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FEN EGITIMINDE OYUN TABANLI GGRENME: KURAMSAL
TEMELLER, UYGULAMALAR VE GELECEK PERSPEKTIFLERI"

Semra Tanridver™

Giris

Glinimiiz egitim ortamlarmda dijital teknolojilerin giderek artan
etkisi, Ozellikle Fen, Teknoloji, Miihendislik ve Matematik (STEM)
disiplinlerinde  kullanilan ~ 6gretim  yoOntemlerini  koklii  bigimde
doniistiirmektedir. Dijital teknolojilerin entegrasyonu, o6zellikle STEM
disiplinleri iginde ¢agdas egitim metodolojilerini derinden etkilemis ve
elestirel diistinme ile 21. ylizy1l yeterliklerinin gelistirilmesine yonelik
zorunlu bir degisimi vurgulamigtir (Bénus vd., 2024; Chu vd., 2017). Bu
degisim, teknoloji agisindan zengin ve sorgulamaya dayali 6grenmeye
odaklanan yaklagimlar one g¢ikarmaktadir (Bénus vd., 2024; Hava ve
Unlii, 2021). Bu paradigma degisiminden ortaya ¢ikan giiglii bir
pedagojik ara¢ oyun tabanli 6grenme, daha 6zelde dijital oyun tabanh
ogrenmedir. Oyun tabanli &grenme, egitimsel hedeflerin merkezde
oldugu oyunlar etrafinda 6gretimin diizenlenmesini igerir (Tan vd., 2008).
Bu ortamlar, giivenli alanlar i¢inde problem ¢6zme, grup isbirligi, deney
yapma ve kesif i¢in etkin ve ¢ekici firsatlar sunar (Bonus vd., 2024;
Whitton, 2012).

Aragtirmalar, dijital oyunlarin fen 6gretimi ve 6grenimi i¢in 6nemli
alternatif yontemler oldugunu; 6grencilerin kavramsal anlayislarinda,
bilimsel uygulamalarinda ve fen bilimlerine ydnelik duyussal
yonelimlerinde iyilesme saglayabildigini dogrulamaktadir. Nitekim
sistematik derlemeler ve meta-analizler, dijital oyunlarin 6zellikle yagam
bilimleri ve fizik gibi konularda hem siiregsel hem de bildirimsel bilgi
kazanimlarin1 etkili bigimde destekleyebildigini gostermektedir (Li ve
Tsai, 2013; Riopel vd., 2019; Wouters vd., 2013).

Bu béliim, fen egitiminde oyun tabanli 6grenmeye iliskin kapsamli bir
derleme sunmayi amaclamakta; temel kuramsal c¢erceveleri pratik
pedagojik uygulamalar ve tasarim hususlariyla biitiinlestirmektedir.

** Science education teacher, Ministry of National Education Antalya Science and Art Center 1, Turkey,
semtover@hotmail.com, ORCID ID: 0000-0003-0979-9384
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Oyunlarin, sorgulama becerilerinin gelistirilmesi ve i¢sel motivasyon gibi
temel egitimsel ¢iktilar1 nasil kolaylastirdigimma odaklanirken, K—12 ve
yiiksekdgretim baglamlarinda bilimsel uygulama igin gerekli kritik
tasarim unsurlarimi ele almaktadir.

Oyun Tabanh Ogrenmenin Kuramsal Temelleri

Oyun tabanli 6grenme yoluyla istenen basariya ulasilmasi, saglam
pedagojik temellere ve yerlesik 6grenme teorileriyle uyumuna baglidir
(Bénus vd., 2024; Dorji vd., 2015; Rooney, 2012). Dijital oyunlar,
olgtilebilir ve degisken ¢iktilara sahip, kurallara dayali bigimsel sistemler
olarak islev goriir ve oyuncular1 bu sonuglar etkilemeye zorlayan yapilar
sunar (Juul, 2003). Oyun tabanli Ogrenme, dogasi geregi Ozellikle
yapilandirmacilik, deneyimsel Ogrenme ve Oz-belirleme kurami gibi
temel 6grenme yaklasimlarini destekler.

