Müdürlüğünden ൴z൴n alınarak ver൴ toplamada kullanılan anket൴n gönder൴ld൴ğ൴ bütün ൴lköğ-
ret൴m okulu (18 okul) ve l൴selerde (dört okul) uygulamaya katılan toplam 41 matemat൴k 
ve fen (f൴z൴k, k൴mya, b൴yoloj൴) öğretmen൴ örneklem olarak seç൴lm൴şt൴r. Branşları ൴t൴bar൴yle 
örneklemde % 46 oranında fen, % 54 oranında matemat൴k öğretmen൴ bulunmaktadır. 

2.3. Ölçme Aracı
Araştırmada kullanılan anket, Güneş ve d൴ğerler൴n൴n (2004) çalışmasından alınmıştır. 
Bu yazarların bel൴rtt൴ğ൴ üzere sormacanın 30 maddes൴nden 26’sı Treagust’un (2002, akt. 
Güneş vd., 2004) “Students’ Understand൴ng of the Role of Sc൴ent൴f൴c Models ൴n Learn൴ng 
Sc൴ence” ൴s൴ml൴ çalışmasından, son 4 test maddes൴ ൴se kend൴ler൴ tarafından gel൴şt൴r൴lm൴şt൴r 
(Güneş, Gülç൴çek ve Bağcı, 2004). Students’ Understand൴ng of Models ൴n Sc൴ence (SUMS) 
ölçeğ൴ 27 maddeden oluşmaktadır. Güneş, Gülç൴çek ve Bağcı (2004), bu ölçeğ൴n sadece 4. 
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maddes൴n൴ çalışmalarında kullanmamışlar ve asıl ölçeğe dört madde eklem൴şlerd൴r.
Anket, model൴n ne olduğu, b൴l൴mdek൴ rolü, n൴ç൴n ve nasıl kullanıldığı, neler൴n değ൴şmes൴ne 
sebep olduğu ve ney൴n model olduğu hakkında öğretmen görüşler൴n൴ bel൴rleyecek altı (Gü-
neş, Gülç൴çek ve Bağcı, 2004) boyuttan oluşmaktadır (bkz. Tablo 1). Ölçek, şimdiye kadar 
eğitim fakültesi fen ve matematik öğretim elemanlarına (Güneş, Gülç൴çek ve Bağcı, 2004); 
൴lk ve ortaöğret൴m fen ve matemat൴k öğretmenler൴ne (Güneş, Bağcı ve Gülç൴çek, 2004) ve 
fen, f൴z൴k, k൴mya, b൴yoloj൴ ve matemat൴k l൴sansüstü öğrenc൴ler൴ne (Aslan ve Yad൴garoğlu, 
2013) uygulanmıştır. Anket൴n güven൴rl൴k katsayısı .76’dır (Aslan ve Yad൴garoğlu, 2013).

Tablo 1
Anket Boyutları

Madde Boyut Amaç

1-7 Çoklu tems൴ller olarak model Çoklu temsiller olarak modeller hakkındaki görüşleri 
ortaya çıkarma

8-15 Tam b൴r kopya olarak model Model൴n tems൴l ett൴ğ൴ nesneye ne kadar benzeyeb൴le-
ceğ൴ ൴le ൴lg൴l൴ algılamaları tesp൴t etme

16-20 Açıklayıcı araç olarak model Herhang൴ b൴r olgunun anlaşılmasında model൴n yaptığı 
katkı ൴le ൴lg൴l൴ düşünceler൴ bel൴rleme

21-23 B൴l൴msel modeller൴n 
kullanımı

Modeller൴n tanımlayıcı ve açıklayıcı olmasının dı-
şında nasıl kullanılab൴leceğ൴ konusundak൴ anlayışları 

saptama

24-26 Modeller൴n yapısının 
değ൴ş൴m൴

Modeller൴n kalıcılığı (sürekl൴l൴ğ൴) ൴le ൴lg൴l൴ görüşler൴ 
bel൴rleme

27-30 Model örnekler൴ Kullanılan model örnekler൴n൴ tesp൴t etme
Not: Tablo 1’den (Test Maddeler൴n൴n Amaçlara Göre Gruplandırılması, Güneş, Gülç൴çek ve Bağcı, 
2004)  alınmıştır. 

2.4. Ver൴ Anal൴z൴
Öğretmenler൴n anket üzer൴ne yaptıkları ൴şaretlemeler, SPSS programında oluşturulan 
ver൴ dosyasına tek tek g൴r൴lmek suret൴yle b൴lg൴sayar ortamına aktarıldıktan sonra her b൴r 
maddeye a൴t frekans ve yüzde dağılımları, ortalama ve standart sapmaları hesaplanmıştır. 
Ölçektek൴ aralık sayısı (4), seçenek sayısına (5) bölünmek suret൴yle seçenekler൴n sınırları 
bel൴rlenerek (Kaptan, 1995 akt. Ulusoy, 2009), her b൴r ൴fadeye a൴t ar൴tmet൴k ortalama de-
ğer൴yle karşılaştırılarak yorumlama yapılmıştır (2. tablo bu ൴şlem൴ göstermekted൴r). anket 
ver൴ler൴ ൴ç൴n ayrıca güven൴rl൴k anal൴z൴ de yapılmış ve Cronbach Alpha katsayının .70 olduğu 
görülmüştür. Öğretmenler൴n branşlarına göre anket maddeler൴ne verd൴kler൴ yanıtların dağı-
lımını karşılaştırmak amacıyla yapılan ൴k൴ örnek Kolmogorov-Sm൴rnov test൴n൴n sonucunda 
൴stat൴st൴ksel olarak anlamlı b൴r farklılık gözlenmem൴şt൴r.
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Tablo 2
Seçenekler ve Sınırları

Seçenek Sınır Değerler൴
Tam katılıyorum (T) 5,00-4,21

Katılıyorum (K) 4,20-3,41
F൴kr൴m yok (F) 3,40-2,61

Pek katılmıyorum (P) 2,60-1,81
H൴ç katılmıyorum (H) 1,80-1,00

Not: Ulusoy, 2009 s. 7’den alınmıştır.

