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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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Çocukların Fen Kavramlarıyla �lgili Dü�üncelerinin 

Geli�imini Etkileyen Faktörler 
 

Canan LAÇ�N ��M�EK‡, Ramazan TEZCAN§ 
 

ÖZ. Son yıllarda, çocukların bilimsel olarak do�ru kabul edilen gerçeklerden farklı olan dü�ünceleri özelikle 
üzerinde durulan konulardan biri haline gelmi�tir. Bu çalı�mada, çocukların sahip oldukları dü�üncelerin 
olu�umunu ve geli�imini etkileyen faktörlerden bahsedilmi�tir. Bu faktörler, çocu�a, kavramın niteli�ine ve 
ö�renme ortamına ba�lı olmak üzere üç ana ba�lık altında ele alınmı� ve örneklerle açıklanmaya çalı�ılmı�tır.  
Anahtar Kelimeler: Çocukların dü�ünceleri, fen kavramları, fen ö�retimi 

 
G�R�� 
Günümüzde fen e�itimi, çocukların, içinde ya�adıkları dünyayı anlama yollarını geli�tirmelerini, kendi 
deneyimleriyle ba�lantı kurarak kavramlar olu�turmalarını, bilgiyi kazanma ve organize etmeyi 
ö�renmelerini, fikirlerini uygulayabilmelerini ve test edebilmelerini sa�lamayı amaçlar (Harlen, 1985: 
2). Bu amaçlar çerçevesinde çocuk, tüm bu ö�renme etkinliklerinin merkezinde yer almaya 
ba�lamı�tır. Böylece çocu�a yeni roller yüklenmi�tir. Ancak, yüklenen bu yeni roller, çocu�un sadece 
derste aktif hale gelmesi ile sınırlı kalmamı�, onun aynı zamanda, çevresinde gerçekle�en olaylara ilgi 
duyan, bu olayları gözlemleyen, gözlemlerine anlamlar vermeye çalı�an, gözlemleri ve deneyimleri 
do�rultusunda dü�ünceler üreten bir birey oldu�u kabulünü de beraberinde getirmi�tir. Bununla 
birlikte, ö�rencilerin fen derslerinde yer alan konularla ilgili olarak sahip oldukları dü�ünceler, fen 
ö�retiminin önemli bir parçası haline gelmi�tir. 

 
ÇOCUKLARIN DÜ�ÜNCELER� NEDEN ÖNEML�D�R? 
Türk e�itim sisteminde, uzun yıllar davranı�çı yakla�ımın etkileri görülmü�tür. Davranı�çı 

yakla�ıma göre, bir organizmaya kar�ı belli bir uyaran verildi�inde, o organizmanın benzer �artlar 
altında benzer tepkiler verece�i kabul edilmi�tir. Bu yakla�ım do�rultusunda olu�turulan ö�retim 
programları ö�retmene, bilgiyi aktaran rolünü vermi�tir. Buna göre ö�rencilerin, sınıfa konu hakkında 
ön bilgileri olmadan geldiklerini ve yeni sunulan bilgiyi oldu�u gibi aldıkları kabul edilmi�tir. 
“�stendik yönde bir davranı� de�i�ikli�i”nin meydana gelmesi, ö�renmenin oldu�u anlamına gelmi�tir. 

Davranı�çı yakla�ım do�rultusunda, aynı ö�retme stratejileriyle fen e�itimi alan, aynı gözlemi, 
aynı deneyi, aynı ara�tırmayı yapan ö�rencilerin aynı ö�renmeyi gerçekle�tirecekleri benimsenmi�tir. 
Bu beklentiyle, derslerde anlatılan konuyla ilgili sorulara ö�retmenin istedi�i �ekilde cevap veren 
ö�renci ba�arılı sayılmı�, ö�renmenin gerçekle�ti�ine inanılmı�tır. Ancak, gözlenen bir olay ya da 
olgunun sorgulanmasında klasik ölçme araçlarının (tanımlama içerikli sorular, çoktan seçmeli ya da 
kısa cevaplı testler vs.) dı�ına çıkıldı�ında (açık uçlu, açıklama isteyen sorular gb.), ö�rencilerin 
açıklamalarının beklenenden oldukça farklı oldu�u görülmü�tür (Marek, 1986: 35; Von Glasersfeld, 
1995: 4). Aynı ö�retim sürecinden geçmelerine ra�men, ö�rencilerin farklı cevaplar verdiklerinin fark 
edilmesi üzerine, ö�renme sürecinde her bireyin farklı bir ya�antı gerçekle�tirdi�i, dolayısıyla 
bireylerin kendine has bir ö�renme tarzlarının olabilece�i dü�üncesi do�mu�tur. Bu dü�ünce ise 
yankılarını, yapılandırmacı (constructivism) ö�renme kuramında bulmu�tur.  