Yapilandirmacilik ve Deneyimsel Ogrenme

Yapilandirmaci perspektiflerde 6grenme, 6grencilerin bilgiyi yalnizca
pasif bicimde almalar1 yerine ¢evreleriyle etkilesim yoluyla aktif olarak
inga ettikleri bir siire¢ olarak goriiliir (Steffe ve Gale, 1995). Oyun tabanlh
sorgulayic1 6grenme, dijital oyun tabanli 6grenme ile sorgulamaya dayali
ogrenmenin kesisimini temsil eder ve bilimsel sorgulamanin dijital bir
oyun ortami i¢inde gerceklestigi bir yaklagimi ortaya koyar (Bonus vd.,
2024; Chen vd., 2020; Srisawasdi & Panjaburee, 2019).

Tablo 1. Oyun Tabanl Ogrenmeyi Temellendiren Ogrenme Kuramlari ve Bu Kuramlarin
Egitimsel Kazanimlar1

Temel Egitimsel

Ogrenme Kurami  Oyun Tabanh Ogrenme’deki Rolii
Kazanimlar

Yapilandirmacilik Etkilesimli ve hedef odakli oyun yoluyla Daha derin kavramsal

aktif bilgi insas1 anlayis; bilgi transferi
Deneyimsel Aninda geri bildirim ve yansitmayla Sorgulamg. becerileri;
o < problem ¢ozme;
Ogrenme yaparak 0grenme

yinelemeli gelisim
Iyi tasarlanmis gérevler aracihigiyla
ozerklik, yeterlik ve iliskililik
gereksinimlerinin kargilanmasi

Oz-Belirleme
Kuram

Motivasyon, katilim,
kalicilik; akis deneyimi

Sorgulamaya dayali 6grenme, Ogrencilerin temel bilimsel olgulari,
kavramlar1 ve teorileri 6grenmelerini saglarken ayni1 zamanda bilimsel
aragtirmanin  yontem ve uygulamalarimi da kapsamli bigimde
gelistirmelerini tesvik eder (Bonus vd., 2024; Sjeberg, 2019). Sorgulama
becerileri, siirekli fen Ogrenme siireclerine yerlesik, yinelenen
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uygulamalar yoluyla agamali olarak gelisir (Dean ve Kuhn, 2007; Kuhn
ve Pease, 2008). Oyun tabanli 6grenme, etkilesimli simiilasyonlara
gomiilii sorgulama destegi (Wen vd., 2020) ya da River City ve Quest
Atlantis gibi, Ogrencileri bilimsel arastirma rollerine yerlestiren ¢ok
kullanicili sanal ortamlar aracilifiyla sorgulamaya dayali 6grenmeyi
kolaylastirir (Barab vd., 2005; Ketelhut, 2007). Bir oyun baglaminda
bilimsel igerik ¢ogu zaman oyunun stratejisine ustaca dokunur; bu durum
stire¢ odakli, aktif bir 6grenme yaklasimi ortaya ¢ikarir (Bonus vd., 2024;
Srisawasdi ve Panjaburee, 2019). Ayrica bu deneyimsel doga, dijital oyun
tabanli 6grenmenin merkezinde yer alir; catisma, zorluk, rekabet ve
problem ¢dzme gibi unsurlari iceren yogun ve tutkulu bir katilim saglar
(Prensky, 2001). Fizik simiilasyonlar1 gibi oyun tabanli &grenme
ortamlari, ogrencilerin isleyis mekanizmalarim1 kendi baslarina
kesfetmelerine sik¢a olanak tanir ve bdylece oOgrenciler ilkeleri ve
kurallar1 dogrudan deneyim yoluyla ortaya ¢ikarirlar (Wieman vd., 2008;
Zeng vd., 2020). Bu minimal rehberlik yaklagimi, ¢ogunlukla
yapilandirmacit dgrenmeye dayanmir ve Ogrencilerin yeni problem
alanlarinda kendi hizlarinda gezinmelerine ve kesfetmelerine olanak
tantyarak kesfetme ihtiyaglarini karsilar (Adams vd., 2008; Zeng vd.,
2020).

