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OZET

SINIF OGRETMENi ADAYLARININ TARTISMAYA YONELIK OZ-
YETERLIKLERI, BILIMIN DOGASINA YONELIK iNANISLARI VE
ELESTIREL DUSUNMELERI ARASINDAKI ILISKININ INCELENMESI

Rabiya KIRAN

Yiiksek Lisans Tezi, Sinif Egitimi Anabilim Dali
Tez Danismani: Dog. Dr. Eylem YILDIZ FEYZIOGLU
2019, XVII + 150 Sayfa

Bu arastirmanin ilk amaci, sinif O0gretmeni adaylarinin tartismaya yonelik 6z-
yeterlikleri, bilimin dogas1 inaniglar1 ve elestirel diisiinmeleri arasinda sinif diizeyine gore
anlamli bir fark olup olmadigini incelemektir. Ikinci amaci ise, simif dgretmeni adaylarmin
tartismaya yonelik Oz-yeterlikleri, bilimin dogasi inanislar1 ve elestirel diistinmeleri
arasindaki iligkilerin yapisal esitlik modeli ile incelenmesidir. Arastirmanin modeli iliskisel
tarama ¢alismasidir. Arastirmanin drneklemini Aydin Adnan Menderes Universitesi, Dokuz
Eyliil Universitesi, Pamukkale Universitesi, Mugla Sitki Kogman Universitesi ve Afyon
Kocatepe Universitesi Temel Egitim Boliimii Simif Ogretmenligi programinin birinci, ikinci,
liclincli ve dordiincii siniflarinda 6grenim goéren 858 Ogretmen adayir olusturmaktadir.
Arastirmanin orneklemi segilirken uygun ornekleme teknigi tercih edilmistir. Veriler
“Tartismaya Yonelik Oz-yeterlik Olgegi”, “Bilimin Dogas1 Inamslar1 Olgegi” ve “Elestirel
Diisiinme Standartlar1 Olgegi ile toplanmustir. Verilerinin analizinde SPSS 18, LISREL 8.80
ve MPLUS 7 programlarindan faydalanilmistir. Tartismaya Yonelik Oz-Yeterlik Olgegi,
Bilimin Dogas1 Inanislar1 Olgegi ve Elestirel Diisiinme Standartlar1 Olgegi puanlarinin
anlamlh bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek i¢in tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) kullanilmistir. Argiimantasyona dayali 6z-yeterligin, bilimin dogasima yonelik
inancglart ve elestirel diisiinmeyi yordayip yordamadigimi belirlemek amaciyla kurulan
model, yapisal esitlik modeli ile test edilmistir. Sonuglar, simif 6gretmeni adaylarinin
tartismaya yonelik 6z-yeterlikleri ve elestirel diisiinmelerinin sinif diizeyine gore anlamli bir
farklilik olmadigin1 gostermektedir. Bununla birlikte adaylarin bilimin dogasi inaniglari
arasinda, birinci ve ikinci siniflar arasinda birinci siniflarin lehine anlamli bir farklilik tespit
edilmistir. Ikinci amaca y&nelik elde edilen sonuglara gore tartismaya yonelik 6z-yeterligin
elestirel diisiinmeyi yordadigi ve uyum indekslerinin kabul edilecek diizeyde olduklar

belirlenmistir. Tartismaya yonelik 6z-yeterlik ile bilimin dogasi arasinda kurulan ikinci
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modelin calismadigt ve bu nedenle tartismaya yonelik 6z yeterligin bilimin dogasi
inaniglarini yordamadigr sonucuna ulasilmistir. Elde edilen sonuglar 1s1ginda, egitimcilere

ve arastirmacilara 6nerilerde bulunulmustur.

ANAHTAR SOZCUKLER: Tartismaya Yonelik Oz-Yeterlik, Bilimin Dogasi, Elestirel
Diistinme, Yapisal Esitlik Modeli
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ABSTRACT

EXAMINING THE RELATIONSHIP BETWEEN PRE- SERVICE
TEACHERS’ SELF- EFFICACY TOWARDS DISCUSSION, THE NATURE
OF SCIENCE BELIEFS AND CRITICAL THINKING

Rabiya KIRAN

Yiiksek Lisans Tezi, Sinif Egitimi Anabilim Dali
Tez Danismani: Dog. Dr. Eylem YILDIZ FEYZIOGLU
2019, XVII + 150 pages

The first aim of this study is to examine whether there is a significant difference
between pre-service teacher candidates' self-efficacy towards argumentation, beliefs in the
nature of science and critical thinking according to class level. The second objective is to
examine the relationship between the pre-service teachers' self-efficacy towards discussion,
beliefs in the nature of science, and critical thinking through a structural equation model.
The model of the research is relational survey. The sample of the study consisted of 858 pre-
service teachers from the first, second, third and fourth grades of Aydin Adnan Menderes
University, Dokuz Eyliil University, Pamukkale University, Mugla Sitk1 Kogman University
and Afyon Kocatepe University Primary Education Department. Convenience sampling was
used when selecting the sample of the study. SPSS 18, LISREL 8.80 and MPLUS 7
programs were carried out in the analysis of the data. One-way analysis of variance
(ANOVA) was used to determine whether the scores of the Self-Efficacy towards
Argumentation Scale, the Nature of Science Beliefs Scale, and the Critical Thinking
Standards Scale showed significant differences. Structural equation modeling was used to
develop a model of the self-efficacy towards argumentation had on nature of science beliefs
and critical thinking. Results showed that, the pre-service teachers' self-efficacy and critical
thinking for self-efficacy towards argumentation did not show a significant difference
according to the grade level. However, a significant difference was found between the
beliefs of the nature of science among the candidates, in favor of the first and second grades.
According to the results obtained for the second purpose, self-efficacy towards
argumentation predicted critical thinking and goodness of fit indices were acceptable. It was
concluded that the second model established between the self-efficacy towards

argumentation and the nature of science did not work and therefore the self-efficacy towards
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argumentation did not predict beliefs in the nature of science. In the light of the results,

suggestions were made to educators and researchers.

KEY WORDS: Self-Efficacy Towards Argumentation, Nature Of Science, Critical
Thinking, Structural Equation Model.
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GIRIS
Problem Durumu

Bilimsel diisiinme, bilim araciligiyla bireyin bilgi iiretmesini, bilimsel sorgulama
stirecini kullanmasini, problem ¢dzmesini ve elestirel diistinmesini saglar. Bilim, sadece
gercekleri kesfetme ve bu gergekleri oldugu gibi ortaya koyma ile ilgili degildir; aym
zamanda tartismalar olusturmak ve olaylara ¢oklu agiklamalar getirebilmek ile de iligkilidir
(McNeill, 2009). Bilimsel diisiinebilen birey, formal ya da informal 6grenme ortamlarinda
akil yiiriitmeye dayali etkinliklerde bilim dilini konusur (Lemke, 1990). Bu sayede birey,
bilimsel icerigi oldugu gibi 6grenmenin Otesinde, icerige elestirel gozle bakarak, igerikle
iligkili bilgiyi kullanmadan 6nce sunulan kanitlar1 degerlendirir ve bilgi edinme siirecinde
aktif bir role sahip olur (van Eemeren vd., 1996). Bilimsel teorilerin akil yiiriitme becerileri
araciligiyla kanat ile iligskilendirilme siireci olarak ele alindigi bilimsel tartisma, dgrenme-
ogretme etkinliklerinin 6nemli bir bileseni hale gelmis ve pek cok fen programinin
iceriginde yer almistir (Erduran ve Msimanga, 2014). Benzer sekilde 2013 ve 2018
yillarinda yenilenen Fen Bilimleri Ogretim Programlari incelendiginde, arastirma-sorgulama
siirecinde “agiklama ve argliman” olusturma siireclerine vurgu yapilmis, Ogrencilerin
diisiincelerini farkli gerekgelerle destekleyebildikleri ve arkadaslarinin iddialarini ¢lirtitmek
amactyla karsit arglimanlar gelistirebildikleri diyaloglarin i¢inde yer almalar1 gerektigi
belirtilmistir (Milli Egitim Bakanligi, 2013; 2018). Tartigma ortaminda yer alan bireylerin
Ogrenen olarak aktif bir role sahip olabilece§ine ve kesfetmeye merakli olabilecegine
deginen Kaya ve Kilig (2008), 6grencinin tartigma etkinliklerine katilmasinin sadece fen
konularin1 6grenmek i¢in degil, arastirma yetenegini ve bilimin dogasi inanislarim
gelistirmeyi sagladigini one siirmektedir. Benzer sekilde Ford (2008), 6grencilerin bilim
insanlariin ¢aligma yontemlerini anlayabilmesi i¢in, bizzat kendilerinin tartisma iginde yer
almalar1 gerektiginin altin1 ¢izmektedir. Bu yiizden 6gretmenlerin analiz ve sentez gibi iist
diizey diistinme becerisi gerektiren fikirlerin nasil Ogretilecegini bilmeleri gerektigi

belirtilmektedir (Halpern, 2003; Swartz ve Perkins, 1990).

Ogrencilerin bilimsel tartisma siirecine katilmalari, hem bilimsel kavramlar
ogrenmeleri hem de bilimsel arastirma siirecini daha iyi anlayabilmeleri acisindan 6nemli
olmasma ragmen, bu tiir tartigmalara katilma olanaklarmin sinirlt oldugu belirtilmektedir
(Sampson ve Blanchard, 2011). Ogrencilerin neden tartismalara katilamadiklar1 sorusunun

cevabi, O6gretmenlerin simif i¢i uygulamalarda gerekli tartisma ortamlar1 olusturamamalari



veya derslerinde tartisma uygulamalarina yer vermemeleri ile iligkili olabilir. Namdar ve
Tuskan (2018), dgretmenlerin tartigmanin bilesenleriyle ilgili bilgilerindeki eksikliklerin
veya bir tartismayr baglatmak, siirdiirmek ve tamamlamak i¢in gerekli Ggretim
becerilerindeki yetersizliklerin, sinifta tartisma etkinliklerinde yetersizliklere neden
olabilecegini ileri stirmiistiir. Sampson ve Blanchard (2011), ¢alismasinda 6gretmenlerin
gercek anlamda iddialarina destek saglayan argiimanlar kuramadiklarini tespit ederek bu
diisiinceye destek olmaktadir. Bir baska agidan disiiniildiigiinde, 6grenciler tartisma
ortaminda yer almalarina ragmen, 6gretmenler tartismaya miidahale ettikleri i¢in 6grenciler
argliman olusturmak i¢in yeterli firsati bulamayabilirler (Duschl ve Osborne, 2002). Benzer
sekilde tamamen Ogretmenlerin kontroliinde gerceklesen veya dgretmenlerin goriisleriyle
tartismaya hakim oldugu ortamlarin, Ogrencilerin tartigmaya katilmin1 engelledigi
belirtilmektedir (Newton vd., 1999; Swartz ve Perkins, 1990). Dolayisiyla 6gretmenlerin
bilgilerindeki veya becerilerindeki eksikliklerin nedenleri bilinirse, siniflarda 6grencilerin
aktif bigimde rol aldiklar1 tartisma ortamlari hem nicelik hem de nitelik olarak ilerleyebilir.
Bu nedenler arasinda, Ogretmenlerin tartisma hakkinda lisans diizeyinde &grendikleri
bilgilerin veya yasantilarinin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Eger Ogretmenler, lisans
diizeyinde tartismayla ilgili bilgilerini artiran ve akil yiirlitme becerilerini gelistiren
etkinliklere katilmazlarsa, kendilerine verilen isler sorgulama becerilerini kullanmalarin
saglamazsa ve bilim insanlarinin yaptiklar1 gibi akranlariyla fikir paylasimlar1 yapmazlarsa
simiflarinda yiiriittiikkleri tartisma beklenen diizeyde gerceklesmeyebilir (Duschl, 2007).
Ayrica dgretmen adaylariin bilimsel tartisma ile ilgili kavramlar1 bilmemeleri, siiflarinda
nitelikli tartisma etkinlikleri yapma konusunda yetersiz olmalar ve tartigmalarin rehberligini
iistlenme konusunda kendilerini eksik hissetmeleri, tartismanin diizeyini etkileyebilir
(Tokdemir ve Hayta, 2014; Ozcan, 2016; Cantepe, 2017). Ornegin Higde ve Aktamis (2017)
caligmalarinda, oOgretmen adaylarinin bilimsel tartigmanin uygulamalarini yetersiz
bulduklari, deneyim eksiklikleri yasadiklar1 ve tartisma bilesenleri ile ilgili yeterli bilgiye
sahip olmadiklar1 goriislerine sahip olduklarini belirtmektedirler. Aktamis ve Atmaca (2016)
ise 0gretmen adaylarinin tartisma yaparken ve karsit gorlis dinlerken zorluk g¢ektiklerini
belirterek bunu tartisma becerilerini kullanmalarindaki tecriibesizliklerine baglamislardir.
Eger Ogretmen adaylari, egitimleri esnasinda fikirleri yorumlama, sorunlari ¢6zme,
aciklamalarin1  savunma ve bunlar1 tartisma olanagina sahip olurlarsa, Ogretmen
olduklarinda 6grencilerine bu olanagi sunmakta zorlanmayacaklardir (Basbay ve Bektas,
2009). Dolayisiyla 6gretmen adaylarinin bilimsel tartisma becerilerine sahip olmalari

onemlidir (Kuhn, 1993; Driver, Newton ve Osborne, 2000). Ciinkii 6gretmen adaylari



tartisma ortamina dahil edildiginde, adaylarin elestirel diisiinme, problem ¢dzme, karar
verme Ve fikir paylasarak iletisim kurma becerilerinin ve akademik basarilarinin yiikseldigi
belirlenmistir (Erduran ve Jiménez-Aleixandre, 2008; Ergin, 2013; Karakas, 2018). Ancak
Ozdemir (2015), smif 6gretmeni adaylarmin argiiman olusturmada sikint1 yasadiklarini ve
bilimsel tartigma ile ilgili kavram yanilgilarina sahip olduklarini belirlemistir. Bu durum,
sinif Ogretmeni adaylarinin bilimsel tartismayla ilgili bilgilerinin veya bu bilgilerini

etkileyen degiskenlerin neler oldugunun ortaya ¢ikarilmasi gerektigini gostermektedir.

Fen egitiminde argiimantasyonun Oneminin artmasi, Ogretmenlerin tartisma
ortamlarin1  olugtururken siif ortammin nasil  yapilandirilmas:  gerektigini  de
diisiindiirmektedir. van Eemeren vd. (2014), bilimsel tartigmanin iletisimsel bir eylem
olduguna dikkat ¢ekerek, bireyin baskalarinin fikirlerini kendi akil slizgecinden gecirmesi
slirecinin, tartismanin esas vurgusu oldugunu belirtmistir. Bu nedenle egitimciler tartisma
ortamlarini tasarlarken, 6grencilerin elestirel diisiinme becerilerinin gelisecegini de goz
oniinde bulundurmalidir. Ciinkii elestirel diisiinme, 6grencilerin mevcut kanitlar1 dikkatle
inceleyerek dogru kararlar vermelerine yardimci olmaktadir (Buskist ve Irons, 2008).
Ogrencilere smif iginde veya disinda elestirel diisinmeyi 6gretmek, dgrencilerin gozlem,
yorumlama, sorgulama, karar verme, yeni fikirler gelistirme ve tartismalari analiz etme
becerilerini gelistirmektedir (Dunn, Halonen ve Smith, 2008). Bu yiizden 6gretmenler derste
farkli goriisleri ortaya ¢ikarma, degisik bakis agilarina dayali olarak ¢6ziim yolu olusturma,
yorumlama, mantikli yorumlar yaparak tutarsizliklari fark etme ve degerlendirme siirecleri
tizerinde durmalidir (Aybek, 2006; Yoldas, 2009). Murawski (2014), elestirel diisiinmenin
onemli bir beceri oldugunu belirtirken; elestirel diisiinmenin 6grencilere fikirlerini test etme
ve bu fikirleri degerlendirme becerilerini kullanmalarim1 saglayacak sekilde Ogretilmesi
gerektiginin altin1 ¢izmistir. Tartisma, Tawil (2016)’e gore elestirel diislinme becerilerini
gelistirecek Onemli bir aragtir. Bu nedenle simifta tartismanin ve elestirel diisiinmenin
birlikte ele alinmasi gerekmektedir. Boylece tartigma ile dgrencilerin bilim insanlar1 gibi
diisiinmeleri desteklenir, daha elestirel diisiinmeleri saglanir ve 6grenciler daha saglam ve

islevsel bilgi inga edebilirler (Sagir ve Kilig, 2013).

Anlasildig1 gibi, 68retmen adaylarinin tartisma ortamlarinda aktif olmasi gereklidir.
Ancak tartigma ortaminda bireylerin bazi zorluklar da yasabilecegi unutulmamalidir. Ciinkii
tartisma ortami celiskiler, siipheler ve karmasik fikirleri igeren bir ortamdir (Mirza ve

Perret-Clermont, 2012). Bireyler tartisirlarken is birligi yaparak argliman olusturabilir ve



kanitlar sunabilirler (Simon, Richardson ve Amos, 2012). Tartigma ortamina siirekli katilim
saglamak, Ogrencinin tartisma becerilerinin gelisimini destekleyebilmektedir. Ancak
Nussbaum ve Bendixen (2003), bireylerin tartisma becerilerini kullanirken sorunlar
yasayabilecegini ya da tartigmaya karsi isteksiz olabileceklerini belirterek, tartisma
ortamindaki bireysel farkliliklarin dikkate alinmasina vurgu yapmislardir. Bu durum
Ogretmen adaylarinin simif ortami, kaynaklara ulasilabilirlik ve Ogretim programi gibi
cevresel faktorlerin yam sira, 6z yeterlikleri gibi bireysel 6zelliklerinin de dikkate alinmasi
gerektigini one ¢ikarmaktadir ¢iinkii 6z-yeterlik tartismayr uygun verileri toplayabilme,
iddia olusturabilme ve savunabilme, karsit argiimanlara ciiriitiiciiler sunabilme ag¢isindan
etkiyebilir. Bireyler, tartismaya yonelik 0z-yeterlik inanglarinin diisilk olmasi nedeniyle
tartismadan kagmabilirler. Birey kendini, iddiasin1 savunabilecek ve onu destekleyebilecek
ya da karsit iddialan ciiriitebilecek kadar yeterli gormiiyor olabilir. Dolayisiyla tartisma
ortaminda bireysel unsurlarin dikkate alinmasi gerektigi disiintldigiinde bireylerin
tartismaya yonelik &z-yeterliklerin de incelenmesi gerektigini diisiiniilmektedir. Ozetle,
Ogretmen adaylarinin tartismaya yonelik 6z-yeterliklerini, elestirel diisiinmelerini ve bilimin

dogasi inaniglar tespit edilerek arasindaki iliski aragtirilmalidir.
Problem Ciimlesi

Siif O6gretmeni adaylarimin tartismaya yonelik 6z-yeterlikleri, bilimin dogasina

yonelik inaniglar1 ve elestirel diisiinmeleri arasindaki iliski nasildir?
Alt Problemler
e Farkli sinif diizeylerine gore simif ogretmeni adaylarinin tartismaya yonelik 6z-
yeterlik puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

e Farkli siif diizeylerine gore sinif 6gretmeni adaylarinin bilimin dogast inanislar

puanlar arasinda anlamli bir farklilik var midir?

e Farkli sinif diizeylerine gore simif 6gretmeni adaylarinin elestirel diistinme puanlari

arasinda anlamli bir farklilik var midir?

e Tartismaya yonelik 6z-yeterlik ile elestirel diistinme arasindaki iligkileri acgiklayan

yapisal esitlik modeli nedir?

e Tartismaya yonelik Oz-yeterlik ile bilimin dogasi inamiglart arasindaki iliskileri

aciklayan yapisal esitlik modeli nedir?



Arastirma Hipotezleri
Tartismaya Yonelik Oz-yeterlik ve Elestirel Diisiinme ile Ilgili Hipotezler

Derinlik-genislik-yeterlik,  kesinlik-dogruluk ve Onem-alaka-agiklik elestirel

diistinmenin alt boyutlaridir.

Hipotez 1: Tartigmaya yonelik ¢aba alt boyutu derinlik-genislik-yeterlik boyutunu

yordamaktadir.

Hipotez 2: Tartismaya yoOnelik caba alt boyutu kesinlik ve dogruluk boyutunu

yordamaktadir.

Hipotez 3: Tartismaya yonelik ¢aba alt boyutu Onem-alaka-aciklik boyutunu

yordamaktadir.

Hipotez 4: Tartigmaya yonelik giiven alt boyutu derinlik-genislik-yeterlik boyutunu

yordamaktadir.

Hipotez 5: Tartismaya yonelik giiven alt boyutu kesinlik ve dogruluk boyutunu

yordamaktadir.

Hipotez 6: Tartigmaya yonelik giiven alt boyutu onem-alaka-agiklik boyutunu

yordamaktadir.
Tartismaya Yonelik Oz-yeterlik ve Bilimin Dogast Inamglar ile Ilgili Hipotezler

Bilimsel bilginin degisimi, gdzlem ve ¢ikarim, bilimsel yontem, yaraticilik ve hayal
giicli, bilimin temel kabulleri, sosyokiiltiirel etki, bilimsel kanun ve teoriler bilimin dogas1

inanislarinin alt boyutlaridir.

Hipotez 7: Tartismaya yonelik ¢aba alt boyutu bilimsel bilginin degisimi boyutunu

yordamaktadir.

Hipotez 8: Tartismaya yonelik caba alt boyutu gozlem ve ¢ikarim boyutunu

yordamaktadir.

Hipotez 9: Tartismaya yonelik c¢aba alt boyutu bilimsel yontem boyutunu

yordamaktadir.



Hipotez 10: Tartigmaya yonelik caba alt boyutu yaraticilik ve hayal giicli boyutunu

yordamaktadir.

Hipotez 11: Tartismaya yonelik ¢aba alt boyutu bilimin temel kabulleri boyutunu

yordamaktadir.

Hipotez 12: Tartigmaya yonelik caba alt boyutu sosyokiiltiirel etki boyutunu

yordamaktadir.

Hipotez 13: Tartismaya yonelik ¢aba alt boyutu bilimsel kanun ve teoriler boyutunu

yordamaktadir.

Hipotez 14: Tartismaya yonelik ¢aba alt boyutu bilimsel bilginin degisimi boyutunu

yordamaktadir.

Hipotez 15: Tartismaya yonelik giiven alt boyutu goézlem ve ¢ikarim boyutunu

yordamaktadir.

Hipotez 16: Tartismaya yonelik giiven alt boyutu bilimsel yontem boyutunu

yordamaktadir.

Hipotez 17: Tartismaya yonelik giiven alt boyutu yaraticilik ve hayal giicli boyutunu

yordamaktadir.

Hipotez 18: Tartismaya yonelik giiven alt boyutu bilimin temel kabulleri boyutunu

yordamaktadir.

Hipotez 19: Tartigmaya yonelik giiven alt boyutu sosyokiiltirel etki boyutunu

yordamaktadir.

Hipotez 20: Tartismaya yonelik gliven alt boyutu bilimsel kanun ve teoriler

boyutunu yordamaktadir.
Arastirmanin Denenceleri
Bu boliimde modellerin kurulmasi ile ilgili tahmin siirecleri yer almaktadir.

Arastirmada incelenen denenceler sunlardir:



1. Tartismaya yonelik 6z-yeterlik elestirel diisiinmeyi yordamaktadir.

Buna gore ilk olarak tartismaya yonelik 6z-yeterlik ile elestirel diisiinmenin alt
boyutlarindan olusturulan model tartisma ortaminin elestirel disiinmeyi sagladigi
diisiiniilerek kurulmustur. Bu modelde, tartismaya yonelik 6z-yeterligin alt boyutlar1 olan
tartismaya yonelik ¢aba ve tartismaya yonelik giiven boyutlarinin elestirel diisiinmenin alt
boyutlart olan derinlik-genislik-yeterlik, kesinlik-dogruluk ve 6nem-alaka-agiklik

boyutlarini pozitif yonde yordadigi tahmin edilmektedir.

N Derinlik
Tartismaya yonelik
gaba
+
Eesinlik
+
Tartigmava vonelik "
gliven
Onem

Tartismaya Yonelik Oz-Yeterlik ile Elestirel Diisiinmenin Alt Boyutlarindan Olusturulan
Mliskiyi Gosteren Tahmini Model

2. Tartismaya yonelik 6z-yeterlik bilimin dogasi inamislarin1 yordamaktadir.

Ikinci olarak tartismaya yonelik Oz-yeterlik ile bilimin dogasi inanislarinin alt
boyutlarindan olusturulan model tartisma ortaminin bilimsel bilgi olusturma siirecine
destekte bulunmasi ve bilimsel bilgiyi kullanmasina olanak saglamasi agisindan
iligkilendirilmistir. Bunun yan1 sira tartisma ortaminda Ozellikle laboratuvar
uygulamalarinda bireyin bilimsel yontemi nasil kullandiginin, yaratici olup olmadiginin,
bilimin sinirlarinin ¢aligmalarini nasil yonlendirdiginin ve bilime yonelik gortislerinin bu

iliskileri etkileyecek olmasi diisiincesi bu modelin olusturulmasina neden olmustur.
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Tartismaya Yonelik Oz-Yeterlik ile Bilimin Dogas1 Inanislar1 Alt Boyutlarindan Olusturulan
liskiyi Gosteren Tahmini Model

Varsayimlar

e Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin kendi goriislerini yansitacak sekilde yanit

verdikleri varsayillmistir.

e Arastirmada kullanilan veri toplama araglarimin 6gretmen adaylarinin goriislerini

yansitacak diizeyde oldugu varsayilmstir.
Siirhliklar

e Bu arastirma Egitim Fakiiltelerinde 6grenim goren smif O6gretmeni adaylari ile
siirhidir.

e Ege Bolgesinde yer alan bes liniversitenin Egitim Fakiiltesi ile sinirlidir.

e Tartismaya yonelik 6z yeterlik, tartismaya yonelik ¢aba ve tartismaya yonelik gliven

faktorleriyle sinirhdir.

e Bilimsel tartismanin teorik ¢ercevesi Toulmin (1958) tarafindan 6nerilen modelle

siirhidir.



1. BOLUM

1. AMAC VE ONEM

Bu arastirmanin amaci, smif Ogretmeni adaylarinin tartismaya yonelik 0z-
yeterlikleri, bilimin dogas1 inaniglar1 ve elestirel distinmeleri arasindaki iliskinin

incelenmesidir.

Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi'nda 6grenciyi temel alan tartisma ortamlarinin
olusturulmas1 6nemsenmistir. Bundan dolay1 6grencilerin iddialarin1 farkli gerekgelerle
desteklemesi, karsit iddialar1 da ¢iiriitmek i¢in argiimanlar gelistirmesi gerekmektedir
(MEB, 2018). Arglimantasyon, temelde iki veya daha fazla birey arasinda gergeklestirilen
konusmalardir. Yeni bilginin olusturulmasi ve eski bilgilerin tartisilmasina olanak saglayan
arglimantasyon siireci bilim insanin diisiinme siireciyle benzerlik gostermektedir (Duschl ve
Osborne, 2002). Ancak bu siirecin yiiriitiilmesine rehberlik edecek ve bilimsel tartismay1
sozel olarak derslerinde temellendirecek olan 6gretmenler olacaktir. Dolayisiyla 6gretmen
adaylarimin egitiminde bilimsel tartismaya yonelik uygulamalarin yapilmasi ve bunun

kazandirilmas1 gerekmektedir.

Argiimantasyon sozel olarak yapilan ve sosyal bir etkinlik olarak belirtilmistir
(Bricker ve Bell, 2008). Bu sosyal tartisma ortami, bireylerin iddialarin1 temellendirmeleri
ve karsit iddialara argliman Uretmelerini, soru sormalarini ve alternatif fikirleri yeniden
olusturmalarii gerektirmektedir (Chin ve Osborne, 2010). Mirza ve Perret-Clermont (2012)
tartisma ortamlarin baskalarmin fikirleri ile yiizlesmek anlamina geldigini belirterek bazi
bireylerin bu durumdan kaginabileceklerine deginmistir. Nussbaum ve Bendixen (2003) ise
bireyin tartismaya katilmak i¢in ¢esitli nedenlerden dolayi isteksiz olabilecegini belirtmistir.
Buradan hareketle bireylerin tartismaya yonelik 6z-yeterliklerinin belirlenmesi igin bir
Olcme araci gelistirilmistir. Bu 6lgme araci alan yazinda yer alan bilimsel tartisma ve 6z-
yeterlik konularimi birlestirmesi bakimindan 6zgiin oldugu i¢in Onemlidir. Bireylerin
tartigmaya yonelik 6z-yeterliklerinin tespit edilmesi bilimsel tartigmalarin dogru bir sekilde
analiz edilmesi icin de onem arz edebilir. Oz-yeterlik bireyin kendi yeteneklerine olan
inanc1 seklinde tamimlanabilir (Bandura, 1977). Tartismaya yonelik 06z-yeterlik ise,
bireylerin bilimsel tartisma ortaminda iddialarini olusturabilmesi, bunlari kanitlar 6ne
stirerek destekleyebilmesi, veri toplayabilmesi ve karsit iddialara g¢iiriitiicliler sunabilmesi

icin yeterliginin ne diizeyde oldugunu anlamamiza yaramaktadir. Tartismaya yonelik 6z-



yeterligi diisiik bir bireyin, kendi siniflarinda tartisma ortamlari olusturabilmesi ya da bu
siireci basarili olarak yiiriitebilmesi zor goriinmektedir. Ciinkii, bireyler bir seyi

yapabileceklerine inanmadikca harekete gegmezler (Bandura, 1999).

Tartisma ortaminda farkli diisiincelerle karsilasan birey, baskalarinin diisiincesini
degerlendirirken ayni zamanda elestirel diisiinmektedir (Paul ve Elder, 2002). Bireyin
argliman olusturmayi, argiimanlar1 incelemesini ve degerlendirmesini igeren uygulamalar
temelde elestirel diisiinmeyi iginde barindirmaktadir (Cottrell, 2005). Bir iddiay1 ya da karsit
iddialar1 inceleyen ve degerlendiren, destekleyicilerin ne derece dnemli oldugunu gorebilen
bireyler elestirel diisiinme gergeklestirmektedir (O’Rourke, 2005). Gorildigi gibi
tartismanin dogasinin iginde elestirel diisiinme gomiilii olarak bulunmaktadir. Ogretmen
adaylarinin lisans egitimleri siiresince tartisma uygulamalarina yetersiz katilim saglamalari
kendi smniflarinda olusturacaklar1 tartisma ortamlarini etkileyebilir. Bu nedenle 6gretmen
adaylarinin tartismaya yonelik goriislerinin bilinmesi 6nem arz etmektedir. Clinkii 6gretmen

adaylarinin sahip oldugu goriisler, inanislar ya da diisiinceler uygulamalarina yansiyacaktir.

Tartisma ortaminda bireyler, iddia olustururken ya da iddialarini desteklerken ve
gerekcelendirirken bilimsel kaynaklardan yardim almasi ve bilimsel bilgileri kullanmasi
gerekmektedir. Koseoglu, Tiimay ve Budak (2008) bireylerin bilimsel bilgileri kullanarak
karar verebilmesi i¢in bilimsel bilginin nasil yapilandirildigin1 bilmeleri gerektiginin altini
cizmistir. Dolayisiyla bireyin neyi bilimsel bir bilgi olarak kabul edecegini bilmesi
gerekmektedir. (Driver vd., 1996). Bu noktada bireyin bilimin dogasi inaniglarinin 6nemi

ortaya ¢cikmaktadir.

Bilimsel tartisma ile ilgili yapilan ¢alismalarin agirlikli olarak fen bilgisi 6gretmen
adaylarina yonelik oldugu goriilmiistiir (Cetinkaya ve Tasar, 2017). Ancak egitimin temel
taslarindan olan ilkokulda Ogrenciye bu becerinin kazandirilmas: i¢in sif Ogretmeni
adaylarimin bilimsel tartismaya yonelik yeterliklerinin olmas1 ve bunlarin kazandirilmasi
gerekmektedir. Ancak bunun da 6tesinde 6gretmen adaylarinin tartisma becerilerinin ve bu
becerilerle iliskili oldugu diisiiniilen degiskenlerin belirlenmesi ve arastirilmasi gereklidir.
Ciinkii 6gretmenler ¢cocuklarin tartisma becerilerini gelistirmede kritik bir rol oynamakta ve
bu rolii de ¢ocuklarla etkilesimde oldugu anlarda sergilemesi gerekmektedir (Mercer, 2009).
Ancak Cetinkaya ve Tagar (2017), bilimsel tartisma ile ilgili simif 6gretmeni adaylarn ile
yapilan c¢alismalarin eksikligini giindeme getirmistir. Bu nedenle bu ¢alismada bireylerin

tartismaya yonelik 6z-yeterlikleri, bilimin dogasi1 inanglar1 ve elestirel diisiinmeleri arasinda
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bir model kurulmaya galisilmistir. Alan yazin incelendiginde bu ii¢ konunun birlikte
islenmedigi tespit edilmistir. Dolayisiyla bu ii¢ ayr1 konu arasinda bir iligkinin kurulmasi da

arastirmanin 6zgiinliigii arasinda yer almaktadir.
1.1. Tartisma

“..gerekgelere dayanarak tartismayt bilenlerle, sunulan nedenleri dinleyip dikkate

alanlarla ve nihayet gercege deger verenlerle tartis.”
Aristoteles (Akt:Schopenhauer,2012).

Tartisma, 2500 yil Oncesine kadar uzanan kokiinii Yunan felsefesinden alan ve
Aristo’nun s6z sOyleme sanatina dayanan bir kavramdir (Billig, 1989; Walton, 2006).
“Retorik” olarak da kavramsallastirilan s6z sdyleme sanat1 ile Aristo, bireyin elinde bulunan
verilerden yola ¢ikarak sonuca ulagmalarina olanak saglamistir (Durhan, 2018; Celik, 2010).
Aristo i¢in 6nemli olan konusmanin ikna edici olmasidir (Selen, 1987). Aristo’ya gore her
tartismada bir tez ya da problem vardir ve bunu ¢ézmeye yarayacak onermeler mevcuttur
(Schopenhauer, 2012). Durhan, retorikte kullanilan konusma bi¢iminin, kanitlayici akil
yuriitme oldugunu belirterek kanitin amacinin, inandiric1 ya da reddedici bilgiler sunmak

oldugunu aciklamaktadir.

Tartismanin kokeni incelendiginde, akil yiiriitme ile baglantili oldugu goriilmiistiir.
Tartisma esnasinda, akil yiiriitme bir ara¢ olarak kullanilmistir. Schwarz ve Asterhan
(2008)’a gore tartigma, akil yiirlitmeyi i¢eren bir faaliyettir ve birey diisiince siireglerini aktif
olarak degerlendirmeye tabi tutarsa, bu bireyin akil yiiriitme yaptig1 sdylenebilir. Moshman
(1998) ise tartismayi, iki ya da daha fazla bireyin kavramsal ilerleme saglamak i¢in birden
fazla olay1 ya da durumu organize ettigi akil yiriitme siireci olarak yorumlamaktadir. Ona
gore tartisma, temel olarak bireyler arasinda karsilikli isbirligine dayali bir muhakeme
stirecidir. Bireyin yaptig1 cikarimlardan yola ¢ikarak akil yiirlitmeyi gergeklestirdigini
aciklayan Walton (2006) da ¢ikarim yapma becerisine vurgu yaparak, akil yiiriitmeyi bir
zincirin halkalar1 gibi birbirine ge¢mis ¢ikarimlar biitiinli olarak tanimlamistir. Benzer
sekilde Halpern (1984), akil yiiriitme esnasinda bireylerin bir sonuca ulagsmak i¢in elindeki

bilgilerden ¢ikarimlar yaptigini soylemektedir.

Akil yliriitme, bireylerin birbiriyle tartismasini saglamak i¢in isleme konulur ve

boylece temelde sosyal ve ayni zamanda biligsel bir igleve hizmet eder (Labinaz, 2014).
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Benzer sekilde akil yiiriitmenin biligsel bir yetenek olduguna deginen Mercier (2011),
bireylerin akil yiiriitmeyi iddialarinin sebeplerini bulmalarinin, karsit tartigmacinin da
bilgiyi degerlendirmesinin tartisma yoluyla gelistirildigini aciklamistir. Oyle ki, Labinaz da
ayni noktanin lizerinde durarak, akil yiiriitmenin bireyin iddiasini1 destekleyen argiimanlari
sunarken, bir yandan karsit iddialar1 degerlendirebilmesine olanak sagladigini
diistinmektedir. Goriildiigi gibi, tartigmalar bireylerin yeni problemleri anlamalari, bilimsel
akil vyiirtitmeleri gergeklestirmeleri, giinlilk hayatlarinda goriislerini agiklamalar1 ve

savunmalari i¢in esastir (Dung, 1995).

Tartismada iddialarin eldeki verilerden otomatik bir sekilde degil, ¢ikarimlar
kullanilarak olusturuldugunu belirten Stranieri, Zeleznikow ve Yearwood (2001); akil
yiirlitmenin verilerin gerceklerle ne dl¢iide uyustugunu anlamaya yaradigini sdylemistir.
Akil yliriitme yapabilen birey yeterli diizeyde bilgiye sahiptir, karsilastigi yeni durumlari
inceleyerek mantikli  tahminler yapar, fikirlerini gerekgelere dayandirabilir ve
arastirmalarindan ulastig1 sonuglari agiklayip savunabilir (Umay, 2003). Ayn1 zamanda akil
yiirlitme yeni inanglar yaratmaya, bilgi iliretmeye ve daha iyi kararlar almamiza yardimci
olmaktadir (Mercier, 2011). Goriildiigii gibi tartisma, akil yiiriitmenin ortaya ¢ikmasi i¢in
verimli bir ortamdir. Pontecorvo ve Arcidiacono (2010), bireylerin zit bakis agilarinin
oldugu ortamlarda daha yiiksek akil yliriitme insa ettigini belirtmiglerdir. Binkley (1995) ise
tartismada akil yiiriitmenin iddia edilen seyi desteklemesi ve karsilikli hesaplagsmalarda akil
yiirlitmelerin gerekg¢elendirilmesinin yapilmasi gerektigine deginmistir. Mercier ve Sperber
(2011), akil yiirtitmeyi genellikle bilgiyi gelistirmek ve daha 1yi kararlar almak i¢in bir arag
olarak goriirken, akil yiirlitmenin argiimantasyondaki islevine adapte edilebildigini, bu
nedenle tartisgmanin ana islevi olarak goriildiiglinii aciklamistir. Ayrica Pontecorvo ve
Girardet (1993), iddialar ve gerekgeler arasinda kurulan baglantinin akil yiiriitme i¢in temel
ve onemli oldugunun altin1 ¢izmistir. Akil yiirlitme goriildiigi gibi dilsel ve biligsel olarak
aktif olunan sosyal ortamlarda ortaya ¢ikmaya daha miisait bir beceridir. Bu nedenle

tartisma ortamlari, bireylerin akil yiiriitmelerinin en yiiksek isleyecegi sekilde tasarlanabilir.
1.2. Bilimsel Tartisma (Argiimantasyon)

Arglimantasyon terimi, tartisma teriminden farkli bir anlam tagimaktadir. Aktamis ve
Higde (2017)’ye gore argiimantasyon, basit bir tartisma ortaminda bireylerin yalnizca
goriiglerini sundugu ortamdan ziyade, yapilandirilmis bir bilimsel konusma seklidir. Bagka

bir bakis acisina gore, bir sorunu ¢ézmek i¢in bir araya gelen kisilerin birlikte ¢alistig1 ve
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sonunda anlagsma bulmay1 bekledigi ortak bir tartisma big¢imidir (Andriessen, 20006).
Arglimantasyon tek bir gorlis yerine, birbirinden farkli goriislere sahip kisilerin olmasi
durumunda ortaya ¢ikar (van Eemeren, Snoeck Henkemans ve Grootendor, 1996). Genel
anlamiyla arglimantasyon, fikir farkliligin1 ¢6zmeyi amaglayan bir konugsma eylemi olarak
tanimlanabilir (van Eemeren ve Grootendorst, 1999). Dolayisiyla argiimantasyon, goriislerin
bilimsel bir temele dayandirilarak agiklandigi hem ¢oziimciil bir yaklasim igerir hem de
kisilerin farkli goriislerinin ayni ortamda yer almasi nedeniyle sosyal bir tartisma
etkinligidir. Benzer sekilde van Eemeren vd. (1996)’ne gore argiimantasyon sozlii bir
etkinliktir, bireyler arasi yiiriitiildiigii i¢in sosyal bir etkinliktir, akil yiiriitme becerisi

gerektirir ve belirli bir konuda bireyler arasinda goriisler farklilik gdsterdiginde ortaya ¢ikar.