Yapılandırmacı ö�renme kuramına göre ö�renen, kendi ö�renmesini kontrol eder (Brooks ve 
Brooks, 1999: 21). Yani, bilgiye duydu�u ihtiyaçtan, bu bilgiyi edinme ve zihinde in�a etme sürecine 
kadar ö�renmenin her a�amasını birey belirler. Yapılandırmacılı�ı davranı�çılıktan ayıran en önemli 
nokta da budur. Çünkü davranı�çı yakla�ımda ö�renciler, üzerlerine bilgilerin yazılaca�ı birer bo� 
levha (tabula rasa) olarak görülürken, yapılandırmacılıkta onlara aktif, yaratıcı ve sosyal ö�renen 
rolleri (Perkins, 1999:7) yüklenmi�tir. Yüklenen bu yeni rollerle birlikte ö�renen, planlamada pasif 
konumundan çıkarılmı�, çevresiyle sürekli etkile�imde bulunan, etraflarında olan olayları 
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gözlemleyen, bu gözlemlerinin nedenlerini merak eden ve gözlemlerine kendince açıklamalar 
getirmeye çalı�an bir konuma getirilmi�tir.  

Yeni konumuna göre birey, kendine has ilgi ve merakının oldu�u alanlara sahiptir. Çe�itli 
deneyimleri ara�tırır, bazı olasılıkları benimser. Böylelikle çocuk, bireysel bir ara�tırma yolu kullanır. 
Olayları kendi beklentileriyle, önceden deneyimleyerek ö�rendikleriyle biçimlendirir. Yani, yeni 
deneyim ki�inin sistemine kendi yöntemiyle oturur (Holt, 1991: 3). Böylece çocuk, önceden kazandı�ı 
bilgi ile yeni veri arasında ba�lantı kurarak, gözlemledi�i olaylarla ilgili dü�ünceler üretir.  

 
ÇOCUKTA FEN KAVRAMLARIYLA �LG�L� DÜ�ÜNCELER�N GEL���M�  
Bireyin çevresiyle etkile�imi do�du�u andan itibaren ba�lar. Bu etkile�im, ba�larda çok sınırlı 

iken büyüme ile birlikte artar. Örne�in, çocuklar (0–2 ya�) çevrelerini ke�fettikçe, farklı nesnelere 
farklı tepkiler vermeyi, hatta onları hatırlamayı ö�renirler. Bu süreç, henüz sınıflamayla ilgili olmasa 
da sınıflamanın ba�langıcıyla ili�kilidir. Buna kar�ın, büyük çocuklar, nesneleri ke�fetmeye devam 
ederler ve daha önce ke�fedilenlerle ili�kili olarak yeni nesneleri gruplandırırlar (Micklo, 1995: 24). 
Böylece, etraflarındaki dünyaya anlam verme çabaları, bu basit gayretlerle �ekillenmeye ba�lamı� olur. 
Çevreyle etkile�im arttıkça, çocuklar etraflarında geli�en olaylara daha fazla ilgi duymaya ba�larlar. 
Aslında, gözlemledikleri olayların nedenlerini merak edip, bunu sorgulamak onların bulundukları 
ya�ın (2–6) en belirgin özelliklerindendir. Bir bilim adamı kadar meraklı olan çocuklar, ara�tırmaya, 
ke�fetmeye, ö�renmeye ve yeni �eyler yaratmaya isteklidirler (Holt, 1991: 3).  

Çocukların, duydukları, dokundukları, tattıkları, hissettikleri her �eye anlam verme çabaları, 
onların bu olaylarla ilgili çe�itli dü�ünceler üretmelerine neden olur. Ancak, etraflarındaki dünyayı 
anlama 5, 9 ve 13 ya�ındaki çocuklar için birbirinden oldukça farklıdır. Çünkü bu ya�lardaki 
çocukların dünyayı algılama kapasiteleri aynı de�ildir. Örne�in çocuklar, ilk ba�larda, o an için 
amaçlarına uyan, ancak geni� kapsamlı olmayan ve ayrıntı içermeyen gözlemler yaparken, bu durum 
ya� ilerledikçe, yine artan deneyimlere dayalı olarak detaylı bir hal alır ve belirli bir probleme ili�kin 
gözlemlere do�ru ilerler (Harlen, 1985: 4-5). Ancak, çocukların dü�ünme ve bilgiyi yapılandırma 
yolları, sanıldı�ı kadar basit de�ildir. Çocuklar için anlamlı olan �ey, yeti�kinler için aynı de�eri ifade 
etmeyebilir. Onların ki�isel deneyimleri, duyguları, metaforları, yorumlama çatıları vb. ki�isel 
bilgilerinin ve onları yapılandırma biçimlerinin do�asını etkileyen yöntemlerin karma�ık bir sistemini 
yaratmalarını sa�lar (Bloom, 1992: 319). Bu yapılandırma süreci, her bireye özgü bir biçimde 
gerçekle�ir. Böylece, çocuk gözlemledi�i olaylarla ilgili dü�ünceler üretir, bu dü�ünceler 
do�rultusunda genellemeler yapar ve kendi bilgi dünyasını olu�turur.  

