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Factors Influence The Development of Children’s Ideas
About Science Concepts

Canan LACIN SIMSEK ", Ramazan TEZCAN'

ABSTRACT. In recent years, children’s ideas which are different from the ideas accepted scientifically, became
one of the subject especially studied on. In this study, the factors affected forming and development of the ideas
children have, are mentioned. These factors are refered in there main titles, based on child, characteristic of
concept and learning environment and tried to explain with examples.
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SUMMARY

Purpose and significance: Children are always in interaction with the environment around them. This
interaction is limited at the begining but it develops by growing. While the interaction with the
environment increases, children become more interested to events that occur around them. Children’s
effort to make sense of everything they hear, touch, taste and feel, make them produce some ideas
about these events. However, children’s way of thinking and constructing knowledge is not a simple
process. This constructing process is unique for everyone. Child makes ideas about the events he
observes, makes generalizations with these ideas and creates his knowledge world.

Children, who used to observe, organise, arrange and generalize the events occur in their environment
from the early ages, starts their school life with some ideas. These ideas percieves them in science
lessons at most because this lesson includes the attractive and amazing events around them.
Therefore, it is inavoidable to have some ideas about the subjects which he’ll learn in formal science
education.

Ideas that children produce about the events around them, have a very important role in forming the
concepts those will be taught in science lessons. These ideas sometimes are affected in a positive way
and turn to ideas that accepted scientifically. However, these ideas sometimes affect the science
education in a negative way and cause to wrong interpretion of science concepts. In this study, the
factors affect the development of children’s ideas are discussed.

Methods: In this study, firstly literature has been investigated. Then, science concepts development
and the factors those affect these development are listed, and tried to explain with examples.

Results: The development of children’s science concepts are influeced by many factors. It is possible
to consider these factors in three main title: about the child, characterictics of concept and learning
environmet. Factors about the child are experience about the concept, mental development, interest,
attitude and sosyo-economic environment he lives in. Factors about the characterictics of concept are
abstractness of concept, complexity and the differences and similarities to everyday language. Factors
about the learning environments are the process of teaching/learning process, sufficiencies of teachers
and textbooks.

Discussion and conclusions: For a succesfull science teaching, tecahers have to know how children
develop ideas about science concepts and which factors and how these factors affect the development
of these ideas. Teachers have to consider what kind of experiences children have about the concept,
what they think about their observation. Then, teachers have to plan the lessons in the light of
children’s cognitive development, interests and attitudes.
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Cocuklarmm Fen Kavramlariyla ilgili Diisiincelerinin
Gelisimini Etkileyen Faktorler

Canan LACIN SIMSEK*, Ramazan TEZCAN®

OZ. Son yillarda, cocuklarin bilimsel olarak dogru kabul edilen gerceklerden farkli olan diisiinceleri 6zelikle
iizerinde durulan konulardan biri haline gelmistir. Bu calismada, cocuklarin sahip olduklar1 diisiincelerin
olusumunu ve gelisimini etkileyen faktorlerden bahsedilmistir. Bu faktorler, ¢ocuga, kavramin niteligine ve
ogrenme ortamina bagli olmak iizere ii¢ ana baglik altinda ele alinmig ve 6rneklerle agiklanmaya calisilmistir.
Anahtar Kelimeler: Cocuklarin diisiinceleri, fen kavramlari, fen 6gretimi

GIRIS

Giinlimiizde fen egitimi, ¢cocuklarin, i¢inde yasadiklar1 diinyay1 anlama yollarimi gelistirmelerini, kendi
deneyimleriyle baglanti kurarak kavramlar olusturmalarini, bilgiyi kazanma ve organize etmeyi
ogrenmelerini, fikirlerini uygulayabilmelerini ve test edebilmelerini saglamay1 amaglar (Harlen, 1985:
2). Bu amaclar cercevesinde cocuk, tim bu O6grenme etkinliklerinin merkezinde yer almaya
baslamistir. Boylece cocuga yeni roller yiiklenmistir. Ancak, yiiklenen bu yeni roller, cocugun sadece
derste aktif hale gelmesi ile sinirli kalmamis, onun ayn1 zamanda, ¢evresinde gergeklesen olaylara ilgi
duyan, bu olaylar1 gozlemleyen, gozlemlerine anlamlar vermeye calisan, gézlemleri ve deneyimleri
dogrultusunda diisiinceler iireten bir birey oldugu kabuliinii de beraberinde getirmistir. Bununla
birlikte, 6grencilerin fen derslerinde yer alan konularla ilgili olarak sahip olduklar1 diisiinceler, fen
Ogretiminin 6nemli bir pargasi haline gelmistir.

COCUKLARIN DUSUNCELERi NEDEN ONEMLIDiR?