Argiimantasyon kavraminin yani sira argiiman kavraminin da arastirmalarda yer
aldig1 goriilmektedir. Ancak belirtilmelidir ki, argiimantasyon ve argiiman kavramlari
birbirinden farkli kavramlardir. Argliman kelimesi dilimize Fransizca ‘argument’
kelimesinden girmistir (TDK, 2019). Tiirk Dil Kurumu’na gore argiiman kelimesi kanit, tez,
iddia, sav olarak aciklanmistir. Osborne, Erduran, Simon ve Monk (2001) ise argiimant,
iddialarin gerekcelerini, dayandiklar1 verilere baglayarak bu iddialarin hakli sebeplerini
ortaya koymak seklinde tanimlamaktadirlar. Hitchcock ve Verheij (2006) ise argiimanlarin
sadece bir 1iddiay1 hakli hale getirme olmadigini, aynt zamanda iddialarin
gerekcelendirilmesinin de saglayicisi oldugunu belirtmistir. Kuhn ve Udell (2003), bireyin
bir diisiinceyi desteklemek i¢in argiiman olusturdugunu, iki veya daha fazla kisinin karsit
iddialarin tartismasinda yer aldigi siirecin ise arglimandan farkli olarak argiimantasyonu
olusturdugunu belirtmistir. Simon, Erduran ve Osborne (2006, s.237) argiiman ve

arglimantasyon ayrimi sdyle tantmlamastir:

“Argiiman, bir argiimanin icerigine katkida bulunan iddialarin, verilerin, gerekge ve

desteklerin oziinii ifade ederken; argiimantasyon bu bilesenlerin birlestirilmesi siirecini

ifade eder.”

Bilimsel tartigmanin bireyleri ikna edebilmesi i¢in argiiman gereklidir ve bireylerin
tartisgma ortamina katilabilmesi i¢in argiiman iiretmeleri gerekmektedir (Ceylan, 2012).
Kiiciik ve Aycan (2014), karsilikli goriislerin ya da tartismalarin bilimsel tartisma olarak
degerlendirilebilmesi i¢in One siiriilen arglimanlarin dogru sekilde olusturulmasi gerektigini
diistinmektedir. Bu durumda bir argiimanin niteligi 6nem kazanmaktadir. Basarili bir

argliman, one siiriilen iddiayr desteklemek ya da elestirmek i¢in bir ya da birden fazla
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gerekce sunmalidir (Walton, 2006). Ayrica giiclii bir argiiman, genis bir kanit yelpazesine
sahiptir ve diger karsit argiimanlari ¢liriitmektedir (Osborne vd., 2001). Zayif bir argliman
ise, iddiay1 hakli ¢ikarmak i¢in en alt diizeyde destekleyici kullanilmasina dayanmaktadir ve
karsit argiimanlar ic¢in higbir ¢iirlitme bulunmamaktadir. Spector ve Park (2012), bir
arglimanin giiciinii belirlemek i¢in iyi argiimanlar1 kotii arglimanlardan ayirt edecek saglam
bir akil yiiritmenin olmasmin gerekliligi iizerinde durmaktadir. Bununla birlikte, bir
argiimanin ne kadar giicli oldugu Walton (2006)’a gore, tartisma esnasinda elestirel
sorgulamanin ne kadar iyi olduguna baglanmaktadir. Elestirel sorgulamanin oldugu bir
tartisgma ortaminda birey, iddialarin1  savunacak bireylerden gii¢lii arglimanlar
bekleyeceklerdir. Bu anlamda, bilimsel argiimanlarin gelistirilmesi i¢in elestirel diisiinme

onemli bir bilesen haline gelmektedir (Simon, Erduran, Osborne, 2004, s.1017).

Tartisma, fen egitiminde 6nemli bir yer tutmaktadir. Jiménez-Aleixandre ve Erduran
(2007), tartigmanin bilimin ayrilmaz bir pargasi oldugunu savunmus ve fen egitimine
entegre edilmesinin gerekli oldugunun altin1 ¢izmistir. Driven, Newton ve Osborne (2000),
bilmenin sadece bir seyin ne oldugunu bilmek ile alakali olmadigini; ayn1 zamanda diger
olaylarla nasil bir iliskisi oldugunu, neden 6nemli oldugunu ve bu bakis agisiyla diinyaya
nasil bakildigin1 gérmeyi saglamasi olarak gordiiklerinden, ozellikle de fen egitiminde
arglimantasyonun kullanilmasinin altin1 ¢izmektedirler. Yani, argiimantasyon uygulamalari
bize bir seyin yalnizca ne oldugunu degil, diger olay ve durumlarla nasil bir iliski icerisinde

oldugunu sorgulattig1 i¢in fen egitiminde gerekli goriilmiistiir.

Tartisma icinde yer alan birey, kendi bakis agisini olusturmay1 6grenir (Mirza ve
Clermont, 2009). Buna bagl olarak tartisma, 6grencilerin, baskalarinin kendi iddialarina
yanit vermelerini, a¢iklamalar olusturmalarini, soru sormalarini ve baskalarinin alternatif
fikirlerini dikkate alarak kendi fikirlerini yeniden olusturmalarin1 gerektirmektedir (Chin ve
Osborne, 2010). Benzer sekilde Passmore ve Svoboda (2011)’e gore, ogrenciler aktif
sOylemsel rollere sahip olduklarinda, kendi iddialarini ve digerleri tarafindan ortaya konan

fikirleri karsilastirip, kendi fikirlerini yeniden yapilandirma olanagina sahip olurlar.

Fen egitiminde tartisma uygulamalar1 ile Ogrenciler bilimsel calismalara dahil
olmaktadir. Ogrenciler, problemin, sorunun ya da diisiincelerin nedenlerini arastirmak igin
veri toplayarak hipotezlerini test etmektedirler (Mirza ve Clermont, 2009). Bu sayede
ogrenciler aslinda bilim insanlarimin dogayr anlamak i¢in ortaya koyduklar1 iddialarini,

inaniglarini, eylemlerini nasil gerceklestirdiklerini ve gerekgelerini nasil iirettiklerini
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anlamis olurlar (Jiménez-Aleixandre, Bugallo Rodriguez ve Duschl, 2000). Bireyler bu
sayede bilimsel olarak sorunlarin ¢6ziimiinde aktif rol oynamaktadir. Kaya ve Kilig (2008),
tartisma ortaminin 6grencileri aktif kildigi gibi agiklamalar olusturabilmeleri ig¢in onlari
cesaretlendirdigini, hatalarin1 goérmeleri ve bunlar1 ¢oziime kavusturabilmeleri i¢in imkan
sagladigin1 belirtmistir. Bunun yani sira, tartisma, bilimsel bilgilerin olusturulmasinda
Oonemli bir arag olarak goriilmelidir. Ciinkii bilimsel bilgi iiretirken bireyler bir¢cok goriisle,
veriyle ve degerlendirme yapmalar1 gereken bir siirec ile karsi karsiya gelirler (Kiiciik ve
Aycan, 2014). Bu nedenle 6grenciler, tartismaya dayali ortamlarda, zihinlerindeki modelleri
sorgulayarak bu modelleri savunmak i¢in bilim insanlarinin sistemine uygun olarak

destekleyiciler, gerekceler ve kanitlar kullanmaktadirlar (Aslan, 2010). Ayrica 6grencilerin

0zglin deneyimleri bizzat bireysel olarak yasama potansiyeli saglamaktadir (Passmore ve

Svoboda, 2011).

Argiimantasyon daha 6nce de belirtildigi gibi akil yiiriitmeyi igeren bir etkinliktir
(van Eemeren vd., 1996). Dolayisiyla akil yiiriitmenin temeli argiimanlardan olugmaktadir
(Spector ve Park, 2012). Bilimsel 6grenme ortamlarinin tasarlanmasinda elestirel bir unsur
olarak arglimantasyonu yerlestirmek, bilimsel diigsiinme ve akil yliriitmenin goriiniir hale
getirilmesine yardimei olmaktadir (Duschl ve Osborne, 2002). Bu nedenle Siegel (1995),
etkinliklerin o6grencilerinin akil yiirlitmelerini en verimli sekilde kullanmalarini tegvik
edecek sekilde tasarlanmasi gerektigini ileri siirmektedir. Ogrenciler argiimantasyonun
dogas1 hakkinda ne kadar ¢ok sey Ogrenirse, bilim hakkinda ve toplumun karsilastig
zorluklar hakkinda o diizeyde -elestirel disiinebilmekte ve akil yiiriitebilmektedir
(Nussbaum, Sinatra ve Owens, 2012). Bu nedenle Bricker ve Bell (2008), argiimantasyonun
bilimsel uygulamalarin temel bir bileseni oldugunu ve bilimsel bilgiyi iiretmenin ve

degerlendirmenin 6nemli oldugunu vurgulamaktadir.
1.2.1. Toulmin Argiimantasyon Modeli

Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programinda, 6grencilerin 6zgiirce fikirlerini
sOyleyebilecegi, bunlar1 gerekgelerle destekleyebilecegi ve diger ogrencilerin iddialarini
clriitmek icin karsit argiimanlar olusturabilmeleri icin tartisma ortamlarmin saglanmasi
gerektigi belirtilmistir (MEB, 2018). Bunun yani sira Ozcan, Aktamis ve Higde (2018), fen

programina gore o6grencilerin ¢evresindeki diinyay: agiklamasi gerektigi ve bu esnada giiclii
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arglimanlar kurmalarinin beklendigini vurgulamistir. Bireyler gézlem yaparak ya da veriler
toplayarak iddia olusturmaktadirlar. Daha sonra iddialarin1 desteklemek i¢in kanitlar

kullanip bunlarin gerekgesini sunan argiimanlari olusturmalar1 gerekmektedir (Cetin, Metin

ve Kaya, 2016).

Toulmin The Uses of Argument (1958) adli eserinde bize birbiriyle baglantili
bilesenlerden olusan bir argiiman yapisi sunmaktadir. Toulmin, argiiman olusturma siirecini,
bir iddianin kanitlanmasi i¢in verilerin, destekleyicilerin ve gerekgelerin kullanilmasi olarak
aciklamaktadir (Sampson ve Clark, 2008). Yani bu modele gore, tartismanin amaci iddianin

kanitlanmasidir (Ayas, Cepni ve Ayvaci, 2015).

Toulmin (1958)’e gore bir arglimanin temel bilesenleri iddia (claim), veri (data) ve
gerekce (warrant) olarak one siiriilmiistiir. Daha karmasik tartismalarin olugmasi durumunda
destekleyici (backing), niteleyici/sinirlayict (qualifier) ve ciiriitiicii (rebuttal) bilesenleri de
stirece dahil olmaktadir. Dolayisiyla bu bilesenler, her tartismada bulunmayabilir. Toulmin,
arglimanlarda olusabilecek bu alt1 bilesenin tamaminin yer aldig1 argiimani “a¢ik™ argiiman

olarak isimlendirmektedir (Freeley ve Steinberg, 2008).

SINIRLAYICI

. iDDiA
VERI l w
GEREKCE
l CURUTUCU
DESTEKLEYICI

Sekil 1.1. Toulmin (1958) Modeli Bilimsel Tartismanin Bilesenleri
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Iddia (claim) bir fikir, diisiince ya da sonuglar hakkinda ileri siiriilen goriistiir.
Savunulan iddia veriler ile desteklenmelidir. Veri (data) sahip olunan goriisii olusturan
bilgilerdir. Bir tartismanin olusturulabilmesi i¢in tartismanin temelini olusturan bilesendir
(Celik, 2010). Gerekge (warrant), veri ile iddia arasinda kurulan baglantidir. Verilerden
iddialar olusturma siirecinde iddiayr hakli gostermeye yarayan gerekgeler, gerekiyorsa
destekleyiciler ile de desteklenebilmektedir (van Eemeren ve Grootendorst, 2004). Hirsch
(1989)’e gore gerekeeler iddianin giivenirligini belirlemektedir. Destekleyici (backing) ise
gerekgenin giivenirligini saglamaktadir. Ayrica verinin kabul edilebilirligini giiglendiren ve
bdylece veriler ile iddialar arasindaki baglantinin sorgulanmayacagi yorumlar olarak da
aciklanmistir (Sampson ve Clark, 2008). Toulmin’e gdre bir tartigmanin saglamligir veya
tartigmanin gegerliligi, gerekgenin ne Ol¢iide desteklendigi ile ilgilidir (van Eemeren ve
Grootendorst, 2004). Niteleyici (sinirlayici), iddianin dogruluk siirlarint belirtmektedir.
Toulmin, niteleyicileri, onlar1 desteklemek i¢in mevcut arglimanlar géz Oniine alindiginda,
sonuclara ne tiir bir gliven derecesi verilecegini goOsteren ifadeler olarak gormektedir
(Jiménez-Aleixandre ve Erduran, 2007). Ciiriitiicii, bir arglimanin veri, gerekce, niteleyici ya
da destekleyicisi ile celisen ifadelerdir. Bu ifadeler, bir baskasinin iddiasini zayiflatmak
veya yok etmek i¢in kanit sunmay1 ve akil yiirlitmeyi igermektedir (Freeley ve Steinberg,
2008). Sonug olarak tiim bu bilesenlerin kendi aralarinda birbirlerini tamamlayan bir kiime
yapisina sahip olduklar1 sdylenebilir. Sampson ve Clark (2008) bir argiimanin giiciiniin, bu

yapisal bilesenlerin kombinasyonlarinin varligina veya yokluguna dayandigini belirtmistir.

Bilimsel tartismanin hem giinliik hayatta hem de bilimde akil yiirlitme siirecinin
ayrilmaz bir parcasi oldugunu diisiinen Toulmin, argiimantasyonun hangi bilesenlerinin
oldugunu acgiklayan ve aralarindaki iligkileri gosteren bir model ortaya koymustur (Tiimay
ve Koseoglu, 2011). Toulmin (1958;1984)’e gore akil yiiriitme etkilesimde bulunmayi
iceren bir cabadir ve bu anlamiyla sosyaldir. Bu durumda Toulmin’in akil yiiriitme
biciminin klasik mantigin duraganlhigindan ziyade, karsilikli olarak etkilesime acik bir yapiy1
temsil ettigi soylenebilir. Tartisma, 6grencilerin bilimsel arglimanlar insa etmelerini,
degerlendirmelerini ve bilimsel olarak akil yiiriitmelerini gerektirmektedir (Osborne, 2010).
Toulmin akil yiiriitme ve argiimanlarin bakis agilarina destek saglamasinin yaninda karsi
tepki gostermeyi de icerdigini belirtmistir. Ayrica Toulmin akil yiiriitmenin nitelikli

sonuglara ulasmayi saglayabilecegini diisiinmektedir (Verheij, 2005).
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Sekil 1.2., Toulmin modelinin akil yiiriitmeyi nasil icerdigini gostermektedir.
Tiimevarimsal veya tiimdengelimsel akil yiiriitmeden hangisi kullanilirsa kullanirsin, bu akil

yiiriitmeler Toulmin modeline gore uyarlanabilmektedir (Karbach, 1987).

Tiimevarmmsal Akl Yiviitme

Gerekcee: Clinki buradaki g kisi kadm
ve tigi de dlimlidiir.

Nedenler Iddia

Bahar bir kadmduwr ve dlimlidiir. Biitiin kadmlar dlimlidiir.
Gizem bir kadmdr ve §limlidiir.
Avse bir kadmndir ve sliimlidiir.

Tiimdengelimsel Akl Yiriitme

Gerekce: Biitiin kadmlar insandr ve
biitiin insanlar dlimlidiir.

Nedenler iddia

Yiizyillarm istatistiklerine gire Biitiin kadmlar slimlidiir.
tiim insanlar Slimlidiir.

Analajik Alal Yiiriitme
Gerekce: Ciinkii tiiriniin sovunu
tagivan fiziksel zorluklara katlanan ve

smirli bir mre sahip olan herhangi bir
sev dliimlidir.

Nedenler iddia

Kadm tipk: bir mege agact gibi Biitiin kadmlar dliimliidiir.
tiiriniin sovunu tagw, fiziksel zorluklara katlanw
ve smarli bir émre sahiptir.

Sekil 1.2. Akl Yiirlitme Bigimleri
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Tiimevarimsal akil yiiriitme, belli durumlardan, olgulardan genel bir yargiya varma
stirecini agiklamaktadir (Dogan, 2018). Tiimdengelimsel akil yiirlitme ise, geneli analiz
ederek 6zel olan bir durum hakkinda bilgi sahibi olmay1 saglayan iliskilendirme yontemidir
(Altunisik, Coskun, Bayraktaroglu ve Yildirim, 2010). Analojik akil yiiriitme ise iki benzer
nesne arasindaki birka¢ benzerligin genel bir sonucu desteklemesidir (Karbach, 1987).
Ozlem (2004: 44) bu durumu sdyle agiklamustir: “A ve B'nin X gibi bir ortak dzellikleri,
ayrica A'nin Y gibi bir bagka 6zelligi oldugunda, B 'nin de Y gibi bir 6zelligi olacagina

varmaktir.”

Tartismay1 etkilesimsel ve dinamik bir siirecin {iriinii olarak géren Toulmin i¢in
tartisma “desteklenen iddialar” biitiintidiir (Kaya ve Kilig, 2008). Toulmin, tartismay1 belirli
bir kaliba dokerek tartismanin anlasilmasini, analiz edilmesini ve degerlendirilmesini
kolaylastirmistir (van Eemeren vd., 1996). Leeman (1987) Toulmin modelinin,
arglimanlarin birbirleriyle olan iligkisini ortaya ¢ikardigini ve bireylerin karar verme
durumlarina kapsamli bir sekilde ulagsmalarmi sagladigini diisiinmektedir. Bdylelikle
bireylerin kendi diisiinme siire¢lerini anlamlandirmalar1 kolaylasabilir. Benzer sekilde Rieke
ve Sillars (1984) modelin, bireyin tartisilan problemler i¢in kendi arglimanlarini ve ayn
zamanda bagkalarmin arglimanlarin1 elestirel olarak kontrol etme imkani sagladigina
deginmistir. Farkli bir bakis agisiyla Leeman, modelin katkilarindan birinin olasiligin
tartismadaki roliiniin hatirlatilmasi oldugunu diisiinmektedir. Ona gore olasilik akillica
tartigmaya miisaade eden tiim niteleyicilerdir. Ornegin, bireyler gdzlem yaparlarken
yaptiklar1 ¢ikarimlar dogrultusunda “Bu boyle olabilir.” seklinde yargilarda bulunabilirler
ve bu durum tartisma i¢in Onemlidir. Toulmin modelinde hatalarin daha kolay fark
edildigini belirten Nikoli¢ ve Tomi¢ (2011), modelin tartismanin hem diizenlenmesi hem de
netligi lizerinde giiclii bir etkiye sahip oldugunu bdylece de katilimcilarin elestirel ve

mantikli diigiinmeyi kullanmasina yardime1 olabilecegini diistinmektedir.

Modelin kullanisli olmasinin yani sira bazi siirliliklari da bulunmaktadir. Toulmin
modelinde tartismanin iddia, veri, gerek¢e ve destekleyici bilesenleri olarak dikkate alinacak
verilerin belirlenmesinde konusunda bazi zorluklar yasanabilmektedir (Erduran, Simon ve
Osborne, 2004). Ornegin tartismada gecen bazi ifadeler iddia olarak goriinse de akil
yiirlitme siirecinde veri ya da ciiriitiici olarak konumlanabilir (Erduran, 2007). Dolayisiyla

argiimanlarda bu anlam karmasasin1 ¢6zmek icin “bu nedenle”, “¢iinkii” ve “bundan dolay1

kelimeleri kullanilabilir (Erduran, Simon ve Osborne, 2004). Bunun disinda konugmalarda
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arglimanlarin bilesenleri ¢ogunlukla ima yoluyla ifade edildiginden, bilesenler bu imalarla
birlikte diisiiniilmediginde acik¢a belli olmayabilir. Ayrica fikirler tartismada konusarak
degil, bas sallama veya bir nesneye isaret etme seklinde beden hareketleriyle de
belirtilebilmektedir (Driver vd., 2000). Dolayisiyla tartismada sdzel olmayan bu hareketler,
sozel ifadelerle birlikte dikkate alinacagindan tartismanin degerlendirilmesinde zorluklar
meydana gelebilir. Bu sinirliklarla birlikte, bu arastirmada 6gretmen adaylariin herhangi
bir tartisma ortaminda s6zel olmayan ifadelerinin Ol¢iilmesi hedeflenmediginden tartismay1
daha net bir sekilde analiz etmek kolaylagmistir. Toulmin modelinin yani sira arastirmacilar
arglimantasyon iizerine bircok model gelistirmiglerdir. Diger modelleri tanimak i¢in kisaca

bu modellere de deginilecektir.
1.2.2. Zohar ve Nemet (2002) Modeli

Bireylerin iirettigi yazili arglimanlarin kalitesinin degerlendirilmesine odaklanan
model, daha c¢ok bir argiimanin gerekgesinin igerigi ile ilgilenmektedir (Aktamig ve Higde,
2015). Kaliteli argtiman, ¢oklu gerekgeler sunmasiyla ve kavramsal olarak dogru bilgilerden
olugmasiyla iliskilendirilmistir. Herhangi bir gerekge ile desteklenmeyen iddialar, argliman
olarak siniflandirilmamistir. Ayrica veriler, gerekceler ve destekleyiciler tek bir cat1 altinda
birlestirilmistir (McDonald, 2014). Zohar ve Nemet (2000), {i¢ puanlama kategorisi sunarak
gerekeelerin puanlarla iligkisini belirlemistir. Bilimsel olarak gegerli olmayan gerekgeler 0
puan, tek gecerli gerekce 1 puan, iki veya daha fazla gegerli gerek¢e 3 puan seklinde
belirtilmistir (Lee, Pallant, Pryputniewicz ve Liu, 2013). Buradan anlasildig1 tizere, Zohar
ve Nemet daha ¢ok gerekcelerin saglamligint ve gilivenilir olmasini 6nemsemislerdir. Bu
arastirmada yazili argiimanlarin degerlendirilmesi s6z konusu olmadigindan model

kullanilmamustir.
1.2.3. Kelly ve Takao (2002) Modeli

Kelly ve Takao (2002), cografya dersinde tiniversite 6grencilerinin uzun ve karmagik
yazili arglimanlarini analiz etmek i¢in bir model gelistirmislerdir. Kelly ve Takao, bu
modelde metinde yer alan iddialar1 bularak farkli epistemik seviyelere ayirmis ve bu
seviyeleri tanimlamistir. Her 6grencinin degisen epistemik diizeydeki ifadeleri kullanima,
profesor ve Ogretim gorevlileri tarafindan yazinin biitiinsel degerlendirmeleri ile
karsilastirilmistir (Kelly, Regev ve Prothero, 2007). Bu epistemik seviyeler Takao, Prothero
ve Kelly (2002) tarafindan su sekilde agiklanmistir:
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Seviye 1: Bir gézlem veya bir gézlemin agiklamasin1 yapma.

Seviye 2: Bir gézlemi jeolojik 6zellikler agisindan adlandirma veya siniflandirma.
Seviye 3: Siniflandirilmis bir 6zelligi agiklama.

Seviye 4: Siiflandirilmis 6zellikler arasindaki iligkileri agiklama.

Seviye 5: Bir model veya teori ve / veya model Ozellikleri arasindaki iliskiyi

aciklama.
Seviye 6: Ozellikler veya veriler arasindaki iliskileri ve teorik bir modeli agiklama.

Sampson ve Clark (2008) o6grenciler tarafindan olusturulan argiimanlarin kendi
aciklamalarina destek olmasi i¢in Onermeler igerdigini ve bu Onermelerin ikna edici
argiimanlar olusturmak i¢in nasil bir araya getirildigine odaklandigini belirtmektedir. Takao
ve Kelly (2003) modelin, yazili argiimantasyonlar hakkinda bilgi verdigini ve 6gretim
yollar1 i¢in egitimcilere c¢ikarimlar sundugunu belirtmistir. Bu arastirmada, yazili
arglimanlarin analiz edilmesi gibi bir ama¢ s6z konusu olmadigi i¢in model tercih

edilmemistir.
1.2.4. Schwarz, Neuman, Gil ve ilya (2003)Modeli

Fen egitimi alaninda Ogrencilerin iirettigi arglimanlar incelemek icin olusturulan
model, 6grencilerin yapilandirilmis goriismelerde ya da yazili argiimanlarinin olusturulmasi
ve bunlarin degerlendirilmesi amaciyla tasarlanmigtir (Sampson ve Clark, 2008). Modelin
kullanilabilmesi i¢in katilimcilar goriislerini acik bir sekilde ifade edebilmeleri gereklidir
(Schwarz, Schwarz, Neuman, Gil ve Ilya, 2003). Sampson ve Clark, bu modelin argiimanin
iceriginden ziyade, argiimanin kalitesini degerlendirmek i¢in gerek¢enin niteligine
odaklandigin1 ve farkli baglamlarda kullanilabilecegini belirtmistir. Bu arastirmada yazili
argliman analizi yapilmasi ve argliman kalitelerinin belirlenmesi gibi bir amag¢ bulunmadigi

i¢in model kullanilmamustir.
1.2.5. Lawson (2003) Modeli

Modele gore argliman olusturma siireci, sebep sonug iliskisinin yer aldig1 bir soru
sormay1 tesvik eden bir gozlemle baslar ve buna yonelik bir ya da birden fazla gecici

tahminler tretilir. Tahminleri test etmek i¢in bunlarin dogru oldugu varsayilarak isleme
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baslanir. Daha sonra gozlenebilir sonuglarin iiretilmesi icin testler diistiniiliir (Lawson,
2003). “Eger”, “ve”, “o0 zaman” kelimeleri kullanilarak tahminler ve test arasinda iligki
kurulur. Burada gézlemlenen sonuglar kanit teskil etmektedir. Bu kanit daha sonra tahmin
ile karsilastirilir ve aralarindaki uyusma tahminin gegerligine yonelik bilgi saglar (Erduran,
2007). Lawson’un modeli incelendiginde argiiman olusturma silirecinin gozleme yonelik
tahminlerle basladig1 daha sonra bu tahminlerin dogru kabul edilerek test edildigi, testin
gozlemlenen sonuglarina gore bastaki tahminler arasinda iliski kuruldugu goriilmiistiir.
Aslinda modelin, gézlemlerden iddialar iiretmeye, bu iddialar1 test etmeye ve test edilen
iddialar arasinda sonuclara gore baglanti kurulamayanlarin elenmesini igerdigi de
sOylenebilir. Lawson'a gore bu tiir hipotetik ¢ikarimsal muhakemeye dayanan bir argiiman,
kanitlara dayanan argiimanlardan daha ikna edicidir ¢linkii bir aciklamaya sunulan kanit,
karsit goriise sahip olanlar i¢in de kullanilabilir (Sampson ve Clark, 2008; Erduran, 2007).
Bu model her ne kadar icerik olarak tutarli ve iliskili olsa da argiiman igerigini
degerlendiren ve iliskileri ortaya ¢ikan acik bir rubrik bulunmadig i¢in (Aktamis ve Higde,

2015) bu aragtirmada Lawson modeli tercih edilmemistir.
1.2.6. Sandoval (2003) Modeli

Bilimsel argiimanlarin kalitesini degerlendirmek icin gelistirilen modelde, bilimsel
tartismanin iki boyutu degerlendirilmektedir: Birincisi kavramsal kalite, digeri epistemolojik
kalitedir. Bu modelde, Ogrencilerin alana 6zgii argiimanlart ne kadar iyi iirettikleri
degerlendirilir (Erduran, 2007). Yani, bireyler tiim bilesenlerle ilgili bilgiyi alana 6zgii
olarak toplamaktadir. Sandoval ve Millwood (2007), 6grencilerin belirli iddialar1 hakli
c¢ikarmak i¢in bulduklar kanitlarin seviyelerini ve kanitlarin ne kadar 1yi temellendirildigini
incelediklerini belirtmistir. Sandoval (2003) smif tartismalarinin nedensel fikirleri ve
kavramsal diisiinceleri gelistirecegini belirterek ayni zamanda olgular1 anlama ve bilimsel
bilgi edinme ¢abasina yonelik epistemolojik bir anlayis gelistirmelerini saglayacagina
deginmistir. Bu arastirmada arglimanlarinin kalitesinin degerlendirilmesi s6z konusu

olmadig1 i¢in model tercih edilmemistir.
1.2.7. Erduran, Simon ve Osborne (2004) Modeli

Osborne vd., tartismanin bilesenlerinin degerlendirmek i¢in bes seviyeden olusan bir
model ortaya koymuslardir. Modele gore belirlenen seviyeler ve agiklamalart Tablo 1.1.°de

yer almaktadir:
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Tablo 1.1. Erduran, Simon ve Osborne (2004) Modeli Seviyeleri

Seviye  Aciklama
1 Tartismada bir iddia ve bu iddianin karsit1 olan baska bir iddia vardir
Tartismada veri, gerekce ve destekleyici vardir ancak hig ciiritiicii yoktur.
Tartismada veri, gerekce, destekleyici ve zayif ¢iiriitiiciiler igeren kars1 iddialar vardir.
Tartismada tam bir ¢iiriitiicli ve kars1 iddialar vardir.
Tartigmada birden fazla ciiriitiicii yer almaktadir.

g~ wN

Osborne vd., gelistirdigi modelde tartisma seviyelerinin yiikselmesinin ¢iiriitiiciilerin
sayisinin artmasiyla orantili oldugu soylenebilir. Osborne vd. (2004) argiimanin daha
kaliteli olmasi i¢in ciiriitliciilere ihtiya¢ oldugunu belirtmektedir. Bu arastirmada argiiman

kalitelerinin tespiti amaglanmadigi i¢in bu model kullanilmamustir.
1.3. Sosyal Ogrenme Kuram

Albert Bandura vd., yaptig1 ¢alismalar davranisgiligin 6niine ¢ikan biiyiik bir sorun
olmustur. Ciinkii, davranis¢ilik bireyin bagkalarinin basarisi ya da basarisizligini
Ogrenmesini yani, bagkalarinin davranislarint model almasini ve bireyin deneyimlerini g6z
ardr etmistir (Slavin, 2018). Dolayisiyla bireyler yalnizca baskalarini gozlemleyerek de
ogrenmelerini gergeklestirmektedirler. Schunk (2012) bireyin eylemlerinin davranigcilikta
oldugu gibi 6grenme esnasinda ortaya ¢ikmayabilecegini ve 6grenmenin gerceklesmesi igin
pekistireglere ihtiya¢ olmayacagini belirtmistir. Buna goére denilebilir ki, davranig¢ilik insan
davraniglarint 6zellikle de sosyal davranmiglari yeterli olarak agiklayamadigi igin itibar

kaybetmis ve yerine sosyal 6grenme kurami bir giines gibi dogmustur.

Sosyal biligsel teori, insanlarin kendi kendini yansitma ve kendini diizenleme
yetenegine sahip olduklarini ve cevrelerine karsi sadece pasif bir sekilde tepki veren
olmaktan ziyade aktif sekillendirici olduklarini varsayan bir yaklasimdir (Maddux, 1995).
Bireylerin, sadece ¢evrenin etkisi altinda olmadigini 6ne siiren Bandura (2001) bireylerin
deneyimlerinin onlarin hayatlarinda yalnizca bir tecriibe olarak kalmadigini ayn1 zamanda
davraniglarini etkiledigini diisiinmektedir. Yani bireyler ne i¢ giicler tarafindan yonetilir ne
de cevre tarafindan otomatik olarak sekillendirilir ve kontrol edilir. Karsilikl1 etki ag1 iginde
kendi motivasyonlarina, davraniglarina ve gelisimlerine katkida bulunurlar (Bandura,
1989b). Buradan hareketle, insan zihni sadece uyariciya tepki veren degil; iiretken, yaratici,
olas1 durum ve olaylara 6nceden hazirlikli ve yansiticidir (Bandura, 2001). Dolayisiyla birey
salt olarak deneyimlere sahip bir varlik olmaktan G6te, deneyimlerinden ders alan dolayisiyla
deneyimleri sayesinde eylemlerini sekillendirebilen sosyal bir varliktir. Usher ve Schunk

(2018) kisisel, davranigsal ve cevresel faktorlerin, insan deneyiminin belirleyicileri
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oldugunu belirtmislerdir. Sosyal biligsel kuram inang, beklenti ve duygu gibi igsel
stireclerin, agiga cikan davraniglar arasindaki iliskiye aracilik ettigini ileri siirmektedir
(Jackson, 2002). Bu kurama gore insanin isleyisi kisisel, davranigsal ve ¢evresel etkilerin
dinamik etkilesiminin iiriinii olarak gériilmektedir (Pajares, 2002). Oyle ki, insanin yalnizca
davranigsal tepkilerini goz Oniine alan bir yaklasimdan ziyade, kisisel Ozelliklerin ve
etkilesimlerin dikkate alindigi bir yaklagim Onemsenmistir. Sosyal 6grenme kuraminin

temelini olusturan bu yaklasim bir sonraki boliimde ele alinmistir.
Sosyal Ogrenmede Karsiltkli Belirleyicilik

Bandura'ya (1986) gore insan isleyisi davraniglar, ¢evresel degiskenler ve kisisel
faktorler arasindaki karsilikli etkilesimleri igerir. Yani ¢evre nasil ki bireyin davranisini
olusturmasi etkiliyorsa, birey de ayni sekilde g¢evresini etkileyebilir. Schunk ve Miller
(2002) kisisel bir faktoriin bireyin davraniglarini ve etkilesime girdigi ortamlari etkiledigini,
ayn1 zamanda da kendisinin de bu eylem ve kosullardan etkilendigini belirtmistir. Kisisel,
davranigsal ve ¢evresel faktorlerin, bireyin deneyiminin belirleyicileri oldugu belirtilmistir

(Pajares, 2002; Usher ve Schunk, 2018).

[ Kisisel Faktorler }

SN

[ Cevresel Faktorler } [ Davramslar }

<« »

Sekil 1.3. Insan Isleyisinde Karsilikli Etkilesimler (Bandura, 1986).

Kisisel faktorler (inang, beklentiler, biligsel yetenekler, motivasyon, tutum ve bilgi),
cevre (eylemlerin sonuglari, diger insanlar, modeller ve fiziksel ortamlar) ve davranig
(bireysel eylemler, secimler ve sozlii ifadeler) birbirini etkilerken ayn1 zamanda birbirinden
etkilenirler (Woolfolk, 2016). Bu etkilenme faktorler arasinda degisiklik gosterebilirken,
etkilesimin siirekli ayn1 sekilde ve ayni siddetle olmasini beklemek dogru olmayabilir.
Karsilikli belirleyiciligin farkli kaynaklarin esit giligte oldugu ve ayni anda gergeklestigi
manasina gelmedigini belirten Wood ve Bandura (1989) etkinin iki yonlii olmasi nedeniyle
insanlarin hem c¢evrelerinin iiriinleri hem de iireticileri oldugunu diisiinmektedir. Benzer

sekilde Schunk (2012) modelin etki yonlerinin her zaman ayni olmadigini, herhangi bir

24



zamanda bir faktdriin baskin gelebilecegini belirtmistir. Ornegin, gevresel etkilerin zayif

oldugu bir zamanda kisisel faktorler baskindir.
1.3.1. Oz-yeterlik

“Insanlar eylemleri ile arzu ettikleri etkileri tiretebileceklerine inanmadik¢a,
harekete ge¢meleri igin onlari tegvik eden bir sey yoktur. Yeterlik inanct bu nedenle eylemin

1

temelini olusturur.’
Albert Bandura, 2004

Oz-yeterlik, sosyal bilissel kuram gergevesinde anahtar bir mekanizmadir (Schunk
ve Miller, 2002: 30). Bandura (1977) 6z-yeterligi bireylerin eylemlerini organize etme ve
stirdirme yeteneklerine olan inanci olarak tanimlamistir. Schunk (1983) ise 6z-Yyeterligi
belirsiz, ongoriilemeyen ve stres yaratabilecek unsurlari iceren durumlarda, eylemlerin ne
kadar iyi organize edilip uygulanabilecegine iliskin yargilar olarak tarif etmistir. Bu
tanimlardan yola ¢ikarak 6z-yeterlik bireyin eylemlerini diizenleyebilmesi ve bunu devam

ettirebilmesi ile ilgili kendine duydugu giiven olarak yorumlanabilir.

Oz-yeterlik, insan etkinliklerinin temelini olusturmaktadir. Ciinkii insanlar, eylemleri
ile istediklerini yapabileceklerine inanmadik¢a harekete geg¢meleri icin itici bir giigleri
yoktur (Bandura, 1999). Aym sekilde Usher ve Schunk (2018) bireylerin belirli bir gérevi
yerine getirme kabiliyetine sahip olduklarina inanmadiklarinda, bunu denemelerinin de pek
miimkiin olmayacagini belirtmistir. Bandura, bunun nedenini 6z-yeterligin davranisi hem
dogrudan hem de diger belirleyiciler ile birlikte etkilemesiyle aciklamistir (Bandura, 2004).
Insan etkinliklerinin iiclii karsilikli nedensellik igeren bir yap:1 igerisinde faaliyet
gosterdigini savunan Bandura (1999) insan zihninin yalnizca tepki veren degil; iiretken ve
yaratici oldugunu 6ne siirmektedir. Bu nedenle Bandura (1989a) bireylerin ¢evresel etkilerin
mekanik tasiyicilart olmadigini; davraniglarin, kisisel ve gevresel faktorlerin karsilikli olarak
etkilesim i¢inde birbirlerinin etkileyicisi oldugunu diisiinmektedir. Yani, 6z-yeterlik faktorii
nasil ki davranisin olusmasini etkiliyorsa; davranisi siirekli hale getirmek de 6z-yeterligi
etkileyebilir. Dolayisiyla 6z-yeterlik inanci bireyin davranislarinin olugmasinda ve ortaya
¢ikmasinda 6nemli bir faktor olarak tanimlanmis ve bireyin bir davranisi sergileyebilecek
yetenege sahip olduguna dair inancinin O6nemi lizerinde durulmustur (Bandura, 1977;

Bandura, 1994).
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Kisisel faktoriin (6z-yeterlik) ¢evreyi etkileyebileceginin ornegi olarak, 6gretmen
Ogrencinin diisiik 6z-yeterlige sahip olduguna inanirsa kolay gorevler verebilir; buna
karsihik “Bunu yapabilecegini biliyorum.” (¢evresel faktor) gibi bir ifade kullanirsa
yeterligini arttirabilir (Schunk ve Miller, 2002). Baska bir 6rnek olarak, eger 6grenciler bir
calismaya devam edemiyor ya da yanlig anlamalart mevcutsa 6gretmen yontemlerini ya da
Ogrenci icin O0grenme ortamint degistirebilir (Woolfolk, 2016). Bu 0grenci davraniginin
cevreyi etkilediginin  goOstergesi olarak  gosterilebilir. Dogal olarak tam  tersi
diisiiniildiiglinde, ortamin ya da ydntemlerin degismesi 6grencilerin ¢alismaya devam

etmesini saglayabilir.