Küçük ya�tan itibaren, etraflarındaki olaylarla ilgili gözlem yapma, organize etme, düzenleme, 
genellemeye gitme gibi bir takım alı�kanlıklar geli�tiren çocuklar, okul hayatlarına bunlarla ba�larlar. 
Bu alı�kanlıklar neticesinde çocuklar, örgün e�itim içerisinde ö�retimi yapılacak birçok konu 
hakkında ön dü�üncelere sahip olurlar. Bu dü�ünceler, kendilerini en çok fen derslerinde hissettirirler. 
Çünkü fen dersleri çocu�un çevresindeki çekici ve �a�ırtıcı zenginli�in e�itimini içermektedir. Fenin 
konularını; çocu�un yedi�i besin, içti�i su, soludu�u hava, besledi�i hayvan, bindi�i araba, kullandı�ı 
elektrik ve vücudu olu�turur (Gürdal, 1988’den aktaran; Hançer, �ensoy ve Yıldırım, 2003: 80). 
Dolayısıyla, çocu�un örgün fen e�itiminde görece�i konularla ilgili bir takım ön dü�üncelere sahip 
olması kaçınılmaz bir durumdur. Ancak, çocukların bu dü�ünceleri, örgün fen e�itimi ile verilmeye 
çalı�ılandan oldukça farklı olabilir (Osborne ve Freyberg, 1985; Driver, Guesne ve Tiberghien, 1985: 
2; Treagust, Duit ve Fraser, 1996: 2; Wandersee, 1985: 581). Çünkü,  

1. Çocukların deneyimleri sınırlı oldu�u için kanıtları da kısmi olur. 
2. Çocuklar, farklı yorum yapmalarını sa�layacak mantıksal �eylere de�il, duyularıyla 

algıladıkları �eylere dikkat ederler. 
3. Çocuklar, belirli bir etkinin nedeni olarak, birçok faktörün varolma olasılı�ını göz önünde 

bulundurmak yerine, bir özellik üzerine odaklanırlar. 
4. Çocukların kullandıkları muhakeme biçimi, bilimsel muhakemeyle kar�ıla�tırılamayacak 

�ekilde olabilir. 
5. Çocuklar kelimeleri, anlamlarını bilmeden kullanabilirler. 
6. Kendileri için anlamlı olan alternatif bir görü�ü kazanamadıkları için, aksi kanıtların 

varlı�ına ra�men, önceki dü�üncelerini sürdürebilirler (Harlen, 1993: 52–53). 
Çocukların, bu sınırlı ve taraflı çabalarla da olsa, etraflarındaki dünya ile ilgili ürettikleri 

dü�ünceler, fen derslerinde ö�retilecek kavramların biçimlenmesinde oldukça önemli bir rol oynarlar. 
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Bu dü�ünceler, kimi zaman fen derslerinden olumlu yönde etkilenir ve bilimsel olarak do�ru kabul 
edilen dü�ünceye do�ru ilerler. Ancak kimi zaman da, bu dü�ünceler, fen e�itimini olumsuz yönde 
etkiler ve kavramların yanlı� yorumlanmasına sebep olur.  

 
ÇOCUKLARIN FEN KAVRAMLARIYLA �LG�L� DÜ�ÜNCELER�N�N GEL���M�N� 

ETK�LEYEN FAKTÖRLER 
Çocukların fen kavramlarıyla ilgili dü�üncelerinin geli�imi birçok faktörden etkilenir. Bu 

faktörleri çocukla ilgili olanlar, kavramla ilgili olanlar ve ö�renme ortamı ile ilgili olanlar olarak üç 
ana ba�lıkta ele almak mümkündür.  