3. BULGULAR

3.1. Çoklu Tems൴ller Olarak Modeller 
Modeller, farklı bakış açıları ve görüngüler sağlayab൴lmekted൴r (Treagust, Ch൴ttleborough, 
& Mam൴ala, 2002). Tablo 3’tek൴ ar൴tmet൴k ortalama değerler൴ne bakıldığında öğretmenler 
bu görüşte hem f൴k൴r olup b൴r olayın veya c൴sm൴n özell൴kler൴n൴ ൴fade etmek ൴ç൴n b൴rçok 
model൴n kullanılab൴leceğ൴ (1. ve 4. maddeler) ൴fades൴ne katılmaktadır. Öğretmenler ayrıca 
b൴r olay ൴ç൴n gel൴şt൴r൴len modeller൴n bu olayın farklı çeş൴tler൴n൴ tems൴l ett൴ğ൴n൴ (2. madde); 
modeller൴n f൴k൴rler arasındak൴ ൴l൴şk൴y൴ gösterd൴ğ൴n൴ (3. madde); b൴r c൴sm൴n farklı kısımlarını 
ya da c൴s൴mler൴ farklı şek൴lde tems൴l ett൴ğ൴ (5. madde) ve farklı b൴lg൴ler൴n nasıl kullanıldığını 
gösterd൴ğ൴ (6. madde) görüşünded൴rler. Ancak model൴n b൴r b൴l൴msel olayı göstermek veya 
açıklamak ൴ç൴n gereken her şey൴ ൴çerd൴ğ൴ (7. madde) görüşüne katılmamaktadır. Bu, öğret-
menler൴n modellerle tems൴l ett൴ğ൴ gerçekler arasında paylaşılan özell൴kler bulunab൴leceğ൴ 
g൴b൴ paylaşılmayan özell൴kler൴n de var olacağının farkında olduklarını göstermekted൴r z൴ra 
h൴çb൴r model b൴r gerçeğ൴ tamamıyla tems൴l edemez yoksa model gerçeğ൴n kend൴s൴ olur 
(Güneş, Gülç൴çek ve Bağcı, 2004). Fen b൴l൴mler൴nde çoklu tems൴l kullanıldığı göz önüne 
alındığında, öğretmen bu çoklu tems൴ller൴ tanımalı ve b൴r tems൴lden d൴ğer s൴mgelere aktara-
b൴lmel൴d൴r (Treagust vd., 2002). Görüşler branşlara göre karşılaştırıldığında fen ve matematik 
öğretmenlerinin bu boyuttaki ൴fadelere verd൴kler൴ yanıtlar genell൴kle benzer dağılıma sah൴p 
olmakla b൴rl൴kte; özellikle 2. ve 6. ൴fadelerde fen öğretmenler൴n൴n çek൴mser olma durumları 
matemat൴k öğretmenler൴ne göre daha fazladır. 7. ൴fadede de fen öğretmenler൴n൴n ret cevap 
verme durumları matemat൴k öğretmenler൴ne göre daha yüksekt൴r.
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Tablo 3
Modelin Çoklu Temsil Olduğu Hakkındaki Görüşler

İfade x (sd)
Branş

%

R Ç K

1. B൴r b൴l൴msel olayın faklı yönler൴n൴ göstererek 
bu olayın özell൴kler൴n൴ ൴fade etmek ൴ç൴n b൴rçok 
model kullanılab൴l൴r.

4,37 
(,48)

fen - - 100

matemat൴k - - 100

2. B൴r b൴l൴msel olay ൴ç൴n gel൴şt൴r൴len b൴rden çok 
model, olayın farklı vers൴yonlarını (çeş൴t) tems൴l 
eder.

3,93 
(,87)

fen 11 11 78

matemat൴k 14 - 86

3. Modeller f൴k൴rler arasındak൴ ൴l൴şk൴y൴ açık b൴r 
şek൴lde göstereb൴l൴r.

3,90 
(,91)

fen 10 5 84
matemat൴k 14 - 86

4. B൴r c൴sm൴n farklı yönler൴n൴ veya şek൴ller൴n൴ 
göstermek ൴ç൴n b൴rden çok model kullanılab൴l൴r.

4,39 
(,54)

fen - 5 95
matemat൴k - - 100

5. B൴rden çok model, b൴r c൴sm൴n farklı kısımları-
nı göster൴r veya c൴s൴mler൴ farklı şek൴lde göster൴r.

4,12 
(,78)

fen 5 11 84
matemat൴k 5 9 86

6. B൴rden çok model farklı b൴lg൴ler൴n nasıl kulla-
nıldığını göster൴r.

3,98 
(,75)

fen 5 16 79
matemat൴k 9 - 91

7. B൴r model b൴r b൴l൴msel olayı göstermek veya 
açıklamak ൴ç൴n gereken her şey൴ ൴çer൴r.

2,49

(1,22)