Tiirk egitim sisteminde, uzun yillar davranis¢i yaklagimin etkileri goriilmiistiir. Davranisgt
yaklasima gore, bir organizmaya karsi belli bir uyaran verildiginde, o organizmanin benzer sartlar
altinda benzer tepkiler verecegi kabul edilmistir. Bu yaklasim dogrultusunda olusturulan 6gretim
programlar1 6gretmene, bilgiyi aktaran roliinii vermistir. Buna gore 6grencilerin, sinifa konu hakkinda
on bilgileri olmadan geldiklerini ve yeni sunulan bilgiyi oldugu gibi aldiklar1 kabul edilmistir.
“Istendik yonde bir davrams degisikligi”nin meydana gelmesi, 6grenmenin oldugu anlamina gelmistir.

Davranigci yaklasim dogrultusunda, ayni 6gretme stratejileriyle fen egitimi alan, ayni gozlemi,
ayn1 deneyi, ayn1 arastirmay1 yapan 6grencilerin ayni 6grenmeyi gerceklestirecekleri benimsenmistir.
Bu beklentiyle, derslerde anlatilan konuyla ilgili sorulara 6gretmenin istedigi sekilde cevap veren
ogrenci basarili sayillmis, 6grenmenin gerceklestigine inanilmistir. Ancak, gozlenen bir olay ya da
olgunun sorgulanmasinda klasik 6l¢me araglarinin (tanimlama igerikli sorular, coktan se¢meli ya da
kisa cevapli testler vs.) disina ¢ikildiginda (agik uglu, agiklama isteyen sorular gb.), 6grencilerin
aciklamalarinin beklenenden oldukca farkli oldugu goriilmustiir (Marek, 1986: 35; Von Glasersfeld,
1995: 4). Ayn1 dgretim siirecinden ge¢melerine ragmen, 6grencilerin farkli cevaplar verdiklerinin fark
edilmesi {izerine, 0grenme siirecinde her bireyin farkli bir yasanti gergeklestirdigi, dolayisiyla
bireylerin kendine has bir 6grenme tarzlarinin olabilecegi diisiincesi dogmustur. Bu diisiince ise
yankilarini, yapilandirmaci (constructivism) 6grenme kuraminda bulmustur.

Yapilandirmaci 6grenme kuramina gore dgrenen, kendi 6grenmesini kontrol eder (Brooks ve
Brooks, 1999: 21). Yani, bilgiye duydugu ihtiyactan, bu bilgiyi edinme ve zihinde insa etme siirecine
kadar 6grenmenin her agamasini birey belirler. Yapilandirmaciligir davranisgiliktan ayiran en 6nemli
nokta da budur. Ciinkii davranig¢i yaklagimda Ogrenciler, iizerlerine bilgilerin yazilacagi birer bos
levha (tabula rasa) olarak goriiliirken, yapilandirmacilikta onlara aktif, yaratict ve sosyal 6grenen
rolleri (Perkins, 1999:7) yiiklenmistir. Yiiklenen bu yeni rollerle birlikte 6grenen, planlamada pasif
konumundan c¢ikarilmis, cevresiyle siirekli etkilesimde bulunan, etraflarinda olan olaylar
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gozlemleyen, bu gozlemlerinin nedenlerini merak eden ve gozlemlerine kendince agiklamalar
getirmeye calisan bir konuma getirilmistir.

Yeni konumuna gore birey, kendine has ilgi ve merakinin oldugu alanlara sahiptir. Cesitli
deneyimleri arastirir, baz1 olasiliklar1 benimser. Boylelikle ¢ocuk, bireysel bir arastirma yolu kullanir.
Olaylarn kendi beklentileriyle, onceden deneyimleyerek 6grendikleriyle bi¢imlendirir. Yani, yeni
deneyim kisinin sistemine kendi yontemiyle oturur (Holt, 1991: 3). Boylece ¢cocuk, énceden kazandigi
bilgi ile yeni veri arasinda baglanti kurarak, gozlemledigi olaylarla ilgili diisiinceler iiretir.