1. Çocukla ilgili olanlar 
Fen kavramlarıyla ilgili dü�üncelerin geli�iminde, çocukla ilgili olan faktörleri; kavram 

hakkında deneyim, zihinsel geli�im, ilgi, merak ve tutum ile çocu�un ya�adı�ı sosyo-ekonomik çevre 
olarak ele almak mümkündür. 

Kavramlarla ilgili dü�üncenin geli�iminde, çocukların kavramlara ili�kin olgu ve olayları ne 
kadar deneyimledikleri oldukça önemlidir. Çünkü çocuklar, gözlemledikleri olaylarla ilgili daha çok 
yorum yapabilirler. Örne�in çocuklar, fen derslerinde ö�retilecek olan kuvvet kavramıyla ilgili olarak 
beklenenden farklı dü�üncelere sahiptirler. Çünkü bir nesnenin hareket etmek için kuvvete ihtiyaç 
duydu�unu görürler ve kuvvetle ilgili çe�itli inançlar geli�tirirler. Ancak, atom teorisiyle ilgili 
herhangi bir deneyime sahip olmadıkları için bu konuyla ilgili e�itim öncesinde dü�ünce üretmezler 
(White, 1994: 256). Dolayısıyla, bu konuyla ilgili kavramların geli�imi çocu�un ön dü�üncelerinden 
etkilenmedi�i için daha sa�lıklı olur.  

Ö�rencilerin konulara yönelik ilgileri, merakları ve tutumları da kavramların geli�iminde 
oldukça önemlidir. Çocuk ilgi duydu�u olayların üzerinde daha çok duraca�ı için o konularla ilgili 
dü�ünceleri de daha hızlı geli�ecektir. Ancak, çocuk konuyla ilgili olumsuz bir tutuma sahipse ya da 
konu ilgi alanına girmiyorsa, bu konunun üzerine durmayacak, dolayısıyla ilgili kavram hakkındaki 
dü�ünceleri oldu�u gibi kalacaktır.  

Çocu�un sahip oldu�u zihinsel yeterliliklerde, olu�turaca�ı dü�üncelerde önemli bir yere 
sahiptir. Piaget’ye göre, 4 ya�ındaki bir çocu�un dü�ünceleri ve yakla�ımı, kendisinden daha büyük 
olan 12 ya�ındaki bir çocu�un bilgi ve deneyiminin daha eksik bir modeli de�ildir. Bu iki ya� 
grubundaki çocukların, ne bildikleri ile ilgili niceliksel farkların yanında (miktar, derece ya da hız vs.), 
bunları nasıl bildikleri ile ilgili niteliksel farklar (biçim ya da tarz) da vardır (Bjoklund, 1995: 55). 
Çünkü Piaget, aklın (intelligence) bir biyolojik adaptasyon oldu�unu, bu yüzden geli�im ilkelerinin, 
hem bilgi kazanımı hem de biyolojik evrim süreçlerine uygulanması gerekti�ini ileri sürmü�tür 
(Lawson, 1994: 133). Bu dü�ünceler çerçevesinde çocukların bili�sel geli�im dönemlerini dört 
kategoride ele almı�tır. Bunlar;  duyu�sal-motor dönem (0-2 ya�), i�lem öncesi dönem (2-7 ya�), somut 
i�lemler dönemi (7-12 ya�) ve soyut i�lemler dönemi (12 ya� ve üzeri) �eklindedir. Bu dönemler içinde 
çocuk farklı zihinsel yeterliliklere sahiptir ve çocuklar dü�üncelerini bu yeterliliklere göre olu�tururlar. 
Piaget bunu canlı kavramıyla örneklendirmi�tir. Buna göre çocuk; birinci basamakta (3-7 ya�) hareket 
ve i�levselli�i olan her �eyi, ikinci basamakta (7-8 ya�) hareket eden her �eyi, üçüncü basamakta (9-11 
ya�) kendili�inden hareket özelli�i gösteren nesneleri ve en sonunda (11-12 ya�) bitkileri ve hayvanları 
canlı varlıklar olarak dü�ünür (Bahar, Cihangir ve Gözün, 2002; Piaget, 2005: 171).  