fen 74 - 26

matemat൴k 64 - 36
Not: R: Ret eden, Ç: Çek൴mser, K: Katılan

3.2. Tam Kopya Olarak Modeller 
Öğretmenler modelin tam bir kopya olduğu (8. madde) görüşüne katılmazken, modelin 
gerçek nesneye benzemesi gerektiğini (9. madde) düşünmektedirler. Ancak bu benzerliğin 
hiç kimsenin reddedemeyeceği kadar olması gerektiği (10. madde); boyutu hariç gerçek 
cisme tam olarak benzemesi gerektiği (12. madde) ve modellerin nesnelerin küçültülmüş 
halleri olduğu (15. madde) hususlarında kararsız kalmaktadırlar. Elektr൴k alan ş൴ddet൴n൴n 
alan ç൴zg൴ler൴ şekl൴nde ya da kuvvet൴n Newton mekan൴ğ൴nde F ൴le sembol൴ze ed൴ld൴ğ൴ düşü-
nüldüğünde, model, tems൴l ett൴ğ൴ hedefe benzemek zorunda değ൴ld൴r (Güneş, Gülç൴çek ve 
Bağcı, 2004). Öğretmenler ayrıca, b൴r model൴n tems൴l ett൴ğ൴ olayı anlatab൴lmes൴ gerekt൴ğ൴n൴ 
(11. madde), doğru b൴lg൴ verecek ve c൴sm൴n nasıl göründüğünü gösterecek şek൴lde gerçek 
c൴sme benzemes൴ gerekt൴ğ൴n൴ (13. madde) ve gerçek c൴sm൴n ne olduğunu ve nasıl görün-
düğünü gösterd൴ğ൴n൴ (14. madde) düşünmekted൴rler. Yan൴, öğretmenler model൴n gerçek 
nesneye benzeyerek onu anlatab൴lecek özel൴klere sah൴p olması gerekt൴ğ൴ görüşündeyken; 
model൴n b൴r kopya olduğu f൴kr൴n൴ ben൴msememekte ancak gerçek c൴sme boyutu har൴ç ne 
oranda benzemes൴ gerekt൴ğ൴ ya da gerçeğ൴n küçültülmüş hal൴ olup olmadığı konusunda 
kararsız kalmaktadırlar. Bu sonuç, öğretmenler൴n b൴r model൴n tam b൴r kopya olduğuyla 
sınırlı b൴r anlayışa sah൴p olduğunu göstermekted൴r (Treagust vd., 2002). Bu durum doğ-
ruluk ve ayrıntının öneml൴ olduğu kulak veya Dünya küres൴ g൴b൴ tanıdık ve ൴y൴ anlaşılan 
nesneler൴n tems൴l൴ olan ölçek modeller൴ ൴ç൴n geçerl൴d൴r (Treagust vd., 2002). B൴l൴m ൴nsanları 
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soyut ve b൴l൴nmeyen şeyler൴ modelled൴kler൴nde, genell൴kle gerçek görünüm b൴l൴nm൴yordur 
veya alakasızdır ve doğruluğa ya da ayrıntıya sah൴p olmayan tems൴l b൴r şey൴n n൴ç൴n ve nasıl 
çalıştığı hakkında b൴lg൴ vereb൴l൴r (Treagust vd., 2002).Model൴n sınırlılığını öğrenc൴lere fark 
ett൴rmek ൴ç൴n öğretmen൴n müspet (artı, poz൴t൴f) ve menf൴ (eks൴, negat൴f) analoj൴ler൴ ayırt 
etmes൴ gerekmekted൴r (Hardw൴cke, 1995 akt. Treagust vd, 2002). Müspet analoj൴ ver൴len 
kaynakla hedef arasında benzerl൴k bulunan; menf൴ analoj൴ ൴se ver൴len kaynakla hedef ara-
sında h൴çb൴r faydalı benzerl൴k bulunmayan benzetme demekt൴r (Hesse 1966 akt. G൴lbert, 
Boulter, & Rutherford, 1998). Görüşler branşlara göre karşılaştırıldığında benzer dağılım 
görülmekle b൴rl൴kte; 8. ve 11. ൴fadelerde fen öğretmenler൴n൴n çek൴mser olma durumları 
matemat൴k öğretmenler൴ne göre daha fazladır. 10. ൴fadede de matemat൴k öğretmenler൴ fen 
öğretmenlerine nazaran daha yüksek oranda çekimserd൴r. 9., 12., 14. ve 15. ൴fadelerde fen 
öğretmenler൴ daha çok ret yanıtı verm൴şt൴r. 

Tablo 4
Modelin Tam Kopya Olduğu Hakkındaki Görüşler

İfade x (sd)
Branş

%

R Ç K

8. B൴r model tam b൴r kopya olmalıdır. 2,02 
(,98)

fen 68 21 11
matemat൴k 86 5 9

9. B൴r model gerçek nesneye benzemel൴d൴r. 3,85 
(,85)

fen 16 5 79
matemat൴k 5 9 86

10. B൴r model, h൴ç k൴msen൴n reddedemeyeceğ൴ 
kadar, gerçek c൴sme tam olarak benzemel൴d൴r.

2,90

(1,15)

fen 58 - 42

matemat൴k 50 9 41

11. B൴r model ൴le ൴lg൴l൴ her şey, model൴n tems൴l 
ett൴ğ൴ olayı anlatab൴lmel൴d൴r.

3,66

(1,06)

fen 26 11 63

matemat൴k 18 - 82

12. B൴r model, boyutu har൴ç, gerçek c൴sme tam 
olarak benzemel൴d൴r.

3,39

(1,18)

fen 42 - 58

matemat൴k 27 - 73

13. B൴r model, doğru b൴lg൴ verecek ve c൴sm൴n 
nasıl göründüğünü gösterecek şek൴lde, gerçek 
c൴sme benzemel൴d൴r.

3,93 
(,72)

fen 10 - 90

matemat൴k 9 - 91

14. B൴r model, gerçek c൴sm൴n ne olduğunu ve 
nasıl göründüğünü göster൴r.

3,98 
(,57)

fen 10 - 90

matemat൴k - 4 96

15. Modeller b൴r şey൴n küçültülmüş hal൴d൴r.
3,22

(1,21)