Algilanan 6z-yeterlik bireylerin faaliyet se¢imlerini, davranislarini, neye ne kadar
caba harcadigim1 ve engeller karsisinda ne kadar dayanakli kaldigimi etkiledigi icin 6z-
yeterligi ne kadar giiclii olursa, bireyin engellerle basa ¢ikmasi o kadar kolay olmaktadir
(Bandura ve Adams, 1977). Bununla birlikte bireylerin hangi zorluklar1 iistlenecegini,
amaglart i¢in ne kadar c¢aba sarf edebilecegini, zorluklar karsisinda ne kadar
sabredebilecegini ve basarisizlik durumlarinin birey i¢in moral bozucu mu motive edici mi
olacagimi yeterlik inanglarina dayandirmistir (Bandura, 2002). Dolayisiyla bireyin 6z-

yeterliginin yiiksek ya da diisiik olmas1 bazi sonuglar1 da beraberinde getirmektedir.

Birey algiladigi 6z-yeterlik diizeylerine gore eylemlerine sekil vermektedir.
Bireylerin algiladiklar1 6z yeterligin yiiksek ya da diisiik olmas1 goreve yaklagim, zorlukla
bas etme, hedef belirleme ve goreve yonelik isteklilik durumlarinda birbirinden farklidir.
Yiiksek 6z yeterlige sahip bireyler, gorevi yerine getirmek ig¢in goreve daha istekli
yaklagirlar. Bu bireyler daha kolay gorevi benimseyebilir ve gorevi tamamlamak icin daha
fazla calisabilirler (Zimmerman, 1995; Schunk ve Miller, 2002). Ote yandan diisiik 6z
yeterlige sahip birey gorevi tamamlamaktan kacginabilir (Schunk, 1989). Ayni zamanda
gorevi yerine getirme konusunda kolayca vazgecebilme egilimine sahip olabilirler (Maddux,
1995). Schunk (1985) farkli olarak 6z-yeterliginin diisiik oldugunu diisiinen bireylere, bir
gorevi yerine getirme konusunda daha istekli olmaya ¢alismalarini tavsiye etmistir. Bireyin
0z-yeterlik inanci dolayli olarak basarilarinin artmasina da fayda saglayabilmektedir.
Oregin, Zimmerman (1995) o6z-yeterligin 6grenme etkinliklerine katilmayr tesvik
etmesinden dolay1 basariyr seviyesini de arttirdigini ileri siirmiistiir. Pajares (2002) ise
yiiksek 0Oz-yeterlige sahip bireyin daha yiliksek performans saglarken basarisinin da

artacagini; diisiik 6z-yeterlige sahip bireyin daha fazla basarisiz olabilecegini belirtmis ve
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bunu kendini gerceklestiren kehanet durumuna benzetmistir. Gist (1987) bu goriisleri
destekleyerek 0Oz-yeterligi yiiksek bireylerin gorevleriyle daha c¢ok ilgilenip zaman
harcadigimi diisiinmiis, bu nedenle ustalastiklarini ve bu basarilarinin kendi yeterliklerini
arttirabilecegini belirtmistir. Bunlarin yani sira Bandura ve Schunk (1981) calismalarinda,
algilanan matematiksel 6z-yeterlik ile 6grencinin goérevlere katilmak istemesini pozitif
olarak iliskili bulmustur. Yani, 0grencilerin matematiksel 6z-yeterlik inanglarinin farkl
tiirden gorevleri yapabilme ve goreve katilabilme tercihlerini etkiledigini belirtmistir. Bu
noktada sunu da belirtmek gerekir ki genel olarak basarilar yeterligi arttirirken,
basarisizliklar da azaltir ancak bir kez giiclii bir yeterlik duygusu gelistiren birey icin

nadiren goriilen basarisizliklarin pek bir etkisi olmayacaktir (Schunk, 1989).

Oz-yeterlik bireyin zorluklarla olan miicadelesini etkileyebilir. Schunk (2012)
yiiksek 6z-yeterlige sahip bireylerin, zorluklar karsisinda ¢aba géstermelerinin muhtemelen
oldugunu savunurken Schunk ve Miller (2002) bu bireylerin zorluklarla karsilagtiginda daha
uzun soluklu devam edebildigini ileri stirmiistiir. Maddux (1995) ise yiiksek 6z-yeterlige
sahip bireylerin karsisina engeller ¢iktiginda zorluklarla bas etme gabalarini arttiracaklarini
diisiinmektedir. Oz-yeterligi yiiksek birey zorluk yasadiginda bunu eksik bilgi ya da
becerileri ile iliskilendirirken 6z-yeterligi diisiik olan birey kisisel eksikliklere ya da nasil
daha iyi performans gosterecegine odaklanmak yerine olumsuz sonuglara odaklanirlar
(Bandura, 1994). Schunk, Hanson ve Cox (1987) c¢alismalarinda artan dikkat ve siki
calismaya dikkat ¢ekerek 6grencilerin zorluklarla basa ¢ikabilen bir modeli gdzlemlemesini
ve bundan faydalanmalarini beklemislerdir. Katilimcilarin bu modeli goézlemlemeleri
sonucunda 1iyilestirici durumlar elde edilmistir. Bununla birlikte Foersterling (1985),
bireylerin basar1 ve basarisizlik durumlar ile ilgili olarak ¢aba gostermenin onemi iizerinde

durmustur.

Birey kendine hedefler belirlerken 6z-yeterliginin yonlendirici olacagi sdylenebilir.
Ornegin, Woolfolk (2016) yiiksek oz-yeterlife sahip bireylerin daha yiiksek hedefler
koyacagini, basarisizliktan daha az korkacagini ve eski yontemleri basarisiz oldugunda yeni
yontemler deneyeceklerini ileri slirmiistiir. Bandura (1994) hedef belirlemenin, bireylerin
yeteneklerini degerlendirmesinden etkilendigini belirtmis, 6z yeterlik ne kadar giicliiyse,
bireylerin kendileri i¢in belirledigi zorluklarla bas etmesinin o kadar artacagini One
stirmistiir. Bu noktada soysal 6grenmenin bilesenlerinden biri olan Ongorii kapasitesi

devreye girebilir. Bireyler, eylemlerini planlar ve eylemlerinin olasi sonuglarini tahmin
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eder; etkinliklerini diizenlemek i¢in kendilerine hedef ve zorluklar belirler. Bunun nedeni
eylemlerin sonuglarin1 6nceden tahmin edebilecegi alternatif stratejiler planlayabilmesidir
(Pajares, 2002). Yani birey ongoriileri sayesinde gelecekte olabilecek olay ya da durumlara
kars1t kendini hazir tutar, ihtimallere goére onlemini alir. Bu bireye olasi durumlara hazir
olma ve bas edebilme imkan1 taniyabilir. Ciinkii, 6ngoriileri sayesinde bireyler, kendilerini
motive eder ve gelecekteki olaylar i¢in eylemlerini yonlendirir. Ayrica tahmin edilebilir bir
bakis agis1 kazanmak bireyin yasamina yon, tutarlilik ve anlam katar. Onceden plan yaparak
yasamlarini ona gore yapilandirabilirler (Bandura, 2001). Bu acidan bakildiginda birey,
ongoriileri dogrultusunda hareket edebilirse, kendine belirledigi hedefler daha anlaml

olabilecektir. Bu dngori, bireyin 6z-yeterligini de dolayl1 olarak etkileyecektir.

Ozetle, yiiksek 6z-yeterlige sahip bireylerde gorev ya da etkinlige kars1 istekli olma
durumu gozlemlenebilir ¢linkii birey kendine gilivendigi isi yapmak isteyecektir. Ayrica
ulagsmak istedigi amagclar i¢in ¢abalayacak, karsisina ¢ikan zorluklarda pes etmeyecek ve
miicadeleci olabilecektir. Diisiik 6z-yeterlige sahip bireyler, gorev ya da etkinlikle ilgili
olarak kendilerine giiven duymadig: i¢in ¢ekimser kalabilir, etkinlige katilmak ya da goérevi
almak istemeyebilir. Karsisina ¢ikan engeller diisiik 6z-yeterlige sahip bir birey i¢in kagis

yolu gibi goriinebilir dolayisiyla isini yarida birakabilir.

Onceki boliimde agiklandigr gibi bireyin 6z-yeterlik durumlari birgok faktor iizerinde
etkilidir. Bu nedenle bireyin kendi 0z-yeterligi hakkinda bilgi edinmesi, kendini
tantyabilmesi acisindan 6nemli olabilir. Bandura (1977) bireylerin 6z-yeterlik inancinin dort
kaynaga bagli olarak olustugunu One siirmiistiir. Schunk (1984) bireylerin kendi
performanslari, gozlemlenen deneyimleri, s6zlii ikna ve fizyolojik durumlar: aracilig ile 6z-
yeterlik diizeyleri hakkinda bilgi edindigini belirtmistir. Bu dort kaynak asagidaki boliimde

verilmistir:
1. Performans Deneyimi

Bandura, bireyin performans deneyiminin 6z-yeterlik inancini olusturan en 6nemli
kaynak oldugunu savunur (Bandura, 1977). Ogrenciler gorevlere ve etkinliklere katilarak
eylemlerinin sonuglarini yorumlarlar ve bu yorumlari, sonraki goérevlere veya aktivitelere
katilma yetenekleri hakkinda inang gelistirmek ic¢in kullanirlar (Britner ve Pajares, 2006).
Basarilar 6z-yeterlik inancim olusturur, basarisizlik durumlar ise bu inanc1 zayiflatir. Oz-

yeterlik duygusu gelismeden basarisizliga ulasilmasi olumsuz bir etkiye sahiptir, fakat 6z-
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yeterlik duygusu gelismis ise birey basarisizligi hos gorebilir (Bandura, 2004). Bu nedenle
0z yeterlik i¢in basar1 sadece yeterli iken, basar1 i¢in 6z yeterlik hem gerekli hem de

yeterlidir denilebilir.

Bireyin performans deneyimine farkli bir agidan bakan Schunk ve Miller (2002)
bireylerin davraniglarinin kendi 6z-yeterlik inanclarini degistirdigini belirtmis, gérevlerini
yerine getirirken olusturduklari izlenimlerin 6z-yeterliklerini etkiledigini ileri stirmiistiir. Bu
durumla ilgili iyilestirici bir fikir ortaya atan Bandura ve Adams (1977), bireyin performans
basarilarini arttirmak i¢in katilime1 model saglanabilecegini one siirerek bu sekilde daha

yiiksek ve daha gli¢lii yeterlik inanci inga etmesi saglanabilecegini bulmuslardir.

Caba gostererek 1srarli bir sekilde engelleri agsmaya calismak bireyde esnek bir
yeterlik inanc1 gelismesine yol agmaktadir. Insanlarin pesindeki bazi zorluklar ve aksilikler,
basarinin genellikle siirekli caba gerektirdigini 6gretmede faydali bir amaca hizmet
etmektedir. Dolayisiyla bu esneklik, basarisizlifin nasil yonetilecegini de Ogrenerek
gelistirmeye yardimci olmaktadir (Bandura, 1997; Bandura, 2004). Bu noktada 6gretmenler,
etkinliklerini gelistirerek 6grencilerin gelismekte olan yeteneklerine gére uyarlama yapmali,

yeni yeteneklere duyulan giiveni arttiracak basarilarini tesvik etmelidir (Britney ve Pajares,
2006).

2. Dolayh Yasantilar (Gozlemlenen Deneyimler)

Dolayli yasantilar, 6z yeterlik inanct yaratmada bireyin kendi performans
deneyiminden daha zayif bir etkiye sahiptir ancak 6grenciler kendi yeteneklerinden emin
olmadiklarinda veya konuyla alakali siirli bir deneyime sahip olduklarinda anlamli hale
gelmektedir (Britner ve Pajares, 2006). Birey yalnizca kendi deneyimlerinden ders ¢ikararak
degil, bagkalarmin davranislarin1 gézlemleyerek de 6grenebilir. Bu sayede birey, deneme
yanilma siirecine girmeden yeni bir davranis 6grenmis olacaktir (Pajares, 2002). Dolayl
Ogrenme, bireyin davranisi gerceklestirdiginde neyin olacagini gérmesi agisindan 6grenmeyi
hizlandirir. Ayrica dolayli kaynaklar, bireyin tehlikeli bir durumu deneyimlemeden olumsuz

sonuclara maruz kalmadan 6grenmesine yardim eder (Schunk, 2012).

Bandura’ya gore bireylerin yeterlik inanglarini yaratmanin ve gili¢lendirmenin diger
yolu “sosyal modelleme” yani bireyin dolayl yasantilardir. Eger bireyler kendileri gibi
cabalayan ve basariya ulasan bireyleri goriirse kendi de onu yapabilece§ine inanmaya baglar

(Bandura, 2004). Ayn1 sekilde, caba gdstermesine ragmen baskalarinin basarisizliklarini
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gozlemlemek gozlemcinin kendi yetersiz inancini azalttigi gibi ¢aba gostermelerini de
olumsuz etkilemektedir (Bandura, 1994). Yani bireyler, dogrudan olaylari ve durumlar
deneyimlemis olmasalar bile baskalarinin basar1 ve basarisizliklarini gézlemleyerek 6z-
yeterlikleri hakkinda yargida bulunabilir. Bu sekilde kazanilan deneyim sayesinde basari
durumunda kisi kendi yeterlik hissini arttirirken; basarisizlik durumunda bunu diisiirebilir.
Dolayisiyla bireyler daha 6nce yasamadiklari durumlara ¢evrelerini gozlemleyerek tepki
gelistirebilirler. Yapilan gozlemle kendi performanslarini da karsilastirabilir, daha iyi
sonuglar i¢in kisisel diizenlemeler yapilabilirler (Woolfolk, 2016). Schunk ve Miller (2002)
bireylerin 6z-yeterlik bilgilerini bagkalarin1 gézlemleyerek sosyal karsilastirmalar yoluyla
edindiklerini ve gdzlemlediklerine inanmaya meyilli olduklarmi belirtmistir. Schunk ve
Hanson (1985) ise, ¢ocuklar iizerinde yaptiklar1 arastirmalar sonucunda modellemenin
biligsel beceri kazanimi sirasinda ¢ocuklarin 6z yeterlikleri {izerinde onemli bir etkisi

oldugunu goérmiislerdir.

Gozlemciye benzer ozelliklere sahip oldugu algilanan modeller, gozlemcide 6z-
yeterlik arttirmada en etkili olanlardir. Bir bireyin hayatindaki 6nemli bir model, hayatinin
alacag1 seyri etkileyecek olan inanglar1 asilamaya yardimci olabilir (Britner ve Pajares,
20006). Bireyin 6rnek aldigr model, iyi bir performans gosterirse 6z-yeterligi artabilir; ancak
model kotii bir performans sergilerse bireyin yeterlik inanci azalabilir (Woolfolk, 2016).
Dolayisiyla dolayli yasantist “ O yapabildiyse, ben de yapabilirim.” mesajint ya da tam
tersini zihnine ileterek 6z-yeterligine etkide bulunmus olacaktir. Modelleme, kisinin kendi
yeterliklerini anladig1 bir baglamdan fazlasidir. Ciinkii bireyler arzu ettikleri yetkinliklere
sahip modeller arar ve modelin davranislari sayesinde gézlemci etkili beceriler ve stratejiler

ogrenir. Iyi bir model, giiglii bir 6z-yeterligi beraberinde getirir (Bandura, 1994).

Bandura’nin sosyal 6grenme kuramina kazandirdigi dolayli 6grenmeler bir ¢alisma
ile desteklenmistir. Bandura’nin (1965) deneyi buna 6rnek verilebilir. Cocuklara ii¢ filmden
biri gosterilmektedir. Filmlerin iiclinde de model saldirgan olarak sekillendirilmistir. Bir
filmde model ciddi sekilde cezalandirilirken, digerinde ovgiiyle karsilanmistir. Ugiincii
modele tepki verilmemistir. Filmler izlendikten sonra ¢ocuklar oyuncaklariyla oynarken
incelenmistir. Modeli cezalandirilmis olan c¢ocuklarin, kendi oyunlarinda modeli
odiillendirilen ya da tepkisiz kalinan ¢ocuklara gore daha az saldirgan eylemde bulundugu

tespit edilmistir.
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3. Sozel ikna

Bireylerin performanslarinda ustalasabilmek i¢in gerekli yeteneklere sahip olduguna
sozel olarak ikna edilirse kendilerinden siiphe duyduklar1 bir problem ortaya ¢iksa dahi daha
fazla ¢aba gosterip performanslarini siirdiirmeleri muhtemeldir (Bandura, 1994). Yani,
bireyler basarili olmak icin gerekenlere sahip olduklarina ikna edilirlerse, bir is i¢in daha
cok caba gostereceklerdir (Bandura, 2004). Ancak, sozel iknanin tek basina 6z-yeterlikte
kalic1 bir artig yaratamayacagini diisiinen Bandura (1982) bu artisin bireyin yeni yollar
denemesine sebep olabilecegine inanmistir. Sozel iknanin 6z-yeterligi gelistirmedeki rolii,
bireyleri basarili olmak icin yeterince ¢aba gostermeye zorlamasi ve bu siiregte bireyin
becerilerinin de gelismesi ile alakalidir (Bandura, 1994). Bu iknalar ayn1 zamanda bireyin
performans deneyimini de gelistirir. Bireylere verilen tesvikler gercek¢i oldugu takdirde
yeni ya da zorlu gorevlerde bu bireyler zorluklar karsisinda 1srarli bir caba

gosterebilmektedirler (Britner ve Pajares, 2006).

Sozel iknanin yalnizca bireyi destekleyici sekilde olustugu diistiniilmemelidir. Bu
durum olumlu sekilde gergeklesebilecegi gibi, olumsuz olarak da gergeklesebilir. Olumlu
iknalar bireyi tesvik etmek ve inancini giliclendirme amacini tasirken, olumsuz iknalar
yeterlik inancini zayiflatabilir. Pajares (2002)’e gore 0Oz-yeterlik inancini olumsuz
degerlendirmeler ile zayiflatmak, tesvik ederek inancimi giiclendirmekten daha kolaydir.
Woolfolk (2016) sozel iknanin "moral verici konugsma" ya da belirli bir performans i¢in geri
bildirim oldugunu diisiinmiistiir. Bu nedenle bireyin s6zel iknasina maruz kalacag: kisinin

uzmanlig1 ve sdylem tarzi ¢ok dnemlidir.
4. Duygusal Durum

Bireyler bir eylemi tasarlarken ya da bir siirece dahil olarak deneyimledikleri
yeterliklerini duygusal durum ile Slgerler. Bu nedenle yiliksek kaygi, gerginlik ve stres
yasadiklar1 zaman basar1 beklentileri diisebilmektedir (Britner ve Pajares, 2006). Her
Ogrencinin kaygi yasayabilecegini belirten Cassady ve Johnson (2002) bazi 6grencilerin bu
kaygidan 6grenmelerini ve performanslarini etkileyen derecede etkilendigini belirtmistir.
Stresli durumlar, genel olarak, 6z-yeterlik konusunda bilgilendirici degere sahip olabilecek
duygusal uyarilmaya neden olur. Yiiksek uyarilma durumlarinda genelde performansin
zayifladigr goriliir (Bandura ve Adams, 1977). Bireyin yeterliklerini degerlendirmek icin

fiziksel ve duygusal durumlarina da bagvurduklar bilindigine gore (Bandura, 2004)
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duygusal durumun bireyin yeterlik inanglarini etkiledigi soylenebilir. Woolfolk (2016)
“olumlu ya da olumsuz uyarilma” olarak adlandirdigr duygusal durumu hazir olma hissi
yeterligi arttir; endise hissi yeterligi azaltir seklinde agiklamistir. Ornegin, birey fiziksel
olarak yasadigr sikintilar1 veya duygusal olarak yasadig gerginlikleri ve kaygilar
yetersizlik olarak  gorebilir. Depresyon gibi duygu durumlart da yeterligin
degerlendirilmesini etkiler (Bandura, 2004). Bu nedenle Pajares (2002) 6z-yeterlik inancini
arttirmak i¢in fiziksel ve duygusal refahi arttirip olumsuz duygular azaltmak gerektigini
belirtmistir. Gii¢ gerektiren etkinliklerdeki yorgunluklar, olumsuz ruh hali gibi durumlar
birey yeterlik acisindan olumsuz degerlendirebilir. Bu nedenle bireylerin stres durumlarini
ve olumsuz duygusal egilimlerini azaltilmas1 dnemlidir (Bandura, 1994). Ornegin Pajares ve
Kranzler (1995), bireylerin 6z-yeterlikleri ve matematik kaygilarini arasindaki iligkiyi
aragtirmistir. Sonuglara bakildiginda Ogrencilerin matematik yetenekleri hakkindaki 6z-
yeterlik inanglarinin matematiksel kaygilar1 kontrol edildiginde matematik problemi ¢ozme
performansi tizerinde dogrudan etkili oldugunu gostermistir. Glirefe ve Bakalim (2018) ise
farkli boliimlerden 6gretmen adaylar1 ile matematik kaygisi ve 6z-yeterlik arasinda pozitif
ve anlaml bir iligki tespit etmistir. Slavin (2018) kaygmin 6grenme ve performans
tizerindeki olumsuz etkisini azaltmak i¢in rahat ve rekabet¢i olmayan bir simif iklimi

olusturmay1 onermistir.

Ozetle, duygusal durum bireyin 6z-yeterligini direkt olarak etkilemese de iginde
bulundugu durum o6z-yeterligini anlamada ona yanlis yonlendirmelerde bulunabilir.
Dolayisiyla bireyin etkinliklere, duygusal olumsuzluklardan armarak ve etkinlikten
kaynaklanabilecek fiziksel olumsuzluklarin da farkinda olarak girmesi ¢ok daha saglikli
goriinmektedir. Sonug olarak dolayli deneyimler, sosyal iknalar ve fizyolojik uyarilma, 6z-
yeterlik ile anlamli bir sekilde iligkili oldugu igin 6grencilerin fen 6z yeterlik inanglarinin
onciileri olarak disiiniilmelidir. Bu yeterlik kaynaklari, fen egitimcilerine bilimdeki

yeterliklerin gelistirilmesi i¢in firsatlar sunabilir (Britner ve Pajares, 2006).
1.3.2. Oz-Yeterlik Kavramimi Benzer Kavramlardan Ayirma

Oz yeterlik inancinin benlik (self- concept), benlik saygis1 (self-esteem) ve sonug
beklentileri gibi yakin iliskili diger yapilardan mutlaka ayirt edilmesi gerektigi
savunulmustur (Zimmerman, 2000; Bandura, 2006b). Oz-yeterlik bireylerin eylemlerini
organize etme ve siirdiirme yeteneklerine olan inanci olarak tanimlanmistir (Bandura, 1977).

Benlik kavrami (self-concept) 6z-yeterligi de i¢ine alan daha genis bir alana sahiptir. Benlik,
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bireyin bagkalarinin onu nasil degerlendirdigini gozlemleyerek biitiin olarak kendini
algilama seklidir (Usher ve Schunk, 2018). Benlik kavrami; giicli ve zayif yonlerimizi,
yeteneklerimizi, tutumlarimizi ve degerlerimizi nasil algiladigimizi icermektedir. Benligin
gelisimi  dogumla baglar ve siirekli olarak deneyimlerle sekillenir (Slavin, 2018).
Bandura’ya gore benlik kavrami daha sabit bir durus gosterirken, 6z-yeterlik kavrami

sartlara gore degisim gosterebilmektedir (Bandura, 1977).

Benlik saygisi, becerilerimizi ve yeteneklerimizi nasil degerlendirdigimizi yansitir
(Slavin, 2018). Oz-yeterligin yetenegin yargilanmasi oldugunu belirtilmis, benlik saygis1
bireyin kendine verdigi deger olarak tanimlamistir (Bandura, 2006b; Sternberg ve Williams,
2009). Benlik saygisina, egitimsel a¢idan bakildiginda bireylerin sosyal ve akademik olarak
kendilerini nasil hissettigi ve kendilerini ne kadar sevdikleri ile ilgili oldugu belirtilmistir

(Yazon, 2018).

Sonug beklentileri de 6z yeterlik kavramindan farklidir. Sonug beklentileri, bireyin
performanslarindan kaynaklanmasi muhtemel sonuglar hakkinda yapilan yargilamalardir
(Bandura, 2006a). Sonu¢ beklentileri, belirli bir davramisin belirli sonuglara yol agip
acmayacagma dair inanglardan olusurken; O6z-yeterlik, kisinin bu sonuclara yol acan
davranisi ne kadar yetenekli yapabilecegi konusundaki inanglardan olusmaktadir (Strecher,
DeVellis, Becker ve Rosenstock, 1986). Sonu¢ beklentileri dnemlidir, ¢linkii bireyler
olumsuz sonuglara yol acacagina inandiklar1 durumlarda harekete ge¢meyebilirler.
Sonuglarin bu algilanan degeri, bireyin baskalarina gore belirli sonuglar1 ne kadar arzulamak
istediklerini ifade eder (Schunk, 1991). Bu anlamda bakildiginda, sonu¢ beklentileri 6z-
yeterlik inancindan etkilenmektedir. Ornegin, yiiksek Oz-yeterlife sahip olan bireyin

sonuglardan beklentisi de basarili olmaya yonelik olabilir.
1.3.3. Oz-yeterlik ve Tartisma

Yeterlik inanci bireyin bir gérev ya da etkinlik i¢in ne kadar ¢aba harcadigini,
zorluklara kars1 ne kadar miicadele edebildigini yansitmaktadir. Dolayisiyla birey bir gérev
ya da etkinligi basaramayacagina inanirsa, zorluklar karsisinda harekete gegme veya sebat
etme konusunda tesvikleri olmayacaktir (Bandura, 1999). Eylemlerin 6ncelikle diisiincede
olusturuldugu goz oniine alinirsa bireylerin yeterlik inanglarinin, inga ettikleri senaryolar1 da

sekillendirdigi apacik ortaya ¢ikacaktir (Bandura, 1994).
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Bilimsel tartigma, yapisal bir varlik degildir; her seyden once iletisimsel hareketlerin
islevsel birlesiminden olusan iletisimsel bir eylemdir. Bilimsel tartisma, bir bakis agisinin
otomatik olarak kabul edilmesini amaglamaz (van Eemeren vd., 2014). Tartismaci
uygulamalar bilissel geliskileri, kuskulari, tartismalari, karmasik kararlar1 vb. igeren giiclii
ortamlardir. Bireyin kendi durusunu ve iddiasini olusturmasini icermekte boylece
birbirlerinin fikirleri hakkinda diisiinerek iddialar ve karsit iddialar olusturmaktadirlar
(Mirza ve Perret-Clermont, 2012). Ayrica tartisma ortami, bireylerin kendi iddialarini
temellendirmelerini ve karsit iddialara yanit vermelerini, agiklamalar yapmalarini, soru
sormalarin1 ve alternatif fikirleri yeniden olusturmalarini gerektirmektedir (Chin ve
Osborne, 2010). Dolayistyla bireyler, tartisma etkinliklerinde isbirligi yaparak argiimanlar
olusturma, kanitlar1 ortaya koyma, alternatif tartismalar1 degerlendirme ve tartismalarin
sonuglarini yansitma konusunda deneyim kazanabilmektedir (Simon, Richardson ve Amos,
2012). Gorildiga gibi, tartisma etkinlikleri belirli zihinsel ve sosyal beceriler
gerektirmektedir ve bu nedenle zordur. Tartisma, diger bireylerin bakis acilariyla yilizlesmek
anlamma gelmektedir. Bireyler genellikle kendileri icin bir risk olarak algiladiklart bu tiir

durumlardan ka¢inmaktadirlar (Mirza ve Perret-Clermont, 2012).

Argiimantasyona siirekli katilmak, bu aktiviteyi ve bdylece bireysel yetkinlik
gelisimini destekleyen sosyal bir iklim yaratmaktadir (Kuhn, Zillmer, Crowell ve Zavala,
2013). Ancak bazi dgrenciler tartigmalara katilmak icin ¢esitli nedenlerden dolay1 isteksiz
olabilirler. Bu nedenle, tartisma ortamlar1 tasarlanirken 6grencilerin bireysel farkliliklarini
dikkate almak 6nemli bir rol oynamaktadir (Nussbaum ve Bendixen, 2003). Ogrenciler
tartismaya yonelik 0z-yeterlik inancglar1 yilizlinden de birbirinden farklilasabilirler.
Tartismaya katilmak istememelerinin nedeni tartigmadan kaginmak olabilir. Bu nedenle
bireylerin tartismaya yonelik 6z-yeterliklerinin tespit edilmesi, bilimsel tartigmanin dogru

bir sekilde analiz edilmesi i¢in 6nem arz etmektedir.

Bireylerin 0z-yeterlik inanglari, ortamlarini etkileyerek sekillendirebilmektedir.
Bireyler bas etme yeteneklerini astigina inandiklart ortamlardan kacginirlar (Bandura, 1994).
Dolayisiyla bireylerin 6z-yeterlikleri ortamdan bagimsiz olarak degerlendirilmemelidir.
Yukaridaki bolimde bahsedilenlerden hareketle bireyin tartisma ortamina yonelik 6z-
yeterliginin ne durumda oldugunun belirlenmesi gerekmektedir. Birey tartisma durumlariyla
bas edecek yetenegi kendinde gérmiiyor olabilir. Ornegin; iddia olusturma ve veri toplama

stirecleri ile ilgili slipheleri olabilir, bir iddiayr tim yonleri ile savunamayacagini
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diisiinebilir. Aslinda birey bilimsel tartigma siirecini tam anlamiyla yerine getirme

konusunda kendine giivenemiyor olabilir.

Bireylerin, bir tartisma ortaminda bulundugunu diisiinelim. Oz-yeterligi diisiik olan
birey tartismada farkli diistincelerle karsilastifinda kendi diistincelerini kabul ettirmek i¢in
israrct olmayabilir. Kars1 tarafin diislincesini kabul etme meyli gosterebilirler. Ciinkii,
bireyler kendi disiincelerinin yanlis olduklarin1  diisiiniirlerse  tartismaya devam
edemeyebilirler. Bandura (1994) bireyin kendinden siiphe duymakla savasirken basar1 elde
etmesinin olduk¢a zor olduguna deginmistir. Farkli bir acidan bakildiginda, 6z-yeterligi
diisiik olan bireyler tartisma ortaminda lizerine diisen gorevleri yapma konusunda kaginma
durumu gosterebilirler. Bu nedenle, kendileri bir iddia iiretmek yerine arkadaslarinin
iddialarrm kabul etme egilimine sahip olabilirler. Oz-yeterligi diisiik birey, zorluklarla
karsilastiginda basarisiz olacagimi diislinebilmektedir. Tartismanin hararetli gectigi bir
ortamda, birey iddiasin1 savunmadan geri ¢ekilebilir. Ayn1 zamanda grupta sézii gecen bir
Ogrenci hangi fikri ortaya atmissa onu destekleme egiliminde olabilirler. Diislik 6z-yeterlige

sahip 6grenciler bu 6grencilerden ayn1 zamanda onay alma egiliminde de olabilirler.
1.4. Bilimin Tarihsel Yolculugu

“Bilim tarihi olmayan bilim felsefesi bostur, bilim felsefesi olmayan bilim tarihi

kordiir.”
(Lakatos, 1978:102)

Degisimin ve gelisimin siireklilik géstermesi, bilimin de nasil bir degisim ve gelisim
gosterdigini merak etmemize yol agmaktadir. Daha 6nemlisi bilimin bugiinlere nasil geldigi
ve hangi biiyiik degisimlerden gectigi sorularina cevap aramak, bilimin dogasini anlamamiz
acisindan 6nemlidir. Cepni (2015), bilimin kesin olarak bir tanimin1 yapmak yerine bilimin
dogasin1 anlamaya ¢aligmanin daha uygun olacagini belirtmektedir. Bunun i¢in dncelikle
bilimin dogasinin temelini olusturan unsurlardan biri olan bilim tarihine gbéz atmak

gereklidir.

Bilim tarihi, bilimsel faaliyetlerin uygulanis tarzinin, dayandigi ilke ve yontemlerinin
hangi asamalardan nasil gectigini agiklarken, bunlarin karsilastirmali  yorumlarini
icermektedir (Giirbiiz, 2005). Benzer sekilde Lagin Simsek (2011), bilim tarihinin, bilimin

zaman i¢indeki gelisimini konu edindigini ve bunun bilimin dogus ve gelisme Oykiisii olarak
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tanimlanabilecegini belirtmistir. Bilim tarihi; bilim nedir, nasil ¢aligir, bilim insanlar1 ne
yapar ve toplum bilimsel ¢abalara nasil tepki verir sorularina cevap aramaktadir (McComas,
Clough ve Almozroa, 1998). National Science Education Standards (NSES) dokiimani,
Ogrencilerin bilimi Ogrenirken bilimin, tarihini yansittigin1 ve siirekli degisim iginde

oldugunu anlamalar1 gerektiginin altin1 ¢izmektedir (NRC,1996:107).

Tarih oncesi ¢aglarda heniiz yazi icat edilmediginden insanlarin yaptiklar1 kayit
altina almamiyordu. Nesilden nesile sozlii olarak aktarilan bilgiler disiintildiigiinde,
bilinenlerin ne kadar dogru olacagi tartisilir bir konudur. Yazinin icadindan sonra elde
edilen bilgiler kayit altina alinmaya baslamis ve insanlar bu sekilde bilgileri gelecek
nesillere aktarabilmislerdir. Bilim tarihinin uygarligin tarihiyle bagladigini one siiren
Yildirim (1974), ilk uygarliklarin Dicle-Firat, Nil gibi nehir yataklarinin g¢evrelerinde
olustugunu belirtmistir. Ayrica bu uygarliklarin bilimin dogusu i¢in elverisli kosullar
tasidigini  diisiinmektedir. Benzer sekilde bilimin ilk defa M.O. 4000’lerde Misir ve
Mezopotamya, M.O. 3000’ler civarinda da Hint ve Cin uygarliklarinda ortaya ¢iktigini
belirten Unat (2012), bunun nedenini tarima baglamis ve ilk takvimin bu zamanlarda
olusturuldugunu belirtmistir. Insan ihtiyacindan dolay1 baslayan bilim, Antik Yunan
doneminde farkli bir boyuta taginmistir. Antik Yunan donemine bakildiginda, filozoflar
evreni anlamak {izerine sorular sormuslar ve bu kaygilar etrafinda ¢6ziim aramaya
calismislardir. Bu yoniiyle Antik Yunan diisiincesi modern diisiincenin baslangict olarak
kabul edilebilir (Dastan, 2013). Bu donemde bilinen ilk bilgin Thales’tir. Thales matematik,
astronomi ve doga ile ilgilenmistir. Evrenin sudan meydana geldigini one siirmiistiir (Arda,
Sahin ve Biiyiikkol, 2013). Antik Yunanli diisiiniirler, 6nceki medeniyetlerin ulastigi
bilgileri de sistematik hale getirerek matematikte ve astronomide gesitli teoremlere
ulamislardir (Unat, 2012).

Bu donem diisiiniirleri arasinda Sokrates, Platon ve Aristo da bulunmaktadir.
Sokrates kendinden once gelenler gibi dogayla degil, insan ile ilgilenmistir. Bu nedenle
Sokrates ile birlikte insan davranislarini inceleyen bir ahlak felsefesi dogmustur (Arda vd.,
2013). Platon ise seckin Ogrenciler yetistirmek i¢in Akademi’yi kurmustur. Akademinin
kapisina “Geometri bilmeyen bu kapidan girmesin.” yazdirmistir. Fakat Platon daha ¢ok
ahlak ve siyaset ile ilgilenmistir (Bilen, 2015). Aristo’'nun bilim anlayisinin varlik
anlayisiyla baglantili oldugunu belirten Kar (2012), Aristo’nun temel amacinin bilimsel

bilginin olup olmadigini ortaya c¢ikarmak oldugunu ileri siirmiistir. Her ne kadar
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Mezopotamya, Misir ve diger medeniyetlerde ¢esitli gozlemler yapilmis olsa da Aristo ilk
kez tiim bu etkinliklerin sistematik, ¢ok yonlii, kapsamli olarak sorgulanmasini saglayarak
bilime katki saglamistir (Gtir, 2007). Ayrica Aristoteles bilimsel agiklamayi; olgunun
bilgisinden, olgunun nedeninin bilgisine ge¢me siireci olarak tasarlarken, bilimsel
aragtirmayr gozlemlerden genel ilkelere dogru gidip yeniden gozleme geri gelen bir
dongiisellik seklinde belirlemistir (Ozsoy, 2013). Aslinda gériiliiyor ki bu dénemde bilginin
gozlemle elde edilebilecegi diisiiniilse de elde edilen bilgiyi temellendirmek de 6nemli
olmustur. Antik dénem disiintirleri bilgiyi akla dayali gerekgelendirme eylemi olarak
gormiiglerdir. Bu durumda bilgi kisinin inandigi seyin neden dogru olduguna dayali
aciklamasint gerektirmektedir (Koroglu ve Koroglu, 2016: 2). Ayrica bu donemde
Sokrates’in “Bildigim tek sey, hicbir sey bilmedigimdir.” sdziinden bilim adima 6nemli
cikarimlarda bulunulabilir. Bilim, bilmediginin farkinda olmak ve bunun da o6tesinde
bilmeyi istemekle baglamaktadir. Dolayisiyla Sokrates’in higbir sey bilmedigini sdylemesi

bilmenin hi¢gbir zaman sona ermeyecegini gostermektedir.

Orta Cag’a bakildiginda dénemde kapali bir tarim ekonomisinin egemen oldugu,
siyasi olarak kilisenin giicii elinde bulundurdugu ve skolastik diisiince ile sekillendirilen bir
yapt mevcuttur. Insanlarin bakis agilar1 ve degerleri Hiristiyanlik tarafindan belirlenmistir
(Agaogullar1 ve Koker, 1991). Hatta bu dénemde bilim ve felsefeye, ancak Incil’i anlamaya
yardimci olacaklari kadar izin verilmistir (Kar, 2012). Diisiince sistemi {lizerinde dinin etkisi
biiylik bir sekilde yer etmeye baslamis ve ¢ogu bilimsel calisma din dis1 goriildigi igin
yapilamamistir (Arda vd., 2013). Bilim insanlar1 boyle bir durumda bilgi tiretirken gézlem
ve deneyle bilgi edinmek yerine, kutsal kitaptaki bilgilerden akil yiiriiterek bilgi edinme
yoluna gitmislerdir (Topdemir, 2012). Ortacag, Antik Yunan’da benimsenen 6zgiir ve akilci
diistinmenin yerini kilise ve din adamlarina birakmasindan dolayr karanlik donem olarak
anilmistir. Bazi arastirmacilar, bu sdylemin bir haksizlik oldugunu diisiinse de aragtirmalar
bu diislinceyi yitkamamistir (Timur, 2011). Antik Yunanda goriilen 6zgiir diisiince ve akilci
ifadeler yerini farklilasarak dine egemen diislincelere birakmistir. Dogal olarak bu dénemde

incelenen ve tartisilan kavramlar din ile temellendirilerek agiklanmistir.