Çocu�un ya�adı�ı çevre de dü�üncelerinin geli�mesinde önemli bir role sahiptir. Çocu�un 
ailesinde bulunan bireylerin e�itim durumları, ailenin sosyo-ekonomik durumu (Pittman, 1999: 3; 
Üstün, Akman ve Etikan, 2004), çocu�un arkada� çevresi gibi birçok faktör, çocu�un dü�üncelerinin 
geli�imini olumlu ya da olumsuz yönde etkiler. Örne�in çocuk, bilimle ilgili kitaplara sahipse, 
ailesinde bilim ile ilgili konuları konu�abildi�i ki�iler varsa ya da merak etti�i soruları ara�tırma fırsatı 
bulabiliyorsa çocu�un dü�ünceleri daha hızlı ve bilimsel gerçeklere uygun bir �ekilde geli�me fırsatı 
bulur. Çocu�un ya�adı�ı çevrede gözlemledi�i olaylar da dü�üncelerinin �ekillenmesinde önemli 
rollere sahiptir. Örne�in, geçimini tarım ya da hayvancılıkla sa�layan ailelerin çocuklarında, bitki ya 
da hayvanı “insana yararı olan canlılar”a indirgeme ya da tarımla u�ra�an ailelerin çocuklarında tohum 
ya da yumurtayı canlı olarak nitelendirme e�iliminin arttı�ı görülebilmektedir (Laçin �im�ek, 2007). 
Di�er taraftan, çocu�un bulundu�u çevrenin sahip oldu�u inançlar da çocu�un dü�üncelerinin geli�im 
sürecini olumlu ya da olumsuz yönde etkileyebilir. Örne�in; yaratılı�, evrim gibi kavramların, bireyin 
ait oldu�u çevrenin sahip oldu�u dü�üncelerden etkilendi�i bilinmektedir (White, 1994: 258–9).  

2. Kavramla ilgili olanlar 
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Çocukların fen kavramlarıyla ilgili dü�üncelerinin geli�iminde edinilen kavramın niteli�inden 
kaynaklanan bazı faktörler de etkilidir. Bunları, kavramın soyutluk derecesi, karma�ıklı�ı, günlük 
konu�ma diliyle benzerli�i/farklılı�ı olarak saymak mümkündür.  

Bir kavramın do�rudan gözleme ne kadar açık oldu�u yani kavramın soyutluk derecesi 
dü�üncelerin geli�iminde önemli bir yere sahiptir. Bir kavram, daha az soyut, daha az algılanır ve daha 
az deneyime açık oldu�unda çocuklar onunla ilgili daha az alternatif dü�ünce üretirler. Örne�in, 
hareket, hız ve ivme kavramları soyutluk dereceleri farklı olan kavramlardır. Ö�renci, hareketi 
algılayabilirken, ivmenin algılanması daha zordur (White, 1994: 257). 

Ö�renilen kavramların karma�ıklı�ı da çocukların geli�tirecekleri dü�üncelerde önemli bir 
yere sahiptir. Bir kavramla ilgili alt kavramların sayısı arttıkça, onunla ilgili do�ru dü�üncelerin 
olu�ması da zorla�ır. Örne�in, yo�unluk kavramı, kütle, hacim, sıcaklık gibi az sayıda kavramı içine 
alırken, ses kavramı, �iddet, kalite, dalga hareketi, dalga boyu, frekans gibi birçok kavramı içerir 
(White, 1994: 257) .  

Çocukların dü�üncelerinin geli�iminde, günlük konu�ma dilinde kullanılan kelimeler de 
etkilidir. Fen derslerinde ö�retilen konunun içinde geçen kelimelerin bilimsel anlamı ile günlük 
dildeki anlamı birbirinden farklı ise çocuk problem ya�ar (Gilbert ve Osborne, 1980; Watts ve 
Zylbersztajn, 1981; Gilbert, Watts ve Osborne, 1982; Osborne ve Wittrock, 1983: 496). Dolayısıyla 
çocuk, kavramı do�ru �ekilde olu�turmakta zorlanır. Örne�in; hayvan kelimesi günlük ya�amda 
sıklıkla kullanılan bir kelime olmasına ra�men bilimsel dilde sahip oldu�u anlamda kullanılmaz. Bu 
yüzden çocuklar, hayvan kavramıyla ilgili bilimsel olarak kabul edilen gerçeklerin dı�ında dü�ünceler 
geli�tirebilirler (Bell, 1981’den aktaran Bell and Freyberg, 1985: 32). Benzer �ekilde, solunum 
kelimesinin günlük dilde nefes alma ile e�anlamlı olarak kullanılması çocu�un bu kavramı 
yapılandırmasında sorun yaratabilir  (Tekkaya ve Balcı, 2003). 

3. Ö�renme ortamı ile ilgili olanlar 
Çocukların fen kavramlarıyla ilgili dü�üncelerinin geli�iminde etkili faktörlerden bir di�eri ise 

ö�renme ortamına ili�kin olanlardır. Bunlar; derslerdeki ö�renme/ö�retme ya�antıları, ö�retmen 
yeterlilikleri ve ders araç gereçlerinin en önemlisi olan ders kitapları olarak sayılabilir. 