COCUKTA FEN KAVRAMLARIYLA iLGiLi DUSUNCELERIN GELIiSiMi

Bireyin g¢evresiyle etkilesimi dogdugu andan itibaren baglar. Bu etkilesim, baslarda ¢ok sinirl
iken biiyiime ile birlikte artar. Ornegin, cocuklar (0-2 yas) cevrelerini kesfettikge, farkli nesnelere
farkli tepkiler vermeyi, hatta onlar1 hatirlamay1 6grenirler. Bu siire¢, heniiz siniflamayla ilgili olmasa
da siniflamanin baslangiciyla iliskilidir. Buna karsin, bilyiik cocuklar, nesneleri kesfetmeye devam
ederler ve daha once kesfedilenlerle iligkili olarak yeni nesneleri gruplandirirlar (Micklo, 1995: 24).
Boylece, etraflarindaki diinyaya anlam verme cabalari, bu basit gayretlerle sekillenmeye baslamis olur.
Cevreyle etkilesim arttik¢a, cocuklar etraflarinda gelisen olaylara daha fazla ilgi duymaya baslarlar.
Aslinda, gozlemledikleri olaylarin nedenlerini merak edip, bunu sorgulamak onlarin bulunduklari
yasin (2-6) en belirgin 6zelliklerindendir. Bir bilim adami kadar merakli olan ¢ocuklar, aragtirmaya,
kesfetmeye, 6grenmeye ve yeni seyler yaratmaya isteklidirler (Holt, 1991: 3).

Cocuklarin, duyduklari, dokunduklari, tattiklari, hissettikleri her seye anlam verme cabalari,
onlarin bu olaylarla ilgili ¢esitli diisiinceler iiretmelerine neden olur. Ancak, etraflarindaki diinyay1
anlama 5, 9 ve 13 yasindaki cocuklar i¢in birbirinden olduk¢a farklidir. Ciinkii bu yaslardaki
cocuklarin diinyay1 algilama kapasiteleri ayni degildir. Ornegin cocuklar, ilk baslarda, o an icin
amaclarina uyan, ancak genis kapsamli olmayan ve ayrinti icermeyen gozlemler yaparken, bu durum
yas ilerledikge, yine artan deneyimlere dayali olarak detayl bir hal alir ve belirli bir probleme iliskin
gozlemlere dogru ilerler (Harlen, 1985: 4-5). Ancak, cocuklarin diisiinme ve bilgiyi yapilandirma
yollari, sanildig1 kadar basit degildir. Cocuklar i¢in anlamli olan sey, yetiskinler i¢in ayn1 degeri ifade
etmeyebilir. Onlarin kisisel deneyimleri, duygulari, metaforlari, yorumlama catilart vb. Kkisisel
bilgilerinin ve onlar1 yapilandirma bigimlerinin dogasini etkileyen yontemlerin karmasik bir sistemini
yaratmalarimi saglar (Bloom, 1992: 319). Bu yapilandirma siireci, her bireye 6zgii bir bicimde
gerceklesir. Boylece, cocuk gozlemledigi olaylarla ilgili diistinceler iiretir, bu diisiinceler
dogrultusunda genellemeler yapar ve kendi bilgi diinyasini olusturur.

Kiiciik yastan itibaren, etraflarindaki olaylarla ilgili gézlem yapma, organize etme, diizenleme,
genellemeye gitme gibi bir takim aliskanliklar gelistiren ¢ocuklar, okul hayatlarina bunlarla baslarlar.
Bu aligkanliklar neticesinde cocuklar, orgiin egitim igerisinde Ogretimi yapilacak bircok konu
hakkinda 6n diisiincelere sahip olurlar. Bu diisiinceler, kendilerini en ¢ok fen derslerinde hissettirirler.
Ciinkii fen dersleri ¢cocugun ¢evresindeki cekici ve sasirtict zenginligin egitimini icermektedir. Fenin
konularimi; cocugun yedigi besin, igtigi su, soludugu hava, besledigi hayvan, bindigi araba, kullandig1
elektrik ve viicudu olusturur (Giirdal, 1988’den aktaran; Hancer, Sensoy ve Yildirim, 2003: 80).
Dolayisiyla, cocugun orgiin fen egitiminde gorecegi konularla ilgili bir takim 6n diisiincelere sahip
olmasi kacinilmaz bir durumdur. Ancak, ¢ocuklarin bu diisiinceleri, orgiin fen egitimi ile verilmeye
calisilandan oldukca farkli olabilir (Osborne ve Freyberg, 1985; Driver, Guesne ve Tiberghien, 1985:
2; Treagust, Duit ve Fraser, 1996: 2; Wandersee, 1985: 581). Ciinkii,

1. Cocuklarin deneyimleri sinirli oldugu icin kanitlar1 da kismi olur.

2. Cocuklar, farkli yorum yapmalarini saglayacak mantiksal seylere degil, duyulariyla
algiladiklar seylere dikkat ederler.

3. Cocuklar, belirli bir etkinin nedeni olarak, bircok faktoriin varolma olasiligini goz 6niinde
bulundurmak yerine, bir 6zellik iizerine odaklanirlar.