Oz-Belirleme Kurami ve Motivasyonel Cerceveler

Motivasyon,  Ogrenme  davramisinin  niteligini,  kaliciligini,
yogunlugunu ve yoniinii belirleyen kritik bir unsurdur (Brophy, 2010;
Gill vd., 2025). Oyun tabanl 6grenmenin 6grenme katilimimi siirdiirme
ve artirma kapasitesi, siklikla 6z-belirleme kurami ¢ergevesinde incelenir
(Gill vd., 2025; Jacobs vd., 2023; Ryan ve Deci, 2000). Oz-belirleme
kurami, i¢sel motivasyonun—haz, merak veya ustalik arzusu gibi i¢sel
stireclere dayanan 6grenme isteginin—ii¢ temel psikolojik gereksinimin
karsilanmasiyla desteklendigini savunur: dzerklik, yeterlik ve iligkililik
(Gill vd., 2025; Guay, 2022; Jehanghir vd., 2023; Wilson ve Corpus,
2001).

1. Ozerklik, bireyin kendi etkinlikleri iizerinde se¢im ve kontrol
hissine sahip olmasidir; oyun tabanli 6grenme, oyun ortaminda
kendi hizinda ilerleme ve karar verme firsatlar1 sunarak bu
gereksinimi siklikla destekler (Gill vd., 2025; Jehanghir vd.,
2023).
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2. Yeterlik, bireyin kendini etkili ve yetkin hissetme arzusudur
(Guay, 2022). Oyun tabanli 6grenme, zorlu fakat ulasilabilir
gorevler araciligryla 6grencilerin basari duygusu yasamalarini
saglayarak bu gereksinimi destekler (Kotera vd., 2023).

3. [lliskililik, sosyal bag kurma ve isbirligi yapma ihtiyacidir (Gagné
vd., 2022). Miihendislik egitiminde kullanillan AR DfMA
(Design for Manufacturing and Assembly) oyunu gibi pek ¢ok
dijital tabanli Ogrenme ortami, isbirlik¢i problem ¢6zme
unsurlarini basarili bicimde kullanarak bu gereksinimi gliglendirir
(Gill vd., 2025).

Basar1 motivasyonuna iliskin Beklenti-Deger Kurami da oyun tabanl
O0grenmede motivasyonun anlagilmasi i¢in énemli bir ¢ergeve sunar. Bu
kurama gore performans, kalicilik ve secim davranislari, 6grencinin
basarili olma beklentisi (6z-yeterlik/beklenti) ile etkinlige atfettigi
degerin birlesimiyle agiklanmir (Rachmatullah vd., 2021; Wigfield ve
Eccles, 2000). Bu nedenle oyun tabanli &6grenme miidahaleleri,
Ogrencilerin igsel motivasyonunu en {ist diizeye ¢ikarmak i¢in algilanan
goreceli onemi artiran ve agik, net hedefler sunan ozellikler igermelidir
(Rachmatullah vd., 2021).

Bilissel ve Duyussal Boyutlar

Oyun tabanli 6grenme, 6grenenin hem biligsel siireglerini (kavramsal
anlama, sorgulama becerileri) hem de duyussal durumlarini (motivasyon,
akis, hayal kiriklig1) essiz bigimde etkiler.