Orta Cag’da egitimsel anlamda degisim, Platon’un Akademi’sinin kapatilmasiyla
baslamistir. Bunun ortadan kalkmasiyla Hiristiyan din sistemine uygun bireylerin egitilecegi
kilise okullar1 acilmistir (Rukanci ve Anameri¢, 2004). Gorildiigi gibi, distinsel

aktivitelerin yogun oldugu egitim alanlar1 da bu durumdan etkilenmistir. Bundan dolay1
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bilimsel diislincenin yerini din ve akilct olmayan diisiinceler almistir. Bu nedenle Orta Cag,
bilimsel gelismenin durakladigi bir donem olarak adlandirilabilir. Tiim bunlara ragmen
olumlu olan gelismeler de meydana gelmistir. Tarihte bilinen ilk iiniversite olan Bologna
Universitesi kurulmus, bu gelisme, Avrupa’da yeni iiniversitelerin agilmasina onciiliik
edilmistir (Bilen, 2015) Orta Cag, her ne kadar bilimsel gelismelerin az yasandigi bir donem
olsa da ilk tiniversitenin a¢ilmis olmasi ile bilim merkezlerinin olugsmaya basladiginin bir
sinyali olmustur. Sayili (2010)’a gore bu donemde, bilimin insan hayatindaki Onemi
kavrandik¢a tiniversitelerde yalmiz bilimsel bilgi verilerek devam edilemeyecegini ve
bilimsel arastirmaya Onem veren, bilimi ilerletecek bilim insanlarinin yetistirilmesini

Oonemsemesi gerektigi anlagilmistir.

Orta Cag’da yavas bir ilerleme gosteren bilimler, Ronesans ile birlikte
bagimsizliklarini ilan etmeye, felsefe ve din baglarini kopartmaya baslamislardir (Sayili,
2010). Orta Cag’in diisiinsel yapisina bir bagkaldir1 olan Ronesans, yeniliklere agik ve
hosgoriilii bir donem olmustur. Bilim alaninda devrim niteliginde gelismeler olmustur.
Ronesans donemi bilim insani, yeni bir bakistan ziyade yeni bir olusum meydana getirmistir
(Topdemir, 2013). Ronesans doneminin bilim insanlarindan Leonardo da Vinci, bilimin
gbzlem yapma ile bagladigin1 ve gozlemlerin gerekgelerinin saglam olmasi i¢in matematik
verileriyle desteklenmesi gerektigini ileri siirmiistiir (Kar, 2012). Ki bu durum, gézlemlerle
olusturulan iddianin verilerle desteklenmesi gerektiginin uzun zaman Oncesinden One

stiriildiigiinii bize gostermektedir.

Ronesans donemi, bireylerin daha 6zgiir diisiinmesine ve neredeyse her alanda
yeniliklerin ve yaratict diigiincenin ortaya ¢ikmasina miisaade etmistir (Ozgen, 2010). Bu
donemin yenilik¢i diisiincesine sahip bir diger diislinlirii de Kopernik’tir. Astronomi
alaninda 6nemli caligmalari olan Kopernik, yer merkezli gok sisteminin yerine Giines
merkezli gok sistemini kurmustur (Bilen, 2015). Kepler, Galileo gibi diisiiniirler de
gozlemler yapmaya devam ederek, astronomiyle ilgili ¢caligmalar1 gelistirmislerdir. Fizik
anlamindaki gelismeler daha sonra ortaya ¢ikacak, Kopernik’in baslattig1 yeni astronominin
fizik temeli Galilei tarafindan gelistirilecek ve Newton ile beraber tamamlanacaktir
(Topdemir, 2013). Bunun disinda bilimi gézlem yapmak ve veri toplamak olarak tanimlayan
Bacon, gbézlem ve deneyle elde edilen bilgilerin dogru ve kanitlanabilir nitelikte oldugunu

diisiinmektedir (Kar, 2012).
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Tarihin en biiyiik bilim insan1 olarak anilan Newton’un goriigleri matematik, fizik ve
astronomi alanlarinda etkileyici boyutlar kazanmigtir. Newton’un bilime olan temel
katkilarimi (Bilen, 2015) diferansiyel ve entegre hesap, evrensel ¢cekim kuvveti ve Giines
15181n1n yapisi olarak siralamistir. Newton bilim anlayisini “Olgulardan doganin kuvvetlerini
kesfetmek, sonra da bu kuvvetler yardimiyla diger olaylar1 agiklamak™ olarak agiklamis ve
bilimsel ¢alisma siirecini gézlem, kuram olusturma ve gelecege yonelik ¢ikarimda bulunma
olmak iizere ii¢ asamada tasarlamistir (Topdemir, 2010). Ayrica matematik, fizik, optik
bilimleri, deney ve gézlem verileri, tanrisal 6gretiler, mitoloji, simya literatiirii ve simya
uygulamalari arasindan derlemeler yaparak bir sentez olusturmus bu da bize bilim ile bilim

olmayani ayirt etme konusunda énemli katkilar saglamistir (Ozsoy, 2013).

(Cagdas bilimin Onciisii sayilan siliphesiz ki Albert Einstein olmustur. Einstein
gelistirdigi Gorelilik Kurami ile fizik alaninda 6nemli bir kap1 agmistir. Ayrica 20.yy’da
Wright kardesler Flyer 1 adimi verdikleri ilk ugakla yerden havalanmislardir. Bilim
gelismeye devam ettikge de jet ucaklart sesten bile listiin hizlara ulagmistir (Bilen, 2015).
Ozet olarak goriilmektedir ki, bilim, insanlarin dncelikle ihtiyaglarindan dogmus ve daha
sonra gesitli gozlemlerle ilerlemistir. Basta bu gézlemler bilimsel bir amag tasimasa bile
Antik Yunan’dan sonra bilimsel olarak anlamli olmaya baslamistir. Giiniimiizde ise bilgi
teknolojilerinin gelismesi ile birlikte bilimde ilerleme hiz kazanmistir. Internetin
kesfedilmesiyle bilgiyi saklamak ve bilgiye cabuk ulagsmak daha kolay bir hale gelmistir.
Bilim bugiin hala, her gegen saniyede bilim insanlarmin yaptig1 ¢aligmalarla ilerlemeye
devam etmektedir. Hayat devam ettikge, zaman akmay1 siirdiirdiikge bilim biitiin
durumlarda diisiinme siire¢lerimizde yer almaya devam edecektir. Giinlimiiziin bilim
tanimlarina bakildiginda, Matthews (2012), bilimi insani olarak i¢inde bilissel, sosyal, ticari,
kiiltiirel, politik, yapisal, etik ve psikolojik gibi birgok 6zelligi barindiran hakikat arayis
girisimi olarak tamimlamustir. Meichtry (1999) bilimin bir insan etkinligi olarak kabul
edildigini, dogal olaylar1 arastirmak i¢in sosyal bir silire¢ oldugunu belirtmistir. Cepni
(2015)’ye gore bilim, dogru diisiinme, dogru olan1 ve bilgiyi arastirma, bilimsel metotlar
yardimiyla bilgi edinme, bilgiyi diizenleme, evreni anlama ve tanimlama gayretidir. Yasar
(1998) bilim igin, nesnel saglamlig1 olan bilgiler biitiinii, neden-sonug iliskilerinin ifade
edildigi sistematik bilgi birikimi, insanoglunun biriktirdigi kaydedilmis sistematik bilgi
seklinde tanimlar yapildigini belirtmistir. Bilim, tarih sahnesi igerisinde bir¢cok role

biirlinmiis bir oyuncu gibidir. Dolayisiyla bilim, tarih seriiveni igerisinde ¢esitli nedenlerden
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dolayr degisime maruz kalarak yolculuk yapan ve bunlardan etkilenen bilme arayislari

olarak tanimlanabilir.
1.5. Bilimin Dogasi

Fen egitiminin amaci, bireyin diinya goriisiinii etkileyen bilimsel okuryazarligin
kazandirilmasidir (Driver vd., 1996) Bilimsel okuryazarlik , Ogrencilerin kisisel ve
toplumsal problemlerle ilgili kararlarini etkileyen bir yapiya sahiptir (Lederman, Lederman
ve Antink, 2013). Turgut (2005: 18) bilimsel okuryazarligi, kiiltiirel 6neme sahip bilginin
yorumlanabilmesi i¢in gereken siireclere hakim olma durumu olarak tanimlamistir. Arik
(2010) ise bilgiye ulasmay1 bilen, bu bilgiyi anlamli olarak yorumlayabilen, kullanabilen,
kendi 6grenmeleri hakkinda bilgi sahibi olan ve yeni yontemler gelistirebilen bireylerin
bilimsel okuryazar olduguna deginmistir. Bilimin dogasini ve bilimsel bilgiyi anlamak,
bilimsel okuryazarligin temelleri olarak goriilmektedir (Cepni, 2015). Késeoglu, Tiimay ve
Budak (2008), bireylerin bilimsel bilgileri kullanarak karar verebilmesi i¢in bilimsel bilginin
nasil yapilandirildigini, sinirlarinin ve kaynaginin neler oldugunun 6grenmesi gerektigine
dikkat c¢ekmektedir. Benzer sekilde bireylerin bilim anlayisim1 arttirmanin  bilimsel
okuryazar sayisini arttirmakla miimkiin olacagini belirten Driver vd. (1996), ayrica bireyin
neyi bilip anlamasi gerektigi ya da bilimsel olarak neyi kabul etmesi gerektiginin
anlagilmasina vurgu yapmaktadir. Sonug olarak bilimsel okuryazarlik bilimsel kavramlar,
ilkeler, kuramlar ve bilimsel siirecler hakkindaki anlayis ile kisinin bilim, teknoloji ve
toplum arasindaki karmasik iliskilerin farkindaligini ifade etmektedir (Abd- El Khalick, Bell
ve Lederman, 1998).

Bilimin dogas1 kavrami bize, yalnizca bilimde “ne?” sorusunun cevabini bulmak
yerine “neden” ve “nasil” sorusunu da diisiinmek gerektigini gosterir. Ciinkii bilimin dogasi,
yalnizca bilimsel bilginin edinilmesini degil; bilginin gectigi tiim siirecleri anlamayi igerir.
Erduran ve Dagher (2014) de bilimi anlamanin sadece bilimsel bilgi ve siirecleri anlamak
degil, ayn1 zamanda bilimin ne oldugunu ve bizim onu nasil anladigimiz1 bilmekle ilgili
olduguna dikkat ¢ekmistir. Bu nedenle bilim nasil ki bir egitim ortaminda &gretiliyor ve
uygulaniyor ise, bilginin dogas1 ve yeterliligi hakkindaki sorulara da aym sekilde ilgi

gosterilmesi gerekir (Machamer, 1998).

Bilimin dogasi iizerinde bilim insanlarinin fikir birligine vardig: ortak bir tanimlama

yoktur. Bu, bilimsel ¢abanin dogas1 goz oniine alindiginda sasirtict degildir. Cilinkii bilimin
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dogasi, bilimin gelisimi ve bilim hakkindaki diisiincenin degismesi siiresince degismistir
(Abd- EI Khalick, Bell ve Lederman, 1998; Abd-El Khalick ve Lederman, 2000a; Abd-El
Khalick, 2005; Lederman, Lederman ve Antink, 2013). ilerleyen béliimde bilimin dogasinin
bu degisim siireci bilimin anlami, bilimsel yontem, bilime ve bilimsel bilgiye yaklasimlar
acisindan bilim felsefesiyle harmanlanarak ortaya konulacaktir. Ciinkii bilim felsefesi,
bilimi yansitan ve elestirel bir bi¢imde analiz eden bir felsefe dalidir. Bir disiplin olarak,
bilimin amaglarin1 ve yontemlerini, prensiplerini, uygulamalarini ve kazanimlarini anlamaya
caligmaktadir (Salmon, 1992). Ayrica, yasamin Onemli uygulamalarim1 ve kurumlarini
yapilandiran temel varsayimlari ortaya ¢ikarmaya calisan bir disiplindir. Yasam, yapilarini
ve disiincelerini elestirel olarak inceleyip neyi neden yaptigimizi disiindiirmeyi
amaglamaktadir (Machamer, 1998). Anlasildig1 gibi, bilim felsefesi, temel olarak bilimsel
yontem ve sonuglar etrafinda iiretilen yansimalardan olusmaktadir. Cilinkii bilimin dogas1 ve
cevresinde yarattig1 felsefi problemler, onun sonuglar1 ve uygulamalari ile dogrudan bir etki
ile kars1 karstya kalmaktadir (Ponce, Galan ve Maldonado, 2017). Ayn1 zamanda bilim
felsefesi, insan faaliyetlerinin amaglarini incelemekte ve bu amagclara ulasilan yol ve
yontemleri sorgulamaktadir. Bunu yaparken bu yol ve yontemi de iyilestirmeye
calismaktadir (Machamer, 1998). Yani, bilim felsefesi, bilimin ilerledigi yolu bize
gostererek anlamlandirmaya calisirken, bir yandan da daha iyi ilerlemesi i¢in bilime ve

bilim insanlarina yol gdstermektedir.

Felsefe, bir varligi genel olarak anlamlandirma faaliyeti olarak bilimden once
gelmektedir. Ik ¢agda insanlarin evren ile ilgili sorgulamalar bilimlerin dogusuna zemin
hazirlamistir. Bu nedenle ilk cagin filozoflar1 ayni zamanda donemin bilim insanlaridir
(MEB, 2018). Bu duruma Ornek olarak Aristoteles gosterilebilir. Aristoteles, bilimin
kendisini arastirma konusu edinerek bilimin yontemini, yapisint ve isleyisini kendi felsefi
sistemiyle agiklamistir (Ural, 2009). Aristoteles, bilimsel arastirmayi gézlemlerden genel
ilkelere ve tekrar gozlemlere geri doniis seklinde tasarlamistir (Losee, 2001). Ayn1 zamanda
Aristoteles, bilimsel bilgi anlamina gelen ‘episteme’ nin nedenlerin bilgisi oldugunu 6ne
stirmiistiir. Bu durum, bilimsel bilginin olabilmesi i¢in bilimsel agiklamalara gereksinim
oldugunu gostermektedir (Grunberg ve Grunberg, 2013). Descartes ise matematik yontemini
benimsemis ve iliskileri matematik iizerinden kurmustur. Daha sonradan bu yontem,
matematigin zihnin ve doganin temellerinden oldugunu benimseyen felsefi bir sisteme
dontsmistiir (Simsek, 2008). Antik Yunanlilar felsefi olarak aklin kullanimina

onemsedikleri i¢in akil yiiriitme ve akilcilik ile ilgili temeller ve isleyis ilkeleri dogal bir
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siire¢ olarak ortaya ¢ikmistir (Deniz, 2010). Akilci olarak adlandiracagimiz bu goriislerin
aksine Bacon, Newton ve Locke gibi isimler, bilimsel bilgi elde etmek i¢in deney ve gézlem
yolunu savunmuglardir. Gozlem ve deneylerden genellemelere ulasilmakta ve ona gore
varsayimlar iiretilmektedir (Sogitlii, 2008). Locke, bilgilerin deneyden kaynaklandigini
belirtmistir. Ona gore bilgiyi nasil edindigimizin gosterilmesi bilginin dogustan olmadiginin

kanitidir (Kilig, 1998).

17. yy’m tamami ve 18.yy’in baslarinda Galileo ve Newton’un gergeklestirdigi
bilimsel devrimlerle modern bilimin kavramsal temelleri atilmistir. Bilim, bu dénem bilgi
tiretmeye ¢aligan bir etkinliktir ve olgulardan belli yontemlerle teori ve yasalara ulasmaya
caligmaktadir (Sar1, 2015). Bilim uzun bir siire sistematik gzlem ve deneye dayali, objektif
olan “pozitif” bir bilgi olarak kabul edilmis, bilimsel bilginin ger¢egin kopyast oldugu ve
gerceklerin dis diinyada insandan bagimsiz olarak var oldugu temeline dayanmistir (Cakici,
2009). Bilim felsefesinde, bu yaklasim dogrudan ampirik gelenek iginde yer alan, gozlem ve
deneye dayanan pozitif bilgi lehine metafizigi, metafiziksel diisiinceyi reddeden anlayzs,
ogreti olarak tanimlanmaktadir (Cevizci, 2010: 707). Ortiik de olsa tek bir bilim mantigmin
kabul edildigi goriilmekte; tiim bilimlerin tek bir bilime, genellikle fizige, indirgenme ¢abast
gbze carpmaktadir (Firat, 2006: 41). Bu yaklasimda, dogada gizli olarak bulunan bilimsel
prensipler (teori, kanun gibi) bilim insanlarinin aragtirmalar1 ile ortaya c¢ikarilmaktadir.
Dolayisiyla bilim insanlari, zihinlerinde gergekliklerin kopyalarini olusturan kasifler olarak
vardir (Gilirses, Dogar ve Yalcin, 2013). Yine bu donemde, akil ve deneyimlerin
catismasindan kendine yeni bir yol olusturan Kant, Oner (2009)’e gdre bu catismayi
stizgecten gecirerek elestirel felsefeyi olusturmustur. Kant, bireyin egitim yardimiyla kendi
aklina erigebilecegine ve bu aklin, akil yoluyla ya da dis etkenlerle dogru bigimde olusup
gelisebilecegini ileri siirmektedir (Kilig, 2014). Kant’a gore, bilginin merkezine 6zne
yerlestirilmis ve 6znenin bilgisine sahip olabildigi fenomenler diinyas: da gercegin kendisi

olarak tanimlanmistir (Ttirk, 2012).

1900’lerin baglarinda bilimin dogasinin anlasilmasi, bilimsel yontemin anlasilmasi
ile esdeger goriilmekteydi. Dewey ile birlikte, dogru olami tek tarafli olarak sadece
eylemlerin sonuglarina dayandiran eylemin bilgi ve diisiinceye gore daha iistiin oldugunu
savunan bir felsefe yaklagimi benimsenmistir (Kaya, 2007). Bu yaklasim bilginin bir “icat”
oldugunu savunmaktadir (Caglayan, 2007). Bilgide var olan bir sliphenin elestirel akil
yiirlitmeyle ¢6zlilmesi iizerine vurgu yapilmistir (Shields, 1998). 1960'larda hipotez
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olusturma, gézlem ve g¢ikarim yapma, veri yorumlama ve deney tasarlama gibi bilimsel
siire¢ becerileri iizerinde durulmustur (Abd- El Khalick ve Lederman, 2000a). Ogrencilerin
fikirlerini gelistirmek i¢in bilimin dogas1 vurgulanarak bilim tarihi ve felsefesi kullanilmistir
(Akerson, Abd-El Khalick ve Lederman, 2000). Bu donemde 6gretmenin roliiniin 6nemi
goz ardi edilerek, Ogrenci kazanimlarmin &gretmenin bilimin dogasi anlayiglarindan
bagimsiz oldugu disiiniilmiistir (Lederman, 1992). 60'li ve 70'li yillarin miifredatlarinin
¢ogu sorgulamaya dayali etkinlikler veya bilimsel silireg becerileri 0gretimi {izerinde
durmustur (Lederman, Schwartz, Abd- El Khalick ve Bell, 2001). 1970'lerin ortalarina
gelindiginde, felsefi fikirli egitimciler, ders kitaplarindaki kavramlarin bilim felsefesinden
geride kaldigina dikkat ¢ekmeye baslamistir (Turner ve Sullenger, 1999). Miifredatin bilim
felsefesinden uzak kaldigi dnemsenmis olacak ki, bu donemin sonlarma dogru bilimsel
bilginin degisebilir oldugu ve tarihsel baglamda degerlendirilmesi gerektiginin {izerinde
durulacaktir (Abd-El Khalick ve Lederman, 2000a). 1980'lerde 6ncelikle Piaget’in biligsel
psikoloji teorilerinin g¢ergevesi tizerinde durulmus daha sonra c¢esitli bilissel yaklagimlar

birlestirilerek yapilandirmac fikirler gelistirilmistir (Duit ve Treagust, 2003).

20.yy bilim ile s6zde-bilimi ayiracak uygun o6l¢iitii bulma sorunu bilim felsefesi
acisindan sinir ¢izme olarak adlandirilmistir. Viyana ¢evresi diistiniirleri tarafindan bilim,
olgu ve deneye dayanan kuramlarin bir araya getirdigi bir biitiin olarak algilanmistir
(Yardimei, 2018). Rudolf Carnap, bilime smir ¢izme sorununu dil ve mantik ile
iligkilendirmis, bilimin mantig1 ile dilinin yaklagmasi gerektigini diistinmiistiir. Bilim goriisii
olarak bilimsel bir dnermenin “dogrulanabilir” olmasi iizerinde durmustur (Oztiirk, 2006).
Popper da oncekiler gibi, bilimsellige bir 6l¢iit aramis ve yanliglanabilirligin bilim ile bilim-
olmayan ayrimini ortaya koyacagmni ileri siirmiistiir (Metcan, 1993). Popper, bilimi
diizenleme ve dogruya daha net sekilde ulasmak i¢in yontem ¢abalarini elestirmis ve
“dogrulamacilik” yerine “yanlisglama”y1 koyarak ¢oziim Onerisi sunmustur (Turan, 2010).
Gorildigi gibi bilime sinir ¢izme konusunda bilim insanlar1 arasinda tartismalar glindeme
gelmis ve birbirinin tam aksi olabilecek iddialar ortaya atilmistir. Kuhn ise kendisine kadar
olan bilim anlayislarindan farkli bir anlayis ortaya koymustur. Bu bilim anlayis1 rasyonalite
anlayisinin temel ilkelerinin reddine dayanmaktadir. Kuhn’a gore bilimde degisim ve
ilerleme c¢esitli yollarla olabilir ancak tek tip bir ilerleme anlayis1 olamaz (Morkog, 2016).
Turan, Kuhn’un paradigma kavramiyla bilim elestirilerine yonelik en biiylik katkisini
yaptigini diistinmektedir. Louis (1981) bu paradigmanin kavramini nesnelerin dogasini

iceren varsayimlari, arastirma problemini agiklamak icin secilen etkinligi, yontemi ve
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Olgiitleri kapsamadigimi agiklamistir (Akt: Sisman, 1998). Bununla birlikte, Feyerabend
bilimi bugiine kadar hi¢ olmadigi kadar elestirmis ve bilimin iddia ettigi nesnellik,
evrensellik, gerceklik gibi 6zellikleri reddederek bilimin otoritesini yikmistir. Ona gore,

bilim 6ziinde insana ait olan bir etkinliktir (Turan, 2010).

Gortldiigii gibi 6zellikle 20. yy’in ikinci yarisindan sonra yarisinda bilim ve bilimsel
bilginin dogasi ile ilgili anlayislar kokli bir degisime ugramistir. Yeni anlayis bilimi bir
insan aktivitesi olarak ele almistir (Cakici, 2009). Lederman (1992) bilimin dogasi
kavraminin bilimin epistemolojisine, bilmenin bir yolu olarak bilime ve bilimsel bilginin
gelisimine Ozgii inanglara atifta bulundugunu belirtmistir. National Science Education
Standards (NSES) dokiimanina gore bilimin dogasi, bilimsel arastirmalarin bize farkli
yonlerini, bilimin sosyal yoniinii ve cesitli kiiltiir gelisiminde rolii oldugunu gosterir
(NRC,1996). McComas, Clough ve Almazroa (1998) ise bilimin dogasini, bilimin ne
olduguna ve nasil isledigine, bilim insanlarin sosyal bir grup olarak nasil ¢alistiklarina,
toplumun bilimsel faaliyetleri nasil etkiledigine yonelik cevaplarin biitiinii olarak
aciklamislardir. Abd-El-Khalick (2001) bilimin dogasi ile ilgili kesinlesmis bir tanimin
olmadigini, bunun da bilimsel ugraslarin ¢ok yonli ve dinamik dogasi gbéz Oniine
alindiginda sasirtict olmamasi gerektigini belirtmistir. Benzer sekilde (Bell, 2009:1) de
bilimin dogasinin, basit bir tanimlamadan ziyade tarih, sosyoloji ve bilim felsefesinin

yonlerini igeren ¢ok yonlii bir kavram oldugunu belirtmistir.

Bugiin, iilkemizde yer alan Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programinda bilimin dogas1
“Bilim insanlarinca bilimsel bilginin nasil olusturuldugunu, olusturulan bu bilginin gectigi
stiregleri ve yeni arastirmalarda nasil kullanildigim1 anlamaya yardimci olmak™ seklinde
tanimlanmistir (MEB, 2018: 9). Ancak bilimin dogasini anlamak i¢in tanimlardan ziyade
kendisini anlamaya ihtiyactmiz oldugu oldukca acgiktir. Bu nedenle bilimin dogasinin
alanyazinda vurgulanan yonleri bagliklar halinde ele alinacaktir (Abd- El Khalick, Bell ve
Lederman, 1998; Abd- El Khalick ve Lederman, 2000a; Abd-El-Khalick ve Lederman,
2000b; Bell, Lederman ve Abd- El Khalick, 2000; Lederman, Schwartz, Abd- El Khalick ve
Bell, 2001; Abd-El-Khalick ve Akerson, 2004; Abd-El-Khalick, Waters ve Le, 2008;
Lederman, Abd- EI Khalick ve Smith, 2019):
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1.5.1. Bilimsel Bilginin Degisebilir Dogasi

Bilimsel bilginin gegici veya degisken oldugunu sdylemek, bilimin dogasini
anlamada onemli bir unsurdur ¢iinkii bilimsel bilgi giivenilir ve dayanikli olmasina ragmen
kesin degildir. Gergekler, teoriler ve yasalar dahil olmak {izere var olan bilgi
degisebilmektedir (Lederman vd., 2002). McComas, Clough ve Almazroa (2002) da benzer
sekilde, bilimsel bilginin gegici oldugunu ve bunu anlamanin en iyi yolunu bilimsel
fikirlerin ne anlama geldigini ve birbirleriyle nasil iliskili olduklarini anlamak oldugunu ileri

siirmiislerdir.

Bilimsel bilginin gegici olma 6zelligi, akla bilginin giivenirligi ile alakali sorular
getirebilir. Ancak Johnston ve Southerland (2001) giivenirligin saglanmasi i¢in, daha fazla
veri toplanmasi, mevcut aciklamalarin test edilmesi, siirekli olarak bilgilerin yeniden
diizenlenmesi ve bilgilerin siirekli sorgulanmasi gerektigini belirtmektedir. Ciinkii bilgiler
onceki bilgilerle temellendirilerek ya da kendinden sonraki bilgilere temel olusturabildigi

i¢cin 6nemlidir.
1.5.2. Gozlemler, Cikarimlar ve Bilimde Teorik Bashklar

Gozlem, duyulara dogrudan erisilebilen ve birka¢ gozlemcinin goreceli olarak
kolaylikla fikir birligine varabildigi, dogal olaylarla ilgili agiklayici ifadelerdir (Lederman,
2007). Ornegin, “serbest biraktigim cisim yere diisme egilimindedir.” aciklamasi gdzlem ile
ilgilidir (Lederman, Lederman ve Antink, 2013). Gozlem, soru sorarken, deneyimlerini
yenileri ile anlamlandirirken, olaylar arasindaki iligskiyi bulmak icin bilgi toplarken yani
bilimsel aragtirmanin her asamasinda kullanilmaktadir (Unver ve Yiiriimezoglu, 2009).
Cikarim 1ise, bir kisinin yaptifi gozlemlerle ilgili olarak kendi algi sisteminde olusan
sonuclardir (Bolat ve Yenikalayci, 2016). Lederman, Lederman ve Antink, bagka bir
ifadeyle ¢ikarimlarin duyulara “dogrudan” erisilemeyen olgularla ilgili ifadeler oldugunu
aciklamislardir. Ornegin, nesneler “yercekimi” nedeniyle yere diisme egilimindedir. Bilim
insanlart olgulart dogrudan go6zlemleyemediklerinde, c¢ikarim olarak adlandirdiklar:
mantiksal akil yiriitme siirecini kullanirlar. Bu durum bilim insanlarinin bir olguyu
anlamalarina yardimer olmaktadir (Hanuscin ve Rogers, 2008). Bilimde iki tiir ¢ikarim
bulunmaktadir: Tiimevarimsal ¢ikarimlar, kanitlardan bir kural olusturmayi icerirken;
tiimdengelim ¢ikarimlar 6nceden var olan bir kurala dayanarak kanitlar1 yorumlamay1

icermektedir (Rau, 2009). Lederman vd. (2002) gozlem ve ¢ikarim arasindaki kritik ayrimin
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anlasilmasi, bilim diinyasinda var olan ¢ok sayida ¢ikarimsal ve teorik varlik ve terimlerin
anlagilmasinin Onciisli oldugunu belirtmistir. Bu nedenle gozlem ve ¢ikarim, bilimsel bilgi

iiretmenin ve gelistirmenin 6nemli araglarindandir (Cansiz ve Cansiz, 2018).
1.5.3. Bilimsel Bilginin Dogas1 Deneye Dayahidir

Bilimsel bilgi, dogrudan ya da dolayli olarak dogal diinya ile ilgili gozlemlerle
ortaya cikar ve gozlemlere dayalidir (Smith ve Scharmann, 1998). Bilimsel sonuglarin, alan
yazin dahil olmak iizere birden fazla veri kaynagi ile desteklenmesi gerekmektedir
(Schwartz, Lederman ve Crawford, 2004). Bilim deneyseldir ve gozlemler, yapilan
caligmalardan elde edilen verilerle ile yorumlanarak ve ayni zamanda akil slizgecinden
gegirilerek agiklanmaya calisilir. Bu sayede temel varsayimlar ile gecerli bilimsel bilgiler

yaratilmaya ¢alisilmaktadir (Ar1, 2010).
1.5.4. Bilimsel Bilginin Yaratic1 Dogasi

Genel inaniga aykirt olan bilim, tamamen cansiz, rasyonel ve diizenli bir faaliyet
degildir. Bilim, agiklamalarin icat edilmesini igerir ve bu icat, bilim insanlar1 tarafindan
biiylik bir yaraticilik gerektirir (Lederman, Lederman ve Antink, 2013). Bilimsel bilgi
gozlem yaparak gelisir. Gozlem yapan arastirmaci, bilgi edinirken, ayni zamanda hayal
giiclinli ve yaraticiligini kullanir (Lederman vd., 2002). Benzer sekilde bilim, Kiigiikali ve
Akbas (2017)’a gore biiyiik bir entelektiiel maceradir ve bunun icin yaraticiliga ve hayal
giiciine ihtiya¢ vardir. Ciinkii bilim, bilgileri basitge bir araya getirmek degil; bu bilgiler
arasinda kurulan mantik iligkileri ile ve donemin bakis agisiyla yogrulmaktadir. Yaratici
birey, olaylar ve durumlarla ilgili diger insanlarin fark edemedigi baglantilar1 dogal olarak
fark edebilmektedir. Bilimsel anlamda yaraticilik, teori gelistirmek ya da yeni bir iiriin
ortaya koymak icin onceki bilgilere her zaman ekleme yapmay1 gerektirmektedir (Celiker ve

Balim, 2012).
1.5.5. Bilimsel Bilginin Oznelligi

Bilim insanlar caligmalarina baglarken kisisel Onyargilarini, bakis acgilarimi ve
inanglarii bir kenara biraktiklari i¢in nesnel olduklar1 diisiiniilmektedir (Lederman ve Abd-
El Khalick, 2002). Ancak bilim insanlarinin egitimleri, deneyimleri, onceki bilgileri,
inanglar1 ve beklentileri c¢alismalarmni etkiler. Oznelligin rolii, arastirmacinin neyi

gozlemleyip gozlemlemedigi ile calismayr nasil yliriitiip nasil anlamlandirdiklar ile
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iligkilidir (Lederman, 2007; McComas, Clough ve Almazroa, 2002). Bilim insanlar1 ortaya
bir iddia attiklarinda gézlem ve veriler ile kanitlar sunar, iddianin gerekgelerini ortaya koyar
ve bir argliman olusturur. Bu nedenle bilimsel bilgi siibjektiftir, ¢iinkii bilimsel ¢alismalar

gbzlem ve verilerin yorumlanmasini gerektirmektedir (Késeoglu, Tiimay ve Budak, 2008).
1.5.6. Bilimsel Bilginin Sosyal ve Kiiltiirel Yapis1

Bilim, i¢inde bulundugu kiiltiiriin ¢esitli unsurlarin1 ve entelektiiel alanlarini takip
eder, bunlar etkiler ve dolayisiyla bunlardan etkilenir (Lederman vd., 2002). Bu nedenle
Schwartz, Lederman ve Crawford (2004), calisilan ortamin kiiltiirel ve sosyal durumunun
incelenip agiklanmasi gerektigini belirtmislerdir. Demek ki, kiiltiirel degerler ve toplum
bilimin ilerleyis yoniinii etkilemekte ancak ilerlemesini sinirlandirabilmektedir. Bilimsel
calismalarin  sinirlar1  ve olanaklar1  aragtirmacinin  eylemleri ile sosyal olarak
yapilandirilmistir (Filho, Silva ve Rossoni, 2010). Yani, arastirmacinin i¢inde bulundugu

sosyal ¢evre, kiiltiir gibi etkenler bilimsel ¢aligmalarin yapilandirilmasinda etkili olmaktadir.
1.5.7. Bilimsel Teoriler ve Kanunlar

Bilimsel bir teori, bir araya getirildiginde aralarinda genis iliskiler olan olgulari
aciklamaya calisan bir dizi ifadedir (Eastwell, 2014). Teoriler arastirma problemi iiretme ve
gelecekteki arastirmalara Onciiliikk etmesi agisindan Onemlidir. Teoriler, varsayimlara ve
aksiyomlara dayanir, dolayisiyla dogrudan test edilemez. Teorileri desteklemek icin dolayl
kanitlar kullamlir (Lederman vd., 2002). Ornegin, Biiyilk Patlama Teorisi’nin
dogrulanmasin1 saglayan kanitlar sunulmaktadir. Bu kanitlar Hubble Yasasi ve evrenin
genislemesi, ¢ekirdeklerin sentezlenmesi ve kozmik mikrodalga arka plan 1s1masi seklinde
siralanabilir (Demir ve Pak, 2010). Biiyiik Patlama Teorisi her ne kadar ¢ok olguyu basarili
olarak agiklasa da hala gelistirilmesi gerektigi de diisiiniilmektedir (Ocak, 2017).

Kanunlar, gézlemlenebilir olgular arasindaki iliskilerin ifadeleri veya agiklamalaridir
ve teoriler en az kanunlar kadar bilim {iriiniidiir (Lederman, 2007). Oyleyse kanun, dogal
diinyanin olgularmin belirli kosullar altinda ¢alisma diizenini ortaya koyan genellemeler
seklinde tanimlanabilir (Taskin, Cobanoglu, Apaydin, Cobanoglu ve Sahin, 2006). Ornegin
Newton kiitlecekim yasasini, tagin yere diismesinin tasin ya da zeminin dogasindan degil
kiitlegekimi etkisiyle meydana geldigini ortaya koymustur (Kurnaz, 2016). Newton olgulari

izleyerek gozlemledigi unsurlart belirlemis, bu gozlem bilgilerine dayanarak aciklayici
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varsayimlarini olugturmus, varsayimin1 Ay’in dolanim hareketine uygulayarak ¢ikarimlarda

bulunmus bdylece ¢ekimin matematiksel ifadesine ulagmistir (Topdemir, 2011).

Bireyler genelde teoriler ve yasalar arasinda hiyerarsik bir iliski oldugunu
diistinmektedir. Bu, yasalarin teorilerden daha yiiksek statiiye sahip oldugunu sonucunu
ortaya ¢ikarmaktadir. Ancak teoriler ve yasalar farkli tiirden bilgilerdir bu nedenle biri
gelisip digerine doniisemez (Lederman, Lederman ve Antink, 2013). Lederman ve Abd- El
Khalick (2002) kanunlarin kanitlanmis teoriler olmadigini, ¢iinkii bunlarin farkli tiirden
fikirler oldugunu belirterek ne bilimsel hipotezlerin ne de teorilerin kanitlanamayacagini

ileri stirmektedir.
1.6. Bilimin Dogasi ve Tartisma

Bilimsel uygulamalarda bilginin insa edilmesinde ve yorumlanmasinda dilin 6nemi
karsimiza ¢ikmaktadir (Ford, 2008). Bu agidan tartigsma, bilimin dil uygulamalarmin kritik
bir yonii olarak ele alinmaktadir (McDonald, 2017). Bilimsel tartisma, fen egitiminin
giderek daha Onemli bir yonii olarak goriilmektedir ancak tartismaci sdylemlerin
Ogrencilerin ve 0gretmenlerin yeni roller iistlenmelerini ve bilimsel topluluklar ile tutarh
olan epistemik kriterler gelistirmelerini gerekli kilmaktadir (Kuhn ve Reiser, 2006). Benzer
sekilde Sampson ve Clark (2008) tartismada argiimanlarin ikna edici kabul edilebilmesi i¢in
bilimsel bilgi olarak neyin O6nemli oldugu konusunda epistemolojik kriterler ile tutarl
olmasi gerektigini belirtmiglerdir. Fen egitiminde argiimantasyon siirecinde yer alan bireyler
Kutluca ve Aydin (2017)’a gore bilimsel kavramlari o6grenmenin yaninda bilim
epistemolojisini, bilimsel uygulamalari, yontemleri ve sosyal uygulama olarak
argliimantasyonun dogasina yonelik anlayis gelistirirler. Dolayisiyla fen bilimleri dersinde
tartisma etkinliklerine katilan bireyler, bilimin dogasi iizerine dinamik bir bakis acist

gelistirmede daha avantajli olmaktadir (Bell ve Linn, 2000).
Driver vd. (1996) bilimin dogasini anlamanin neden 6nemli oldugunu agiklamistir:

¢ Bilimi anlamlandirabilmek,
e Bilim igeriginin 6grenilmesini desteklemek,
e Bilimsel toplumun normlar1 hakkinda farkindalik gelistirmek

¢ Giinliik yasamda karsilasilan durumlar i¢in bilimsel bir anlayis gelistirmek
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e Sosyo-bilimsel sorunlar1 anlama-karar verme ve tartisma stirecine katilmak,

Driver’in bilimin dogasin1 anlamamizi istemesinin sebepleri arasinda tartismaya
katilmak oldugu goriilmektedir. Bireyler bilimin dogasi 06zelliklerini anlamak igin
tartigmaya girebilirler. Ornegin, bireyler bilimin dogasi hakkindaki mitler, bilgi iddialarinin
gecerliligi gibi konular iizerine tartisabilirler (Soysal, 2015). Bilimin dogasin1 anlamak
bilimsel bilginin ¢ok yonlii dogasini kavramayr saglar. Bilimsel bilginin o6zelliklerini
anlamak ise bireylerin karar vermelerini iyilestirmeye yardime1 olacak ve boylece toplumda
daha aktif ve etkili bir rol oynamalarin1 saglayacaktir (Khishfe, 2012a). Karar verme
becerisinin tartisma ortamlarinda oldukca etkili oldugu diisiiniiliirse, bilimin dogasini

anlamanin tartismaya olumlu bir katki saglayacagini sdyleyebiliriz.