4. Cocuklarin kullandiklart muhakeme bicimi, bilimsel muhakemeyle karsilastirilamayacak
sekilde olabilir.

5. Cocuklar kelimeleri, anlamlarin1 bilmeden kullanabilirler.

6. Kendileri i¢in anlamli olan alternatif bir goriisii kazanamadiklart icin, aksi kanitlarin
varligina ragmen, onceki diistincelerini siirdiirebilirler (Harlen, 1993: 52-53).

Cocuklarin, bu sinirh ve tarafli cabalarla da olsa, etraflarindaki diinya ile ilgili iirettikleri
diisiinceler, fen derslerinde 6gretilecek kavramlarin bicimlenmesinde oldukca 6nemli bir rol oynarlar.
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Bu diisiinceler, kimi zaman fen derslerinden olumlu yonde etkilenir ve bilimsel olarak dogru kabul
edilen diisiinceye dogru ilerler. Ancak kimi zaman da, bu diisiinceler, fen egitimini olumsuz yonde
etkiler ve kavramlarin yanlis yorumlanmasina sebep olur.

COCUKLARIN FEN KAVRAMLARIYLA iLGiLi DUSUNCELERININ GELIiSiMIiNi
ETKIiLEYEN FAKTORLER

Cocuklarin fen kavramlariyla ilgili diistincelerinin gelisimi bircok faktorden etkilenir. Bu
faktorleri cocukla ilgili olanlar, kavramla ilgili olanlar ve 6grenme ortamu ile ilgili olanlar olarak ii¢
ana baslikta ele almak miimkiindiir.

1. Cocukla ilgili olanlar

Fen kavramlariyla ilgili diisiincelerin gelisiminde, cocukla ilgili olan faktorleri; kavram
hakkinda deneyim, zihinsel gelisim, ilgi, merak ve tutum ile ¢cocugun yasadigi sosyo-ekonomik cevre
olarak ele almak miimkiindiir.

Kavramlarla ilgili diisiincenin gelisiminde, ¢ocuklarin kavramlara iliskin olgu ve olaylar1 ne
kadar deneyimledikleri olduk¢a 6nemlidir. Ciinkii ¢cocuklar, gbzlemledikleri olaylarla ilgili daha ¢ok
yorum yapabilirler. Ornegin cocuklar, fen derslerinde dgretilecek olan kuvvet kavramiyla ilgili olarak
beklenenden farkli diisiincelere sahiptirler. Ciinkii bir nesnenin hareket etmek icin kuvvete ihtiyac
duydugunu goriirler ve kuvvetle ilgili ¢esitli inanglar gelistirirler. Ancak, atom teorisiyle ilgili
herhangi bir deneyime sahip olmadiklar1 i¢in bu konuyla ilgili egitim Oncesinde diisiince iiretmezler
(White, 1994: 256). Dolayisiyla, bu konuyla ilgili kavramlarin gelisimi ¢ocugun 6n diisiincelerinden
etkilenmedigi icin daha saglikli olur.

Ogrencilerin konulara yonelik ilgileri, meraklari ve tutumlari da kavramlarin gelisiminde
oldukc¢a 6nemlidir. Cocuk ilgi duydugu olaylarin iizerinde daha ¢ok duracagi icin o konularla ilgili
diisiinceleri de daha hizli gelisecektir. Ancak, ¢cocuk konuyla ilgili olumsuz bir tutuma sahipse ya da
konu ilgi alanina girmiyorsa, bu konunun iizerine durmayacak, dolayisiyla ilgili kavram hakkindaki
diisiinceleri oldugu gibi kalacaktir.

Cocugun sahip oldugu zihinsel yeterliliklerde, olusturacagi diisiincelerde 6nemli bir yere
sahiptir. Piaget’ye gore, 4 yasindaki bir cocugun diisiinceleri ve yaklasimi, kendisinden daha biiyiik
olan 12 yasindaki bir ¢ocugun bilgi ve deneyiminin daha eksik bir modeli degildir. Bu iki yas
grubundaki ¢ocuklarin, ne bildikleri ile ilgili niceliksel farklarin yaninda (miktar, derece ya da hiz vs.),
bunlar1 nasil bildikleri ile ilgili niteliksel farklar (bicim ya da tarz) da vardir (Bjoklund, 1995: 55).
Ciinkii Piaget, aklin (intelligence) bir biyolojik adaptasyon oldugunu, bu yiizden gelisim ilkelerinin,
hem bilgi kazanimi hem de biyolojik evrim siire¢lerine uygulanmasi gerektigini ileri siirmiistiir
(Lawson, 1994: 133). Bu diisiinceler c¢ercevesinde cocuklarin bilissel gelisim donemlerini dort
kategoride ele almistir. Bunlar; duyussal-motor donem (0-2 yas), islem 6ncesi donem (2-7 yas), somut
islemler donemi (7-12 yas) ve soyut islemler donemi (12 yas ve iizeri) seklindedir. Bu donemler i¢inde
cocuk farkli zihinsel yeterliliklere sahiptir ve ¢ocuklar diisiincelerini bu yeterliliklere gore olustururlar.
Piaget bunu canli kavramiyla 6rneklendirmistir. Buna gore cocuk; birinci basamakta (3-7 yas) hareket
ve islevselligi olan her seyi, ikinci basamakta (7-8 yas) hareket eden her seyi, iiclincii basamakta (9-11
yas) kendiliginden hareket 6zelligi gosteren nesneleri ve en sonunda (11-12 yas) bitkileri ve hayvanlari
canli varliklar olarak diistiniir (Bahar, Cihangir ve Go6ziin, 2002; Piaget, 2005: 171).