Sorgulama ve Kavramsal Anlamanin Gelisimi

Oyun tabanl 6grenme programlari, bilimsel sorgulama becerilerini
gelistirmek icin etkili mekanizmalardir (Bénus vd., 2024). Ornegin, 8.
simif biyolojisi i¢in tasarlanan BioScientist adli dijital oyun; puanlama
sistemleri, hikaye orgiileri ve baglamsallastirilmis geri bildirim gibi dijital
oyun unsurlarim sorgulamaya dayali 6grenme ilkeleriyle basarili bicimde
birlestirerek 6grencilerin sorgulama becerilerini 6nemli 6lgiide artirmistir
(Bénus vd., 2024). Bu bulgu, sorgulamayi yapisal yonlendirme ve
anlamli O0grenme ortamlariyla desteklemek iizere tasarlanan diger
oyunlarin sonuglariyla da uyumludur (Gao vd., 2019; Tsai vd., 2020).
Oyun tabanli 6grenme ve sorgulama stratejilerinin uygulanmasi, st
diizey bilissel diigiinme ile problem ¢6zme becerilerini gelistirebilir (Li &
Hou, 2024; Tofel-Grehl vd., 2022).
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Sorgulama becerilerinin 6tesinde, oyun tabanli 6grenme; molekiiler
genetik ya da fiziksel fenomenler gibi gorsellestirilmesi zor, karmagik
soyut kavramlarin anlasilmasina yardimci olur (Cheng vd., 2014; Zeng
vd., 2020; Riopel vd., 2019). Ornegin Geniventure oyunu, dgrencilerin
genetikle 1ilgili kavramsal anlayiglarmi anlamli bi¢imde artirmig; bu
durum muhtemelen uyarlanabilir teknolojinin ve ger¢cek zamanli geri
bildirimin bireysel O0grenme bosluklarini hedeflemesinden
kaynaklanmigtir (Rachmatullah vd., 2021). Oyunlar, zengin ve etkilesimli
simiilasyon Ozellikleri sunarak Ogrencilerin belirli oyun eylemlerini
bilimsel igerikle iliskilendirmesine ve smif i¢i bilgi yapilart ile sanal
O0grenme ortami arasindaki boslugu kopriilemesine yardimer olur
(Sitzmann, 2011; Zeng vd., 2020).

Bununla birlikte, tim oyun tabanli 6grenme uygulamalar1 biligsel
kazanimlar1 otomatik olarak garanti etmez. Arastirmalar, sadece oyun
oynamanin Ogrencileri hizli tamamlama odakli bir yaklagima
stirtikleyebilecegini; bu nedenle oyunu bitirmelerine ragmen altindaki
kavramlar1 tam olarak 6grenmemis olabileceklerini gdstermektedir (Putra
ve Setyaningrum, 2019). Bu nedenle, 6grenme basarisini etkili bigimde
artirmak i¢in oyun tasarimia uygun Ogrenme stratejilerinin entegre
edilmesi gerekir (Abdul Jabbar ve Felicia, 2015; Hsu ve Wang, 2018).

Motivasyon, Katihm ve Akis

Duyugsal alan, oyun tabanli 6grenmenin 6zellikle giiclii etki gosterdigi
bir boyuttur. Dijital oyunlar dogas1 geregi ilgi ¢ekici ve eglencelidir; bu
da motivasyonu ve katilimi artirir (Papastergiou, 2009; Prensky, 2001;
Putra ve Setyaningrum, 2019; Zeng vd., 2020). Bu artan katilim, aktif
Ogrenmeye, azalan kaygiya ve ylikselen odaklanmaya yol acar (Gamarra
vd., 2022; Garris vd., 2002; Huang vd., 2014; Zeng vd., 2020).

“Akis deneyimi” kavrami, bu optimal duyussal durumu yansitir;
etkinligin  zorlugu Ogrenenin  becerileriyle miikemmel sekilde
dengelendiginde ortaya ¢ikar ve derin bir odaga neden olur
(Csikszentmihalyi, 2014; Rachmatullah vd., 2021). Akis durumunda
Ogrenciler, aldiklar1 geri bildirim sayesinde mevcut anlayiglarinin
farkindadir ve bu da performanst gelistirmeye yardimci olur
(Rachmatullah vd., 2021). Ancak, algilanan becerilerin gérev zorluguyla
ortigmedigi durumlarda hayal kirikligimmin arttigit da gosterilmistir
(Melhart, 2018; Rachmatullah vd., 2021).
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Akist kolaylagtirmada motivasyonun rolii merkezidir. Beklenti-Deger
kuramina gore agik hedefler ve beklentiler (sonug beklentisi inanct), akig
deneyimini olumlu yonde yordayicidir (Rachmatullah vd., 2021). Buna
karsin fen 6z-yeterligi (bireyin kendi basarisina iliskin inanci), 6zellikle
miihendislik 6grencilerinde hayal kirikligimi etkileyen Onemli bir
degiskendir; diisiik 6z-yeterlik, algilanan yeterlik ile olumsuz iligkilidir
(Gill vd., 2025; Rachmatullah vd., 2021).