Sampson ve Clark (2006), diisiik epistemolojik goriislere sahip bireylerin tartismada
sunulan kanitlarin = sorgulanmaya ya da reddedilmeye agik oldugunun farkinda
olmayacaklarim1 diistinmektedirler. Kuhn (1992) yiiksek epistemolojik goriislere sahip
bireylerin, kanitlar1 dikkatlice degerlendirdigini ve iddialarin1 dogrulamak i¢in argiiman
kullanarak bu kanit1 alternatif bakis agilartyla karsilastirdigini tespit etmistir. McDonald
(2010) bireylerin argiimanlarinin iyilestirilmesinin bilimin dogas1 goriislerini gelistirmeyi ve

sinifta tartigma ortamini destekleyen uygulamalarin tasarlanmasini igerdigini belirtmistir.

Tiim iyi bilim insanlarinin daha iyi tartismalar yapabilmelerinin beklendigine isaret
eden Soysal (2015)’m fikrinden su sekilde bir ¢ikarimda bulunabilir. Bilim insanlarinin
Ozelliklerini tasiyan bireyler, iyl argiimanlar irettiklerinden kaliteli bir tartisma ortami
olusturabilirler. Sonug olarak, 6gretmen ya da 6gretmen adaylarinin 6rnek bir bilim insam
gibi davranarak Boran ve Bag (2016)’1n 6nerdigi gibi ulusal miifredatta sunulan ilkdgretim
fen egitimi politikasinin amaclarin1 yerine getirmek icin tartigmalarimi kendi siniflarinda

uygulama konusunda egitmeleri 6nemli olacaktir.
1.7. Elestirel Diisiinme

Herkes disiiniir; bunu yapmak bizim dogamizdir (Paul ve Elder, 2008:2). Bu
tanimdan anlasildig1 gibi diisiinmek, insanin var olusundan kaynakli olarak icra ettigi bir
zihinsel siirectir ve bu nedenle insan dogasina uygundur. Cevresiyle etkilesmeye basladigi
andan itibaren, karsilastigi durumlari anlamaya calisan, ortaya ¢ikan sorunlara ¢dziim
arayan ve bu c¢oziimleri farkli yollar1 kullanarak yeniden iireten insan i¢in diigiinme,

dogasinin bir pargasidir. Baron (1993)’a goére diisiinme, bireyin ne yapilacagi, neye
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inanilacagi, neyi arzulayacagi ya da neyi arayacagi ile ilgili siiphelerini gidermek ig¢in
kullandig1 zihinsel bir faaliyet olarak tanimlanmaktadir. Moshman (1995), diistinmeyi, bir
iddianin hakli gosterilmesinde, bir problemin ¢oziilmesinde ve bir kararin verilmesinde
kasith olarak gerceklesen gelismis bir ¢ikarim bi¢imi olarak agiklamistir. MEB (2016) ise
diistinmenin insanin en ayirici vasiflarindan oldugunu vurgulayarak, insanin yeryiiziindeki
seriiveninin aslinda aklmin ve diisiincesinin seriiveni oldugunu belirtmistir. insan, girdigi bu
seriiven sayesinde c¢evresinde olan biteni inceler ve elde ettigi bilgilerle ¢evresini
anlamlandirir  (Giilveren, 2007). Dolayisiyla, diistinmeyi fikirlerimizi olusturmak,
diizenlemek ve bir sonuca baglamak i¢in var olan zihinsel yetenekleri gozden gegirme
siireci olarak da tanimlayabiliriz (Paul, 1995). Diisiinme i¢in yapilan tanimlar
incelendiginde, bir amaca ulasma egiliminin géze ¢arptig1 sdylenebilir. Baron i¢in bu amag
siipheleri gidermek iken Moshman i¢in bir iddiay1 kanitlamak ya da bir problemi ¢6zmek ve

Paul i¢in ise diisiincelerimizi bir sonuca baglamak olarak belirtilmektedir.

Diistinme, yalnizca tek bir akil yiliritmenin bir uygulamasi degil, farkli ¢ikarimsal
stireglerin koordinasyonunu icermektedir (Moshman, 2004). Diisiinme, her ne kadar dogal
bir siire¢ olsa da birey diisiinme becerilerini kazanamamas ise, ortaya eksik, yanlis ve yararl
olmayan sonuglar ¢ikabilmektedir. Bunlara 6rnek olarak bir bilginin sorgulamadan kabul
edilmesi, dayanaksiz bilgilere giivenilmesi ve sunulmasi ya da var olan bilgi ile yetinmek
verilebilir. Bireyde bilgiyi analiz etme ve bilgiyi degerlendirme becerisinin olmayisi, bu tarz
diistincelerin kanit aranmaksizin kabul edilebilmesi ya da reddedilebilmesine yol agmaktadir
(Paul, Binker, Martin ve Vetrano, 1989). Dolayisiyla bir tartisma ortaminda, elestirel
diisiinen ile diisiinmeyen birey arasinda farkli davramig, farkli diisiinme ve farkli hareket
etme meydana gelir. Ozdemir (2005) bu farkliliklar elestirel diisiiniiriin karsilastigi durum
ya da olay1 anlamaya ¢aligmasi, bunlarin altinda yatan gercekliklere odaklanmasi ve bunlar
sorgulamasi, okudugu veya duydugu seyin ger¢ekligi hakkinda bilgi edinmesi ve
problemlere ¢oziim iiretmesi seklinde siralamistir. Bu nedenle Sahinel (2007), sadece
diistinmenin yeterli olmayacagini, bilgi edinme siirecinde elestirel diistinmenin de gerekli
oldugunu belirtmistir. Elestirel diisiinme, ince eleyip sik dokumay: gerektiren ve
diistincelere stratejik hamleler yapabilmeyi saglayan bir beceridir. Bu diislinceyi destekler
nitelikte olan Ekinci (2009), elestirel kelimesinin “elemek” kelimesinden tiiredigini
belirtmis, elestirel diislinmenin bir konuyla ilgili farkli diisiinceleri degisik eleklerden

gecirerek verimli olanlar1 ve olmayanlar1 ayirmay: sagladigini 6ne stirmiistiir.

50



Elestirel diisiinme kavrami incelendiginde, kavramin kdkeninin Sokrates’e kadar
uzandigr goriilmektedir. Sokrates, insanlarin belirli konularda ne diisiindiigiinii anlamak i¢in
derinlemesine sorgulama yapmaya dayanan bir yontem gelistirmistir (Giilveren, 2007).
Yildirim (2010), Sokrates’in fikirleri degerli inanglar olarak gordiiglinii ve diisiinmek icin
ne, neden ve nasil gibi derinlemesine bilgi edinmeyi saglayan sorular sorulabilmesinin
gerekli oldugunu belirtmistir. Sokrates bu yontemi ile diigiinme siirecini derinlestirmis ve
elestirel diistinmenin kapilarin1 agmistir. Sokrates’in diisiincelerini kaydeden Platon ve
ardindan gelen Aristo da elestirel diisiinme konusunda bize baz1 fikirler vermistir. Platon ve
Aristo her seyin goriindiigiinden farkli oldugunu ve sadece egitimli aklin, goriinenin
gercekte nasil oldugunu anlayabilecegini diisiinmiislerdir (Paul, Elder ve Bartell, 1997).
Antik Yunan diisiiniirlerini inceledigimizde {lizerinde durduklar1 kavramin derinlemesine
diisiinme oldugu anlasilmaktadir. Derinlemesine diistinme kavrami bir fikri, bir iddiay1 ya
da bir bilgiyi oldugu gibi kabul etmemek, bunlar1 elestirmek, sorgulamak yani “6tesini

aramak” anlamlarini karsilayabilir.

Felsefi anlamda elestirel diisiinme kavrami ile her ne kadar Antik Yunan’da
karsilagilmis ve temelleri orada atilmis olsa da egitim acisindan elestirel diistinmeyi ilk
yorumlayan John Dewey olmustur. Diisiinmeyi, bir seyin bilincinde olmak olarak
tanimlarken; bazi durumlarda bireyin bilingli sekilde bir diislincenin temeli olusturmaya
calistigini belirtmistir (Dewey, 1910). Dewey, elestirel diisiinme kavramini 1910 yilinda
yazdigr “How We Think” (Nasil Diisiiniiriiz) kitabinda “yansitic1 diisiinme” seklinde ele
almistir. Goriildiigii gibi onun yansitict diisinme seklinde ele aldigi diisiinme,
temellendirilmis ve desteklenmis diisiincelerden olusmaktadir. Ennis (1991) elestirel
diistinmeyi, neye inanacagina ya da ne yapacagia karar vermeye odakli, ayn1 zamanda
mantikli ve yansitici diisiinme olarak tanimlamistir. Ennis (2011)’e gore elestirel diisiinme,
bir goriis sunarken onu temellendirebilme ve sorgulayabilme, goriisii temellendirirken akilc
¢ikarimlarda bulunabilme ve diisiindiiklerini yaratict bir sekilde biitiinlestirebilmeyi
icermektedir. Ennis (1985) neye inanilacagina veya ne yapilacagina karar vermenin
uygulamali bir etkinlik oldugunu ve deney planlamanin, hipotezler olusturmanin ve sorular
sormanin, elestirel diisiinmenin tanimina dahil oldugunu belirtmistir. Paul ve Elder (2008)
ise elestirel diisiinmeyi kendi kendini yoneten, 6z-disiplinli, kendini izleyen ve kendini
diizelten bir diisiince olarak tanimlamistir. Yani, elestirel diisiinme, eksiklerin fark edilerek
tamamlandigl, bu sayede bireyin amacina ulagmasini saglayan bir diislinceyi ortaya

cikarmak icin tekrar tekrar diislinmeyi gerektiren disiplinli bir yol izler. Buna ek olarak,
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Sternberg (1986)’e gore elestirel diisiinme, insanlarin problemleri ¢6zmek, karar vermek ve

yeni kavramlar1 6grenmek icin kullandiklari zihinsel stratejilerini igermektedir.

Elestirel diisiinme iizerine yapilan tanimlamalar, elestirel diisiinmenin farkli
yonlerini ortaya c¢ikarmaktadir. Digerlerinden farkli olarak, Alper (2010) elestirel
diisiinmenin bir amaca ve hedefe yonelik olma yoniinli 6ne ¢ikararak; problem ¢ézme,
cikarimlari formiile etme, ihtimalleri géz 6niinde bulundurma ve karar verme basamaklarini
igeren bir diisiince oldugunu savunmustur. Demek ki, elestirel diisiinme sayesinde
olasiliklar1 degerlendirip, sorunlarimizi ¢6zmek icin c¢abalayip, sorunlar hakkinda
verdigimiz kararlarin ne kadar giiclii oldugu sorgulanabilir. Benzer sekilde, Zabit (2010)’e
gore elestirel diistinme, bir kisinin yasami, davraniglar1 ve eylemleri hakkinda en giivenilir
ve mantikli sonuglara gotiirecek sekilde sorumlu kararlar alma yetenegi, bunlar1 da miimkiin

oldugunca dogru, titiz ve ise uygun bir sekilde isleme koyma pratigidir.

Elestirel diistinme, elestiri kavraminin dilimizdeki kullanimindan dolay1 olumsuz
olarak algilanabilmektedir. Ancak elestirel diisiinme ile kastedilen olumsuz ya da negatif bir
diisinme degildir. Elestirel diisiinmenin, terimsel anlamiyla disiintildiigiinde yanlis
anlasilabilecegine isaret eden Akkaya, Isci ve Kirmizi (2018), elestirel diisinmenin; bir
diisiinceye ait olumlu ve olumsuz yonlerin esit bir sekilde ortaya konmasini ve bireyin aldigi
kararlar1 tarafsiz ve Onyargisiz sekilde degerlendirmesini sagladigini belirtmislerdir.
Elestirel diistinmenin basibos bir diisiinme etkinligi olmadigint belirten Acishi (2016),
saplantisiz yani sabit bir goriise takilip kalmayan, objektif yani sunulan goriislere yonelik bir
On yargiya sahip olmayan derinlemesine bir diisiince bi¢imi oldugunu eklemistir. Giilveren
(2007) de benzer bigcimde elestirel diisiinmenin nesnel ve liretken bir akil yiiritme oldugunu
belirtmis, hayatin her alaninda amaclarimizi belirlemek ve ona ulagmak icin gerekli
oldugunu ileri siirmiistiir. Bu nedenle hayatimizda alacagimiz ya da almak istedigimiz
kararlarin yol ayriminda bize yardimci olacak olan anahtar, elestirel diisiinen bir birey
olabilmektir. O halde elestirel diisiinme bireyin neye nasil inanacagina karar verebildigi ve
bunlardan sorumlu oldugu; diislincesini ya da inanglarin1 saglam temellere dayandirabildigi,
degerlendirebildigi; diislincelerini ve inanglarin1 gerektiginde yeniden kurgulayabildigi

disiplinli bir yoldur.

Elestirel diisiinen bireyin nasil diisiindiiglinii ve nasil davrandigini anlayabilmek ve
kendimizi de bu agidan degerlendirebilmek 6nemli olacaktir. Bu nedenle “elestirel diistiniir”

kavramini agiklamak gerekmektedir. Siegel (1989)’e gore elestirel diisiiniir; iddialarinin,
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inan¢lariin ve eylemlerinin gerekgelerini dogru bir sekilde degerlendirebilen, bu nedenle
kendini degerlendirebilme yetenegine sahip olan kisidir. Degerlendirme konusunda Siegel
ile benzer diisiinceye sahip olan Saracaloglu ve Yilmaz (2011), elestirel diisiinen bireyin
sorunlarini anlamaya ¢alisip bu sorunlar1 derinlemesine ve farkli agilardan inceleyebildigini;
olaylar1 nesnel bir sekilde degerlendirebildigini, dogruyu ve yanlis olan1 rahatca
ayirabildigini ileri siirmiistiir. Schafersman (1991), elestiren diisiinen bireyin problem
durumunu hissedip problemini olusturabilecegini, problemin ¢oziimi i¢in bilgi
toplayabilecegini ve akil yiiriitme becerilerini kullanarak problemi ¢ozebilecegini
diisiinmektedir. Schafersman digerlerinden farkli olarak elestirel diistinme ile akil yiiriitme
arasindaki iligkiye vurgu yapmistir. Buskist ve Irons (2008) ise bireylerin problemleri en
basit bilesenlerine ayirabilme, bir sonucu hem destekleyen hem reddeden kanitlar arama,
objektif karar vermeyi engelleyen On yargilara karsi tetikte olma gibi 6zellikleri elestirel
diisiinen bireye atfetmiglerdir. Demiral (2014) calismasinda, elestirel diisiinme becerisi
yiiksek olan bireylerin kanitlar1 genelde ¢iiriitiiclilerini destekleme amaciyla kullandiklarint;
diisiik olan bireylerin ise ya kanit kullanmadigini ya da gerekgelerini desteklemek amaciyla
kullandiklarin1 tespit etmistir. Genel olarak incelendiginde, elestirel diisiinen bireyin
eylemlerini anlamlandirabilmesi, bunlarin dayanaklarini agiklayabilmesi ve akil yiiriitme
becerileri sayesinde ak ile karayr ayirt edebilmesi beklenmektedir. Buradan yola ¢ikarak,
Facione (1998)’ye gore elestirel diislinen bireylerin 7 boyutta ele alinan 6zellikleri ilerleyen

boliimde agiklanmaktadir:

o Analitik Yaklasim

Analitiklik, sorgulayan zihin icin temel bir egilimdir. Bu ozellige sahip bireyler,
olaylarin sonuglarini énceden tahmin etmeyi isteme egilimde olabilirler (Facione, Sanchez,
Facione ve Gainen, 1995). Yani, sorunlara 6nceden hazirlikli olabilmeye meyillidirler.
Analitik yaklasim, olas1 sorunlara yol agabilecek durumlara kars1 temkinli olmay1 ve zor
problemlerle ugrasirken dahi mantigin1 ve nesnel kanit kullanmay1 gerektirir (Cubukeu,
2006). Benzer sekilde Cohen de (2010) analitik bir zihnin problemi inceleyecegini, sorunlari
onceden tahmin etmek i¢in sunulan kanitlar1 degerlendirerek verileri muhakeme edecegini
belirtmistir. Analitik diisiinme, belirsiz bir durum oldugunda ya da bireyin ¢6zmesi gereken
bir problemi tanimlamasi gerektiginde akil yiiriitmesini kullanarak olusturdugu siiregtir

(Robbins, 2011). Farkli bir bakis acis1 ile Irwanto (2017) analitik diistinmeyi, 6grencilerin
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bir kavram1 daha iist diizey bir kavramin pargasi olarak tanimlama ve bu pargalar arasindaki

iligskiyi agiklama becerisi olarak degerlendirmistir.
o Acik Fikirlilik

Agik fikirlilik, baskalarin inanglarina ve yasam tarzlarina hosgori ile yaklasan ve
onlara deger veren bir egilimdir. “Diger insanlarin ne diisiindiigiinii anlamak benim igin
onemlidir.” ve ‘“Farkinda olmadan bir On-yargiya sahip olma ihtimalim beni
endiselendiriyor.” climlelerinin agik fikirli bireylerden duyulmasi beklenebilir (Facione vd.,
1995). Bu egilim, bireyi sadece “ben” olma duygusundan uzaklastirarak, ¢evresinde var
olan diisiince ve fikirleri de degerlendirebilmesine olanak taniyacaktir. Bu sayede birey,
farkli diislincelere toleransh yaklasacaktir. Bunun yani sira, agik fikirli birey, yeni yollar
kesfederek diisiinmeye isteklidir (Halpern, 2003). Acik fikirli olmak, bireyin karsisindaki ile
iletisimini ~ etkileyebilir. ~Ornegin, bir konu {izerine tartisma yapan bireyleri
diisiindiigiimiizde, bircok fikrin havada ucugsmasi muhtemeldir. Béyle bir durumda agik
fikirli olmayan birey i¢in iletisim sona erebilir. Clinkii diger bireylerin diislincesine agik
olmayacak ve belki de diisiinceleri dinlemeyecektir. Dolayisiyla bdyle bir ortam igerisinde

bir bilgi aligverisi ve 6grenme durumu ortaya ¢ikmayacaktir.
e Merakhlik

Elestirel diisiinmenin en 6nemli egilimlerinden biri olan meraklilik Baymdir (2015)
tarafindan 6grenmeye olan aglik seklinde yorumlanmistir. Meraklilik, bireyin merakini ve
acikca goriinmese de 6grenme arzusunu Slgmektedir. Ornegin “Konu ne olursa olsun, daha
fazla sey Ogrenmek istiyorum.” genel olarak merakli bir bireyin katilacagi bir ciimle
olacaktir (Facione vd., 1995). Meraklilik, herhangi bir ¢ikar beklentisi olmadan bireyin bilgi

edinme ve yeni seyler 6grenme egilimi olarak da tanimlanmaktadir (Torun, 2011).

Merak etme duygusu ile dolu olan birey i¢in dgrenmenin sonunun olmayacagini
sOylemek yanlis olmaz. Her yeni 6grenilen bilgi sayesinde birey i¢in yeni bir merak unsuru
belirecek ve bu kez birey yeni bir bilgi 6grenmek icin cabalayacaktir. Cohen (2010)’e gore
merakli bireyler, bilgilerini genisletmek i¢in cabalayan ve yasam boyu ogrenenlerdir.

Tersine, merakli olmayan bireyler ise bilgi edinme firsatlarina kars1 kayitsiz kalmaktadir.
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e Kendine Giiven

Bireyin kendi akil yiiriitme siireclerine duydugu inangla ilgilidir. Kendine giiven,
kisinin kendi kararlarinin saglamligina giivenmesine ve diger akilct sorunlarin ¢6ziimiinde
bunlart kullanabilmesine izin vermesiyle alakalidir (Facione vd., 1995). Aslinda kendine
giiven egilimi adindan da anlagilacagi gibi bireyin diisiinme aktiviteleriyle alakali olarak
kendini yeterli gérmesi olarak tanimlanabilir. Bu bireyler, karar verme konusunda kendine
giivenir, bagkalarinin da kendine giivendigine inanir ¢linkii birey baskalarinin kendine
sorunlar1 ¢ozmek ve ne yapilacagina karar vermek i¢in yaklastiklarini diisiiniir (Rudd, Baker

ve Hoover, 2000).

Elestirel diisiintirlerin 6zelliklerine sahip olan bireyler vardir ancak bazilar1 bunu
kullanmamaktadir. Bu noktada bireyin ihtiyag duydugu sey kendine giiven olabilir
(Bayirdir, 2015). Kendine giivenen birey tarafsiz ve dnyargisiz olarak olaylara yaklasabilir
(Akkaya vd., 2018). Eger birey kendi diisiince ve kararlarina giivenirse elestirel diisiinme

stireci saglikli bir sekilde isleyebilir.
e Dogruyu Arama

Dogruyu arama bireyin kendi bakis agisina gore en iyi bilgiyi aramaya istekli
olmasini, soru sorabilmeye cesaretli olmasini, bulgular fikirlerini desteklemese dahi
sorgulamaya devam etmek konusunda diiriist ve objektif olmasii hedefler (Facione vd.,
1995). Demek ki, bu egilime sahip birey bir bilgiye erigme siirecinde sorular sorarak
ilerleyecek, elde ettigi bilgileri degerlendirecek ve kendi goriisleri ile uyusmasa bile objektif
bir sekilde sonucglari kabul edebilecektir. Cohen’e (2010) gore, dogruyu arayan bireyin
anahtari, bilgiler inanglarina aykir1 olsa dahi bu goriisleri degerlendirmeye acik olabilmektir.
Dogruyu arama konusunda zayif olan bireyler ise, konuyla ilgili 6nyargilar gelistirecek yeni

bilgileri kabul etme konusunda giicliik ¢cekecektir.
e Sistematiklik

Sistematiklik, bireyin sorgulamada diizenli, ¢alisgkan ve odaklanmis olmasin
aciklamaktadir (Facione, Facione ve Giancarlo, 1994). Berber (2013)’e gore sistematiklik
bir amag c¢ercevesinde durumun planli ve dikkatli olarak ele alinmasidir. Ayn1 zamanda
caligmasinda sistematiklik puani yiiksek olan bireylerin dikkatli ve orgiitli diistinme

egiliminde oldugunu tespit etmistir. Sevgi (2004) farkli bir sekilde sistematik olmayzi,
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bireyin neden-sonug iliskilerini aramasi olarak tanimlamigtir. Kilic ve Sen (2014) bu
tanimlamalara ek olarak sistematik olmanin aragtirma esnasinda gayretli olmayr da
icerdigini  belirtmistir. Genel olarak bakildiginda, birey karmasik problemlerle
karsilastiginda, organize olabilme, probleme odaklanabilme ve sabrederek problemin
¢oziimiine iliskin pargalari toparlayabilme istekliligi gosteriyorsa Iskifoglu (2018)’e gore

sistematiktir.

e Olgunluk

Bireyin olgunluk egilimi, karar vermesinde makul davranmasini hedeflemektedir
(Facione vd., 1995). Aslinda, olgunluk, zihinsel olarak yetkinlige ulasmis olmak seklinde
diisiiniilebilir. Ersoy (2013) olgunlugun, zihinsel olgunluk ve biligsel gelisim olarak
tanimlandigini belirtmistir. Facione vd. (1994) olgunlugun, 6zellikle karmasik durumlarda
saglikli karar vermeyi kolaylastirdigini diistinmektedir. Olgun birey, sorunlara onlari
¢ozmek icin yaklasir ve birden fazla mantikli secenegin varligini kabul eder. Aslinda
olgunluk egilimi, bireyin sorunlarla bas ederken mantikli kararlar alabilme potansiyeli

olarak da tanimlanabilir.
1.7.1. Elestirel Diisiinmede Egitimcilerin Rolii

Elestirel diisiinmenin 6gretilip 6gretilemeyecegi konusunda aklimiz karismaktadir.
Egitimciler olarak bireyi nasil elestirel diisiindiirebiliriz diye kendimize sormaktayiz. Eger
ki, elestirel diisiinmeyi bireye Ogretmek istiyorsak bunun yolu “diisiindiirebilmekten”
gecmektedir. Diistinmenin insanin dogasinda dogal olarak var oldugu belirtilmisti. Fakat
insanin dogal olarak elestirel olmadigint diisiinen Gelder (2005), elestirel diisiinmenin
zamanla gelisen bir diisiinme bi¢imi oldugunu sdyle belirtmistir: “Kosmak dogaldir, ancak
bale insanlarin uzun siire emek harcadiklar1 6zverili bir siiregtir.” Yani, diisiinmek insan
dogasi geregi gerceklesmektedir ve bu insanin kogmasina benzetilmistir. Fakat bale yapmak
elestirel diislinmeyi 6grenmeye benzetilerek, uzun ve Ozveri isteyen bir siire¢ oldugu

vurgulanmistir. Dolayisiyla elestirel diisiinme, diisiinmeden bu yoniiyle ayrilmaktadir.

Elestirel diistinme, kisinin karar vermesinde ve yasamini dogru bir sekilde
yonlendirebilmesinde etkilidir. Seferoglu ve Akbiyik (2006), elestirel diisiinmeyi, problem
¢Ozme becerisini bilgi liretimine doniistiiren bir motora benzetmis, demokratik bir toplumda
bireylerin karsilastiklar1  problemleri ¢ozmek i¢in elestirel diisinme becerilerini

kullanmalarinin 6nemine deginmistir. Bu nedenle toplumsallasmadaki en 6nemli kurum
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olarak okul, 6grencinin elestirel diisiinen bir birey olabilmesi i¢in gerekli donanimi
saglamalidir (Topuz, 2014). Saracaloglu ve Yilmaz (2011), elestirel diistinmenin 6gretilmesi
hedeflenen temel bir diisiince olarak O6grenme Ogretme siireci kapsaminda okul Oncesi
egitiminden yiiksekogretime kadar programlarda yer aldigini belirtmistir. Bu nedenle
Ogretmenlerin elestirel diislinebilen bireyler olmasi ve elestirel diigiinme stillerinin farkinda
olup, 6grencilerinin bu stillerden etkilenebilecegini bilmesi gerekmektedir (Besoluk ve
Oner, 2010). Benzer sekilde Deniz (2009), elestirel diisiinmenin bir dersle ya da birkag
etkinlikle kazandirilamayacagini belirtmis ve 6gretmenlerin oncelikle elestirel diistinmenin

Oonemini kavramalar1 gerektigini diisiinmiistiir.

Elbette, disiinmenin birden fazla “dogru” yolu olabilir. Ayn1 zamanda “en iyi”
olmayan "iyi" yollar da olabilir. Iyi bir 6gretmen, 6grencileri "daha kétii" olanlardan ziyade
"daha 1yi" sekilde diisiinmeye tesvik etmelidir (Baron, 2007). Bu nedenle egitimciler,
bireylere elestirel digiinmeyi benimsetmek istiyorsa oncelikle bireylerin bilgiyi {izerinde
diisiinmeksizin dogrudan alicilar olarak gormemeleri gerekmektedir. Ciinkii egitimciler bu
sekilde 6grencilere 6grenme siirecinde aktif rol oynama, fikirlerini ifade etme ve diisiinme
becerilerini kullanma veya gelistirme konularinda firsat sunamamaktadir (Zare ve Othman,
2015). Dolayistyla, egitimcilerin  6grencileri  bilgiye erisebilen ve bilgiyi nasil
kullanabilecegini bilen kigiler olarak gormesi gerekmektedir. Ayrica, Ogretmenlerin
ogrencilere "bitmis cevaplar" sunmamasi gerektigini belirten Paul vd. (1997), 6grencilerin
sorunlarii elestirel bir sekilde diistinmelerini 6greterek, kendi anlayislarini kurmalarina
yardimc1 olmalari gerektigini diisiinmektedir. Yani, 6gretmen 6grenciye bir soru sordugunda
cevabi da soruyla birlikte vermemelidir, 68rencinin sorular sorabilmesine ve kendisinin
cikarimlar yoluyla cevaba ulagmasina izin vermelidir. Bu goriisii destekler nitelikte olan
Sahinel (2007), etkili bir 6gretmenin soru sorma, dgrencinin soru igerigini acik bir bigimde
anlamalarina yardim etme ve 6grencilerin anlamalarini izleme gibi niteliklere sahip olmasi

gerektigini belirtmistir.

Her gecen giin 6nemi artan elestirel diistinme becerisinin bireylere kazandirilmasinda
Ogretmenlerin bu becerilere sahip olmasi ve bu diisiince bi¢imini yasaminin her alaninda
etkin kullanmasi 6nemlidir (Polat, 2014). Ancak elestirel becerilerini gelistirmis bir
Ogretmenin diisiinsel becerileri gelismis bireyler yetistirebilecegi unutulmamalidir. Boylece,
cagdas bir toplumun ihtiyag duydugu yaratici, elestirel, ¢ok yonlii diisiinen, problemlere

cozlimler iiretebilen insanlara saygili ve farkli diislincelere saygili olan bireyler yetisebilir
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(Akkaya vd., 2018). Bu nedenle 6gretmenler, elestirel diisiinme becerilerini derslerine dahil
ederek Ogrencilerin her konuyu agik, eksiksiz ve dogru diisiinerek anlamalarini ve

edindikleri bilgiyi giinliik hayatta kullanmalarini saglamalidir (Sahinel, 2007).

Ogretmenlerin 6grencilere etki eden bir rol model oldugu diisiiniiliirse, ortaya
koyduklar1 davramislarin izlenebilecegi ve Ornek alinabilecegi acikca goriiliir. Ornegin
ogretmenler, fikir alig verisi saglayabilecek sorular sordukca, 6grencileri de kendi aralarinda
veya Ogretmen ile 6grenci arasinda fikirlerini paylasmaktadirlar (Giinel, Kingir ve Geban,
2012). Bu yiizden, Ekinci ve Aybek (2010), 6gretmenlerin nitelikli insan yetistirebilmek
icin Once kendilerinin bu bilgi ve becerilere sahip olmasi gerektigini savunmus, bu ylizden
hem o6gretmenlerin hem de 6gretmen adaylarinin bilgi ve beceri diizeylerinin bilinmesinin
onemli oldugunu belirtmistir. Burada alt1 gizilecek olan baglanti ise, 6gretmenlerin elestirel
diisiinme seviyeleri ile sinifta bilginin 6gretilme yolu arasindaki iliskidir yani acaba bilgiyi
aktarmay1 dnemli bulan 6gretmen, dgrencilere bilgileri transfer etmeyi mi tercih eder yoksa
bilgiyi insa etmenin 6nemli oldugunu diislinen 6gretmen, dgrencilerini elestirel diisiinme
deneyimlerine mi yonlendirir? (McNeill, Singer, Howard ve Loper, 2016). Bu nedenle bir
Ogretmenin ya da bir Ogretmen adayinin ne kadar elestirel diisiinme becerisiyle

donatildiginin tespiti dnemlidir.
1.7.2. Elestirel Diisiinme ve Tartisma

Elestirel diistinme, bireyin bir iddianin dogrulugunu kanitlamasini, bir konuda karar
verirken c¢esitli kistaslar1 géz Onilinde bulundurmasini, baskalarmin diislincelerini kabul
etmeden once kanitlamalarini istemesini icermektedir (Ozdemir, 2005). Elestirel diisiinen
birey, alternatif durumlar1 analiz ederek daha detayli bakis agisiyla durumu ele alir ve karsit
iddialan ¢iiriitme becerisini kullanir (Demiral, 2014). Yani, bakis acilarinin farkli oldugu
durumlarda birey, “neden” sorusuna cevap aramak i¢in elestirel diisiinmeyi baslatmaktadir.
Dolayisiyla elestirel diisiinme, farkli fikirlerin bir arada oldugu ortamlarda ortaya
cikmaktadir. Goriiglerin  6zglirce belirtilebildigi ortamlar, bireyin elestirel diistinmeyi
kullanabilmesi ve gelistirebilmesi i¢in 6nemli hale gelmektedir. Bu nedenle, nasil ki
herhangi bir beceriyi 6grenmek icin beceriyi kullanmak gerekiyorsa, elestirel diislinmeyi
ogrenmek i¢in de diislincelerin aktif bicimde kullanilacagi 6grenme ortamlar1 gereklidir.
Buradan hareketle, 6grencilere elestirel diisiinmeyi Ogretmenin bir yolu olarak simf ici
tartismalar 6nem kazanmaktadir (Freeley ve Steinberg, 2009). Ciinkii tartismalar sayesinde

farkl diisiincelerle karsilasan birey, baskalarinin diisiincesini degerlendirirken ayn1 zamanda
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kendi diistincesindeki hatalar1 gérmeyi de 6grenmektedir (Paul ve Elder, 2002). Gortildiigi
gibi tartigmanin dogal siirecinde bireyler elestirel diisiinmeye ihtiya¢ duyar. Bu nedenle
Ogrenciler, diinyaya iligskin iddialarini1 farkli iddialarla tartisarak bagkalariyla birlikte insa

ettikleri bir sinif ortami i¢inde olusturabilirler (McNeill vd., 2016).

Diistincelerin serbestce fakat bir diizen iginde ifade edilebildigi ve incelenebildigi
acik ve destekleyici sinif ortamlari, elestirel diislinme becerisinin kazanilmasinda olumlu
etkilere sahiptir (Seferoglu ve Akbiyik, 2006). Bu agidan tartisma, egitimsel agidan
Ogrencilerin diisiinme becerilerinde 6nemli bir yere sahiptir. Elestirel diisiinmenin dogasinda
var olan problemi tanimlama, varsayimlart belirleme, tutarsiz durumlar1 anlayabilme ve
kaynaklarin gilivenirligini degerlendirme gibi beceriler, tartisma ortaminda kullanilabilir
(Roy ve Macchiette, 2005; Kennedy, 2009). Ogrenciler tartisma ortamimnda aslinda bir
sorunu tanmimlama, farkli bakis acilarini degerlendirme, bir bakis agis1 olusturma ve onu
savunma, karsi varsayimlart dikkate alma ve cevap verme yetenegi gibi elestirel diisiinme
becerilerini 6grenmektedirler (Yeh, 1998). Bireyin ayni zamanda arglimanlar aragtirmasi,
arastirmaya katilmasi, bilgi toplamasi, analiz yapmasi ve argiimanlar1 degerlendirmesi
sayesinde de elestirel diisiinmesi gelisebilir (Scott, 2008). Benzer sekilde, tartismanin, bilgi
toplama ve yorumlama yontemi olarak bir elestirel diistinme bi¢imi oldugunu diisiinen
Bartanen ve Frank (1991), tartismacinin karsit iddialara hemen giivenmemesini ve kendi
iddialarina gelen itirazlar1 degerlendirip bu iddialar1 nasil ele alacagini Ggrenmesi

gerektigini belirtmektedir (Akt: Greenstreet, 1992).

Aslinda elestirel diisiinme becerileri, tartismanin belirli bir evresinde degil, her
asamasinda kendini gosterdiginden dinamik bir yapiya sahiptir (Scott, 2008; Hall, 2011).
Ornegin, 6grenciler elestirel diisiinerek giiclii bir argiiman ortaya koymak amaciyla karsit
iddialara ¢iiriitiicii sunmak i¢in hazirlik yaparken, destekleyici kanitlarin1 da toplarlar (Zare
ve Othman, 2015). Ciinkii tartisma, bilginin degerlendirilmesi i¢in kriterler ya da kanitlarin
kullanimmna agiktir (Jiménez-Aleixandre ve Puig, 2012). Yani bireyler, bilgiyi
degerlendirebilmek ve wuygun kanitlara ulasabilmek icin elestirel diistinmeye
basvuracaklardir. Bununla birlikte elestirel diisiinme becerileri, bireyin tartismanin
bilesenlerine yaklagimini da belirlemektedir. Ornegin, elestirel diisiinme becerisi diisiik olan
bireyler, iddialarin1 ortaya koyarken giivensiz bir tutum sergilemektedir. Bu durum bireyin
kendi fikirlerini 6zgiirce belirlemede yetersiz oldugunu gostermektedir (Demiral, 2014).

Dolayisiyla elestirel diistinme bireyin bagimsiz fikirler gelistirmesini etkilemektedir.

59



Elestirel diisiinme becerileri yiliksek olan bireyler daha bagimsiz fikirler gelistirebilecektir.
Jiménez-Aleixandre ve Puig, bu bulguyu destekler sekilde tartismanin bireyin bagimsiz

fikirler gelistirmesine olanak saglayacagini savunmaktadir.

Ozetle, tartisma dogas1 geregi elestirel diisinmeyi icinde barmdirmaktadir.
Tartismay1 elestirel diislince olmadan diisiinmek tartismanin dogasinin bozulmasina yol
acacaktir. Dolayisiyla bir tartismada elestirel diisiinme ne kadar ¢ok yer alirsa, tartigma o
diizeyde kaliteli gegecektir. Tartismada elestirel diisinme daha ¢ok veriler
degerlendirilirken, var olan bilgiler arasindan ise yarayan bilgiler secilirken, iddialarin
dogrulugunun kanitlanmasi esnasinda ve bireyin karsit bir iddia i¢in analiz ve ¢iiriitme

yapmast gerektiginde kullanilmaktadir.
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2. BOLUM

2. KAYNAK OZETLERI

Elestirel diisinme ile ilgili ¢alismalar genel olarak tarama modeli kullanarak
yapilmistir. Bununla birlikte tarama tiirii calismalara gore sayica az da olsa deneysel
caligmaya yer verilmis, caligmaya etki eden degisken isleme konulmadan onceki veriler

dikkate alinarak ¢aligmanin on-test sonuglari dikkate alinmstir.

Elestirel diistinme egilimini genel olarak yorumlayan bazi arastirmalar, kadin
ogretmen adaylar1 lehine anlamli farkin oldugu tespit etmislerdir (Besoluk ve Onder, 2010;
Giilveren, 2007; Zayif, 2008; Toyran, 2015; Deringdl, 2017; Yilmaz, 2017). Yalnizca Kartal
(2012)’nin caligmasinda, erkek Ogretmen adaylari lehine anlamli farkin oldugu tespit
edilmistir. Baz1 calismalarda ise Ogretmen adaylarmin elestirel diisiinme egilimlerinin
cinsiyetlerine gore farklilik gostermedigini tespit etmislerdir (Akar, 2007; EKinci ve Aybek,
2010; Sakar, 2015; Tartuk, 2015; Yildirim ve Sensoy, 2017).

Ogretmen adaylarmin elestirel diisinmelerinin sinif diizeyine gore nasil degistigini
inceleyen caligsmalar incelendiginde, elestirel diisiinme puanlarinin sinif diizeyine gore bazi
caligmalarda farklilasmadigi tespit edilmistir (Alper, 2010; Ekinci ve Aybek, 2010; Sakar,
2015; Yildirim ve Sensoy, 2017; Kandemir, 2017; Akkaya, Isci ve Kirmizi, 2018). Akkaya,
Isci ve Kirmizi (2018) bu durumu arastirmanin yapilandirilmasi ya da kullanilan 6lgeklerin
niteliginin farkli olmasina baglamaktadirlar. Ekinci ve Aybek (2010)’e gore ise bu durum
tiniversite egitiminde elestirel diisinmeye odakli bir ders olmamasi ile alakalidir. Kandemir
(2017) de benzer sekilde, adaylarn tiniversitede gordiikleri derslerin onlarin elestirel

diistinme gelisimini desteklemedigini diisiinmektedir.