Cocugun yasadig1 cevre de diisiincelerinin gelismesinde onemli bir role sahiptir. Cocugun
ailesinde bulunan bireylerin egitim durumlari, ailenin sosyo-ekonomik durumu (Pittman, 1999: 3;
Ustiin, Akman ve Etikan, 2004), ¢ocugun arkadas gevresi gibi birgok faktér, cocugun diisiincelerinin
gelisimini olumlu ya da olumsuz yonde etkiler. Ornegin cocuk, bilimle ilgili kitaplara sahipse,
ailesinde bilim ile ilgili konular1 konusabildigi kisiler varsa ya da merak ettigi sorular1 arastirma firsati
bulabiliyorsa ¢ocugun diisiinceleri daha hizli ve bilimsel gerceklere uygun bir sekilde gelisme firsati
bulur. Cocugun yasadigr cevrede gozlemledigi olaylar da diisiincelerinin sekillenmesinde 6nemli
rollere sahiptir. Ornegin, gecimini tarim ya da hayvancilikla saglayan ailelerin cocuklarinda, bitki ya
da hayvan1 “insana yarar1 olan canlilar’a indirgeme ya da tarimla ugrasan ailelerin ¢cocuklarinda tohum
ya da yumurtay1 canli olarak nitelendirme egiliminin arttig1 goriilebilmektedir (Lagin Simsek, 2007).
Diger taraftan, cocugun bulundugu cevrenin sahip oldugu inanglar da ¢ocugun diisiincelerinin gelisim
siirecini olumlu ya da olumsuz yonde etkileyebilir. Ornegin; yaratilis, evrim gibi kavramlarin, bireyin
ait oldugu cevrenin sahip oldugu diistincelerden etkilendigi bilinmektedir (White, 1994: 258-9).

2. Kavramla ilgili olanlar
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Cocuklarin fen kavramlariyla ilgili diistincelerinin gelisiminde edinilen kavramin niteliginden
kaynaklanan bazi faktorler de etkilidir. Bunlari, kavramin soyutluk derecesi, karmasikligi, giinliik
konusma diliyle benzerligi/farklilig1 olarak saymak miimkiindiir.

Bir kavramin dogrudan gozleme ne kadar acik oldugu yani kavramin soyutluk derecesi
diisiincelerin gelisiminde 6nemli bir yere sahiptir. Bir kavram, daha az soyut, daha az algilanir ve daha
az deneyime acik oldugunda gocuklar onunla ilgili daha az alternatif diisiince iiretirler. Ornegin,
hareket, hiz ve ivme kavramlar1 soyutluk dereceleri farkli olan kavramlardir. Ogrenci, hareketi
algilayabilirken, ivmenin algilanmas1 daha zordur (White, 1994: 257).

Ogrenilen kavramlarin karmasikligi da cocuklarin gelistirecekleri diisiincelerde ©nemli bir
yere sahiptir. Bir kavramla ilgili alt kavramlarin sayis1 arttikca, onunla ilgili dogru diisiincelerin
olusmasi da zorlasir. Ornegin, yogunluk kavramu, kiitle, hacim, sicaklik gibi az sayida kavramu igine
alirken, ses kavrami, siddet, kalite, dalga hareketi, dalga boyu, frekans gibi bircok kavrami igerir
(White, 1994: 257) .