Fen derslerinin i�leni� biçimi çocukların dü�üncelerinin geli�iminde önemli role sahiptir. 
Derslerde tercih edilen ö�retim yöntem, teknik ve stratejileri, yapılan deney ve etkinlikler, ö�retmenin 
ve ders kitabının kullandı�ı dil gibi birçok faktör çocukların dü�üncelerinin geli�mesini olumlu ya da 
olumsuz yönde etkileyebilir. Örne�in, fen konularının ço�unun soyut olması nedeniyle ö�retmenler ve 
ders kitapları yeni bir bilgiyi anlatmak için analoji kullanırlar. Analoji, farklı olgularla ilgili bilgiyi 
genelleme biçimidir ve bilginin iyi bilinen bir alandan yeni olan alana transfer edilmesinde kullanılır 
(Kikas, 2004: 433). Bu analojiler, çocuk tarafından do�ru anla�ıldı�ında ve çocuk yeni bilgisiyle eski 
bilgisi arasında do�ru ba� kurabildi�inde, dü�üncenin geli�imine katkıda bulunmu� olur. Ancak 
analojiler, çocu�un seviyesine uygun olmadı�ında ya da çocu�un bilgileri ili�kilendirmesi noktasında 
yetersiz kaldı�ında ö�rencinin amaçlanandan farklı dü�ünceler üretmesine neden olabilirler (Webb, 
1985: 647; Pittman, 1999: 2; Taber, 2001). 

Bir di�er etmen ders kitapları olabilmektedir. Çünkü ders kitaplarında bilgilerin nasıl 
sunuldu�u, bu sunumda kullanılan dil, resimler, diyagramlar ve modeller de ö�rencilerin 
dü�üncelerinin geli�iminde önemli rollere sahiptir (Küçükahmet, 2001; Kikas, 2004: 434). Çocu�un 
konuyu anlamasına yardım etmek amacıyla kullanılan resimler ve modeller, onların zihinsel 
geli�imine ve deneyimlerine uygun ise bu etki olumlu olabilir. 

Ö�retmenlerin alanlarındaki yeterlilikleri, ö�rencilerin dü�üncelerinin geli�iminde oldukça 
önemli bir yere sahiptir. Ö�retmenin, konuyla ilgili iyi bir donanıma sahip olması kadar, bu konunun 
nasıl ve hangi yöntemlerle i�lenmesi gerekti�inin de farkında olması gerekir. Ancak, yapılan birçok 
çalı�ma, ö�retmenlerinde ö�renciler gibi, bilimsel olmayan birçok dü�ünceye sahip olduklarını 
göstermi�tir (Kruger ve Summers, 1988; Kruger, Palacio ve Summers, 1992).  

Bütün bu faktörlerin etkisi ile çocu�un fen kavramlarıyla ilgili dü�ünceleri geli�ir ve de�i�ir. 
Bazı çocukların ya�antı ve deneyimlerine dayalı olarak geli�tirdikleri dü�ünceleri, bilimsel gerçeklere 
uygun ya da yakın  olabilir, aldı�ı e�itim ile de istenilen �ekilde geli�ebilir. Ancak bu süreç bazı 
çocuklar için farklılık gösterebilir, çocuk kavramlarla ilgili bilimsel gerçeklere uygun dü�ünceler 
geli�tiremeyebilir. Bununla ilgili farklı yollar izlenebilir. �zlenebilecek yollar �u �ekilde özetlenebilir 
(Tytler, 2002: 15):  

1. Ö�renci, önceki bilgisini reddederek bilimsel bilgiyi kabul eder. 
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2. Ö�renci bilimsel bilgiyi kabul eder ancak bazı durumlarda kullanmak için önceki 
dü�ünceleri de var olmaya devam eder. 