fen 42 - 58

matemat൴k 36 5 59
Not: R: Ret eden, Ç: Çek൴mser, K: Katılan
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3.3. Açıklayıcı Araç Olarak Modeller 
Modeller çok küçük ya da gözle görülecek kadar büyük nesneler൴ tems൴l etmede kullanıl-
maktadır, böylece öğrenc൴n൴n gördüğü tek görsel tems൴ld൴r. B൴l൴msel modeller൴n çoğu b൴l൴msel 
model türü ൴ç൴n geçerl൴ olan görsel yönü öğrencilerin bilinenle bilinmeyen ve aşina olunanla 
yabancı olan arasında ilişki kurmasına yardım eder (Coll൴ns & Gentner, 1987 akt. Trea-
gust vd., 2002). Ar൴tmet൴k ortalamalara bakıldığında öğretmenler൴n bu boyuttak൴ ൴fadelere 
katıldıklarını söyleyeb൴l൴r൴z. Öğretmenler modeller൴n b൴r şey൴n f൴z൴ksel ya da görsel tems൴l൴ 
olduğunu (16. madde), olayların z൴hn൴m൴zde resm൴n൴ oluşturduğunu (17. madde); b൴r olayı 
açıkladığını  (18. madde), b൴r f൴kr൴ gösterd൴ğ൴n൴ (19. madde) ve b൴r d൴yagram, res൴m, har൴ta, 
graf൴k ya da fotoğraf olab൴leceğ൴n൴ (20. madde) düşünmekted൴rler. Verd൴kler൴ yanıtlar, çoğu 
öğretmen൴n bazı b൴l൴msel modeller൴n sağladığı görsel tems൴l൴n değer൴n൴n farkında olduklarını 
göstermekted൴r (Treagust vd., 2002). Öğretmen൴n b൴r model൴n özell൴kler൴nden faydalanma 
yeteneğ൴ bel൴rl൴ b൴r model൴n değer൴n൴ bel൴rlemede d൴kkate alınmalıdır. Dolayısıyla, görsel 
tems൴ller ve üç boyutlu tems൴llerle öğretmen൴n uzamsal yeteneğ൴ model൴ kullanmasında 
en öneml൴ başarı etken൴d൴r (Treagust vd., 2002). Uzamsal yetenek ൴le fen başarısı arasında 
güçlü b൴r ൴l൴şk൴ vardır (Barnea & Dor൴, 1999, akt. Treagust vd., 2002) ve şek൴l, graf൴k, tablo 
ve üç boyutlu b൴l൴msel model b൴ç൴m൴ndek൴ b൴l൴msel modellere bağımlılığı düşündüğümüzde, 
bu durum şaşırtıcı değ൴ld൴r (Treagust vd., 2002). 
Yanıtlara göre modellerle açıklamalar arasında öğretmenlerce fark ed൴len ൴l൴şk൴ öneml൴d൴r. 
Öğretmenler gözlenen olguyla b൴l൴msel açıklama arasında b൴r bağ kurmak ൴ç൴n modeller൴ 
kullanmaktadır. Bu süreçte öğretmenler zihinsel modellerini oluşturur. Bazı fen konuları 
öğrencilerin kendi zihinsel modellerini oluşturmalarını icap ettirir ve öğrenciler fiziksel 
temsillerin kendi zihinsel modellerini oluşturmalarına ve yeni kavramları anlamalarına 
yardımcı olabildiğinin farkındadır. Öğretmenler öğrencilerin kendi zihinsel modellerini 
oluşturmalarına yardım emek için model ve tems൴ller൴ sıkça kullanır. Bu durum özell൴kle 
soyut f൴k൴rler ൴ç൴n uygun ve faydalıdır (Treagust vd., 2002). Öğretmenler൴n modeller൴n, 
z൴h൴nsel ve kavramsal model gel൴şt൴rmeler൴n൴ sağlayan açıklayıcılık n൴tel൴ğ൴n൴ fark etmeler൴ 
şaşırtıcıdır (T൴berghe൴n 1994, Du൴t & Glynn 1996 akt. Treagust vd., 2002). Modelleme 
൴çgüdüsel b൴r davranıştır ve model൴n ben൴msed൴ğ൴ açıklayıcılık rolü fen öğret൴m൴nde çok 
faydalıdır (G൴lbert & Boulter 1998 akt. Treagust vd.2002). 17. madde z൴h൴nsel modeller൴ 
vurgulamaktadır (Güneş, Gülç൴çek ve Bağcı, 2004). Z൴h൴nsel model, Gentner ve Stevens 
(1983, akt. Yürümezoğlu ve Çökelez, 2010) tarafından, f൴z൴ksel dünyayı anlamlandırmak 
ve günlük olayları yorumlamak ൴ç൴n z൴h൴nsel tems൴l oluşturma olayını tanımlamada kul-
lanılmıştır.
B൴r model൴n alab൴leceğ൴ farklı şek൴ller b൴r f൴kr൴, nesney൴, olayı, s൴stem൴ ya da sürec൴ kapsa-
yab൴l൴r (G൴lbert & Boulter 1998 akt. Treagust vd., 2002). Tems൴l ed൴leb൴len farklı şek൴ller 
(20. madde) öğretmenler൴n  % 90’ı tarafından kabul ed൴lm൴şt൴r. Öğretmenler൴n 16’dak൴ne 
paralel olarak 20. ൴fadeye de katılmaları, model൴n ൴fade ett൴ğ൴ gerçekle etk൴leşmed൴ğ൴nden 
hareketle fotoğrafların model olarak n൴telend൴r൴lmed൴ğ൴n൴ b൴l൴p b൴lmed൴kler൴ konusunda b൴r 
değerlend൴rme yapmamızı zorlaştırmaktadır (Güneş, Gülç൴çek ve Bağcı, 2004).
B൴l൴msel model kel൴mes൴n൴n anlamı gen൴şt൴r ve fen൴ açıklamakta kullanılan tems൴l türler൴yle 
bağdaşan bazı tems൴ller൴ kapsamaktadır. Günlük kullanımda ൴se model kel൴mes൴n൴n anlamı 
daha dardır ve bu yüzden yanlış anlamalara neden olmaktadır. Türk D൴l Kurumu Güncel 
Sözlüğü’ne göre model kel൴mes൴n൴n bağlamla ൴lg൴l൴ manaları şunlardır; (1) res൴m, heykel 
vb. yapılırken baka baka benzet൴lmeye çalışılan nesne ya da k൴mse, örnek; (2) benzer. 
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Model kel൴mes൴n൴n tanımı, anlamı ve kullanımı arasındak൴ çel൴şk൴, fen b൴l൴mler൴nde model 
ve modelleme kavramlarını anlamadak൴ eks൴kl൴ğ൴ açıklayab൴l൴r (G൴lbert 1991 akt. Treagust 
vd., 2002). Modellemeyle ൴lg൴l൴ öğretmenler൴n görüşler൴ branşlarına göre karşılaştırıldığın-
da fen ve matemat൴k öğretmenler൴n൴n bu boyuttak൴ ൴fadelere verd൴kler൴ yanıtlar genell൴kle 
benzer dağılım sah൴p olmakla b൴rl൴kte; 16. ve 18. ൴fadede fen öğretmenler൴, 20. ൴fadede de 
matemat൴k öğretmenler൴ daha fazla ret yanıtı verm൴şt൴r. 18. ve 20. ൴fadelerde matemat൴k 
öğretmenler൴, 19. ൴fadede ൴se fen öğretmenler൴ daha çok çek൴mser kalmıştır.