Cocuklarin diistincelerinin gelisiminde, giinliik konusma dilinde kullanilan kelimeler de
etkilidir. Fen derslerinde Ogretilen konunun iginde gegcen kelimelerin bilimsel anlami ile giinliik
dildeki anlami birbirinden farkli ise cocuk problem yasar (Gilbert ve Osborne, 1980; Watts ve
Zylbersztajn, 1981; Gilbert, Watts ve Osborne, 1982; Osborne ve Wittrock, 1983: 496). Dolayisiyla
cocuk, kavrami dogru sekilde olusturmakta zorlamir. Ornegin; hayvan kelimesi giinliik yasamda
siklikla kullanilan bir kelime olmasina ragmen bilimsel dilde sahip oldugu anlamda kullanilmaz. Bu
yiizden ¢ocuklar, hayvan kavramiyla ilgili bilimsel olarak kabul edilen gerceklerin disinda diisiinceler
gelistirebilirler (Bell, 1981°den aktaran Bell and Freyberg, 1985: 32). Benzer sekilde, solunum
kelimesinin giinliikk dilde nefes alma ile esanlamli olarak kullanilmasi ¢ocugun bu kavrami
yapilandirmasinda sorun yaratabilir (Tekkaya ve Balci, 2003).

3. Ogrenme ortamu ile ilgili olanlar

Cocuklarin fen kavramlariyla ilgili diisiincelerinin gelisiminde etkili faktorlerden bir digeri ise
Ogrenme ortamina iligkin olanlardir. Bunlar; derslerdeki Ogrenme/6gretme yasantilari, Ogretmen
yeterlilikleri ve ders arac gereglerinin en 6nemlisi olan ders kitaplar1 olarak sayilabilir.

Fen derslerinin islenis bicimi ¢ocuklarin diisiincelerinin gelisiminde 6nemli role sahiptir.
Derslerde tercih edilen 6gretim yontem, teknik ve stratejileri, yapilan deney ve etkinlikler, gretmenin
ve ders kitabinin kullandig1 dil gibi birgok faktor ¢ocuklarin diisiincelerinin gelismesini olumlu ya da
olumsuz yonde etkileyebilir. Ornegin, fen konularinin cogunun soyut olmasi nedeniyle 6gretmenler ve
ders kitaplar1 yeni bir bilgiyi anlatmak icin analoji kullanirlar. Analoji, farkli olgularla ilgili bilgiyi
genelleme bigimidir ve bilginin iyi bilinen bir alandan yeni olan alana transfer edilmesinde kullanilir
(Kikas, 2004: 433). Bu analojiler, cocuk tarafindan dogru anlasildiginda ve ¢ocuk yeni bilgisiyle eski
bilgisi arasinda dogru bag kurabildiginde, diisiincenin gelisimine katkida bulunmus olur. Ancak
analojiler, cocugun seviyesine uygun olmadiginda ya da cocugun bilgileri iliskilendirmesi noktasinda
yetersiz kaldiginda 6grencinin amaglanandan farkli diisiinceler iiretmesine neden olabilirler (Webb,
1985: 647, Pittman, 1999: 2; Taber, 2001).

Bir diger etmen ders kitaplart olabilmektedir. Ciinkii ders kitaplarinda bilgilerin nasil
sunuldugu, bu sunumda kullanilan dil, resimler, diyagramlar ve modeller de Ogrencilerin
diisiincelerinin gelisiminde 6nemli rollere sahiptir (Kiigiikahmet, 2001; Kikas, 2004: 434). Cocugun
konuyu anlamasina yardim etmek amaciyla kullanilan resimler ve modeller, onlarin zihinsel
gelisimine ve deneyimlerine uygun ise bu etki olumlu olabilir.

Ogretmenlerin alanlarindaki yeterlilikleri, dgrencilerin diisiincelerinin gelisiminde oldukga
onemli bir yere sahiptir. Ogretmenin, konuyla ilgili iyi bir donanima sahip olmas kadar, bu konunun
nasil ve hangi yontemlerle islenmesi gerektiginin de farkinda olmasi gerekir. Ancak, yapilan bircok
calisma, Ogretmenlerinde Ogrenciler gibi, bilimsel olmayan bir¢ok diisiinceye sahip olduklarini
gostermistir (Kruger ve Summers, 1988; Kruger, Palacio ve Summers, 1992).

Biitiin bu faktorlerin etkisi ile cocugun fen kavramlariyla ilgili diisiinceleri gelisir ve degisir.
Bazi cocuklarin yasanti ve deneyimlerine dayali olarak gelistirdikleri diisiinceleri, bilimsel gerceklere
uygun ya da yakin olabilir, aldig1 egitim ile de istenilen sekilde gelisebilir. Ancak bu siire¢ bazi
cocuklar igin farklilik gosterebilir, ¢cocuk kavramlarla ilgili bilimsel gerceklere uygun diisiinceler
gelistiremeyebilir. Bununla ilgili farkli yollar izlenebilir. izlenebilecek yollar su sekilde dzetlenebilir
(Tytler, 2002: 15):

1. Ogrenci, onceki bilgisini reddederek bilimsel bilgiyi kabul eder.
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2.Ogrenci bilimsel bilgiyi kabul eder ancak bazi durumlarda kullanmak icin ©nceki
diisiinceleri de var olmaya devam eder.