3. Ö�renci bilimsel dü�ünce ile önceki dü�ünceyi birle�tirerek melez bir kavram olu�turur. 
4. Ö�renci bilimsel dü�ünceyi ret eder. Ancak, bu konuyla ilgili dü�üncesi okulda 

soruldu�unda bilimsel dü�ünceyi kullanır ama buna inanmaz. 
Yeni bir bilgi kar�ısında izledi�i yolla ilgili yukarda özetlenen (Tytler, 2002: 15) duruma 

bakıldı�ında, bilimsel olarak do�ru kabul edilen gerçeklerden farklı dü�ünceler üreten çocu�un, dört 
farklı tepki verdi�i görülür. Ancak, bu tepkilerden sadece biri istenilen �ekildedir. Di�erlerinde, çocuk 
hep kendi dü�üncelerinin etkisini ta�ımaktadır. Bu tepkileri, bilimsel dü�üncenin olu�ma olasılı�ı 
olarak de�erlendirecek olursak, bu �ansın üçe kar�ı bir oldu�u �eklinde bir yorum yapmak mümkün 
olabilir. Aslında, bu durum çocu�un kendi olu�turdu�u dü�üncelerinin ne denli önemli oldu�unu bize 
tekrar hatırlatır. Bundan dolayı, çocukların dü�üncelerinin farkında olmak gerekir. E�er, çocukların bu 
dü�ünceleri fark edilmez ya da ciddiye alınmazsa, istenilen yönde bir geli�me gerçekle�tirilemeyece�i 
için çocuklar da bilimsel dü�ünceye ula�amayacaktır.  

Çocukların örgün e�itim aldıkları çevre ve ö�renim �artlarının iyi oldu�unda, dü�üncelerinin 
ili�kili ve anlamlı oldu�u görülür. Bu çocuklar bilimsel deneyimleri do�rultusunda varolan 
dü�üncesini test ederler ve dü�üncelerini, ö�rendikleri do�rultusunda düzenler ya da de�i�tirirler 
(Alfrod, 1997). Ancak, yeni olan bilginin eski olanın yerine geçebilmesi için, o bilginin çocuklar için 
anlamlı, yararlı ve kullanı�lı olması gerekir (Hewson, 1996: 133). Aksi takdirde çocu�un dü�üncesinde 
istenilen yönde bir geli�me görülmeyecektir. Ancak, bu pek de kolay bir süreç de�ildir. Özellikle de, 
çocu�un dü�ünceleri deneyimleri do�rultusunda bilimsel olan dü�üncelerden farklı bir �ekilde 
olu�mu�sa, dü�üncenin olumlu yönde geli�imi daha da zor olur. Çocukların dü�ünceleriyle ilgili 
yapılan birçok ara�tırma, ön dü�üncelerinin yeni ö�renmeler kar�ısında çok güçlü ve de�i�ime dirençli 
olduklarını göstermi�tir (Driver, 1989: 481; Bilgin ve Geban, 2001: 26). Bu dü�üncelerin 
de�i�tirilmesinin bu denli zor olmasının nedenlerinden biri çocukların, oldukça ki�iselle�mi� “bilgi 
yapıları” geli�tirmi� olmalarıdır (Bloom, 1992: 400). Çocuk bir deneyimini anlamlandırmaya 
çalı�ırken, önceki deneyimleriyle ilgili dü�üncelerini kullanır, haliyle yeni deneyimi eski deneyimleri 
do�rultusunda �ekillenir. Bu süreçte ö�rencilerin dü�ünceleri, fen dersinde verilmeye çalı�ılan formal 
teorilere kar�ılık “eylemdeki teoriler” halini alır (Campanario, 2002: 1096), dolayısıyla konunun 
ö�renilmesinde daha etkin bir rol oynarlar.  