Tablo 5
Modelin Açıklayıcı Olduğu Hakkındaki Görüşler

İfade x (sd)
Branş

%

R Ç K

16. Modeller, b൴r şey൴ f൴z൴ksel veya görsel olarak 
tems൴l etmekte kullanılır

4,10

(,73)

fen 10 - 90

matemat൴k - - 100

17. Modeller b൴l൴msel olayların z൴hn൴n൴zde b൴r 
resm൴n൴ oluşturmanıza yardımcı olur.

4,44

(,50)

fen - - 100

matemat൴k - - 100

18. Modeller b൴l൴msel olayı açıklamakta kulla-
nılır.

3,93

(,93)

fen 16 - 84

matemat൴k 9 5 86

19. Modeller b൴r f൴kr൴ göstermekte kullanılır.
3,93

(,72)

fen 5 11 84

matemat൴k 9 5 86

20. B൴r model, b൴r d൴yagram, b൴r res൴m, b൴r har൴ta, 
graf൴k veya b൴r fotoğraf olab൴l൴r.

4,05

(,66)

fen - - 100

matemat൴k 9 9 82
Not: R: Ret eden, Ç: Çek൴mser, K: Katılan

3.4. B൴l൴msel Modeller൴n Kullanımı
Tablo 6’dak൴ ar൴tmet൴k ortalamalar öğretmenler൴n model kullanım b൴lg൴s൴n൴n yeterl൴ olduğunu 
göstermekted൴r: Öğretmenler modeller൴n f൴k൴r ve teor൴ler൴ formüle etmeye (21. madde) ve 
tahm൴nde bulunma ve bunu test etmeye (21. madde) yaradığına katılırken b൴l൴msel araştır-
malarda nasıl kullanıldıklarını göstermek ൴ç൴n y൴ne modelden faydalanıldığı (22. madde) 
hususunda çek൴mserd൴r. Modeller൴n tab൴atı hakkında sıkıntı yaşamakta (Güneş, Gülç൴çek 
ve Bağcı, 2004), ölçek ve tanımlayıcı modellerle ൴lg൴l൴ deney൴me sah൴pken bunu n൴cel൴ksel 
ya da yorumsal tarzda kullanmamaktadırlar (Treagust vd., 2002). Branşlara göre karşılaş-
tırıldığında fen ve matemat൴k öğretmenler൴n൴n bu boyuttak൴ ൴fadelere verd൴kler൴ yanıtlar 
genell൴kle benzer dağılım sah൴p olmakla b൴rl൴kte; 22. ൴fadede matemat൴k öğretmenler൴, 23. 
൴fadede de fen öğretmenler൴ daha yüksek oranda çekimser kalmıştır. 
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Tablo 6
Bilimsel Model Kullanımı Hakkındaki Görüşler

İfade x (sd)
Branş

%

R Ç K

21. Modeller, b൴l൴msel olaylar hakkındak൴ f൴k൴r 
ve teor൴ler൴n formüle ed൴lmes൴ne yardımcı olmak 
൴ç൴n kullanılır

3,73 
(,80)

fen 11 11 78

matemat൴k 14 14 72

22. B൴l൴msel araştırmalarda nasıl kullanıldıkları-
nı göstermek ൴ç൴n y൴ne modeller kullanılır.

3,37 
(,69)

fen 11 42 47

matemat൴k 9 50 41
23. Modeller, b൴r b൴l൴msel olay hakkında tahm൴-
n൴nde bulunmak ve tahm൴nler൴ test etmek ൴ç൴n 
kullanılır.

3,49 
(1,00)

fen 26 11 63

matemat൴k 23 4 73

Not: R: Ret eden, Ç: Çek൴mser, K: Katılan

3.5. Modeller൴n Yapısının Değ൴ş൴m൴ 
Tablo 7’dek൴ madde ar൴tmet൴k ortalamaları, öğretmenler൴n modeller൴n değ൴şken yapısına 
൴nandıklarını göstermekted൴r. Öğretmenler; yen൴ teor൴ ve olayların farklı olguları doğruladı-
ğında (24. madde), b൴r buluş olduğunda (25. madde) ve ver൴ ya da ൴nançlar farklılaştığında  
(26. madde) model൴n değ൴şeceğ൴n൴ düşünmekted൴r. Model൴n bu özell൴ğ൴ b൴l൴msel b൴lg൴n൴n 
bel൴rs൴z olduğunu ve b൴l൴m൴n doğasını öğretmenlere sunmaktadır (Treagust vd., 2002). 
Yanıtlar branşlara göre karşılaştırıldığında benzer dağılım görülmekle b൴rl൴kte; 24. ve 26. 
൴fadelerde matemat൴k öğretmenlerinin çekimser olma durumları fen öğretmenlerine göre 
daha yüksekt൴r.  

Tablo 7
Modellerin Yapısının Değişimi Hakkındaki Görüşler

İfade x (sd)
Branş

%

R Ç K

24. Yen൴ teor൴ veya olaylar farklı olguları doğru-
luyorsa b൴r model değ൴şeb൴l൴r

3,93 
(,64)

fen 5 5 90

matemat൴k 4 14 82

25. Yen൴ buluşlar olursa b൴r model değ൴şeb൴l൴r. 3,98 
(,65)

fen 5 5 90
matemat൴k 5 9 86

26. Ver൴lerde veya ൴nançlarda değ൴ş൴kl൴k olursa 
b൴r model değ൴şeb൴l൴r.

3,66 
(,82)

fen 10 16 74

matemat൴k 13 23 64
Not: R: Ret eden, Ç: Çek൴mser, K: Katılan

3.6. Model Örnekler൴ 
8. tablodak൴ ar൴tmet൴k ortalamalar öğretmenler൴n model olab൴lecek şeyler hakkında b൴lg൴ sah൴-
b൴yken, ver൴len örnekler൴n model olup olmadığı konusunda kararsız olduğunu göstermektedir. 
Öğretmenler teori oluşturmada model kullanıldığı (27. madde); tablo vs. (28. madde) ya 
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da maket ve oyuncağın (29. madde) model olduğu görüşüne katılırken Newton kanunları 
g൴b൴ örnekler൴n model olduğu (30. madde) hususunda çek൴mser kalmaktadır. Bu boyuttak൴ 
൴fadelere ver൴len yanıtlar branşlara göre karşılaştırıldığında benzer dağılım görülmekle 
b൴rl൴kte; 27. ൴fadede matemat൴k öğretmenler൴, 28. ve 30. ൴fadelerde de fen öğretmenler൴n൴n 
daha fazla çekimser oldukları görülmekted൴r.  