Bunun disinda 6gretmen adaylarinin elestirel diistinme puanlart ve sinif diizeyi
arasinda anlamli bir farklilik tespit eden calismalar vardir (Akar, 2007; Giilveren, 2007;
Zayif, 2008; Besoluk ve Onder, 2010; Kartal, 2012; Kuva¢ ve Kog, 2014; Can ve
Kaymakgei, 2015; Tartuk, 2015; Toyrani 2015; Acisli, 2016). Can ve Kaymake1 (2015) bu
durumu, Ogretmen adaylarinin smif diizeyi arttikca aldiklar1 dersler ile birlikte
O0grenmelerini gelistirmelerine, planli calismayr 6grenmelerine, soru sorma ve objektif
diisiinmelerine baglanmistir. Acish (2016) ise yalnizca agik fikirlilik alt boyutunda son sinif

ogrencileri lehine anlamli bir fark bulmustur. Bunun nedeni arastirmaciya gore, adaylarin
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farkli yaklagimlara agik olmasi ve baskalarinin diisiincelerine énem vermesidir. Kuvag ve
Kog (2014) ise ikinci siniflar lehine sonug elde etmisken; durumun 6gretmen adaylarinin not
kaygilar1 ve ders islenis siireglerinden kaynakli olabilecegini diisiinmektedir. Tartuk (2015)
ise bu farklilasmanin sinif diizeyinde okutulan dersler ve igerikleri olabilecegini ileri
stirmistiir. Bu durumlardan farkli olarak Akar (2007) ve Giilveren (2007) sinif diizeyleri

yiikseldikge elestirel diisiinme puanlarinin diistiiglinii gézlemlemistir.

Ogretmen adaylarinin elestirel diisiinme 06lgeklerinden aldiklar1 genel puan
ortalamalarina gore bazi ¢alismalarda elestirel diisiinmelerinin yiiksek, ortanin {izerinde ya
da iyi olarak degerlendirildigi gorilmistir (Aybek ve Aslan, 2017; Deringdl, 2017;
Kandemir, 2017; Yilmaz, 2017). Bunun yani sira bazi ¢aligmalar da 6gretmen adaylarinin
elestirel diistinmelerinin istenen diizeyde olmadigin1 ya da ortalama diizeyde yer aldiklarini
ifade etmislerdir (Zayif, 2008; Kartal, 2012; Zhou vd., 2012; Yildirim ve Sensoy, 2017,
Duran, 2019).

Bilimin dogasiyla ilgili yapilan calismalar incelendiginde, 6gretmen adaylarmin
bilimin dogas1 ile ilgili anlayislarin yeterli olup olmadig1 ve yanls anlayislarinin bulunup
bulunmadigi arastirildigi goriilmektedir. Calismalarda adaylarin geleneksel ve yetersiz
(bilimin dogasina uygun olmayan inaniglar1 ifade etmektedir.) ve ¢agdas (bilimin dogasina

uygun olan inaniglar ifade etmektedir.) anlayislara sahip olduklari belirlenmistir.

Ogretmen adaylarmin bilimin dogasi inanislarmin tespiti igin yapilan arastirmalar
incelendiginde, bilimsel bilginin degisimi ile ilgili bazi sonuglara ulasilmistir. Ogretmen
adaylarinin bilimsel bilginin degisebilir yoniine tam olarak hakim olmadiklar1 gortilmiistiir
(Aydemir, Kazang ve Cirit, 2016; Senler ve [rven, 2016; Pesman, Ar1 ve Baykara, 2017,
Yenice ve Ceren-Atmaca, 2017; Korkmaz, 2018;) Korkmaz (2018), bilimin dogasinin diger
boyutlariyla ilgili eksik ya da yanlis 6grenmelerinin buna sebep olmus olabilecegini
diisiinmektedir. Bu c¢alismalarin aksine bazi1 calismalarda 6gretmen adaylari bilimsel
bilginin yeni bilgilerle yeniden yorumlanabilecegi ve eski bilgileri ¢iiriitebilecegi goriisiinii
kabul ederek bilimsel bilginin degisebilecegine inanmaktadirlar (Kaya, 2012; Mihladiz ve
Dogan, 2012; Dursun, 2015; Sara¢ ve Cappellaro, 2015; Cinar ve Koksal, 2013; Adak ve
Bakir, 2016). Bilimin dogasinin gozlem ve c¢ikarim boyutu incelendiginde Ogretmen
adaylarinin bu konuda sikint1 yasadig tespit edilmistir (Ozcan, 2011; Aydemir, Kazang ve
Cirit, 2016; Korkmaz, 2018) Bu durumun sebebi bireyin egitim hayat1 boyunca gézlem ve

¢ikarim arasindaki farki 6grenememesine baglanmaktadir (Ozcan, 2011; Korkmaz, 2018).
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Bu c¢aligmalarin aksine Adak ve Bakir (2016), 6gretmen adaylarinin gézlem ve ¢ikarim ile
ilgili bilimsel bir anlayis gosterdigini belirtmistir. Ayrica 6gretmen adaylarinin bilimsel
yontemle ilgili olarak smirli ya da yanhs goriislerin var oldugu tespit edilmistir (Murcia ve
Schibeci, 1999; Abd-el-Khalick ve Akerson, 2004; Kenar, 2008; Turgut, 2009; Ozcan,
2011; Dursun, 2015; Aydemir, Kazang ve Cirit, 2016; Adak ve Bakir, 2016; Ayvaci ve Bag,
2016; Yenice ve Ceren-Atmaca, 2017) Turgut (2009), 6gretmen adaylarinin kafalarinda
olusan bu diisiinceyi yikabilmek i¢in bilim insanlarinin bilimsel bilgiye ulagsma seriivenlerini
iceren hikayelerle alan derslerinin desteklenmesini 6nermektedir. Ayvact ve Bag (2016),
Ogretmen adaylarinin bilimsel yontemi yalnizca hipotez, deney ve gozlem kavramlariyla
acikladiklarint ve bunun sebebini “Bilimsel Arastirma Yontemleri” dersinin nitelik olarak
yetersiz kalmasina baglamaktadirlar. Adak ve Bakir (2016), 6gretmen adaylariin bilimsel
bilginin yalnizca deney ve goézleme dayali olarak iiretildigini diisiinmelerinin bilimin
dogasinin miti oldugunu vurgulayarak, tek bir bilimsel yontem olmadigini agiklamiglardir.
Ogretmen adaylarinin yaraticilik ve hayal giiciiyle ilgili goriisleri yetersiz olarak tespit
edilmistir (Kenar, 2008; Korkmaz, 2018) Bu c¢alismalarin aksine bazi ¢aligmalar 6gretmen
adaylari, bilimsel bilginin olusturulmasinda yaraticilik ve hayal giicliniin 6nemli bir rol
oynadigini diisiinmektedir (Polat, 2018; Adak ve Bakir, 2016). Bilimin temel kabulleri ve
siirlart ile ilgili olarak 6gretmen adaylarinin goriisleri incelenmistir. Ayvact ve Bag (2016)
O0gretmen adaylarinin bilimle agiklanamayacak olgularin bilimsel goriinmediklerini kabul
ettigini, ancak bilimsel bilgi gibi sunulan agiklamalar iizerinde (burglar gibi) elestirel
diisiinemediklerini tespit etmistir. Benzer sekilde Senler ve Irven (2016), Ogretmen
adaylarinin s6zde-bilim inanislarinin oldugunu, bilimsel olmadiklarini bildikleri halde bu
inanglara sahip olduklarmi tespit etmistir. Ogretmen adaylari bilimin sosyokiiltiirel
yapilardan etkilenmedigini diisiinmektedir (Kenar, 2008; Aydemir, Kazan¢ ve Cirit, 2016;)
Korkmaz, 2018; Korkmaz (2018) bunun sebebini bireylerin bilimin ve bilim insanlarinin
tamamen nesnel oldugunu distnmeleri ile iliskilendirmistir. Bu caligmalarin aksine
O0gretmen adaylarinin bilimin toplumu, toplumun da bilimi etkiledigi tespit edilen bazi
calismalara da rastlanmistir (Mihladiz ve Dogan, 2012; Cinar ve Kdksal, 2013; Adak ve
Bakir, 2016).

Ogretmen adaylarinin bilimsel kanun ve teoriler ile ilgili olarak eksik ya da yanlis
bilgilere sahip oldugu tespit edilmistir (Haidar, 1999; Abd-El-Khalick ve Akerson, 2004;
Yalvag, Tekkaya, Cakiroglu ve Kahyaoglu, 2007; Kenar, 2008; Yalgin, Kahraman, A¢ish ve
Yilmaz, 2010; Tatar, Karakuyu ve Tiysiiz, 2011; Mihladiz ve Dogan, 2012; Cimar ve
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Koksal, 2013; Dursun, 2015; Sara¢ ve Cappellaro, 2015; Adak ve Bakir, 2016; Aydemir,
Kazang ve Cirit, 2016; Yenice ve Ceren-Atmaca, 2017; Korkmaz, 2018;) Korkmaz (2018)
O0gretmen adaylarinin kanunlarin degismeyecegini ve kesin oldugunu belirttiklerini; ayrica
teori ve kanun arasinda bir hiyerarsi oldugunu yani, teorilerin gelisip kanunlara
dontistiiglinii diisiindiiklerini agiklamistir. Aydemir, Kazang ve Cirit (2016) ise d6gretmen
adaylarinin kanunun en iist diizey ve kesin bir bilgi oldugunu diisiindiiklerini belirtmistir.
Tatar, Karakuyu ve Tiiysliz (2011) 6gretmen adaylarmin boyle diisiinmelerini bilim
insanlarimi teorileri kabul ya da reddeden otoriteler olarak gormelerine baglamaktadir. Sarag
ve Cappellaro (2015) ise 6gretmen adaylarinin bilimi dolayli kanitlardan ¢ok dogrudan
kanita dayandirildigi ve dogada var olan gerceklerin kesfetme olarak algilandigi i¢in bu

hiyerarsik diislinceye sahip olabileceklerini diisiinmektedir.

Yapilan diger arastirmalar, 6gretmen adaylarinin bilimin dogasina yonelik cagdas
goriiglere sahip olmadiklart veya goriislerinin yetersiz oldugunu ortaya koymaktadir
(Erdogan, 2004; Bora, 2005; Yalvag, Tekkaya, Cakiroglu ve Kahyaoglu, 2007; Akerson ve
Donnelly, 2008; Kapancik, 2009; Ari, 2010; Yal¢in, Kahraman, Ag¢isli ve Yilmaz, 2010;
Altun Yal¢in ve Yalgin, 2011; Demirbas, Bozdogan ve Ozbek, 2012; Mihladiz ve Dogan,
2012; iflazoglu Saban ve Saban, 2014; Tiirkaslan, 2014; Adak ve Bakir, 2016; Giil ve Erkol,
2016; Tiirk, Yildirim, Bolat ve Iskeleli, 2018). Murcia ve Schibeci (1999) benzer sonuglara
ulagsarak ilkokul 6gretmen adaylarinin bilimin dogasimi iyi sekilde anlamasinin bilim
egitimlerine dnemli katkis1 oldugunun altini ¢izmislerdir. Terzi (2005) 6gretmen adaylarinin
pozitivist goriise daha yatkin olduklarini tespit etmis; ancak post-modern yaklagimin izlerine
de rastlandigini belirtmistir. Haidar (1999) ise calismasinda 6gretmen adaylarinin hem

geleneksel hem de ¢agdas gorilise uygun cevaplar verdigini belirtmistir.

Calismalar incelendiginde bilimin dogasi goriiglerinin iilkeler arasi olarak da
incelendigi goriilmiistiir. Liang vd. (2008) Tiirkiye’nin de i¢inde bulundugu Amerika, Cin
gibi tilkelerde caligmiglardir. Katilimci ii¢ {lilkede bilimsel bilginin gegici yoniiniin daha iyi
anlasildig, teori ve yasalarin niteliginin daha az anlasildigr goriilmiistiir. Ancak Tiirkiye’de
bulunan 6gretmen adaylarinin digerlerine gére daha geleneksel gortislere sahip oldugu tespit
edilmistir. Bunun yami sira, Park ve Lee (2009) de Kore ve Amerika iilkeleriyle
calismiglardir. Sonug olarak, 6gretmen adaylarinin hem ABD hem de Kore'de ¢cogunlugu,
bilimsel bilginin gegici oldugu ve cagdas goriise uygun farkli bilimsel yontem ve siireclerle

kurulabildigi goriisiindedir.
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Ogretmen adaylarinin bilimin dogas1 anlayislarinin simf diizeyine gore incelendigi
calismalara bakildiginda, Tufan (2007) lisans seviyesinde ilk siniflar lehine bilimin dogasi
anlayislariin anlamhi farklilik gosterdigini ancak yliksek lisans 6grencilerinin, lisans
Ogrencilerine daha yiiksek puanlar elde ettigini bulmustur. Kapancik (2009) da benzer
sekilde birinci smifta okuyan 6grencilerin digerlerine gore daha basarili oldugunu tespit
etmistir. Sara¢ (2012), anlaml1 farkliliklarin ikinci siiflarin lehine oldugunu tespit etmistir.
Bu c¢alismalarin aksine Karabulut ve Ulucan (2012), dordiincii siniflarin 6lgekten aldig
puan ortalamalarin birinci siniflardan daha yiiksek oldugunu agiklamistir. Bu farkliligin
sebebi, 0gretmen adaylarinin {iniversitede aktarilan bilgiler ve yapilan aragtirmalar ile
bilgiye bakis agilarini gelistirmelerinden kaynakli oldugu agiklanmistir. Benzer sekilde
Iflazoglu Saban ve Saban (2014); Tiirkaslan (2014); dérdiincii simiflar lehine bir degisim
gosterdigini fark etmislerdir. Bu caligmalarin aksine Cinar ve Koksal (2013); Tiirk,
Yildirrm, Bolat ve Iskeleli (2018), Ogretmen adaylarinin bilimin dogasina yodnelik
anlayislartyla sinif diizeyleri arasinda anlamli farklilik bulamamislardir. Tiirk, Yildirim,
Bolat ve Iskeleli, bu durumun sebebini 6gretmen adaylarmnin iiniversite egitiminin bir
yansimasi olmasina baglamaktadirlar diistinmektedir. Ciinkii 6gretmen adaylar: iiniversite

egitimi siiresince bilimin dogasina yonelik dogrudan bir ders almamaktadir.
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3. BOLUM

3. YONTEM

Bu boliimde aragtirmanin modeli, evren ve 6rneklem, veri toplama araglari ile ilgili

aciklamalar, verilerin toplanmasi ve verilerin analiz edilme siireci yer almaktadir.
3.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada iliskisel tarama modeli kullanilmustir. Iliskisel tarama model,
arastirmacilarin iki veya daha fazla degisken arasindaki iliskiyi tanimlamak istedigi
durumlarda kullanilmaktadir (Creswell, 2012). Tarama arastirmalari, yiiz ylize katilimcilarla
iletisimde olunmasi eksik cevaplarin takibi ve sorularin anlasilmasi i¢in 6nemlidir ancak bu
yontem telefonla ya da posta yoluyla yiiriitiilen ¢alismalara gore daha maliyetlidir (Fraenkel,
Wallen ve Hyun, 2011). Arastirmada Ogretmen adaylarinin tartismaya yonelik 0z-
yeterlikleri, bilimin dogasina yonelik inanislar1 ve elestirel diisiinmeleri ele alinmis ve bu

degiskenler arasindaki iliskiler belirlenmistir.
3.2. Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini 2018-2019 egitim-6gretim yilinda Ege Bdolgesi’nde bulunan
egitim fakiiltelerinin smif 6gretmenligi boliimii 6grencileri olusturmaktadir. Arastirmanin
orneklemini, Aydin Adnan Menderes Universitesi, Dokuz Eyliil Universitesi, Mugla Sitki
Kogman Universitesi, Pamukkale Universitesi ve Afyon Kocatepe Universitesi Temel
Egitim Boliimii Simif Ogretmenligi programinin birinci, ikinci, iigiincii ve dérdiincii
siiflarinda 6grenim goren 858 Ogretmen adayr olusturmaktadir. Arastirmanin 6rneklemi
secilirken uygun Ornekleme teknigi tercih edilmistir. Uygun ornekleme, arastirmacinin
katilimcilar1 kendisinin sectigi bir yontemdir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2011). Ayni
zamanda Orneklemin kolay ve ulasilabilir ayn1 zamanda uygulama yapilabilir birimlerden
secilmesi seklinde de tanimlanabilmektedir (Biiylikoztiirk, 2012). Arastirmada orneklem,
bolgedeki tliniversiteler ile Aydin sehri arasindaki yol uzakligi ve zaman degiskenleri goz
Ontine alinarak Tablo3.1.°de belirtilen iiniversiteler ile sinirlandirilmistir. Uygulama igin

alinan izinler Ek 1°de sunulmustur.
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Tablo 3.1. Katilimcilarin Universitelere Gore Dagilimi

Universite Ad1 Katihmci Sayisi
Aydin Adnan Menderes Universitesi 174
Dokuz Eyliil Universitesi 179
Mugla Sitk1 Kogman Universitesi 211
Pamukkale Universitesi 181
Afyon Kocatepe Universitesi 113

3.3.Veri Toplama Araclan

Bu calismada “Tartismaya Yonelik Oz-yeterlik Olgegi”, “Bilimin Dogasi Inanislari
Olgegi”, “Ogretmen Adaylarina Yonelik Elestirel Diisiinme Standartlart  Olgegi”

kullanilmistir. Olgeklerle ilgili agiklamalar ilerleyen boliimde verilmistir.
3.3.1. Tartismaya Yénelik Oz-yeterlik Olcegi

Tartigmaya yonelik 6z-yeterlik dlgeginin gelistirilme agamalarinin gosterimi Sekil

3.1.’de yer almaktadir:

— Madde Havuzunun Olusturulmasi

Uzman Gorisinin Alinmasi

— Pilot Uygulamanin Gergeklestirilmesi
md  Gecerlik-Glvenirlik Hesaplamalarinin Yapilmasi
— Olcegin Son Halinin Olusturulmasi

Sekil 3.1. Tartigmaya Yo6nelik Oz-yeterlik Olgeginin Gelistirilme Asamalar

3.3.1.1. Madde havuzunun olusturulmasi

Tartismaya Yonelik Oz-yeterlik Olgegi (TyOO) arastirmaci tarafindan
gelistirilmistir. Bilimsel tartismaya yonelik teorik cer¢ceve Toulmin (1958)’in tartisma
modeline gore sekillendirilmistir. Toulmin’e gore bir tartismanin temel bilesenlerini iddia,

veri ve gerekce olusturmaktadir. Tartisma daha karmasik bir hale geldiginde destekleyici,
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niteleyici ve g¢iriitiicii bilesenleri de silirece katilmaktadir. Dolayisiyla maddeler
olusturulurken bu bilesenler dikkate alinmistir. Oz-yeterlik ile ilgili alan yazin
incelendiginde, 6z-yeterligin alt boyutlarinin yeterli hissetme, ¢aba gésterme ve kararlilik
gosterme oldugu belirtilmistir (Pajares, 1996). Benzer sekilde Bandura (1994;1997),
bireylerin eylemlerini &z-yeterliklerine gore sekillendirdigini ve 06z-yeterliklerinin caba
gostermelerine ve kararli bir sekilde eylemlerine devam etmelerine etki ettigini belirtmistir.
Sonug olarak, tartisma maddeleri 6z-yeterligin yeterli hissetme, caba gosterme ve kararl
olma alt boyutlarma gore diizenlenerek yazilmustir (Sekil 3.2.). Olcek maddeleri
olusturulurken maddelerin sade ve anlasilir olmasima ve bir maddede birden fazla yargi
ifadesi olmamasina dikkat edilmistir (Karako¢ ve Donmez, 2014). Bandura (2006), 0z-
yeterlik kavraminin bireyin bir eylemi yapabilme yetenegine olan inanci ile ilgili oldugu
icin Oz-yeterlik ile ilgili olusturulan maddelerin olumsuz kokenli olmasinin dogru
olmadigin1 belirtmistir. Bu nedenle maddeler olusturulurken olumsuz madde yazimindan
kacinilmistir. Tartigma ve 6z yeterlik konular1 bir maddede birlestirilirken, her bir tartigma
bileseni 6z yeterligin alt boyutlartyla iliskilendirilmistir. Ornegin iddia bileseni igin
maddeler yazilirken bu bilesenin yer aldigir bir 6grenme ortaminda, bireyin kendini bu
bileseni kullanirken yeterli hissettigini, ¢aba gosterdigini ve kararli oldugunu gosteren
maddeler yazilmistir. Tiim bunlar g6z onilinde tutularak olusturulan madde havuzunda 91
madde yer almistir. Olgek maddeleri adaylarin 5°li likert tipine gore cevap verecegi sekilde
hazirlanmis olup, “Kesinlikle Katilmiyorum (1), Katilmiyorum (2), Kararsizim (3),

Katiliyorum (4) ve Kesinlikle Katiliyorum (5)” olarak derecelendirilmistir.

68



Destekleyicilerin iddiami nasil

?d.d1am1. desteklemek giiclendirdigini aciklamada
igin veri toplamaya kendime giivenirim.
gayret ederim.
‘ Yeterli
hissetme,

T

\ ,,
lll |

Iddiam ile topladigim veriler
arasinda baglant1 kurmak
i¢in sabirla calismaya devam
ederim.

kendine giiven

Sekil 3.2. Madde Havuzu Olusturulmasinda Izlenen Yol

3.3.1.2. Pilot uygulama asamasi

91 maddelik 6l¢egin anlasilirhigini kontrol etmek i¢in Adnan Menderes Universitesi
Temel Egitim Bolimii Smmf Ogretmenligi &grencileri ile pilot uygulama galismasi
gerceklestirilmigtir. TyOO’nin pilot uygulamasi igin 91 maddelik 6lgek 80 &gretmen
adaymma uygulanmistir. Uygulama i¢in Ogretmen adaylarma 25 dakika verilmistir.
Uygulamalar sirasinda arastirmaci, adaylarin bilimsel tartigsma ile tartisma arasindaki farki
vurgulamis ve adaylar bu agiklamadan sonra maddeleri yanitlamiglardir. Adaylardan gelen
doniitler, maddelerin anlasilir oldugunu, Ol¢egin uygulanmasi sirasinda bir sorun

yasanmadigini gosterdiginden, 6l¢egin gecerlik islemleri asamasina gecilmistir.
3.3.1.3. Gegerlik islemleri

Gegerlilik, testte Olclilmek istenen oOzelligin diger Ozelliklerle karistirilmadan ne
derece dogru 6l¢tiigii ile alakalidir (Biiytikoztiirk vd., 2016). Gelistirilen Olgegin gegerligi

kapsam gegerligi ve yap1 gecerligi kullanilarak degerlendirilmistir.
TyOO’nin Kapsam Gegerligi

Kapsam gecerligi, bir 6lgme aracinin igeriginin ve beklenen davranislari ne derece

Ol¢tiigliniin analiz edilmesidir. Kapsam gegerligi hakkindaki kanitlar uzman goriisiine
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dayandigi i¢in 6znellerdir (Balci, 2016). Olusturulan aday maddeler igerik, anlam ve imla
bakimindan incelenmesi i¢in “Uzman Degerlendirme Formu” hazirlanarak aragtirmacilara
gonderilmistir Bu siliregte uzman bulma konusunda zorluklar yasanmistir. Uzmanlara
gonderilen maillerden bazilarina yanit alinamamis bazilarindan ise ge¢ yanit alinmistir.
Uzman degerlendirme formunda aragtirmacidan beklenenler acgik bir sekilde belirtilmis,
aragtirmacinin maddelerin uygunluguna yonelik goriislerini uygun/uygun degil seklinde
aciklamasi istenmistir. Ayrica gorlis ve Onerilerini eklemeleri i¢in ek alan birakilmistir.
Degerlendirme formu, fen egitimi alaninda uzman bes! Ogretim iiyesinden gelen goriisler
dogrultusunda incelenmistir. Bu goriislerin degerlendirilmesi sonucunda, OSlgekte ayni
ozelligi 6l¢en birden fazla maddelerin yer almasi ve maddenin igerik yoniinden hedefledigi
icerige uygun olmamasi nedenlerinden dolayr madde sayist 91°den 73’e diisiiriilmiistiir.
Yine uzman goriisleri dogrultusunda tek bir maddede birden fazla yarg:i ifadesi igeren,
climle icinde anlam karmasasi yaratan kelimeler ya da anlam olarak devrik bir yapiya sahip
maddeler diizenlenmistir. Sonug olarak 73 madde ile son hali verilen 6l¢ek yap1 gecerliginin

test edilmesi i¢in hazir hale getirilmistir (Ek-2).
TyOO’nin Yap1 Gecerligi

Yap1 gecerliligi genel olarak, bir 6lgme aracinin 6lgmek istedigi yapiyr Olgtiigiiniin
deneysel kanit1 olarak tanimlanabilir (Brown, 2000). Yap1 gecerligini test etmek i¢in en sik
kullanilan yontemlerden biri faktdr analizidir (Biyiikoztiirk vd., 2016). Faktor analizi,
maddelerin faktorlere ayrilip ayrilmadigini gérmek tiizere yani maddeleri indirgemek
amaciyla yapilir (Balci, 2016). Olgek gelistirme siirecinde maddelere verilen cevaplar
puanlandirilarak faktor analizi uygulanir. Analiz sonuglarina goére maddeler ¢ikarilarak ya
da eklenerek analiz tekrar edilir. Bu siire¢ olgiilecek alani dlgmede yeterli sayida maddeye
ulasana kadar devam eder (Karako¢ ve Donmez, 2014).Boylece ayn1 faktorii 6lcen maddeler

bir grup olusturur ve bu gruba madde icerigine gére isim verilmeye c¢aligilir (Balci, 2016).
TyOO’nin Acgiklayic1 Faktor Analizi

TyOO’nin agiklayici faktdr analizini gergeklestirmek igin 73 maddelik dlgek, Adnan

Menderes Universitesi Smif Ogretmenliginde 6grenim gdren 206 Ogretmen adayma

! Prof. Dr. Hilal Aktanus, Adnan Menderes Universitesi, Fen Egitimi, Aydin

Prof. Dr. Murat Aydin, Adiyaman Universitesi, Fen Egitimi, Adiyaman

Dr. Ogr. Uyesi Ali Yigit Kutluca, istanbul Aydin Universitesi, Fen Egitimi, istanbul
Dr. Ogr. Uyesi Giiliizar Eymur, Giresun Universitesi, Kimya Egitimi, Giresun
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uygulanmistir. Verilerin faktdr analizine uygunlugunu kontrol etmek icin Kaiser- Meyer-
Olkin (KMO) katsayisi ve Barlett Sphericity testlerinin sonucu incelenmistir (Leech, Barrett
ve Morgan, 2005). KMO testinin sonucglar1 hakkinda arastirmacilarin farkli referans
degerlerini dikkate aldig1 goriilmiistiir. Ornegin Field (2000) ve Can (2016) 0.50 iistii, Denis
(2019) 0.60 ve istii, Leech, Barrett ve Morgan (2005) 0.70 ve iistiine sahip degerlerin faktor
analizine tabi tutulacagini belirtmektedirler. Ayrica Barlett Sphericity testi i¢in p degerinin
0.05’in altinda olmasi gerektigi agiklanmistir (Can, 2016; Leech, Barrett ve Morgan, 2005).
Bu arastirmadan elde edilen verilere gore, dlgek verilerinin normal dagilim sergiledigi
goriilmiistiir (skewness= .173, kurtosis= .024). Ayrica dlgegin uygulandigi grup icin KMO
degerinin 0.94 bulunarak 6rneklemin yeterli bir biiyiikliikkte oldugu tespit edilmistir. Aydin
(2007) KMO olgiitiiniin 0,9 ile 1 arasinda miikkemmel oldugunu belirtmistir. Dolayisiyla bu
calisma i¢in hesaplanan KMO degeri miikemmel seviyededir. Barlett testi sonucu .000

bulunarak gerekli degerin saglandig1 gorilmistiir.

Olgegin faktor yapisim belirlemek igin Temel Bilesenler Analizi yapilmis ve ilk

analizde 15 faktorlii bir yapinin ortaya ¢iktigi goriilmiistiir (Sekil 3.3.).
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Sekil 3.3. 15 faktor Yapisina Sahip TyOO’niin Scree Plot Grafigi

Bu faktorler varyansin %72,295’ini agiklamistir. Elde edilen 15 faktorlii yapiya

Varimaks doniistiirmesi yapilmis 0.45°in altindaki degerler ve birden fazla faktore yiliklenen
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faktor yiikleri arasindaki farki 0,10’dan az olan maddeler Olgekten c¢ikarilmistir
(Biiytikoztiirk, 2018). Bu islemler sonunda belirtilen dlgiitlere uygun olmayan 49 madde
Olcekten cikarilarak 24 maddeden olusan ii¢ faktorlii bir yap1 elde edilmistir. Faktorler
incelendiginde ilk faktorii olusturan maddelerin “gaba gosteririm”, “gayret ederim”
seklindeki maddeleri bir araya toplamasi nedeniyle bu faktoriin tartismaya yonelik ¢aba
olarak; ikinci faktoriin “yeterli hissederim”, “kendime giivenirim” seklindeki maddeleri bir
araya toplamasi nedeniyle bu faktoriin tartismaya yonelik giiven olarak ve {i¢iincli faktoriin
“calismaya devam ederim ya da vazgecerim” seklindeki maddeleri bir araya toplamasi
nedeniyle tartigmaya yonelik kararlilik olarak isimlendirmesi uygun goriilmiistiir. Bu
islemin ardindan olusturulan modelin test edilmesi i¢cin 24 maddelik 6l¢ek icin dogrulayici

faktor analizi yapilmistir.

Scree Plot
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Sekil 3.4.: 3 Faktor Yapisina Sahip Scree Plot Grafigi

TyOO’niin Dogrulayici Faktér Analizi

Dogrulayict faktdr analizi, onceden olusturulan bir model aracilifi ile gdzlenen
degiskenlerden yola cikilarak gizil degiskenleri yani faktorleri olusturmaya dayanan bir

islemdir (Yashoglu, 2017). Gelistirilen 6lgegin agiklayici faktor analizi ile ortaya ¢ikan {i¢

faktorlii yapisini test etmek amaciyla Adnan Menderes Universitesinde 6grenim goren fen
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bilgisi 6gretmen adaylarindan ve Mugla Sitk1 Kogman Universitesinde dgrenim goren smif
Ogretmeni adaylarindan olmak iizere toplam 307 veri toplanmistir. 24 maddeden olusan ii¢
faktorlii 6l¢cek maddelerinden elde edilen verilere ait analiz sonuglari x%/sd= 1,97 RMSA=
.068, GFI= .84, CFI= .97, IFI= .97, NFI= .94, RMR= .036, SRMR= .063 NNFI= .97
seklinde tespit edilmistir. Faktorler arasindaki korelasyon katsayilari incelendiginde,
tartigmaya yonelik ¢aba ve tartismaya yonelik giiven faktorlerinden elde edilen puanlar
arasindaki iliski .60 olarak hesaplanmistir ve bu iliski anlamlidir (p<.001) Ote yandan
tartismaya yonelik kararlilik faktoriinden elde edilen puanlar ile tartismaya yonelik ¢caba ve
tartismaya yonelik giiven faktorlerinden elde edilen puanlar arasindaki iligki .10 olarak
hesaplanmstir. Olgegin faktér madde iliskileri incelendiginde, tartismaya yonelik ¢aba ve
tartigmaya yonelik giliven faktorlerinde yer alan maddelerin tamami i¢in faktér-madde
iligkileri .005 diizeyinde anlaml1 iken, tartismaya yonelik kararlik faktorii icin bu iligkiler
anlamli degildir (p> .05). Sonug olarak agiklayici faktor analizinden elde edilen ti¢ faktorlii
yapinin gecerli olmadigi sonucuna varilmig, tartismaya yonelik kararlilik faktoriini
olusturan iic madde Olcekten cikarilmistir. Bununla birlikte, tartismaya yonelik caba ve
tartismaya yonelik gliven faktorlerinden olusan iki faktorlii yapinin gecerligini test etmek
amactyla Adnan Menderes Universitesinden 216 Fen Bilgisi dgretmen adaymdan elde
edilen veriler tizerinden dogrulayict faktor analizi gergeklestirilmistir. Tekrarlanan

dogrulayici faktor analizi i¢in uyum degerleri Tablo 3.2.°te belirtilmistir.

Tablo 3.2. iki Faktorlii TyOO’nin Dogrulayici Faktor Analizi Sonuglart

Degerlendirme Olgiitleri Sonuclar
X/ sd 2.62
RMSA .07
CFlI .909
RMR .01
SRMR .05
NFI .86
IFI 91
NNFI .90
GFI .87

Tablo 3.2. incelendiginde x%/sd degeri 3%iin altinda; ; RMSA degeri .07; . RMR ve
SRMR degerlerinin .05 ve altinda oldugu tespit edilerek iyi uyum sagladigi goriilmiistiir.
Ayni1 zamanda NFI, NNFI, IFI, CFI, GFI degerlerinin .90’a ¢ok yakin ve .90 iizerinde tespit
edildigi i¢in 1yi uyum sagladiklar1 belirlenmistir (Bentler ve Bonnet, 1980; Browne and

Cudeck, 1993; Byrne, 1998; Hu ve Bentler, 1999; Schumacker ve Lomax, 2004).

73



k20

Sekil 3.5. TyOO Dogrulayici Faktér Analizi Path Diyagranu

Tablo 3.3. TyOO’niin Madde Yiik Degerleri

Maddeler
Md 60
Md 58
Md 33
Md 27
Md 42
Md 2
Md 38
Md 28
Md 22
Md 8
Md 13
Md 14
Md 15
Md 12
Md 17
Md 18
Md 31
Md 4
Md 29
Md 34
Md 24

Tartismaya Yonelik Giiven
0.790
0.769
0.736
0.734
0.731
0.702
0.681
0.667
0.655
0.650

Tartismaya Yonelik Caba

0.844
0.839
0.826
0.815
0.766
0.732
0.723
0.657
0.632
0.612
0.610
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Tartismaya yonelik caba olarak isimlendirilen faktoér 11 maddeden olugmaktadir. Bu
faktorde yer alan maddelerin yiik degerleri 0.610 ile 0.844 arasinda degismektedir. Bu
faktor 6,526 6z deger ile varyansin %31.076’s11 aciklamaktadir. Tartismaya yonelik giiven
olarak isimlendirilen faktor ise 10 maddeden olusmaktadir. Bu faktorde yer alan maddelerin
yiik degerleri 0.650 ile 0.790 arasinda degismektedir. Bu faktor 5.762 6z deger ile varyansin
%27,438’ini agiklamaktadir. Olgegin 21 maddeden olusan son hali varyansin %58, 51’ini
acgiklamaktadir.

TyOO’nin Olg¢iit Gecerligi

TyOO niin élgiit gegerliginin smanmasi i¢in dogrudan tartismayr Slgen bir Slgme
arac1 kullanabilmek igin alan yazimn arastirilmis ancak bir dlgekle karsilasiimamustir. Ote
yandan Oz-yeterlik lgme araglarmin ise ya genel 6z yeterlikle ya da belirli bir alana 6zgii
(matematik, fen) 6z yeterlikle ilgili oldugu goriilmiistiir. Bu nedenle arastirmaci, alan yazin
incelemesi yaparak en uygun Olgiitii olusturacak O6lgme aracini segmeye c¢aligmistir. Bu
arastirmalar sonucunda 6l¢gek maddelerinin tartisma ortaminda ortaya ¢ikabilecek bilesenleri
igermesi nedeniyle Taskoyan (2008) tarafindan gelistirilen “Sorgulayict Ogrenme Becerileri
Algist Olgegi” kullamlmistir. TyOO’niin  Olgiit gegerligine sahip olup olmadiginin
belirlenmesi i¢in 21 maddelik 6lgek, Adnan Menderes Universitesi Egitim Fakiiltesi Fen
Bilgisi Ogretmenligi'nde 6grenim goren 216 Fen Bilgisi 6gretmen adayma uygulanmustir.
Adaylarin  Sorgulayici Ogrenme Becerileri Algisi Olgegi’nden aldiklar1 puanlar ile
TyOO’niin ¢aba ve giiven faktdrlerinden aldiklari puanlar arasindaki iliski Pearson
Momentler Carpimi Korelasyon katsayisi incelenmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 3.4.’te

sunulmustur.

Tablo 3.4. TyOO ile Sorgulayict Ogrenme Becerileri Algist Olgegi liskisi

Faktorler Sorgulayica Ogrenme Becerileri Algisi
Tartigmaya yonelik ¢aba .66
Tartigmaya yonelik giiven .61
Olcegin geneli .66

(*p< 0.001)

Tablo 3.4.’¢ gore elde edilen korelasyon katsayilari orta diizeyde ve anlamlidir
(Kokli, Biytikoztirk ve Cokluk, 2007). Bu, tartigmaya yonelik O6z-yeterlik olgeginin

gecerligi sinanan 6lgiit ile uyum sagladigini gostermektedir.

Sorgulayic1 Ogrenme Becerileri Olgegi Ek-4’te yer almaktadir.
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3.3.1.4. Giivenirlik Calismalari

Giivenilirlik, bir 6lgme aracinin puanlarinin ya da cevaplarinin tutarhiligini ifade
etmektedir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2011). Bu arastirmada TyOO’niin giivenirliginin
belirlenmesi i¢in dlgegin test-tekrar test giivenirligi ve Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayilar

incelenmistir.
Test Tekrar Test Yontemi

Bir 6lgme aracinin gilivenirligine iliskin bilgi edinmek i¢in en ¢ok bagvurulan
yontemlerden biri olan test tekrar test yontemi ayni testi bir gruba farkli zaman araliklariyla
tekrarli olarak uygulamaya dayanmaktadir (Kan, 2014). Bu yoOntem ile hesaplanan
korelasyon katsayisi uygulamalardan elde edilen puanlarin ne derece kararli oldugunu
gdstermektedir (Biiyiikoztiirk vd., 2016). Olgege son hali verildikten sonra 21 maddeden
olusan Olgek, test tekrar test calismasi i¢in farkli bir calisma grubuna uygulanarak analiz
edilmistir. Adnan Menderes Universitesinde dgrenim gormekte olan 70 smif 6gretmeni
adayindan olusan bu gruptan goniillii olarak takma isim kullanmalar1 istenmistir. Birinci
uygulama yapildiktan bir ay sonra test ayn1 gruba ikinci kez uygulanmistir. ikinci uygulama
sirasinda bazi 6gretmen adaylar birinci uygulamadaki takma isimlerini unuttugundan; bazi
Ogretmen adaylar1 da ikinci uygulamaya katilmadigindan, 16 6gretmen adayr ¢alismadan
¢ikarilmis ve kalan54 6gretmen adaylarindan elde edilen veriler Pearson Momentler Carpim

Korelasyon Katsayisi ile hesaplanarak analiz edilmistir (Tablo 3.5.).