3. Ogrenci bilimsel diisiince ile 6nceki diisiinceyi birlestirerek melez bir kavram olusturur.

4. Ogrenci bilimsel diisiinceyi ret eder. Ancak, bu konuyla ilgili diisiincesi okulda
soruldugunda bilimsel diisiinceyi kullanir ama buna inanmaz.

Yeni bir bilgi karsisinda izledigi yolla ilgili yukarda 6zetlenen (Tytler, 2002: 15) duruma
bakildiginda, bilimsel olarak dogru kabul edilen gerceklerden farkli diisiinceler iireten ¢cocugun, dort
farkli tepki verdigi goriiliir. Ancak, bu tepkilerden sadece biri istenilen sekildedir. Digerlerinde, ¢cocuk
hep kendi diisiincelerinin etkisini tagimaktadir. Bu tepkileri, bilimsel diisiincenin olusma olasilig
olarak degerlendirecek olursak, bu sansin iige kars1 bir oldugu seklinde bir yorum yapmak miimkiin
olabilir. Aslinda, bu durum ¢ocugun kendi olusturdugu diisiincelerinin ne denli 6nemli oldugunu bize
tekrar hatirlatir. Bundan dolayi, ¢ocuklarin diisiincelerinin farkinda olmak gerekir. Eger, cocuklarin bu
diisiinceleri fark edilmez ya da ciddiye alinmazsa, istenilen yonde bir gelisme gerceklestirilemeyecegi
icin ¢ocuklar da bilimsel diisiinceye ulasamayacaktir.

Cocuklarin orgiin egitim aldiklari ¢evre ve 6grenim sartlarinin iyi oldugunda, diisiincelerinin
iligkili ve anlamli oldugu goriiliir. Bu ¢ocuklar bilimsel deneyimleri dogrultusunda varolan
diisiincesini test ederler ve diisiincelerini, 6grendikleri dogrultusunda diizenler ya da degistirirler
(Alfrod, 1997). Ancak, yeni olan bilginin eski olanin yerine gecebilmesi i¢in, o bilginin ¢ocuklar i¢in
anlamli, yararli ve kullanish olmasi gerekir (Hewson, 1996: 133). Aksi takdirde ¢cocugun diisiincesinde
istenilen yonde bir gelisme goriilmeyecektir. Ancak, bu pek de kolay bir siire¢ degildir. Ozellikle de,
cocugun diisiinceleri deneyimleri dogrultusunda bilimsel olan diisiincelerden farkli bir sekilde
olugmussa, diisiincenin olumlu yonde gelisimi daha da zor olur. Cocuklarin diisiinceleriyle ilgili
yapilan bir¢ok arastirma, 6n diisiincelerinin yeni 6grenmeler karsisinda cok giiclii ve degisime direncli
olduklarin1 gostermistir (Driver, 1989: 481; Bilgin ve Geban, 2001: 26). Bu diisiincelerin
degistirilmesinin bu denli zor olmasinin nedenlerinden biri ¢ocuklarin, oldukg¢a kisisellesmis “bilgi
yapilar” gelistirmis olmalaridir (Bloom, 1992: 400). Cocuk bir deneyimini anlamlandirmaya
calisirken, onceki deneyimleriyle ilgili diisiincelerini kullanir, haliyle yeni deneyimi eski deneyimleri
dogrultusunda sekillenir. Bu siirecte 6grencilerin diisiinceleri, fen dersinde verilmeye calisilan formal
teorilere karsilik “eylemdeki teoriler” halini alir (Campanario, 2002: 1096), dolayisiyla konunun
ogrenilmesinde daha etkin bir rol oynarlar.