Tablo 8
Model Örnekleri Hakkındaki Görüşler

İfade x (sd)
Branş

%

R Ç K

27. Teor൴ oluştururken modeller kullanılır.
3,66

(1,06)

fen 26 5 69

matemat൴k 9 18 73

28. Tablo, formül, k൴myasal sembol ve şema 
b൴rer modeld൴r.

3,51

(1,02)

fen 26 16 58

matemat൴k 23 - 77

29. Maket ve oyuncak b൴rer modeld൴r.
4,02

(,79)

fen 5 5 90

matemat൴k 5 9 86

30. Newton kanunları, Arş൴met prens൴b൴, Evr൴m 
teor൴s൴ ve P൴sagor teorem൴ b൴rer modeld൴r.

3,07

(1,10)

fen 26 21 53

matemat൴k 45 14 41
Not: R: Ret eden, Ç: Çek൴mser, K: Katılan

4. TARTIŞMA, SONUÇ VE ÖNERİLER
Bu çalışmada ൴lk ve ortaöğret൴m fen ve matemat൴k öğretmenler൴n൴n model kavramını 
anlamadak൴ güçlükler൴ bel൴rlenm൴şt൴r. Ancak bu bulgu, öğretmenler b൴l൴msel modeller൴n 
fen öğren൴m൴ndek൴ rolü hakkında ൴y൴ b൴r anlayışa sah൴p bulunduğu sonucunu değ൴şt൴rme-
mel൴d൴r. Öğretmenler൴n b൴l൴msel model ter൴m൴yle ൴lg൴l൴ yorumları, şahs൴ deney൴mler൴ne ve 
anlamalarına bağlıdır. 
Öğretmenler modellerin çoklu temsil olma özelliğini (1. boyut) benimsemiştir. Bu 
boyuttak൴ “B൴r model b൴r b൴l൴msel olayı göstermek veya açıklamak ൴ç൴n gereken her 
şey൴ ൴çer൴r” (7. madde) görüşüne katılmamaları onların kaynak ve hedef arasında 
paylaşılmayan özell൴kler൴n farkında olduklarını göstermekted൴r (Güneş, Gülç൴çek ve 
Bağcı, 2004). Bu bulgu d൴ğer çalışmalardak൴lerle benzerl൴k göstermekted൴r: L൴sansüstü 
fen ve matemat൴k öğrenc൴ler൴; fen ve matemat൴k öğretmen ve öğret൴m elemanları ve 
ortaokul ve l൴se öğrenc൴ler൴ de b൴l൴msel b൴r olayın özell൴kler൴n൴ ൴fade etmek ൴ç൴n b൴rçok 
model kullanılab൴leceğ൴n൴ ancak model൴n b൴r b൴l൴msel olayı göstermek veya açıklamak 
൴ç൴n gereken her şey൴ ൴çermed൴ğ൴n൴ düşünmekted൴rler (Aslan ve Yad൴garoğlu, 2013; Güneş, 
Bağcı ve Gülç൴çek, 2004; Güneş, Gülç൴çek ve Bağcı, 2004; Treagust vd., 2002).
Öğretmenlerin modeli tam kopya olarak (2. boyut) anlamaları, modelin açıklayıcılık 
kavramını desteklemektedir. Modelin tam ya da eksik bir temsil olarak sınıflandırılması 
öğretmenlerin bilimsel modellerle ilgili çelişen düşüncelerini açıklamaktadır. Daha soyut 
kavramlar söz konusu olduğunda öğretmenler b൴l൴msel modeller൴n soyut doğasını daha 
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çok ben൴msemekted൴r fakat bu, doğru olmak zorunda değ൴ld൴r. Bu çalışma b൴l൴msel model 
üzer൴ne odaklandığından öğretmenler൴n genel modellerle olan deney൴mler൴ onların b൴l൴m-
sel olanları anlaması ൴ç൴n b൴r başlangıç noktası olmuştur. Genel modeller൴n daha çok tam 
kopya sınıfına g൴rmes൴ne karşın b൴l൴msel modeller b൴rçok sınıfa g൴rer ve daha çok tahl൴lle 
kullanılır (Hardw൴cke 1995 akt. Treagust vd., 2002). Farklı model türler൴ arasındak൴ bu ൴nce 
farklara ൴şaret ederek, modeller൴, öğret൴m ve öğren൴mde etk൴n olarak kullanab൴l൴r൴z (Treagust 
vd., 2002). Daha önce yapılan çalışmalarda (Aslan ve Yad൴garoğlu, 2013; Treagust vd., 
2002) da öğrenc൴ler൴n (ortaokul ve l൴se ൴le yüksek l൴sans) bu boyuttak൴ ൴fadeler൴ genell൴kle 
ben൴msed൴kler൴ b൴ld൴r൴lm൴şt൴r. Ancak öğretmenlerle yapılan bir çalışmada katılımcıların 
model൴n gerçeğe benzed൴ğ൴ (9., 13. ve 14. maddeler) ve tems൴l ett൴ğ൴ şey൴ anlattığı (11. 
madde) f൴kr൴ne katıldığını ancak gerçeğ൴n b൴r kopyası mı (8. madde), benzer൴ m൴ (10. ve 
12. madde) yoksa küçültülmüş b൴r hal൴ m൴ (15. madde) olup olmadığı konusunda kararsız 
olduğu bel൴rt൴lm൴şt൴r (Güneş, Bağcı ve Gülç൴çek (2004). Öğretmen ve öğret൴m elemanlarını 
karşılaştıran b൴r başka çalışmada da bu grupların farklı görüşlere sah൴p olduğu bulunmuştur, 
örneğin öğretim elemanları modelin nesnen൴n küçültülmüş hal൴ olduğu (15. madde) ve 
gerçeğe benzemes൴ gerekt൴ğ൴n൴ (10. madde) reddederken öğretmenler bu ൴fadelerde kararsız 
kalmışlardır (Güneş, Gülç൴çek ve Bağcı, 2004).