Tablo 3.5. Tartismaya Yonelik Oz-yeterlik Olgegi Test Tekrar Test Sonuglari

Alt Boyutlar N r
Tartismaya yonelik ¢aba 54 0.704**
Tartigmaya yonelik giiven 54 0.662**
Genel ortalama 54 0.696*

(** p< 0.001, *p<.05)

Elde edilen degerler genel olarak ve alt boyutlara gore incelendiginde, tartismaya
yonelik caba gdsterme ve tartigmaya yonelik kendine giiven faktorlerinin birinci ve ikinci
uygulamalarina ait korelasyon katsayilarinin ortalama diizeyde ve anlamli oldugu tespit
edilmistir (Koklii, Biiyiikoztiirk ve Cokluk, 2007). Bu sonug 6l¢egin kararli bir yapiya sahip

oldugunu gostermektedir.
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Cronbach Alfa i¢ Tutarlihk Katsayist

Test puanlarinin giivenirligini test etmede kullanilan bu yontem, 6zellikle cevaplarin
derecelendirme Olgeginden elde edildigi durumlarda kullanilmaktadir. Test maddelerinin
Olcmenin geneliyle ne kadar tutarli oldugunu gostermektedir (Biiyiikoztirk vd.,2016).
Karakog¢ ve Donmez (2014), Fraenkel, Wallen ve Hyun (2011) hesaplanan katsayinin genel
kabuliiniin en az 0,70 oldugunu belirtmistir. George ve Mallery (2016)’a gore alfa, 1'e ne
kadar yakinsa 6l¢gme aracinin i¢ tutarliligs o kadar artar. Olgegin geneline iliskin cronbach
alfa gilivenirlik katsayis1 .93 bulunurken; ¢aba gosterme faktoriiniin giivenirlik katsayis1 .92,
kendine giiven faktoriiniin giivenirlik katsayis1 .91 olarak tespit edilmistir (Tablo 3.6.). Elde
edilen degerler, dlcegin alt boyutlarinin ve genelinin giivenirlik katsayisinin George ve

Mallery (2016)’ye gore “miikemmel” oldugunu gostermektedir.

Tablo 3.6. Olgege iliskin Cronbach Alpha Giivenirlik Katsayilari

Alt Boyutlar Madde sayisi Cronbach Alfa
Tartismaya Y 6nelik Caba 11 .92
Tartigmaya Y 6nelik Giiven 10 91
Olgegin geneli 21 .93

Maddelerin Ayirt Edicilik Ozelligi

Olgegin madde ayirt edicilik giiciiniin belirlenebilmesi igin testin toplam puanlarina
gore olusturulan %27’lik alt ve iist gruplar belirlenmistir. Daha sonra %27 alt grup (n=56)
%27 st grup (n=56) ortalama puanlarinin aralarindaki farkin anlamli olup olmadigini
ortaya cikarmak i¢in bagimsiz gruplar t-testi yapilmistir. Grup varyanslarinin esitligini
kontrol eden Levene testinin p degeri .582 bulunmustur. Dolayisiyla p> 0.05 oldugundan,
varyanslar esit kabul edilmistir. Alt ve ist %27’lik gruplar arasinda yapilan t-testi
sonucunda aralarinda istatistiksel agidan anlamli bir fark oldugu belirlenmistir (t(110)= 23.29,
p<0.001). Alt ve iist gruplar arasinda anlamli bir farkin bulunmasi 6lgme aracinin madde

ayirt ediciliginin yiiksek oldugunu gostermektedir.

Bununla birlikte 6lgekte yer alan her bir maddenin 6l¢tiikleri 6zellik agisindan ayirt
ediciliginin ne derece yeterli olduklarinin belirlenmesi amaciyla her bir madde i¢in %27°1ik

alt ve iist gruplarda bagimsiz gruplar t testi yapilmistir. Sonuglar Tablo 3.7.’da sunulmugtur:
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Tablo 3.7. TyOO’m:in Faktorlerinin Madde-Toplam Korelasyonlar1 ve Ust % 27, Alt % 27 Puanlari
Arasindaki Iligkisiz t-testi Sonuglari

Madde toplam (Ust %27 Alt

Alt Boyut Madde No %27) Maddeler icin ¢
degeri
Korelasyonu
2 734 2,226*
5 674 1,936*
6 .688 1,803*
8 .634 2,755*
*
s Yok e
16 .664 3,601**
17 .684 3,423*
18 .632 2,602*
19 .616 3,200*
21 .663 2,157*
1 497 3,824**
3 .565 4,490**
4 .601 4,737**
I 7 .568 2,901*
"lc"}ailir\t/lesnmaya Yonelik 9 696 5,626%*
10 .578 1,777*
11 .632 2,941*
13 .693 4,430%*
15 .650 3,710**
20 .632 2,956*

*p<.05, **p<.001

Yapilan analiz sonucu biitiin maddelerde iist %27 ve alt %27’lik gruplar arasinda
anlaml farkliliklar bulunmaktadir (p<.05, p<.001). Buna gore Olgekteki her maddenin

Olciilmek istenen 6zelligi dlgmede ayirt edici oldugu sdylenebilir.

Ozetle, TyOO 21 maddeden olusurken tartigmaya yonelik gaba ve tartigmaya yonelik
giiven seklinde iki alt boyuta sahiptir. Olgekten alinabilecek en diisiik puan 21, en yiiksek
puan 105°tir. Olgegin gecerliginin saglanmas1 i¢in kapsam gecerligi ve yap1 gecerligi
kontrol edilmistir. Kapsam gecerligi alaninda uzman bes dgretim iiyesi ile saglanirken; yap1
gecerligi i¢in agiklayict ve dogrulayici faktor analizi kullamilmistir. Aciklayicr faktor analizi
sonuglar1 li¢ faktorlii (tartismaya yonelik ¢aba, tartigmaya yonelik giiven ve tartigmaya
yonelik kararlilik) bir yapiyr gosterirken, dogrulayici analiz sonuglar1 iki faktorlii
(tartismaya yonelik caba ve tartismaya yonelik giiven) bir yapiy1 gostermistir. Ayrica 6l¢iit
gecerligi icin, Sorgulayic1 Ogrenme Becerileri Algisi dlgegi kullamlarak iki dlgek arasindaki
korelasyon hesaplanmugtir. Tartigmaya yonelik caba faktoriiniin Sorgulayict Ogrenme
Becerileri Algis1 Olgegi ile iliskisi .66 diizeyinde iken; tartigmaya yonelik giiven faktorii ile
.61 diizeyindedir. TyOO ile Sorgulayict Ogrenme Becerileri Algis1 Olgegi arasindaki
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korelasyon ise .66 diizeyinde orta diizeyde ve anlamli olarak tespit edilmistir (Koklii,

Biiyiikoztiirk ve Cokluk, 2007).

Olgegin giivenirlik analizleri icin test- tekrar test yontemi uygulanmistir. Buna gére
Olcegin genel ve alt boyutlar bazinda korelasyon katsayilarinin orta diizeyde ve anlamli
oldugu goriilerek 6lgegin kararli bir yapiya sahip oldugu tespit edilmistir. Cronbach alfa i¢
tutarlik katsayisi 6lgegin geneli icin .93 olarak bulunmus ve i¢ tutarliliginin oldukea yiiksek
oldugu belirlenmistir. Bunun yani sira %27’lik alt grup ve {ist grup arasinda anlaml bir fark

oldugu tespit edilerek 6l¢me aracinin madde ayirt ediciliginin yiiksek oldugu goriilmiistiir.

TyOO, &gretmen adaylarmna ya da iiniversite 6grencilerine uygulanabilir. TyOO,
alan yazinda iki ayr1 alanda bulunan ¢alisma konusunu bir araya getirdigi i¢in 6zgilindiir.
Madde sayist agisindan kolay uygulanabilen 6l¢ek, zaman agisindan da avantajli hale
gelmektedir. Ancak olgekte 6z-yeterlikle ilgili kararlilik-devamlilik faktorii bulunmadig
icin arastirmacilar uygulama yaparken ek veri toplama ihtiyaci1 duyabilirler. Olgegin son hali

Ek-3’te sunulmustur.
3.3.2. Bilimin Dogasi inamislar1 Olgegi

Calismada Ozcan ve Turgut (2014) tarafindan gelistirilen, 6gretmen adaylarinin
bilimin dogas1 inanislarii belirlemek amaciyla “Bilimin Dogasi Inamglar1 Olgegi”
kullamlmistir.  Olgek, Kesinlikle Katiliyorum (5), Katiliyorum (4), Kararsizim (3),
Katilmiyorum (2), Kesinlikle Katilmiyorum (1) seklinde besli likert tipinde hazirlanmis olup
toplam 37 maddeden olusmaktadir. Olgekten alinabilecek en yiiksek puan 185 iken; en
diisiik puan 37°dir. Olgegin gelistirilme esnasinda belirlenen giivenirlik katsayilar1 ve bu
calisma icin belirlenen giivenirlik katsayilar1 Tablo 3.8.°de yer almaktadir. Olgegin

kullanilmasina iliskin arastirmacilardan alinan izin Ek-5’te yer almaktadir.

Tablo 3.8. Bilimin Dogas1 Inanislar1 Olgeginin Faktérlere Gore Giivenirlik Katsayilari

Faktorler Belirlenen Giivenirlik Bu Cahisma icin
Katsayilar Belirlenen Giivenirlik Katsayilari
Bilimsel bilginin degisimi .803 .650
Gozlem ve ¢ikarim 704 .645
Bilimsel yontem .829 .632
Yaraticilik ve hayal giicii .705 .652
Bilimin temel kabulleri ve simirlari 764 .688
Sosyokiltiirel etki 732 .659
Bilimsel kanun ve teoriler .702 .602
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3.3.3. Ogretmen Adaylarina Yonelik Elestirel Diisiinme Standartlar1 Olcegi

Calismada Aybek, Aslan, Dinger ve Arisoy (2015) tarafindan gelistirilen 6gretmen
adaylarmin elestirel diisiinme standartlarini belirlemeyi amaglayan “Ogretmen Adaylarma
Yonelik Elestirel Diisiinme Standartlari  Olgegi” kullanilmistir.  Olgek, Kesinlikle
Katiliyorum (5), Katiliyorum (4), Kararsizim (3), Katilmiyorum (2), Kesinlikle
Katilmiyorum (1) seklinde besli likert tipinde hazirlanmis olup toplam 42 maddeden
olusmaktadir. Olcekten alinabilecek en yiiksek puan 210 iken; en diisiik puan 42’dir.
Olgegin gelistirilme esnasinda belirlenen giivenirlik katsayilar1 ve bu ¢alisma igin belirlenen

giivenirlik katsayilar1 Tablo 3.9.’de yer almaktadir.
Olgegin kullanilmasina iliskin izin Ek-5te yer almaktadir.

Tablo 3.9. Ogretmen Adaylarma Yénelik Elestirel Diisiinme Standartlari Olgegi Faktorlere Gore
Giivenirlik Katsayilar

Faktorler Belirlenen Giivenirlik Bu Calisma i¢in
Katsayilar Belirlenen Giivenirlik Katsayilari
Derinlik, genislik ve yeterlik .89 .90
Kesinlik ve dogruluk 78 .85
Onem, alaka ve agiklik .63 72

3.4. Verilerin Toplanmasi

Olgek gelistirme siirecinin tamamlanmasindan sonra Tartismaya Y dnelik Oz-yeterlik
Olgegi (TYOO) 21 madde ile hazir duruma getirilmistir. Tartismaya Yénelik Oz-yeterlik
Olgegi, Bilimin Dogasi Inanislar1 Olgegi ve Ogretmen Adaylarina Yonelik Elestirel
Diisiinme Standartlar1 Olgegi arastirmacimin Ege Bolgesi’nde yer alan 5 iiniversiteyi
aragtirmact ziyaret ederek birinci smiftan dordiincli smifa kadar 6grenim goren sif
Ogretmeni adaylarina uygulanmistir. 5 {niversite i¢inde yer alan bir {iniversiteye kisith
zaman dolayisiyla gidilememis, 6lgek maddeleri aragtirmaci tarafindan hazirlanan bir web
sayfas1 lizerinden gonderilmis ve adaylar bir bilgisayar laboratuvarinda bu sayfaya girerek
olgegi doldurmuslardir. Ogretmen adaylarma 6lgekleri doldurmalari igin 30 dakika siire

verilmistir. Bu sayede toplam 858 6gretmen adayindan veri toplanmaistir.
3.5. Verilerin Analizi

Calismanin ilk amaci olan O&gretmen adaylarmin tartigmaya yonelik 6z-yeterlik
puanlarmin, bilimin dogasi inaniglari puanlarinin ve elestirel diislinme puanlarimin siif

diizeyinde incelenmesidir. Bunun yani sira gelistirilen TyOO’nin analizleri yapilmistir. Bu
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veriler SPSS 18.0 ve Lisrell 8.80 paket programlar kullanilarak analiz edilmistir. Bu
calismada smif 0gretmeni adaylarinin farkli simif diizeylerine gore uygulanan Tartigmaya
Yonelik Oz-Yeterlik Olgegi, Bilimin Dogas1 Inanislar1 Olgegi ve Elestirel Diisiinme
Standartlar1 Olgegi puanlarmin anlaml bir farklilik gosterip gdstermedigini belirlemek icin
tek yonlii varyans analizi (ANOVA) kullanilmistir. ANOVA testinin yapilabilmesi igin
verilerin bazi sartlar1 saglamasi gerekmektedir. Bunlardan biri verilerin normal dagilmasi
digeri ise gruplarin varyanslariin esit olmasidir (Can, 2016). Veriler analiz edilmeden 6nce,
verilerin normal dagilim gosterip gostermedigi Skewness ve Kurtosis degerleri ile kontrol
edilip Tablo 3.10. ve Tablo 3.11.’da sunulmustur. George ve Mallery (2010) skewness ve
kurtosis degerlerinin +2, -2 degerleri arasinda olmasinin verilerin normal dagildigin
gosterdigini belirtmistir. Tablolarda gosterilen sonuclar incelendiginde, verilerin normal
dagilima sahip oldugu belirlenmistir. Varyans analizi sonunda, sinif diizeyleri arasinda
anlamli bir farkin ¢ikmasi durumunda farkin hangi gruplar arasinda oldugunu anlamak icin
Levene’s testi kullanilmistir. Levene testi icin degerler p> .05 oldugu i¢in gruplarin

varyanslari esit sayilmistir.

Tablo 3.10. Sinif Diizeylerine Gére Olgme Araglarinin Skewness Degerleri

Sinif Diizeyi Skewness
TYOO* BDiO** EDSO***
1 .-563 .-004 464
2 279 .252 572
3 .007 .097 .232
4 .057 .023 .586

*Tartismaya Yonelik Oz-yeterlik Olgegi **Bilimin Dogast Inamglari Olgegi *** Elestirel Diisiinme
Standartlar1 Olgegi

Tablo 3.11. Sinif Diizeylerine Gére Olgme Araglarimin Kurtosis Degerleri

Simif Diizeyi Kurtosis
TYOO* BDiO** EDSQ***
1 .356 760 351
2 -303 -154 799
3 1,873 114 .054
4 -156 -618 1,672

*Tartismaya Yonelik Oz-yeterlik Olcegi **Bilimin Dogas1 Inanmislar1 Olgegi *** Elestirel Diisiinme
Standartlar1 Olgegi

Calismanin ikinci amaci olan, smif 6gretmeni adaylarinin tartismaya yonelik 6z-
yeterliklerinin, bilimin dogasia yonelik inaniglarinin ve elestirel diisiinmelerinin gézlenen
degiskenler ve Ortilk degiskenler arasindaki iliskilerin test edilmesi icin yapisal esitlik
modeli (YEM) kullanilmistir. Yapisal esitlik modeli kullanilirken Mplus 7 Editor paket

programindan yararlanilmistir. Yapisal esitlik modeli, gozlenen degiskenler ve ortiik
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degiskenler arasindaki iligkilerin bir arada bulundugu modellerin test edilmesi amaciyla
kullanilan istatistiksel bir tekniktir (Balci, 2016). Tahminsel siireclere dayanan
arastirmalarda karmasik durumlar arttikca, Ongoriici modeller de karmasik hale
gelmektedir. Yapisal esitlik modeli, bu karmasik durumlar igin "yol" modellerinin

tanimlanmasina ve test edilmesine olanak saglamaktadir (Kelloway, 2015).

Yapisal esitlik modelini bagka yaklagimlardan ayiran temel 6zellikler Byrne (2001)
tarafindan su sekilde agiklanmistir: degiskenler arasi iligkiler onceden tanimlar ve analize
dogrulayici bir yaklasim getirir, 6l¢lim hatasini degerlendirme olanagi saglar, hem gozlenen
hem de gizli degiskenleri inceler ve ¢ok degiskenli iligkileri modellerken dogrudan ya da
dolayl etkilerini tahmin etmeye izin verir. Dolayisiyla modelin yani sira, gizil degiskenler
arasindaki dogrudan etki degerlerine bakilmistir. Kaya ve Altinkurt (2018) dogrudan etkinin
bagimsiz degiskenin bagimli degisken iizerindeki etki oldugunu belirtmistir. Calismada
kullanilan uyum degerleri GFI, NFI, NNFI, CFI, IFI degerleri icin .85 ve lizeri degerler;
RMSA ve SRMR ig¢in ise .08’in altindaki degerler iyi uyum degerleri olarak kabul edilmistir
(Kline, 2011). X?sd degeri i¢in 5’in altindaki degerler iyi uyum olarak belirlenmistir

(Schumacker ve Lomax, 2004).

Arastirmada, gozlenen iligkiler arasindaki Pearson Momentler Korelasyon Katsayisi
hesaplanirken 6l¢iit olarak alinan degerler Tablo 3.12.’de sunulmustur (Koklii, Biiyiikoztiirk

ve Cokluk, 2007).

Tablo 3.12. Korelasyon Katsayilar1 ve Yorumu

Korelasyon Katsayisi Yorumu
x <.30 ise Zayif iliski
30<x <.70 ise Orta Diizey Iliski
.70< x ise Yiiksek Diizeyde iliski
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4. BOLUM
4. BULGULAR VE YORUM

4.1. Calismanin Betimsel Istatistik Sonuclar
4.1.1. Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Farkli smif diizeyindeki sinif 6gretmeni adaylarinin tartismaya yonelik 6z-yeterlik
puanlart arasinda fark olup olmadigi, simif diizeylerine gore olusturulan gruplarin puan
ortalamalar iliskisiz 6rneklemler i¢in tek yonlii varyans analizi ile karsilastirilmistir. Smif

diizeyine gore 0gretmen adaylarinin betimsel istatistikleri Tablo 4.1.”de sunulmustur.

Tablo 4.1. Siif Ogretmeni Adaylarinin Simif Diizeylerine Goére TyOO Betimsel istatistikleri

Simif Diizeyi X SS
1 85,48 9,45
2 86,73 8,49
3 86,70 8,98
4 87,86 10,03

Tablo 4.1. incelendiginde sinif 6gretmeni adaylariin sinif diizeylerine gore tartigma
aritmetik ortalamalar1 arasinda farkliliklarin oldugu goriilmektedir. Sinif diizeyi ilerledikge
aritmetik ortalamalar da yiikselmektedir. Bu farkliligin anlamli bir farklilik gosterip
gostermedigine iliskin ANOVA sonuglar1 Tablo 4.2.’de sunulmustur.

Tablo 4.2. Simf Ogretmeni Adaylarinin Simif Diizeylerine Gére TyOO Puanlart ANOVA sonuglari

Varyansin Kareler sd Kareler F p Anlamh
Kayna@ Toplam Ort. Fark
Gruplar arast 542,939 3 180,980 2,119 .096 -
Gruplar igi 72941,928 854 85,142
Toplam 73484,867 857
p >.05

Tablo 4.2. incelendiginde, simif gretmeni adaylarmin TyOO puanlari arasinda siif

diizeyi bakimindan anlamli bir farkin olmadig1 goériilmektedir [Fs.gs4)=2,119, p>0.05].
4.1.2. ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Farkli siif diizeyindeki smif 6gretmeni adaylarinin elestirel diislinme puanlar

arasinda fark olup olmadigi, sinif diizeylerine gore olusturulan gruplarin puan ortalamalari
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iligkisiz 6rneklemler i¢in tek yonlii varyans analizi ile karsilagtirilmistir. Sinif diizeyine gore

Ogretmen adaylarinin betimsel istatistikleri Tablo 4.3.’te sunulmustur

Tablo 4.3. Smif Ogretmeni Adaylarimin Sinif Diizeylerine Gore Elestirel Diisiinme Betimsel

Istatistikleri
Siif Diizeyi X SS
1 167,85 13,15
2 168,39 12,63
3 166,13 14,94
4 166,83 17,97

Tablo 4.3. incelendiginde smif 6gretmeni adaylarinin sinif diizeylerine gore elestirel
diistinme aritmetik ortalamalar1 arasinda farkliliklarin oldugu goériilmektedir. En yiiksek
ortalamanin ikinci siniflara ait oldugu goriliirken; ti¢lincii ve dordiincii siniflara dogru bu
ortalamanin  distiigii  belirlenmistir. Bu farkliligin anlamli  bir farklilik gdsterip

gostermedigine ilisgkin ANOVA sonuglar1 Tablo 4.4.’te sunulmustur.

Tablo 4.4.: Sif Ogretmeni Adaylarinin Smif Diizeylerine Gére Elestirel Diisinme Puanlari

ANOVA sonuglart
Varyansin Kareler sd Kareler = p Anlamh
Kaynag Toplami Ort. Fark
Gruplar arast 1176,648 3 392,216 1,767 152 -
Gruplar igi 189607,833 854 222,023
Toplam 190784,481 857

p>0.05

Test sonunda birinci simf diizeyi ortalamalar1 (X 1=167,85), ikinci smuf diizeyi
ortalamalar1 ( X ,=168,39), iiciincii simf ortalamalar1 ( X 3=166,13) ve dordiincii smif

ortalamalar1 (X=166,83) olmak iizere aralarinda anlamli bir fark tespit edilememistir [F (3.gss)

_1,767, p>0.05].
4.1.3. Uciincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Farkli sinif diizeyindeki sinif 6gretmeni adaylarimin bilimin dogasi inanislar1 puanlari
arasinda fark olup olmadigi, sinif diizeylerine gore olusturulan gruplarin puan ortalamalari
iliskisiz 6rneklemler i¢in tek yonlii varyans analizi ile karsilagtirilmistir. Smif diizeyine gore

ogretmen adaylarinin betimsel istatistikleri Tablo 4.5.’te sunulmustur
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Tablo 4.5. Siif Ogretmeni Adaylariin Smif Diizeylerine Gore Bilimin Dogasi inanislar1 Betimsel

[statistikleri
Simif Diizeyi X SS
1 128,50 10,64
2 125,50 11,01
3 127,96 10,02
4 127,17 11,67

Tablo 4.5. incelendiginde smif 6gretmeni adaylarinin sinif diizeylerine gore bilimin
dogasi inanislar1 aritmetik ortalamalar1 arasinda farkliliklarin oldugu goriilmektedir. En
yiiksek ortalamanin birinci simniflara ait oldugu goriiliirken; ikinci smifta bu ortalamanin
diistiigii gozlenmistir. Ugiincii ve dordiincii smifta bu ortalama artmistir. Bu farkliligin
anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine ilisgkin ANOVA sonuglar1 Tablo 4.6.’da

sunulmustur.

Tablo 4.6. Siif Ogretmeni Adaylarmin Smif Diizeylerine Gére Bilimin Dogasi inanislar1 Puanlari

ANOVA sonuglart
Varyansin Kareler sd Kareler = p Anlamh
Kaynag Toplami Ort. Fark
Gruplar arast 1000,542 3 333,514 2,859 .036 1-2
Gruplar ici 99624,611 854 116,656
Toplam 100625,153 857
p <0.05

Test sonucuna gore, birinci siif diizeyi ortalamalar (X;=128,50), ikinci smif diizeyi
ortalamalar1 ( X ,=125,50), iiciincii simf ortalamalar1 ( X 3=127,96) ve dordiincii smif
ortalamalar1 ( X =127,17) olmak iizere en az iki grup arasinda anlamli bir farklilik
gozlenmistir [F(3.gs4)=2,859, p < 0.05]. Yapilan Tukey ¢oklu karsilastirma testi sonucunda,

anlaml farkin, birinci sinif ve ikinci sinif diizeyleri arasinda oldugu tespit edilmistir.
4.1.4. Dordiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Simif Ogretmeni adaylarmin tartismaya yonelik 06z-yeterlikleri ve elestirel

diistinmelerinin iligkisine yonelik kuramsal modeller test edilmistir.
4.1.4.1. Yapisal Modellerin Kurulmasi

Bu boliimde degiskenler arasindaki korelasyon degerleri, modeller, modellere iliskin

uyum degerleri, modellerde yer alan degiskenlerin yordama etkileri gosterilmistir.
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Smif gretmeni adaylarmin tartismaya ydnelik 6z-yeterlik dlgeginin (TyOO) alt
boyutlar1 ve elestirel diisinme standartlar1 6lgeginin (EDSO) alt boyutlar1 ile gdzlenen
degiskenleri arasinda iliski olup olmadigini anlamak i¢in Pearson Momentler Carpimi

korelasyon analizi yapilmistir. Analize yonelik sonuglar Tablo 4.7.’de sunulmustur.

Tablo 4.7. TyOO ve EDSO Gézlenen Degiskenleri Arasindaki iliski

Tartismaya Tartismaya Derinlik, Kesinlik Onem,

Gozlenen Degiskenler Yonelik Yonelik Genislik ve Alaka ve
Caba Giiven Yeterlik  Dogruluk  Aciklik
Tartigmaya Yo6nelik Caba .833** .652** 221%* 499**
Tartigmaya Yo6nelik Giiven .833** .610** .205** .500**
Derinlik, Genislik, Yeterlik .652** .610** .306** .565**
Kesinlik ve Dogruluk 221%* .205** .306** .245%*
Onem, Alaka ve Agiklik 499** .500** .565** 245%*

**p < .001 (N = 736)

Tablo 4.7. incelendiginde genel olarak TyOO’nin alt boyutlarindan dan elde edilen
puanlarin EDSO’nin alt boyutlarindan elde edilen puanlar ile anlamli ve pozitif olarak
iliskili oldugu tespit edilmistir. TyOO niin her iki boyutu EDSO’niin hem derinlik-genislik-
yeterlik ile hem de onem-alaka- aciklik faktorlerinden elde edilen puanlar ile orta diizeyde
ve anlaml bir iliski kurmaktadir. Ote yandan EDSO’nin kesinlik ve dogruluk boyutundan
elde edilen puanlar ile TyOO’niin iki faktoriinden elde edilen puanlar arasindaki iliski

zayiftir. (Koklii, Biliytikoztiirk ve Cokluk, 2007).
4.1.4.2. Modellerin Test Edilmesi

Arastirmada test edilen iki model yer almaktadir. Birinci model, tartismaya yonelik
0z-yeterlik o6lgeginin alt boyutlar ile elestirel diisiinme standartlar1 dlgeginin alt boyutlarin
arasindaki iligkinin tespitidir. Olusturulan modeller uyum degerlerine bakilarak
incelenmistir. Buna gore Ki kare degerinin serbestlik derecesine boliinmesiyle elde edilen
(x%/sd), yaklagik hatalarin ortalama karekokii (RMSEA), karsilastirmali uyum indeksi (CFI),
artitk ortalamalarin karekokii (SRMR), normlastirilmamis uyum indeksi NNFI (TLI)
degerleri dikkate alinmistir (Brown, 2006). Bununla birlikte Hu ve Bentler (1999) SRMR
degerinin NNFI (TLI), RMSEA veya CFI ile birlikte sunulmasi1 gerektigini belirtmislerdir.

Tartismaya yonelik 6z-yeterlik ve elestirel diisiinme arasindaki iligki iizerine kurulan
kuramsal modelde degiskenler arasinda anlamli iliskiler tespit edilerek (Tablo 4.1.) veri
uyumlar1 x*/sd= .000 RMSA=.000, CFl= 1.000, NNFI (TLI)= 1.000, SRMR=.000 olarak
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belirlenmis olup modelin miikkemmel uyum sagladig: tespit edilmistir (Hu ve Bentler, 1999;

Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Miiller, 2003; Tabachnick ve Fidell, 2012).
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Sekil 4.1. Tartismaya Yénelik Oz-Yeterlik ile Elestirel Diisiinmenin Alt Boyutlarindan Olusturulan

Yapisal Esitlik Modeli

4.1.4.3. Kabul Edilen Modelde Dogrudan Etkiler

Tablo 4.8. Kabul edilen modelin dogrudan etkileri

Bagimsiz degisken — Bagimli degisken

MODEL

Tartigmaya yonelik caba — Derinlik, genislik, yeterlik
Tartigmaya yonelik caba — Kesinlik ve dogruluk
Tartismaya yonelik gaba — Onem, alaka ve agiklik
Tartigmaya yonelik giiven — Derinlik, genislik, yeterlik
Tartigmaya yonelik giiven — Kesinlik ve dogruluk

Tartismaya yonelik giiven — Onem, alaka ve aciklik

Dogrudan Etki

74
18
25
.36

.26
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Dogrudan etkiler p < .01 anlamlilik diizeyindedir.

Tartismaya yonelik ¢aba alt boyutunun .18 diizeyinde kesinlik ve dogruluk boyutunu
yordadig1 goriilse de tartismaya yonelik gliven alt boyutunun yordamadigi goriilmiistiir. Bu
durumda model kesinlik ve dogruluk alt boyutu disinda ¢alismistir. Bu modelde tartismaya
yonelik 6z-yeterliligin hem tartismaya yonelik ¢aba hem de tartigmaya yonelik giiven alt
boyutlarinin derinlik-genislik-yeterligi pozitif yonde anlamli diizeyde yordadigi tespit
edilmistir (sirasiyla B=.74; p=.36; p<.001). Bunun yam sira tartismaya yonelik 6z-
yeterliligin hem tartismaya yonelik ¢aba hem de tartismaya yonelik giiven alt boyutlarinin
onem-alaka-agiklig1 pozitif yonde anlamli diizeyde yordadigi belirlenmistir (sirastyla f=.36;
B=.25; p<.001). Ancak tartismaya yonelik caba alt boyutunun .18 diizeyinde kesinlik ve
dogruluk boyutunu yordadigi goriilse de tartismaya yonelik giiven alt boyutunun
yordamadigr goriilmiistiir. Kurulan modelde derinlik, genislik, yeterlik % 61, kesinlik ve

dogruluk %74 ve 6nem, alaka ve aciklik %86 oraninda agiklanmaistir.
4.1.5. Besinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Siif 6gretmeni adaylarimin tartismaya yonelik 6z-yeterlikleri ve bilimin dogasi

inaniglar1 iligkisine yonelik kuramsal modeller test edilmistir.
4.1.5.1 Yapisal Modellerin Kurulmasi

Bu boliimde degiskenler arasindaki korelasyon degerleri, modeller, modellere iliskin

uyum degerleri, modellerde yer alan degiskenlerin yordama etkileri gosterilmistir.

Sinif dgretmeni adaylarinin tartismaya yonelik 6z-yeterlik 6l¢egi ve bilimin dogasi
inanislart 6lgegi gozlenen degiskenleri arasinda iliski olup olmadigin1 anlamak i¢in Pearson
Momentler Carpimi korelasyon analizi yapilmistir. Analize yonelik sonuglar Tablo 4.9.’da

belirtilmistir.
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Tablo 4.9. TyOO ve Bilimin Dogas1 Inanislar1 Olceginin Gozlenen Degiskenleri Arasindaki liski

Gizlenen Deiskenler g::lrr:ﬁ: Gozlem ve Bilimsel Yaraticthk ve  Bilimin Temel  Sosyokiiltiirel IZ:::T:?/L
= 9. - Cikarim Yontem Hayal Giicii Kabulleri Etki .
Degisimi Teoriler

Tartigmaya yonelik Caba A123** - .072* .082* 146 - -
Tartigmaya yonelik giiven A13** 3 .081* 120** 132** - -
Bilimsel bilginin degisimi 162** 400** .365** .336** 142** 274%*
Gozlem ve ¢ikarim 162** 114** - 183** - -
Bilimsel yontem 400** 114** 176** 207** .094* 139**
Yaraticilik ve hayal giicii .365** - 176%* .258** 378** .208**
Bilimin temel kabulleri .336** 183** 207** .258** - J11%*
Sosyokiiltiirel etki 142** - - 378** - 156**
Bilimsel kanun ve teoriler 274** - 139> .208** 11 156**

Degiskenler arasindaki iligkinin 6nemlilik diizeyi *p <.05 (N = 740), **p <.01 (N = 740)



Tablo 4.9. incelendiginde tartismaya yonelik ¢aba ve tartigmaya yonelik giiven alt
boyutlariin bilimin dogas1 dlgeginin gdzlem ve ¢ikarim, sosyokiiltiirel etki, bilimsel kanun
ve teoriler boyutlar1 ile anlamli diizeyde iligkili olmadig1 tespit edilmistir. Bunun yani sira
tartismaya yonelik 6z-yeterlik 6lgeginin alt boyutlar ile bilimin dogas1 inanislar1 6l¢eginin
diger tiim boyutlarin zayif diizeyde anlamli bir iligkisi oldugu goriilmiistir (Kokli,

Biiytlikoztiirk ve Cokluk, 2007).
4.1.5.2. Modellerin Test Edilmesi

Tartismaya yonelik 6z-yeterlik ve bilimin dogas1 inanislar1 arasindaki iliski {izerine
kurulan modelde degiskenler aras1 zayif diizeyde anlamli iligkiler tespit edilse de (Sekil 4.2.)
modelin olusturulamadig1 gozlenmistir (x%df= 17, RMSA=.000, CFl= 1.000, NNFI (TLI)=
1.000, SRMR=.000).
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Sekil 4.2. Tartigmaya Yonelik Oz-Yeterlik ile Bilimin Dogasi Inanislari Alt Boyutlarindan
Olusturulan Yapisal Esitlik Modeli

Beklenenin aksine, bu modelde tartismaya yonelik 6z-yeterliligin hem tartismaya
yonelik ¢aba hem de tartismaya yonelik gliven alt boyutlarinin bilimsel bilginin degisimini,
gozlem ve ¢ikarimi, bilimsel yontem, yaraticilik ve hayal giiciinii, bilimin temel kabullerini,

sosyokiiltiirel etkiyi, bilimsel kanun ve teorileri yordamadigi tespit edilmistir.

Tablo 4.10. Modelin Dogrudan Etkileri

Bagimsiz degisken — Bagimli degisken Dogrudan Etki
MODEL
Tartigmaya yonelik giiven —p Yaraticilik ve hayal giicii 122
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Modeller incelendiginde, yalnizca tartismaya yonelik giiven ve yaraticilik-hayal
giici arasinda zayif diizeyde anlamli bir iliski tespit edilmistir. Beklenenin aksine,
tartismaya yonelik 6z-yeterligin tartismaya yonelik ¢aba ve tartismaya yonelik giliven
boyutlar1 bilimin dogasi inanislarini yordamamistir. Kurulan modelde bilimsel bilginin
degisimi %90, gozlem ve ¢ikarim %96, bilimsel yontem %97, yaraticilik ve hayal giicii
%90, bilimin temel kabulleri ve sinirlart %92, sosyokiiltiirel etki %90 ve bilimsel kanun ve

teoriler %95 oraninda aciklanmustir.
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5. TARTISMA VE SONUC

Bu aragtirmada ilk olarak, siif 6gretmeni adaylariin tartismaya yonelik 0z-
yeterlikleri, elestirel diisiinmeleri ve bilimin dogasi inanislarinin sinif diizeyine gore anlaml
bir farklilik olusturup olusturmadigi incelenmistir. Bes farkli {iniversitenin Egitim
Fakiiltelerinde 6grenim goren 858 dgretmen adayinin katildigi arastirmanin ikinci amaci ise
tartismaya yonelik 6z-yeterlik ile elestirel diisiinme arasindaki iliskileri agiklayan yapisal
esitlik modelini ve tartismaya yonelik 6z-yeterlik ile bilimin dogasi1 inaniglar1 arasindaki

iliskileri agiklayan yapisal esitlik modelini belirlemektir.

Ogretmen adaylarinin  tarismaya  yonelik  6z-yeterlik puan ortalamalar
incelendiginde, puanlarin ortalamanin biraz iizerinde oldugu goriilmiistiir. Adaylarin sinif
diizeylerine gore tartismaya yonelik 6z-yeterlik puanlar1 arasinda anlamli fark bulunmamas,
bununla birlikte ortalamalarin smif diizeyine gore arttigt belirlenmistir. Alan yazin
incelendiginde, sinif 6gretmenligi lisans programinda yer alan Fen Bilgisi Laboratuvari
Uygulamalar1 dersinde ve sosyo bilimsel konularin 6gretildigi farkli derslerde kullanilan
arglimantasyon tabanli Ggretim sayesinde Ogretmen adaylarinin argiiman bilesenlerini
kullanma becerilerinin ilerledigi belirtilmektedir (Karaer, Karademir ve Tezel, 2019;
Karakas ve Sarikaya, 2019). Bu durum o6gretmen adaylarinin lisans diizeyinde aldiklari
derslerin, tartismaya yonelik 6z yeterlikleri iizerinde etkili olabilecegini gostermektedir.
Ogretmen adaylarinin tarismaya yonelik 6z-yeterlik puanlarmin yiiksek diizeyde
olmamasimin sebebi ise, bir tartisgmayr nasil baslatacaklarini, siirdiireceklerini veya
tamamlayacaklarini bilmemeleri ile ya da yapilan elestirileri kisisel olarak algilamalari
nedeniyle (Giinel, Kingir ve Geban, 2012) tartigmaya yonelik yanlis anlamalar
gelistirmeleriyle iligkili olabilir. Yeterlik inanci, bireyin bir gérev ya da etkinlik i¢in ne
kadar caba harcadigin1 yansitmaktadir. Demiral ve Cepni (2018)’in c¢alismasi, 68retmen
adaylarinin karsit goriisteki bireyin diisiincelerini takip ederek, tutarsiz ifadeleri fark ettigini
ve karsit iddiay1 ¢iiriitmeye c¢abaladiklarini gostermistir (Demiral ve Cepni, 2018). Ancak
tartismaya yonelik Oz-yeterligi diisiik olan bir birey, iddiasini savunmak ya da karsit
iddialar1 ciiriitmek i¢in sebatkar bir sekilde caba harcamayabilir. O halde, 6gretmen
adaylarinin tartismaya yonelik 6z yeterliklerinin devamliliginin saglanmasi, lisans ders
iceriklerinde tartismanin yer almasi ve bu derslerin birinci siniftan dordiincii sinifa kadar
stirdiiriilmesine bagli olabilir. Tartisma ortamlarinin diisiinceye dayali bir etkinlik oldugu

diisiintiliirse, 6z-yeterligi diisiik bireylerin miicadeleci olamayacagi aciktir. Bu nedenle
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tartisma ortamlarinin ayrintili bir sekilde analiz edilmesi gerekmektedir. Ciinkii tartigma
esnasinda adaym tartigmaya yonelik cabasi ya da tartismaya yonelik duydugu giiven
soylemlerinden, hal ve hareketlerinden daha net bir sekilde ortaya cikabilir. Ogretmen
adaylarinin tartisma becerilerini gelistirmek icin egitimler hazirlanmasi iilkemizde nadir
yapilan c¢alismalardandir ancak faydali gériinmektedir. Yakmaci Giizel, Erduran ve Ardag
(2009) 6gretmen adaylarina uyguladiklar: alt1 haftalik egitimin sonunda bilimsel tartigmaya

yonelik temel 6geleri uygulamaya koyabildiklerini gérmiislerdir.