Dissal motivasyon (6rnegin dis ddiiller) kullanildiginda ise bu unsurlar
kontrol edici bir etki yarattiginda performans paradoksal bicimde
diisebilir; bu durum igsel motivasyonu desteklemedigi i¢in ortaya cikar
(Jacobs vd., 2023; Ryan ve Deci, 2020). Etkili GBL, bilgi arayism
desteklemek i¢in ilgi, haz, meydan okuma ve merak gibi icsel
tesviklerden yararlanir (Gill vd., 2025; Grigorescu, 2020).

Fen Egitiminde Pedagojik Uygulamalar

Oyun tabanli O0grenme son derece esnektir ve erken ¢ocukluk
gelisiminden tiniversite diizeyindeki miihendislik egitimine kadar cesitli
STEM alanlarinda yenilik¢i 6gretim uygulamalarina imkéan tanir.

Kiigiik ¢ocuklar icin oyun ve oynama durumu, diinyay1
anlamlandirmak ve aktif katilim ile kesfi tesvik etmek icin dogal ve ilgi
cekici bir baglam sunar (Fisher vd., 2013; Yilmaz, 2023). Oyun temelli
STEM egitimi, oOzellikle miihendislik oyunlar1 aracilifiyla, elestirel
diisiinme, tasarim, deney yapma ve problem ¢6zme gibi énemli 21. ylizyil
becerilerinin gelistirilmesi i¢cin uygun bir yol saglar (MacDonald vd.,
2022; Tofel-Grehl vd., 2022; Yilmaz, 2023). Miihendislik oyunlari,
oyunu profesyonellerin insan sorunlarmi ¢6zmek icin kullandigi
miihendislik tasarim siireciyle uyumlu hale getiren yapilandirilmis bir
yaklagim sunar (Bairaktarova vd., 2011; Yilmaz, 2023).

Erken ¢ocukluk egitimi 6gretmenleri, oyunu 6grenme siirecine entegre
ederek; temel kavram ve becerilere odaklanarak, c¢ocuklarin kendi
fikirlerini kesfetmelerine izin vererek ve acik u¢lu soru sorma tekniklerini
kullanarak 6grenmeyi kolaylastirabilir (Torres-Crespo vd., 2014; Yilmaz,
2023). Bu yaklasim, ¢ocuklarin giinlik yasam kavramlar ile bilimsel
kavramlar arasinda anlamli bir kesif yoluyla baglanti kurmalarina
yardimc1 olur (Fisher vd., 2013; Yilmaz, 2023).

Yiksekogretimde, Ozellikle tasarim ve miihendislik egitiminde,
teknoloji destekli oyun tabanli 6grenme; problem ¢dzme, yaraticilik ve
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ornegin Uretim ve Montaj Igin Tasarrm gibi karmasik ilkelerin
uygulanmasini tesvik etmek acisindan kritik éneme sahiptir (Gill vd.,
2025). Universite diizeyindeki igerigin karmasikhigi ve 6zgiilliigii, 6zel
olarak uyarlanmis oyun tabanli 6grenme uygulamalarimi gerekli kilar
(Jacobs vd., 2023; Udeozor vd., 2023).

Dijital Simiilasyonlar ve Uygulamalar

Dijital  simiilasyonlar, —miihendislik  Ogrencilerinin  karmasik
fenomenleri agiklama yapilmadan kesfetmelerine olanak tamidigi ve 6z
kesfi tesvik ettigi icin oldukga basarilidir (Jacobs vd., 2023). HeatQuiz
uygulamast buna iyi bir Ornektir; bu uygulama, fiziksel siireglerin
niteliksel anlasilmasini degerlendirmek i¢in algisal 6grenme adi verilen
bir pedagojik yaklasimi kullanir. Ogrencilerden fiziksel bir varligin
uzamsal veya zamansal davranigini ¢izme (grafikler yoluyla betimleme)
ya da matematiksel ifadeler olusturma (denklemlerle betimleme) gibi
etkilesimli gdrevleri yerine getirmeleri istenir (Jacobs vd., 2023). Bu
gorevler yapiya vurgu yapar ve 6grenme transferini destekler (Jacobs vd.,
2023; Kellman vd., 2010).