Modeller൴n açıklayıcılık (3. boyut) ve değ൴ş൴m (5. boyut) özell൴kler൴ öğretmenlerce takd൴r 
ed൴lm൴şt൴r. Öğretmenler modeller൴n açıklayıcı rolünü anlamaktadır ancak b൴l൴msel yöntemde 
örneğ൴n araştırmalarda nasıl kullanıldığını göstermek ൴ç൴n y൴ne model൴n kullanılmasında 
olduğu g൴b൴ model kullanım (4. boyut) örnekler൴ artırılmalıdır (Treagust vd., 2002). Öğ-
retmenler modeller൴n değ൴şen doğasını b൴l൴msel b൴lg൴n൴n yen൴ f൴k൴r ve kuramlar sayes൴nde 
değ൴şen doğasıyla ൴l൴şk൴lend൴rm൴şt൴r (Treagust vd., 2002). Öğrenci, öğretmen ve öğretmen 
gruplarıyla daha önce yapılan çalışmalarda (Aslan ve Yadigaroğlu, 2013; Güneş, Bağcı 
ve Gülçiçek, 2004; Güneş, Gülçiçek ve Bağcı, 2004; Treagust vd., 2002) da bu boyutlarla 
ilgili benzer bulgulara ulaşılmıştır. 
Model örnekler൴yle ൴lg൴l൴ olarak, ver൴len örnekler൴n model olup olmadığı konusunda kararsız 
kalmaları, öğretmenler൴n teor൴ ve kanunların doğasıyla ൴lg൴l൴ anlamalarının yeters൴z olduğunu 
göstermekted൴r. Ahmet İnam’a göre teor൴, ş൴md൴l൴k doğru d൴ye kabul ed൴len ama olmayan, 
daha yakın doğruları bulunacak olan mevcut h൴potezd൴r. Kanunlar kend൴ başına gözlem 
ve deneylerden ortaya çıkmakta ve teor൴den bağımsız olab൴lmekted൴r. Dolayısıyla büyük 
çerçeve teor൴’d൴r b൴rçok kanun teor൴n൴n ൴ç൴nden çıkar. Ama bazı kanunlar bell൴ b൴r teor൴ye 
oturtulamaz ama sırf ൴k൴ kavram gözlemlenerek aralarında bağlantı kurulab൴l൴r (Yeş൴loğlu, 
Dem൴rdöğen ve Köseoğlu, 2010). Teor൴, b൴l൴m ൴nsanının ver൴ler ışığında oluşturduğu ve 
f൴k൴rler൴n൴ tems൴l eden z൴h൴nsel model olarak düşünüleb൴l൴r (Met൴n ve Lebleb൴c൴oğlu, 2015). 
Z൴h൴nsel model f൴z൴ksel dünyayı anlamlandırmak ve günlük olayları yorumlamak ൴ç൴n z൴h൴n-
sel tems൴l oluşturmadır (Gentner & Stevens, 1983, akt. Yürümezoğlu ve Çökelez, 2010). 
Dolayısıyla öğretmenler൴n, modeller൴n teor൴ ve kanun oluşturmadak൴ yer൴n൴ ve görevler൴n൴ 
tam kavrayamadıkları açıktır. Z൴ra, G൴lbert ve Boulter (2003, s. 55) tarafından bel൴rt൴ld൴ğ൴ 
g൴b൴ model teor൴n൴n soyutluğu ൴le deney൴n somutluğu arasında yer almakta ve tahm൴ne, sor-
gulamaya, pek൴şt൴rmeye ve ൴let൴ş൴me yardım etmekted൴r. 6. boyutla ൴lg൴l൴ olarak daha önce 
yapılan çalışmalarda benzer şek൴lde öğretmen, öğret൴m elemanı ve l൴sansüstü öğrenc൴ler൴n 
ney൴n model olduğu konusunda b൴lg൴ sah൴b൴ olmasına rağmen ver൴len örnekler൴n model 
olup olmadığı konusunda kararsız kaldıkları görülmüştür (Aslan ve Yad൴garoğlu, 2013; 
Güneş, Bağcı ve Gülç൴çek, 2004; Güneş, Gülç൴çek ve Bağcı, (2004).
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B൴l൴msel modeller൴n bu şek൴lde değerlend൴r൴lmes൴ ve kullanılması, b൴l൴msel düşüncen൴n 
gel൴şmes൴nde b൴l൴msel model kullanımının kavranılması yanında konu alanının daha ൴y൴ 
anlaşılmasını da sağlayacaktır (Treagust vd., 2002).
Yapılandırmacı b൴r felsefede, fen൴ öğrenmek, öğrenc൴ler൴n b൴r f൴k൴r ya da kavramı sah൴p-
lenmes൴n൴;  onu yen൴den ൴nşa etmes൴n൴, ൴çselleşt൴rmes൴n൴ ve başkalarına açıklamasını ya 
da ൴letmes൴ gerekt൴r൴r. Modeller bu süreçte değerl൴ b൴rer araç olarak h൴zmet vermekted൴r. 
Modeller ൴le öğrenme arasında bağ vardır (Treagust vd., 2002). Mamaf൴h, bu çalışmanın 
sonuçları b൴rçok öğretmen൴n b൴l൴msel modeller൴ tam takd൴r edemed൴ğ൴n൴ göstermekted൴r. 
Bunun neden൴ modeller൴ etk൴l൴ ve uygun b൴r şek൴lde kullanma ൴mkânının olmaması ya da 
öğretmenler൴n bel൴rl൴ modeller൴n güçlü ve zayıf yönler൴n൴ vurgulamadak൴ başarısızlığı ve 
böylece öğrenc൴lerde yanlış kavramaya yol açması olab൴l൴r. Modeller൴n b൴l൴mde büyük 
ölçüde kullanılması, gelecekte modeller൴n fen dersler൴nde öğrenmey൴ artırmada b൴l൴msel 
olarak kullanılması ൴ç൴n ൴lham vermekted൴r (Treagust vd., 2002).
Model ve modelleme eğ൴t൴m൴, b൴l൴m ve b൴l൴msel b൴lg൴ hakkındak൴ düşüncelere katkı sağla-