Ogretmen adaylarmin elestirel diisiinme puan ortalamalar1 incelendiginde, puanlarin
ortalamanin biraz iizerinde oldugu goriilmiistiir. Benzer sekilde Kandemir (2017)’nin
caligmasindan elde edilen bulgu da 6gretmen adaylarinin elestirel diislinme puanlarinin
ortalamanin {izerinde oldugunu gostermistir. Bu arastirmada, 6gretmen adaylarinin ortalama
puanlar1 birinci sinif diizeyinden ikinci sinif diizeyine gecerken artmuis, liclincii ve dordiincii
smif diizeyine gecildiginde puanlar1 diigmiistiir. Bununla birlikte, 6gretmen adaylarinin sinif
diizeyine gore elestirel diisiinme puanlar arasinda anlamli bir fark bulunamamistir. Benzer
sekilde smif diizeyine gore O6gretmen adaylarinin elestirel diisiinme puanlar1 arasinda
anlamli bir fark tespit etmeyen ¢alismalar mevcuttur (Giilveren, 2007; Ekinci, 2009; Ozelgi,
2012; Tiirkmen, 2014; Sakar, 2015; Ocak ve Eymir, 2016; Sen, 2016; Akkaya, Isci ve
Kirmizi, 2018). Ogretmen adaylarinin KPSS smavina yonelik calismalara baslamalart
nedeniyle bilgiyi ezberleyerek 6grenme yoluna gitmeleri ve elestirel diisiinme becerilerini
kullanmamalar1, adaylarin puanlarinda bir farkin olusmamasimin nedenleri olabilir. Ornegin
Ozkan ve Pektas (2011), sif 6gretmeni adaylarmin lisans derslerini ihmal ederek sadece
KPSS’ye hazirlandiklarini ve bu nedenle KPSS puani en yiiksek boliimiin sinif 6gretmenligi
oldugunu ortaya cikarmstir. Ozellikle dordiincii smmf &gretmen adaylarimi en g¢ok
diisiindiiren ve camini sikan olay KPSS’dir (Tiimkaya ve Cavusoglu, 2010). Ote yandan
elestirel dlistinmenin yetiskin bireylerde ¢ok fazla degismemesi, birbirine c¢ok yakin
diistinme bigimlerine sahip olmalar1 ve lisans egitiminde elestirel diisiinme odakl
uygulamalarin yapilmamasi1 da siif diizeyleri arasinda bir farkin olusmamasina neden
olabilir (Ekinci, 2009; Sen, 2016). Bu arastirmanin aksine 6gretmen adaylarinin elestirel
distinme puanlarmin smif diizeyine gore farklilastigi c¢alismalar da bulunmaktadir.
Ogretmen adaylarmin simif diizeyi arttikga elestirel diisiinme puanlarinm yiikseldigi
gozlenen c¢alismalar incelendiginde (Can ve Kaymakei, 2015; Ates, 2018) bunun nedeni,
ogretmen adaylarinin smnif diizeyi arttik¢a aldiklari derslerin artmasindan dolay1 6grenme

egilimlerini gelistirmelerine baglanmaktadir (Can ve Kaymakgi, 2015). Ogretmen
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adaylarinin sinif diizeyi yiikseldikge elestirel diisiinme puanlarinin distiigi gozlenen
calismalar incelendiginde (Kiirim, 2002; Akar, 2007; Tartuk, 2015) lisans egitiminde
yapilan uygulamalarin ve etkinliklerin tekrar gézden gecirilip degerlendirilmesi gerekliligi

on plana ¢ikmaktadir (Akar, 2007).

Arastirmada, 6gretmen adaylarinin bilimin dogasi inaniglar1 puanlari incelendiginde
ortalamanin biraz lizerinde olduklar1 goriilmiistiir. Ayrica birinci ve ikinci siniflar arasinda
birinci simiflar lehine anlamli bir fark bulunmustur. Smif diizeyinde aritmetik ortalamalar
incelendiginde, en yiiksek ortalamanin birinci smiflara ait oldugu gozlenirken; en diisiik
ortalamanin ikinci siniflara ait oldugu gozlenmistir. Bunun sebebi, 6gretmen adaylarinin
ikinci smifa gectiklerinde bilimin dogasim igeren bir ders gérmemeleri olabilir. ikinci
siniftan liciincii sinifa gectiklerinde 6gretmen adaylarinin puanlarinin artmasinin sebebi, Fen
ve Teknoloji Ogretimi dersini almaya baslamalar1 olabilir. Ciinkii 6gretmen adaylar ikinci
smifta fen laboratuvar ortamina girmekte ve bilimsel bilgiyi uygulamali olarak inga
etmektedir (Aydogdu ve Ergin, 2008; Morgil, Temel, Seyhan ve Alsan, 2009; Bilen ve
Aydogdu, 2012). Benzer sekilde Ogretmen adaylarmin bilimin dogasina yonelik
inanislarmin sinif diizeyine gore anlamli farklilik gosterdigi calismalar mevcuttur (Ozcan,
2011; Tirkmen ve Kaya, 2017). Ancak bu arastirmanin verileri ikinci sif diizeyi
puanlarmin birinci smiflara gére daha diisiik oldugunu ortaya koymaktadir. Ogretmen
adaylarinin bilimin dogasina yonelik inamiglarinin smif diizeyine gore anlamli farklilik
gostermedigi caligmalar da bulunmaktadir (Gliciim, 2000; Kenar, 2008; Tirk, Yildirim,
Bolat ve Iskeleli, 2018). Bilimin dogasiyla ilgili calismalar incelendiginde 6gretmen
adaylarinin goriislerinin yetersiz oldugu ya da yanlhs anlamalarinin bulundugu sonucuna
varilmigtir (Rubba ve Harkness, 1993; Dogan-Bora, 2005; Ari, 2010; Tatar, Karakuyu ve
Tiiystliz, 2011; Sarag, 2012; Aslan, 2013; Mihladiz ve Dogan, 2017). Akerson ve Donnelly
(2008) oOgretmen adaylarinin belirli kiiltiirel kaliplarla donandigini belirterek bilimin
dogasina yoOnelik yetersiz inaniglari olabilecegini, bunlarin 6gretim yaklagimlart ile
tyilestirilmesi gerektigine vurgu yapmistir. Murcia ve Schibeci (1999) o6zellikle ilkokul
ogretmen adaylarinin bilimin dogasin1 anlamalarinin bilim egitimine biiyiik katkis1 olacagini

belirtmislerdir.

Arastirmada ikinci olarak, tartismaya yonelik 0z-yeterlik ve elestirel diisiinme
iliskisine yonelik kuramsal modeller test edilmistir. Sonuglara gore, tartismaya yonelik caba

ve tartigmaya yonelik giiven alt boyutlarinin her birinin derinlik-genislik-yeterlik ve 6nem-
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alaka-agiklik alt boyutlari ile iligkili oldugu tespit edilmistir. Tahmin edilen modele gore
elestirel diistinmenin her alt boyutu i¢in anlamli iliski kurulmasi beklenirken; kesinlik ve
dogruluk alt boyutuyla model olusturulamamistir. Bireyin tartisma sonucu konuyu
ayrintilariyla sunamamasi ve diisiincelerinde kesinligi saglayamamasi kendini yeterli
gormemesine ve fikirlerini rahat ifade edememesine neden olmus olabilir (Ocak ve Karakus,
2015). igine kapamk veya g¢ekingen ogretmen adaylarmin tarisma ortamina katilmay:
istememesi (Aktamis ve Atmaca, 2016) veya farkli fikirlerin bulundugu bir tartigma
ortaminda bu fikirlerin bir sonuca ulasamayacagi fikrine sahip olmalar1 da modelin

olusmama nedenleri arasinda gosterilebilir.

Arastirmada tartisma yonelik 6z-yeterlik ve elestirel diisiinmenin derinlik-genislik-
yeterlik ve Onem-alaka-aciklik alt boyutlari arasinda bir iligki kurulabilmektedir. Bu
boyutlar diislincenin belirginlestirilmesi, konunun nedenlerinin ayrintili bir sekilde
aciklanmasi, farkli bakis acilarini igermesi ve yeterli miktarda kanit sunulmasini
icermektedir (Aybek vd., 2015). Elestirel diisiinme, bir argiimani olusturan iddia ve dnerme
ile kanit arasindaki farki ayirt etmek, varsayimlara siiphe ile yaklagsmak ile ilgili
oldugundan, bireyin sunulan argiimani oldugu gibi kabul etmesinden ziyade, argilimani
analiz etmesi gereken derinlemesine bir diisiinme siirecine karsilik gelir (Andrews, 2015).
Bunun da 6tesinde elestirel diisiinen birey argiimani kabul etse bile, argiimanin kalitesini
degerlendirmek icin Olgiitler belirleyerek, argiimani degerlendirir (Fisher, 2001). Benzer
sekilde Jiménez-Aleixandre ve Puig (2012), elestirel diisinme ve bilimsel tartisma
arasindaki iliskiyi bilgiyi degerlendirme siirecinde kanit ve Olgiitlerin kullanilmasi ve bir
durumun nedenlerini sorgulayarak aramak olarak tanimlamislardir. Sonu¢ olarak bir
arglimani tanimlayabilen, iddia olusturup karsit iddialar1 inceleyebilen ve degerlendirebilen,
destekleyici kanitlarin derecesini yorumlayabilen bireyler elestirel diisiinme becerilerini
kullanabilmektedirler (O’Rourke, 2005). Ornegin iiniversite dgrencilerinin olusturduklar:
argiimanin kalitesi ile elestirel diisiinme beceriler1 arasinda bir iliskinin oldugu
belirlenmistir (Lin, 2014). Dolayisiyla bireyler, bilimsel tartisma siirecini gergeklestirirken
aslinda elestirel diisiinme siirecini de kullanmaktadirlar. Arglimantasyona dayali ortamlarin
bireylerin elestirel diisiinme becerilerini ilerlettiklerine dair elde edilen sonuglar, bu goriisii
desteklemektedir (Dwyer, Hogan ve Stewart, 2012; Hasnunidah, Susilo, Irawati ve Sutomo,
2015).
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Bir bireyin farkli agilardan diisiincelerini gelistirebilecegine deginen Swartz ve
Perkins (1990), bunlarin arasinda bireyin ¢aba gostermesini Onemsemektedir. Ciinkii
tartisma ortaminda birey, iddialar ve karsit iddialar arasinda bir dengesizlik hissedebilir,
ortaya sunulan kanitlar1 degerlendirirken yeterli Olgiitlere sahip degilse kararsizlik
yasayabilir. Birey tartisma ortaminda argiiman olusturmak icin ¢aba gosterdikge, bu
zorluklarin iistesinden gelebilir. Bu nedenle bu arasgtirmanin bulgusu, bireyin elestirel
diisiinme becerilerine sahip olmasinin, bu cabay1 destekleyecek bir unsur olarak ortaya
ciktigini  gdstermektedir. Ote yandan birey, elestirel diisiinme becerilerini kullandik¢a
olusturacagi argiiman kalitesi artacagindan, daha fazla bilgi yapilandirabilecek ve bu sayede
tartigma becerilerini kullanma konusunda kendine daha fazla giivenecektir (Ogan-Bekiroglu
ve Aydeniz, 2013). O halde 6gretmen adaylari, tartigmaya dayali 6grenme ortamlarinda
caba gosterecekleri diizeyde karmasik olmayan islerle ugrasirlarsa, elestirel diisiinme
becerileri yardimiyla, giderek argiiman olusturma konusunda kendilerine daha giivenir hale

geleceklerdir.

Arastirmanin bir baska amaci da tartismaya yonelik 6z-yeterlik ve bilimin dogasi
iliskisine yonelik kuramsal modelin test edilmesidir. Sonuglar, tartismaya yonelik 6z-
yeterligin boyutlart ve bilimin dogasi inaniglar1 alt boyutlar1 arasinda iligkinin olmadigini
gostermistir. Bunun sebebi, 6gretmen adaylarinin bilimin dogasi anlayislarinin yeterince
gelismemis olmasi olabilir. Yapilan aragtirmalar 6gretmen ve O0gretmen adaylarinin hala
bilimin dogasma yonelik yanlis anlamalarmin ve kavram yanilgilarinin bulundugunu
gostermektedir (Akerson, Morrison ve McDuffie, 2005; Gomez-Zwiep, 2008; Bayraktar,
2009; An ve Wu, 2012; Jain, Lim ve Abdullah, 2013; Mesutoglu ve Birgili, 2017). Bilimin
dogasi goriislerinin ¢ok fazla gelismedigi bireylerin tartismaya katilimlarinin simirli oldugu
belirtilmektedir (Clark ve Sampson, 2007; Kuhn ve Reiser, 2006). Ozdemir (2017)’ye gore,
bilimsel tartisma araciligiyla bilimin dogasi inaniglarinin geligsmesi i¢in dogrudan yansitici
bilimin dogas1 ve bilimsel tartisma egitimi verilmelidir (Ozdemir, 2017). Cetin, Erduran ve
Kaya (2010), bilimin dogasi anlayislarinin tartismanin anlasilmasi ile ilgili oldugunu ve
bilimsel tartisma becerilerinin gelistirilmesi i¢in bilimin dogasinin boyutlarinin anlasilmast
gerektigini belirtmistir. Katilimeilarin bilimin dogasi anlayislart ile arglimanlar arasindaki
iliskinin arastirildig1 bir ¢alisma, bu iligkinin anlamli ve tutarl bir olmadigin1 gostermistir
(Khishfe, Alshaya, BouJaoude, Mansour ve Alrudian, 2017). Bunlarin aksine, bilimin
dogasi ile tartisma arasinda iligki kuran ¢aligmalar da bulunmaktadir (Khishfe, 2012b).

Driver vd. (1996) fen ile ilgili konularda tartismaya katilma ve karar verme konularinda
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bilimin dogasi anlayislarinin bireylere yardimei olduguna deginmistir. Bilimin dogasi
anlayislarinin gelistirilmesinde tartismalara katilmak bir yol olarak goriilebilir (Bell ve Linn,
2000). Bunun yani sira, bilimsel bilgi konusunda daha saglam goriislere sahip bireyler karsit
argiimanlar1 iyi inceleyerek iddialarin1 dogrulamak icin argiiman kullanmaktadir (Khishfe,
2012b). Genel olarak bilimin dogasi anlayiglari, bilmenin bir yolu olarak bilimi ve bilimsel
bilginin gelisimine 6zgii inanci temsil etmektedir (Lederman, 1992). Bu nedenle bilimsel
bilginin insa edilmesi i¢in olusturulan tartisma ortamlari onem kazanmaktadir. Yani,
tartismalara katilmak bilimsel uygulamalarin epistmolojik temellerinin anlasilmasini
saglamaktadir (Sandoval ve Milwood, 2008). Tartigma ortamlar1 6gretmen adaylarinin
bilimin dogas1 hakkindaki goriislerini gelistirmektedir ve fen derslerinde sdylemlerin
yorumlanmasi agisindan etkili goriilmektedir (Boran ve Bag, 2016). Bu acidan
diisiiniildiiglinde, 6gretmen adaylarinin tartismaya yonelik 6z yeterliklerinin gelismedigi ve
bu durumun bilimin dogasina yonelik inanislarini etkileyerek bu inaniglar1 gelistirmede
yetersiz kaldig1 sdylenebilir. Ote yandan, 6gretmen adaylarmin tartismaya yonelik 6z
yeterlik inanglar1 gelistigi halde, bilimin dogasina yonelik inanislar1 gelismediyse bu durum
ayrica sorgulanmalidir. Modelin gecersizligi, ¢alisma grubunun lisans diizeyinde aldigi
derslerin bilimin dogasina yonelik inanislart ne diizeyde etkiledigi sorusunu giindeme
getirmektedir. Bilindigi gibi Bandura’ya (1977) gore 6z yeterlik inanglari, bireyin i¢inde
bulundugu ¢evrede yaptig1r gézlemlerden etkilenir. Eger 6gretmen adaylari, tartisma ortami
icinde yer almalarina ragmen, bilimin dogasina yonelik bir egitim almadilarsa, 0 halde bu
iki degisken arasinda bir iliskinin olmamas1 agiklanabilir bir durumdur. Baska bir bakis
acistyla diisliniilecek olursa, ogretmen adaylari, daha ¢ok diiz anlatim, soru-cevap gibi
ogretmen merkezli 6grenme ortamlarinda yer aldilarsa veya dogrulayici tiirden laboratuvar
yasantilar1 gecirdilerse, bu onlarin hem tartigma ortamindan hem de bilimin dogasina

yonelik inaniglarini gelistirecek ortamdan uzak kaldiklarini gosterir.
5.1. Oneriler

Bu calismada smif 6gretmeni adaylarinin tartigmaya yonelik 6z yeterliklerini
belirlemek amaciyla aragtirmaci tarafindan gelistirilen 6lgme arac1 6z yeterligin ¢aba ve
giiven faktorlerini Olgmektedir. Adaylarin tartismaya yonelik 06z-yeterliklerini 6lgmek
isteyen arastirmacilarin, ¢aba ve giiven faktorleri disinda kararlilik faktori igin ilave veri
toplama araglarini kullanmalar1 onerilmektedir. Bu sayede adaylarin, 6grenme ortaminda

karsilastiklar1 zorluklarin {istesinden gelmeleri i¢in be kadar kararli olduklar1 veya 6grenme
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isteklerinin ne kadar siirdiiriilebilir oldugu belirlenmis olacaktir. Bu sinirlikla birlikte, alan
yazinda tartigma ve 0z yeterligin hem deneysel hem de tarama tiirii ¢aligmalarda ayr1 birer
calisma konusu olarak ele alindig1 diisiintildiiglinde, iki ¢alisma konusunu birlikte ele almak
isteyen arastirmacilarm, “Tartismaya yonelik Oz-Yeterlik Olgegi”ni  kullanmalar

Onerilmektedir.

Ogretmen adaylarmin 6z yeterlikleri bireysel o&zellikleri olarak diisiiniiliirse, bu
Ozellikler, davranis ve ¢evreyle de iliskilidir. Bu nedenle, bireylerin kisisel algilar1 disinda,
argiimantasyon hakkinda ne bildikleri, dogrudan argiimantasyona dayali Ogrenme
ortamlarindan elde edilecek verilerle belirlenebilir. Ciinkii bireyin i¢inde bulundugu sinif
ortaminda (cevre) arglimantasyona dayali bir 6gretimin olup olmamasi bireyin bilgi
diizeyini ve dolayisiyla 6z yeterligini etkileyebilir. Yapisal esitlik modeliyle kurulan
iligkilerin test edildigi bu ¢alismada, adaylarin argiimantasyona yonelik sinif ortamini nasil
algiladiklar1 ve gercekte nasil bir ortam iginde yer aldiklarinin da arastirilmasinin gerekli

oldugu diistiniilmektedir.

Ogretmen adaylarinin tartismaya yonelik 6z yeterlikleri ile bilimin dogas: arasindaki
inaniglar1 arasinda bir modelin kurulmamasi, yukarida acgiklandigi gibi, 6grenme ortaminda
bilimin dogas1 inaniglarin1 destekleyen bilesenlerin olup olmadigin1 sorgulanmasini
beraberinde getirmektedir. Yapilan pek ¢ok calisma, adaylarin tartisma ortaminda yer
aldiklarinda bilimin dogas1 inaniglarinin ilerledigini belirlediginden, arglimantasyona
yonelik 6z-yeterligin bilimin dogas1 inanglarin1 yordamamasinin nedeni, 6grenme ortaminin
yapisiyla 1iligkili olabilir. Bu nedenle, Ogretmen adaylarmin tartismaya yonelik 06z
yeterlikleri belirlenirken, sinif ortaminin yapist (6gretmen merkezli-6grenci merkezli) veya

adaylarin algiladigr sinif ortami da incelenebilir.

Bilimin dogas1 ve elestirel diisiinmenin 6gretmen adaylarimin lisans dersleri ile
bagdastirilmas1 6nem arz etmektedir. Bunun yani sira, bu konulara iliskin dogrudan lisans

dersleri verilmesi de 6gretmen adaylarinin gelisimleri i¢in olduk¢a gerekli goriilmektedir.
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Ek 2. Tartismaya Yonelik Oz-yeterlik Olgegi nin Ilk Hali

pegerli katilimailar,

Bu arastirmanin amac, dgretmen adaylarinin bilimsel tartismaya yonelik 6z-yeterliklerini
belirlemektir. Sizlere bu amaca yénelik cesitli maddeler sunulmustur. Maddeleri dikkatli bir
sekilde okuyup hicbir maddeyi bos birakmayacak sekilde size en uygun olani isaretleyiniz.
Cevaplariniz bilimsel bir ¢calismaya katk saglayacaktir.

Samimiyetinize ve katkilariniza tesekkir ederim.

Sinif Egitimi ABD. Yiiksek Lisans Ogrencisi Rabia KIRAN
E-posta: rabiaakrn@gmail.com

TARTISMAYA YONELIK OZ-YETERLIiK OLCEGi

Kesinlikle
Katihyorum
Katilhiyorum
Kararsizim
Katilmiyorum
Kesinlikle
Katilmiyorum

1. Elimdeki verileri kullanarak iddia olusturmaya gayret
ederim.

2. Elimdeki verileri kullanarak iddia olusturmada
kendimi yeterli hissederim.

3. Elimdeki verilere gore iddia olusturma konusunda
kendime giivenirim.

4. iddia olusturmak i¢in kuvvetli veriler toplamaya
gayret ederim.

5. Elde ettigim verilerden birden fazla iddia olusturmaya
gayret ederim.

6. Elimdeki verilerle iddia olusturana kadar ¢alismaya
devam ederim.

7. Elimdeki verilerden ¢ikarimlar yaparak iddia
olusturmak zor goriinse de calismaya devam ederim.

8. iddiama uygun bir arastirmay1 tasarlamada kendime
glivenirim.

9. Iddiama uygun bir aragtirma tasarlamak zor olsa da
yapmaya calisrim.

10. Ne kadar ¢aba harcasam da iddiama uygun bir
arastirma tasarlayamam.

11. iddiama uygun bir araghrma tasarlamaya gayret
osteririm.
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Katilmiyorum

Kesinlikle
Katihyorum
Katihyorum
Kesinlikle
| Katilmayorum

.| Kararsizim

12. iddiama kamt olusturmak is;ln veri toplamaya ga}'fet
ederim. g

13. iddiam desteklemek igin veri toplamaya gayret
ederim.

14. Iddiam olugturmak igin bilimsel kaynaklardan veri
toplamaya gayret ederim. b

15. iddiamu destekleyen en uygun veriyi bulmaya gayret
ederim.

16. iddiamu desteklemek u;in veri toplamada 1srarci
olurum.

17. Iddiam uygun verilerle desteklemek igin miicadele
ederim.

18. Topladigim verilerden iddiam ile ilgili glkanmlar
yapmaya gayret ederim.

19. Topladigim verilerden iddiam ile ilgili ¢ikarim
yapma konusunda kendime giivenirim.

20. iddiam olustururken bilimsel venlerden t;lkanmlar
yapmaya gayret ederim.

21. Bilimsel verilerden ¢ikarimlar yaparak iddiami
olusturmada kendimi yeterli hissederim.

22. Topladigim veriler ile iddiami iliskﬂendxrebilme
konusunda kendime gl‘lvenlrim 3.7

23. Iddiam ve topladigim venler arasinda iligki kurmaya
gayret ederim.

24. iddiam ile topladigim veriler arasinda baglant
kurmak igin sabirla calismaya devam ederim.

25. iddiama kamt olustururken istatistiki verilerden
yararlanmaya gayret ederim.

26. iddiamin kabul edilebilirligini arttirmak i u;ln kamt
olusturmaya gayret ederim.
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Kesinlikle
Katihiyorum
Katihyorum
Kararsizim
Katilmiyorum
Kesinlikle
Katilmiyorum

217 (.')nceki bilgilerimden ¢ikarimlar yaparak yeni
bilgiler olusturmada kendime giivenirim.

28. (")_ncek_i bilgilerimden ¢ikarimlar yaparak iddiam
uizerine diisiinmeye gayret ederim.

29. Tartismada 6ne siiriilen iddialarin kabul edilebilir
olup olmadigini anlamaya gayret ederim.

30. Iddiama kanit olusturmak i¢in birden fazla veri
toplamaya gayret ederim.

31. iddiama kanit olusturmak i¢in topladigim veriler
arasimda karsilastirma yapmaya gayret ederim. ;

32. iddiama yonelik olusturdugum kanitlarin gliclii
olmasi i¢in gayret ederim.

33. iddiama yonelik olusturdugum kamtlari iyilestirme
konusunda kendime giivenirim.

34, iddiama yénelik olusturdugum kanitlar yetersiz
gelirse, iyilestirmek i¢in ¢aba gosteririm.

35. [ddiama kanit olustururken deneysel ve gozlemsel
cahigmalari incelemeye gayret ederim.

36. iddiama yonelik olusturdugum kanitlarin
dogrulanabilir olmasina gayret ederim.

37. iddiam giiclendirmek i¢in destekleyiciler sunmaya
gayret gosteririm.

38. Farkl destekleyiciler arasindan iddiama en uygun
olan1 segmede kendime giivenirim.

39, Arastrmamdan elde ettigim destekleyicileri iddiam
desteklemek i¢in kullanmaya gayret ederim.

40. iddiam giiclendirmek icin aragtirmamdan elde
ettigim destekleyicileri kullanmada kendime giivenirim.

41. Destekleyicilerin iddiami nasil giiclendirdigini
agiklamaya gayret ederim.
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Kesinlikle

Katiliyorum

Katihlyorum

~42. Destekleyicilerin iddiam nasil gu;lendirdiﬁlni
aciklamada kendime gﬁvenirim

Kararsizim

\ Katilmiyorum

43. Iddiam guc;lendlrmek icin bilimsel kaynaklardan
destekleyici bulmaya gayret ederim.

44, Iddiama yonelik guclu destekleyialer bulmaya :
gayret ederim. ; :

45. Iddiam desteklemek igin farkh destekleyiciler
arasindan birini kullanmak benim icin yeterlidir.

46. Iddiamu giiglendirmek icin farkli destekleyiciler
sunmak ugrastiric bir istir.

47.Iddiamu giiglendirmek igin bilimsel kaynaklardan
destekleyici kullanmada israrci olurum.

48. iddiamu giiclendirmek icin birden fazla destekleyici
sunmak zor gériinse de sabirla devam ederim.

49. iddia ve kanitlarimi simif arkadaslarimla rahathikla
paylasabilirim.

50. Bilimsel kaynaklardan edindigim bilgileri iddiam ile
karsilashirmada kendime giivenirim.

51. Argiimanlar degerlendirirken onlarin zayif ve gii¢lii
yonlerini bulmada kendime giivenirim.

52. Diger gruplann iddialar i¢in uygun ¢iiriiticiiler
segmede kendime giivenirim.

53. iddiama ciiriitiicii argiimanlar sunulmasi beni
korkutmaz.

54. Iddiama yonelik bir giiritici sunulursa tartismaya .
devam edemem.

55, Edindigim bilgilerle iddiamin benzer yonlerini bulma
konusunda kendime giivenirim.

56. Edindigim bilgilerle iddiamin farkl yonlerini bulma
konusunda kendime giivenirim.
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57.1ddiam bilimsel ka =t= - :
ynaklardaki sonucl
karsilastirmaya gayret ederim. aas

58. iddiam bilimsel
gerceklerle karsil
konusunda kendime giivenirim, silagtirma

59, iddiam destekleyerek kars tarafi ikna etme
konusunda kendime giivenirim.

60. iinamln dogrulugunu savunmak igin kendime
guvenirim.

61. Arkadaslarimi iddiamin dogruluguna ikna etmede
kendime giivenirim.

62. Arkadaslarimin ~sundugu kamtlarin saglamhgni
anlama konusunda kendime giivenirim.

63. Arkadaslarimla yaptigim tartismalarim sonucu ne
olursa olsun iddiamdan vazge¢mem.

64. Arkadaslarimin iddialar1 benim iddiamdan daha
giiglii goriniirse iddiamdan vazgegerim.

65. Arkadaslarimi iddiamin dogruluguna ikna
edemeyecegimi diisiiniirsem tartigmayi hemen
birakinm.

66. Arkadaslarimla yaptigim tartigmalar sonunda
diisiincelerimin degisip degismedigini agiklamada
kendime giivenirim.

67. Tartisma sonunda diisiincelerimin degisip
degismedigini izah etmeye gayret ederim.

68. Kendi diisiincelerimin degisimini sozlii olarak
aciklamada kendime giivenirim.

69. Diisiincelerimin degisimini yazih olarak agiklamada
kendime giivenirim.

70. Fikirlerimin ni¢in degistigini aciklamada kendime
giivenirim.
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Ek 3. Tartismaya Yonelik Oz-yeterlik Olgegi Son Hali (TyOO)
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1.Elimdeki verileri kullanarak iddia
olusturmada kendimi yeterli hissederim.

2. Iddiam1 desteklemek icin veri toplamaya
gayret ederim.

3.Iddiama uygun bir arastirmayi tasarlamada
kendime giivenirim.

4.Farkli destekleyiciler arasindan iddiama en
uygun olan1 se¢gmede kendime giivenirim.

5. Iddiam1 destekleyen en uygun veriyi bulmaya
gayret ederim.

6.Topladigim verilerden iddiam ile 1lgili
¢ikarimlar yapmaya gayret ederim.

7.0nceki bilgilerimden ¢ikarimlar yaparak yeni
bilgiler olusturmada kendime gilivenirim.
8.Iddiama kanit olusturmak igin topladigim
veriler arasinda karsilagtirma yapmaya gayret
ederim.

9.Iddiama  yonelik olusturdugum kanitlari
iyilestirme konusunda kendime giivenirim.

10. Onceki bilgilerimden cikarimlar yaparak
iddiam iizerine diisiinmeye gayret ederim.
11.Destekleyicilerin iddiami1 nasil
giiclendirdigini a¢iklamada kendime giivenirim.
12. Iddia olusturmak igin kuvvetli veriler
toplamaya gayret ederim.

13. Iddiami1 bilimsel gergeklerle karsilastirma
konusunda kendime giivenirim.

14. Iddiam ile topladigim veriler arasinda
baglanti kurmak i¢in sabirla ¢alismaya devam

ederim.

15.Topladigim veriler ile iddiami
iligkilendirebilme konusunda kendime
giivenirim.

16. Tartismada One siiriilen iddialarin kabul
edilebilir olup olmadigin1 anlamaya gayret
ederim.

17. Iddiam1 uygun verilerle desteklemek igin
miicadele ederim.

18. Iddiama yodnelik olusturdugum kanitlar
yetersiz  gelirse, iyilestirmek i¢in ¢aba
gosteririm.
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Tartismaya Yonelik Oz-yeterlik Olcegi

Kesinlikle
Katillyorum
Katillyorum
Kararsizim
Katilmiyorum
Kesinlikle
Katilmiyorum

19.iddianm olusturmak icin bilimsel
kaynaklardan veri toplamaya gayret ederim.

20. Iddiamin dogrulugunu savunmak igin
kendime giivenirim.

21. Iddiama kanit olusturmak icin veri
toplamaya gayret ederim.
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Kesinlikle
Katilmiyorum

1. Sorulara ¢6ziim yolu ararken ¢ok yonli
diistintiriim.

2. Bir sey diislinlirken yeterince analiz yaparim.

3.Bir konu hakkinda detayli diigiiniirim.

4.Bir konuya farkli bakis acilartyla bakarim.

5. Bir konu hakkinda ortaya alternatif
secenekler sunarim.

6.Diistinmeye yeterli zaman ayiririm.

7.Diistincelerimi ifade ederken birgok kanitla
desteklerim.

8.Bir diisiinceyi benimsemeden Once birgok
faktori dikkate alirim.

9.Bir konunun altinda baska alt konu
basliklarinin olup olmadigini arastiririm.

10. Bir konu ile ilgili temel ve gii¢lii kavramlari
O0grenmeye caligirim.

11.Bana aktarilan diisiincelere doniit veririm.

12. Diislincelerimi aktarirken konu ile ilgili
sorular sorarim.

13. Bir konu hakkinda yeterince aragtirma
yaparim.

14. Bir konuda yeterli bilgi sahibi olmak
isterim.

15.Diistincelerim ile ilgili doniitleri dikkate
alirim.

16. Karsimdaki diisiincesini agiklarken yeterli
zaman veririm.

17. Diistincelerimi zit diisiincelerle

karsilastiririm.

18. Diisiincelerimi  aciklarken karsimdaki
kisinin diizeyini dikkate alirim.

19.Bir goriisii kabul ederken sorgulamadan
dogruluguna inanirim.

20. Yorum yaptigim her konuda hatasiz bilgi
sahibi olduguma inanirim.

21. Uzmanlarin her dedigi dogrudur.
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Ogretmen Adaylara Yonelik Elestirel
Diisiinme Standartlar Olgegi

Kesinlikle
Katiliyorum
Katillyorum
Kararsizim
Katilmiyorum
Kesinlikle
Katilmiyorum

22. Diislincemi belirtirken tek bir disiplinden

yararlanirim.

23.Cevremdekiler dar goriisli  oldugumu
sOylerler.

24 Bir fikir bana gore siyah ya da beyazdir. Gri
yoktur.

25.Sahip  oldugum  diislince, inang ve
degerlerimi asla degistirmem.

26.Dislincelerimi  olustururken  kaynagim
sorgulamadan bilgiyi kabul ederim.

27.Bir konu hakkinda yeterince arastirma
yapmadan karar veririm.

28. Sevdigim insanlarin disiincelerini dogru
kabul ederim.

29. Genellikle ¢ok acele karar veririm.

30.Ifadelerde mutlak gercege inanirim.

31.Diisiincelerim, ifade etmek istedigim anlami
acikca belirtir.

32.Diislincelerim akla yatkindir.

33.Diisilincelerimi agik bir sekilde ifade ederim.

34 Karsimdaki kisinin diisiincelerini
onemserim.
35.Diislincelerimi  ifade ederken amacimi
belirtirim.
36.Diislincelerimi benzer/paralel diisiincelerle
desteklerim.

37.Diislincelerim gercek hayata uygundur.

38. Karsimdaki kisinin diislincelerine saygi
duyarim.

39.Diistincelerimi sade bir hale getirdikten
sonra aciklarim.

40.Diisiincelerim baskalar1 tarafindan genellikle
yanlig anlasilir.

41.Dislincelerimi yanlis anlasilacak sekilde

aktaririm.

42 Diisiincelerimin dogru aktarilldigini
karsimdaki insana ne anladigini sorarak kontrol
ederim.
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1.Bir bilgi bilimsel ise kesin olarak
kanitlanmistir ve artik degismez.

2. “Serbest biraktigim cisim yere diistii” diyen
Ogrenci, yaptig1 bir_ gbzlemi ifade etmis olur.

3. Bilim insanlarinin basamaklarini sirasiyla
takip ettikleri tek bir bilimsel yontem vardir.

4 Bilim insanlari, ellerindeki verilerden sonuca
giderken yaraticiliklarini ve hayal gii¢lerini
kullanirlar.

5.Bilim sadece dogrudan gozlenebilen olaylari
konu edinir.

6.Bilim, toplumsal degerlere (politik, dini,
felsefi vb.) bagimhidir ve gelisim siirecinde bu
degerlerden etkilenir.

7.Bilim, doganin isleyisinin anlasilabilecegi
kabuliine dayanir.

8.Bilimsel aragtirmalar dogru yapilsalar bile, bu
aragtirmalar  sonucunda  ulasilan  bilgiler
gelecekte degisebilir.

9.Farkli bilim insanlari ayni verilere Sahipse
ayni sonuca ulagirlar.

10.Bilimsel teoriler, dogrudan gozlenemeyen
varliklarla ilgili, belirli varsayimlara dayali
aciklamalardir.

11.Bilimsel teoriler kanitlanip, bilim diinyasi
tarafindan kabul gordikkten sonra bilimsel
kanunlara doniistrler.

12.Bilim insanlarinin ¢alismalarinda ulastiklar
sonuclar  iizerinde  kisisel duygu ve
diistincelerinin bir etkisi yoktur.

13.Azot gazinin sikisma-genlesme ozelligi
oldugunu tespit eden O&grenci, “Azot gazi
bosluklu yapidadir” dediginde bir goézlemini
ifade etmis olur.

14.Bilimsel kanunlar, kesin olarak ispatlanmig
bilimsel iddialardir.

15.Bilimsel deneylerle bir sonuca ulasilmissa,
bu sonu¢ kesinlikle dogrudur.

16.Bilim, insan yasamiyla ilgili biitiin sorulara
Cevap veremez.

17 Bilimsel c¢alismalarda yaraticiik ve hayal
giicii de kullanilir.
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18.Bilimsel calismalar, toplumlarin
kiiltiirlerinden ve deger yargilarindan etkilenir.

19.Farkli bilim dallarinda farkli bilimsel
yontemler kullanilir.

20.Bilim  insanlarn  gelistirdikleri  hiicre
teorisinden artik kesin olarak emindirler.

21.Serbest biraktig1 cismin “Yergekimi kuvveti
yiiziinden distiigiinii” sdyleyen Ogrenci bir
gozlemini ifade etmis olur.

22.Dogrudan deney konusu yapilamayan bir
iddia, bilimsel olamaz.

23.Yeni bilimsel teoriler ortaya atildik¢a bilim
insanlari ellerindeki verileri yeniden
yorumlayarak iddialarini degistirebilirler.

24 Bilim insanlar1 varaticiliklarini ve hayal
giiclerini sadece  deneylerini  tasarlarken
kullanirlar.

25.“Metal bir kasigi 1s1 kaynagina tuttugunda
1sindigim1” séyleyen 6grenci bir gbzlemini ifade
etmis olur.

26.Bilim, bilimsel kanunlarin evrenin her
yerinde aymi sekilde gecerli oldugu kabuliine
dayanir.

27.Bilimsel kanunlarda ele alinan olaylari
aciklamak i¢in bilimsel teoriler kullanilir.

28.Bilim aklimiza gelebilecek biitiin sorulara
cevap bulabilir.

29.Bilim varliklarin, olaylarin ve siireclerin
sistematik  olarak  gozlenmesi isleminden
ibarettir.

30.Bilimsel bilgi ancak teknoloji gelistik¢e
degisir.

31.Bilimsel teoriler dogrudan test edilebilirler.

32.Bilimsel arastirmalarda dogru sonuca
ulasilabilmek icin problemi belirleme-veri
toplama-hipotez kurma-deney yapma
basamaklari sirastyla izlenmelidir.

33. Bilim insanlar1 basarili olabilmek igin
Onyargisiz davranirlar ve dini, kiiltiirel, felsefi
vb. degerlerden bagimsiz calisirlar.
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34. Bilimsel aciklamalarda sadece dogal
etkenlere yer verilir, dogaiistii gliglerden (Tanri,
melekler vb.) bahsedilmez.

35. Bilimsel bir teori belirli olaylarin nedenini
aciklamaya calisir.

36. Cinler, melekler gibi dogaiistii varliklar
bilimin inceleme konusu olamaz.

37. “Bohr Atom Modeli’nde yer alan
yoriingeler ~ve  enerji  seviyeleri  gibi
aciklamalarin olusturulabilmesi icin yaraticilik
gerekir.

147



Ek 4. Sorgulayict Ogrenme Becerileri Olgegi

lg;::g Onelik Sorgulayic: Ogrenme Beceriler; Algist

Tamamen
Katiliyorum
Katiliyorum
Kararsizim

Katilmiyorum
Hig
Katilmiyorum

2- Bir problemi ¢bzemedigimde onunla ugrasmaktan
vazgegerim.

4- Karsilagtigim problemlen ¢dzmek igin ¢oziim
ollar1 bulmaya ¢a

8- Karslla.stlglm olaylar arasinda neden sonug iliskisi
kurmaya ¢z k

10- Coziim yollarini ararken bilimsel yollar
kullanmaya ¢aba gostermem.

Deney sonuglarimin dogrulugunu arastirmaya

al mam

14- Merak ettigim sorularin cevabini verirken
cevaplarimin dogrulugunu kanitlamaya gerek

in bir konuyu anlatirken bana sorular
sormasini isterim.

18- Derste dgrendigim konularla ilgili daha derin

20- Bilimsel sonuglan elde etmek igin deney yapmam
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Ek 5. Aragtirmacilardan Olgek Uygulama Izinleri
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