Ancak, çocukların bilimsel gerçeklerden farklı olan dü�ünceleri, her zaman hatalı ya da yanlı� 
diye de�erlendirilip, önemsiz hale getirilmemelidir. Çünkü bu dü�ünceler her ne kadar bilimsel olarak 
do�ru olmasa da, kavramın bilim tarihindeki geli�im ve de�i�imine bakıldı�ında, eski ça�larda 
ya�amı� bilim adamları ve filozofların da kimi zaman benzer dü�ünceleri ta�ıdıkları görülmü�tür 
(Wandersee, 1985; Gilbert ve Zylbersztajn, 1985; Sequeira ve Leite, 1991). Örne�in; çocuklar 
Aristo’nun yaptı�ı gibi, madde ve a�ırlı�ı birbirinden ayırmı�lardır (Stavy, 1990: 248). Çocukların 
kuvvet ve hareketle ilgili dü�ünceleri de Aristo’nun dü�üncelerine yakındır. Çocukların da, Eski 
Yunanlı filozoflar gibi, sabit durmanın do�al oldu�unu ve top ya da ta� gibi a�ır nesnelerin yukarıya 
do�ru giderken do�al olmayan bir hareket yaptıklarını, nesnelerin do�al yerlerine do�ru hareket 
edeceklerini dü�ündükleri görülmü�tür (Watts ve Zylbersztajn, 1981: 360). Ayrıca çocukların, 
Aristo’nun kabul etti�i gibi nesnelerin sadece bir kuvvetin etkisi altındayken hareket edece�i 
dü�üncesine sahip oldukları fark edilmi�tir (Hashweh, 1998). Aristo’nun bu dü�üncesi, daha sonraki 
ça�larda yerini, nesneye etki eden kuvvet kesildi�inde, bu kuvvetin nesneye hareketin sürmesini 
sa�layacak bir güç verdi�i �eklinde açıklanan “güç teorisi”ne bırakmı�tır (McCloskey’den aktaran 
Hashweh, 1998). Bunun gibi çocukların dü�üncelerinin de ilerleyen ya�larda, eski Yunan filozoflarına 
benzer �ekilde ilerlemeler gösterdi�i görülmü�tür. Yine bitkilerin beslenmesi ile ilgili olarak da 
filozoflarınkine benzer bir ilerleme söz konusudur. Aristo, bitkilerin besinlerini kökleriyle dı�ardan 
aldıklarını dü�ünmü�tür. Daha sonraki ça�larda, bitkilerin beslenmesiyle ilgili olarak, hava ve yaprak 
arasındaki ili�kiler üzerinde durulmu�tur (Barker, 1995: 202–204). Bu durum, çocukların ilerleyen 
ya�larında da görülmü�tür. Bu da kavramlarla ilgili tarihsel dü�üncelerle çocukların dü�ünceleri 
arasındaki paralelli�in sadece içerik düzeyinde olmadı�ını, aynı zamanda, bilginin kazanım sürecinde 
de bulundu�unu göstermektedir (Duit, 1995: 278). Bunlara benzer daha birçok durumdan yola 
çıkılarak, çocukların sahip oldukları dü�üncelerin bilimsel olana ula�ması için belli bir takım 
evrelerden geçmesi gerekti�i �ekilde bir yorum yapılabilir. Bu yüzden bu dü�ünceler,  hatalı ya da 
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yanlı� dü�ünce olarak de�erlendirilip önemsiz hale getirilmek yerine, bilimsel biçimlerinin 
geli�tirilmesinde bir araç olarak kullanılmalıdır. 

 
SONUÇ 
Çocuklar, çevrelerine meraklı gözlerle bakan küçük birer bilim adamı gibidirler. Çevrelerine 

ilgi duyarlar, gözlemledikleri olayların nedenlerini merak ederler ve bunlara anlam vermeye çalı�ırlar. 
Bu çabalar neticesinde, çe�itli dü�ünceler üretirler. Ürettikleri bu dü�ünceler, birçok faktörden etkilenir 
ve zamanla de�i�ir. Bunlar; çocukların deneyimleri, zihinsel geli�im düzeyleri, ilgileri, merakları, 
tutumları, ya�adıkları çevre kadar, kavramın soyutluk derecesi, karma�ıklı�ı, günlük dilden 
farklılı�ı/benzerli�i, derslerde i�leni� biçimi (ders kitaplarındaki durumu, ö�retmenlerin yeterlilikleri 
vs.) olarak sıralanabilir. Bu faktörlerin de etkisi ile kendi kendilerine dü�ünceler geli�tiren çocuklar, 
bunlarla fen sınıflarına gelirler. Fen derslerinin amacına ula�ması için çocukların bu dü�üncelerinin 
bilimsel bir nitelik alması gerekir. Bu noktada, ö�retmenlere çok �ey dü�mektedir. Bunların en 
önemlisi; öncelikle ö�retmenin, çocu�un ilgili kavramla ilgili ne kadar ve ne tür deneyimlerinin 
oldu�unu belirlemesi sayılabilir. Kavram, günlük hayatında sıklıkla kar�ıla�ılan olgu ve olayları 
içeriyorsa, öncelikle çocu�un ne dü�ündü�ü ne bildi�inden ba�lamalı, bunları çıkı� noktası olarak 
kullanmalıdır. Kavramın, soyutluk derecesi yanında çocu�un zihinsel geli�im düzeyinin de farkında 
olunmalıdır. Yeni ö�retilmesi amaçlanan kavramla ilgili iyi bir ö�renme ortamı hazırlanmalı, ö�renme 
süreci sık sık ara de�erlendirmelerle kontrol edilmelidir. Böylelikle çocukların derse gelmeden 
olu�turdukları dü�üncelerle yeni bilgi arasında bir ba� kurulabilecek, fen derslerinin en önemli 
amaçlarında biri olan bilimsel bilgiye sahip bireyler yeti�tirilebilecektir.  
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