Artirllmis Gergeklik (AR) ve Hibrit Ogrenme

Artirtlmis Gergeklik (AR) kullaniminin dijital oyun tabanli 6grenme
ile birlesmesi—ornegin AR DfMA oyununda oldugu gibi—miihendislik
egitiminde Ogretimi doniistiiren baglamsal ve etkilesimli 6grenme
ortamlar1 yaratir (Gill vd., 2025; Suh ve Prophet, 2018). Bu sinerji,
ozellikle mikrodgrenme (kiigiik boyutlu, ¢ok modlu 6grenme birimleri)
ve igbirlikli 6grenme ile birlestirildiginde, biligsel yikil azaltir ve igsel
motivasyonu artirir (Gill vd., 2025).

Oyun tabanli 6grenme, hibrit 6grenme modellerine olduk¢a uygun
olup uzaktan egitimde ortaya c¢ikan bosluklan etkili bicimde kapatir (Li
ve Hou, 2024). Uzaktan hibritlestirilmis bir oyun tabanli 6grenme modeli;
igbirlik¢i, oyun temelli 6n 6grenme ve 6gretmen rehberli problem ¢dzme
icin es zamanli oturumlari; bireysel sorgulama gorevleri ve tartigmalar
igin ise ¢evrim i¢i es zamansiz oturumlart bir araya getirir (Li ve Hou,
2024). Bu yaklasim, dijital oyunlarin yiiksek etkilesimli yapisindan
yararlanarak hem es zamanli hem de es zamansiz modlarda 6grenme
motivasyonunu ve performansini artirir (Chang vd., 2022; Li ve Hou,
2024).
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Dijital ve Dijital Olmayan Oyun Tasarim Ilkeleri

Etkili bir oyun tabanli 6grenme, egitsel icerigin ilgi ¢ekici oyun
unsurlariyla dengeli bi¢imde harmanlandig1 dikkatli bir tasarim gerektirir
(Rooney, 2012). Oyun tasarimi, etkili bir 6grenme deneyimi saglamak
icin uygun 0grenme stratejilerinin entegre edilmesiyle giiglendirilmelidir
(Abdul Jabbar ve Felicia, 2015; Wang vd., 2022).

Temel Tasarim Unsurlan

Oyunlarin etkili pedagojik araglar olabilmesi igin tasarimcilarin
icerigin 6gretim programi hedefleri ve dgrencilerin 6zellikleriyle uyumlu
olmasini saglamalar1 gerekir (Bonus vd., 2024). Basarili bir dijital oyun
tabanli 6grenme ortamimin temel unsurlari sunlardir:

1. Kurallar ve Hedefler

Kurallar, oyunlarnt diger oyun tiirlerinden ayirir; agikg¢a tanimlanmis
hedefler ise 0grencilerin ¢abasini motive eder (Juul, 2003; Prensky, 2001;
Putra ve Setyaningrum, 2019; Zeng vd., 2020).

2. Anlat1 ve Baglam

Hikayeler ve temsiller duygulan etkiler ve ¢ekici, aktif 6grenme
ortamlar1 olusturur (Prensky, 2001). BioScientist oyunundaki aile temali
hikaye gibi anlati1 unsurlar, 6grencilerin ilerlemesine rehberlik eder ve
sorgulama siireclerini baglamlastirarak gercek diinya olgularma iliskin
arka plan bilgisi saglar (Bonus vd., 2024).

3. Etkilesim ve Kesif

Dijital oyunlar, anlik fakat smirli bir etkilesim sunar ve dgrencilerin
otomatiklestirilmis karmasik sistemler icinde bilgiyi manipiile etmesine
olanak tanir (Juul, 2003). En 6nemlisi, oyun ortami dgrencinin merakini
tatmin edecek kesif i¢in alan sunmalidir; bu gogu zaman 6zel gorevler ve
stirekli degisen bulmacalar araciligiyla saglanir (Jacobs vd., 2023; Bartle,
1996).