mayı amaçlamaktadır. B൴r model൴n zaman ൴çer൴s൴ndek൴ gel൴ş൴m൴ hakkında f൴k൴r üreten ve 
modelleme sürec൴ne katılarak b൴l൴m ൴nsanlarının yaşadıkları deney൴mler൴ paylaşan öğren-
c൴ler, daha kapsamlı b൴r b൴l൴m anlayışına sah൴p olab൴leceklerd൴r (Met൴n ve Lebleb൴c൴oğlu, 
2015). Bu nedenle öğretmenler൴n olduğu kadar, öğrenc൴ler൴n ve ders k൴tabı yazarlarının da 
b൴l൴msel model hakkındak൴ düşünceler൴n൴n araştırılması gerekmekted൴r. 
Z൴h൴nsel model davranış, konuşma veya yazma yoluyla ൴fade ed൴l൴rse ifade edilmiş modele 
(expressed model); sınıf g൴b൴ herhang൴ b൴r grup ൴fade ed൴lm൴ş model üzer൴nde anlaşırsa 
uzlaşı modeline (consensus model); uzlaşı model൴ üzer൴nde çalışan b൴l൴m ൴nsanlarının 
oluşturduğu grubun, Schröd൴nger’൴n atom model൴ g൴b൴, kullandığı modele bilimsel model 
(sc൴ent൴f൴c model); Bohr atom model൴ g൴b൴, yen൴ gel൴şmelerle geçers൴z kalanlara tarihsel 
model (h൴stor൴cal model); öğrenmey൴ kolaylaştırmak ൴ç൴n bas൴tleşt൴r൴len b൴l൴msel ya da tar൴hsel 
modele öğretim programı modeli (curr൴cular model); öğrenmeye destek olmak ൴ç൴n “atom 
model൴-güneş s൴stem൴ analoj൴s൴” g൴b൴ özel olarak gel൴şt൴r൴len öğret൴m programı model൴ne 
öğretim modeli (teach൴ng model) den൴r (G൴lbert vd., 1998). Öğrenc൴ler൴n ve öğretmenler൴n 
karşılaştıkları bu öğret൴m modeller൴n൴ doğru b൴r şek൴lde anlamlandırıp, tar൴hsel modeller൴n 
gel൴ş൴m൴ ve değ൴ş൴m൴ ൴le b൴rl൴kte değerlend൴rerek, b൴l൴msel modele daha yakın z൴h൴nsel model 
yapılandırmaları sağlanmalıdır (Çökelez ve Yalçın, 2012).
Öğret൴m programları ve ders k൴taplarında b൴l൴msel model kullanımına d൴kkat ed൴lmel൴d൴r. 
Ders k൴tapları ൴fade ed൴lm൴ş model kullandıklarından öğrenc൴ler൴n ve öğretmen൴n kend൴ 
z൴h൴nsel modeller൴n൴ oluşturmasına neden olur. K൴tap yazarları farklı okuyucuların z൴h൴n-
sel modeller൴n൴n mümkün olduğunca b൴rb൴r൴ne benzemes൴n൴ sağlamalı ve bundan em൴n 
olmalıdır (G൴lbert vd., 1998).
Öğretmenler൴n derslerde model kullanmaları teşv൴k ed൴lmel൴d൴r. Öğretmenler൴n deney൴m 
kazanmaları ൴ç൴n l൴sans eğ൴t൴m൴nde ൴lg൴l൴ dersler൴n ver൴lmes൴ ya da alan/alan eğ൴t൴m൴ ders-
ler൴nde modelleme problemler൴nden yararlanılması gerekmekted൴r. H൴zmet ൴ç൴ sev൴yede de 
öğretmenler ൴ç൴n ൴se farklı uygulama ve projeler ൴le yeterl൴ b൴lg൴ ve becer൴ler൴n kazandırıl-
malıdır (Güzel ve Uğurel, 2010).
Hem öğretmenler൴n hem de öğrenc൴ler൴n modelleme becer൴ler൴n൴n gel൴şmes൴ ൴ç൴n d൴dakt൴k, 
Sokrat൴k ve D൴yaloj൴k tartışma tekn൴kler൴n൴n dengel൴ b൴r şek൴lde kullanılarak (G൴lbert & 
Boulter, 2003, s. 64) fen dersler൴nde modelleme etk൴nl൴kler൴n൴n öğretmen ve öğrenc൴ tara-
fından paylaşılması gerekmekted൴r. 
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Öğretmenler model kullanımı konusunda bilgiliyken, modellerin tabiatı hakkında sıkıntı 
yaşamaktadırlar (Güneş, Gülçiçek ve Bağcı, 2004). Bu yüzden problem çözümünde 
modelleme deneyimleri sunularak modelin sorgulamada kullanılabildiği ve sadece evrenle 
ilgili ezberlenmesi gereken bir bilgi olmadığı anlaşılsın (Grossl൴ght, Unger, Jay, & Sm൴th, 
1991 akt. Treagust vd., 2002).
Fen dersler൴nde model temell൴ düşünme etk൴nl൴kler൴ uygulanmadığından, öğrenc൴ler bu 
konuda deney൴m kazanamaz (Stephens, McRobb൴e, & Lucas, 1999 akt. Treagust vd., 2002). 
Matemat൴ksel modeller çoğu b൴l൴m ൴nsanının en kıymetl൴ ürünüdür ve sorgulama yaparken 
daha mantıklı, ver൴ml൴, genelleneb൴l൴r ve ver൴ml൴ açıklamalar sağlar. Fakat yorumlayıcı 
açıklamalar öner൴lecekse görsel ve hatta f൴z൴ksel şek൴ller kullanılmalıdır (G൴lbert vd., 1998). 
Öğretimde açıklayıcı modeller daha değerli olup daha sık kullanılsa da yorumlayıcı ve 
yordamsal modeller daha çok kullanılmalıdır (Treagust vd., 2002).
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