Ancak, cocuklarin bilimsel gerceklerden farkli olan diisiinceleri, her zaman hatali ya da yanlis
diye degerlendirilip, onemsiz hale getirilmemelidir. Ciinkii bu diistinceler her ne kadar bilimsel olarak
dogru olmasa da, kavramin bilim tarihindeki gelisim ve degisimine bakildiginda, eski c¢aglarda
yasamis bilim adamlar1 ve filozoflarin da kimi zaman benzer diistinceleri tasidiklar1 goriilmiistiir
(Wandersee, 1985; Gilbert ve Zylbersztajn, 1985; Sequeira ve Leite, 1991). Ornegin; cocuklar
Aristo’nun yaptig1 gibi, madde ve agirligi birbirinden ayirmislardir (Stavy, 1990: 248). Cocuklarin
kuvvet ve hareketle ilgili diisiinceleri de Aristo’nun diistincelerine yakindir. Cocuklarin da, Eski
Yunanh filozoflar gibi, sabit durmanin dogal oldugunu ve top ya da tas gibi agir nesnelerin yukariya
dogru giderken dogal olmayan bir hareket yaptiklarini, nesnelerin dogal yerlerine dogru hareket
edeceklerini diisiindiikleri goriilmiistiir (Watts ve Zylbersztajn, 1981: 360). Ayrica g¢ocuklarin,
Aristo’nun kabul etti§i gibi nesnelerin sadece bir kuvvetin etkisi altindayken hareket edecegi
diisiincesine sahip olduklan fark edilmistir (Hashweh, 1998). Aristo’nun bu diistincesi, daha sonraki
caglarda yerini, nesneye etki eden kuvvet kesildiginde, bu kuvvetin nesneye hareketin siirmesini
saglayacak bir gii¢ verdigi seklinde aciklanan “gii¢ teorisi”ne birakmistir (McCloskey’den aktaran
Hashweh, 1998). Bunun gibi ¢ocuklarin diistincelerinin de ilerleyen yaslarda, eski Yunan filozoflarina
benzer sekilde ilerlemeler gosterdigi goriilmiistiir. Yine bitkilerin beslenmesi ile ilgili olarak da
filozoflarinkine benzer bir ilerleme s6z konusudur. Aristo, bitkilerin besinlerini kokleriyle digsardan
aldiklarini diisiinmiistiir. Daha sonraki ¢aglarda, bitkilerin beslenmesiyle ilgili olarak, hava ve yaprak
arasindaki iligkiler iizerinde durulmustur (Barker, 1995: 202-204). Bu durum, cocuklarin ilerleyen
yaglarinda da goriilmiistiir. Bu da kavramlarla ilgili tarihsel diisiincelerle ¢ocuklarin diisiinceleri
arasindaki paralelligin sadece icerik diizeyinde olmadigini, ayn1 zamanda, bilginin kazanim siirecinde
de bulundugunu gostermektedir (Duit, 1995: 278). Bunlara benzer daha bir¢cok durumdan yola
cikilarak, cocuklarin sahip olduklari diigiincelerin bilimsel olana ulasmasi icin belli bir takim
evrelerden gecmesi gerektigi sekilde bir yorum yapilabilir. Bu yiizden bu diisiinceler, hatali ya da
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yanlis diisiince olarak degerlendirilip Onemsiz hale getirilmek yerine, bilimsel big¢imlerinin
gelistirilmesinde bir ara¢ olarak kullanilmalidir.

SONUC

Cocuklar, cevrelerine merakli gozlerle bakan kiigiik birer bilim adami gibidirler. Cevrelerine
ilgi duyarlar, gozlemledikleri olaylarin nedenlerini merak ederler ve bunlara anlam vermeye ¢aligirlar.
Bu ¢abalar neticesinde, gesitli diisiinceler iiretirler. Urettikleri bu diisiinceler, birgok faktorden etkilenir
ve zamanla degisir. Bunlar; ¢ocuklarin deneyimleri, zihinsel gelisim diizeyleri, ilgileri, meraklari,
tutumlari, yasadiklart cevre kadar, kavramin soyutluk derecesi, karmasikligi, giinliik dilden
farkliligi/benzerligi, derslerde islenis bicimi (ders kitaplarindaki durumu, 6gretmenlerin yeterlilikleri
vs.) olarak siralanabilir. Bu faktorlerin de etkisi ile kendi kendilerine diisiinceler gelistiren ¢ocuklar,
bunlarla fen siniflarina gelirler. Fen derslerinin amacina ulasmasi i¢in ¢ocuklarin bu diisiincelerinin
bilimsel bir nitelik almasi gerekir. Bu noktada, Ogretmenlere cok sey diismektedir. Bunlarin en
onemlisi; Oncelikle 6gretmenin, ¢ocugun ilgili kavramla ilgili ne kadar ve ne tiir deneyimlerinin
oldugunu belirlemesi sayilabilir. Kavram, giinliik hayatinda siklikla karsilasilan olgu ve olaylari
iceriyorsa, oncelikle cocugun ne diisiindiigii ne bildiginden baslamali, bunlar1 c¢ikis noktasi olarak
kullanmalidir. Kavramin, soyutluk derecesi yaninda ¢ocugun zihinsel gelisim diizeyinin de farkinda
olunmalidir. Yeni 6gretilmesi amaglanan kavramla ilgili iyi bir 6grenme ortami hazirlanmali, 6grenme
stireci sik sik ara degerlendirmelerle kontrol edilmelidir. Boylelikle cocuklarin derse gelmeden
olusturduklar1 diisiincelerle yeni bilgi arasinda bir bag kurulabilecek, fen derslerinin en Onemli
amaglarinda biri olan bilimsel bilgiye sahip bireyler yetistirilebilecektir.
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