4. Geri Bildirim ve Yapi Iskelesi

Geri bildirim, 6grenmeyi desteklemek acgisindan kritik 6neme sahiptir
(Zeng vd., 2020). Buna anlik ve baglamsallastirilmis geri bildirim (Bonus
vd., 2024), ses efektleri ve animasyonlu butonlar da dahildir (Bonus vd.,
2024). Ozellikle kiigiik gomiilii sinavlar (bilgi ipuglart veya uygulama
ipuglar1) yoluyla verilen dogrudan geri bildirim, Ogrencilerin oyun
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ortammi bilimsel bilgiyle iliskilendirmesine yardimei olur; bu durum
yansitmayl ve uygulamayi hizlandirir (Zeng vd., 2020). Geniventure
oyununda kullanilan ipuglan ve diizeltici yonlendirme gibi uyarlanabilir
yapi iskelesi tiirleri, 6grenme c¢iktilarinda 6nemli gelismeler saglayabilir
(Rachmatullah vd., 2021).

5. Zorluk ve Odiiller

Oyunlar zorluk ve problem ¢ézmeyi i¢ermelidir (Prensky, 2001).
Odiiller (6r., jetonlar, puanlar, madalyalar), dogru yapilan etkinlikleri
yansitir ve kontrol edici performans hedefleri yerine, Oz-Belirleme
kuramima uygun sekilde ustalik hedeflerini ve &grenme ilerlemesini
tanimaya odaklanmalhidir (Bénus vd., 2024; Jacobs vd., 2023; Ryan &
Deci, 2020).

Oyuncu Profilleri ve Kisisellestirme

Icsel motivasyonu ve &grenme ciktilarinin  en iist diizeye
cikarilabilmesi i¢in oyun tabanli 6grenme uygulamalari, 6grencilerin
kisilik  ozelliklerine ve tercih ettikleri oyuncu profiline gore
kisisellestirilmelidir (Denden vd., 2022; Gil-Aciron, 2022; Hallifax vd.,
2019; Taskin ve Kilig-Cakmak, 2022). Bartle’in iyi bilinen oyuncu
siniflandirmasi dort temel oyuncu tipini tanimlar: Basaranlar, Kesifciler,
Sosyallesenler ve Rekabetgiler (Bartle, 1996; Vergara vd., 2023).

Tablo 2. Oyuncu Profillerinin Oyun Mekanikleri ve Ogretimsel Desteklerle Eslestirilmesi

ggol;llll:u Temel Giidii  Etkili Oyun Mekanikleri Ogretimsel Destekler
Ustalik ve . . Agik rubrikler, ustalik
Basaranlar  Slciilebili Seviyeler, rozetler, ilerleme hedefleri. aralikl: kisa
$ OIGIEDIIr gubuklar, liderlik tablolarn oo Cr ArAIKILKIS
ilerleme smavlar
Istege bagh meydan

Acik diinyalar, gizli gorevler,

okumalar, kavram
sandbox ortamlar ’

haritalar1, giinliikler

Kesifciler Merak ve kesif

fligkililik ve ~ Ortak gorevier, Rol degisimleri, akran
Sosyallesenler . °. .. loncalar/takimlar, paylasilan RS .
isbirligi geri bildirim protokolleri
hedefler
Oyuncuya kars1 oyuncu, Prososyal davranis igin
Rekabetciler* Rekabet stireli meydan okumalar, kilavuzlar, adil oyun
turnuvalar ilkeleri

Not. *(Rekabetgi unsurlar: dikkatli kullanin; egitim ortamlarinda bu profil, prososyal
smirlar i¢inde dikkatle yonetilmelidir.)

Universite dgrencileri genel olarak basaranlar profiline egilim
gosterirken (basart ve Odiillere odaklanan) (Vergara vd., 2023; Yildirnm
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vd., 2021), mihendislik profesorleriyle yapilan bir anket, onlarin
cogunlukla kesifciler profiliyle 6zdeslestiklerini ortaya koymustur (merak
ve kurallan kesfetme glidiisiiyle hareket eden) (Jacobs vd., 2023; Vergara
vd., 2023). Ancak Ogrenciler ve egitimciler arasindaki motivasyonel
yonelimlerin 6nemli Ol¢iide farkli oldugu goriilmektedir. Bu fark, olasi
bir bosluga isaret eder: Oyun tabanli 6grenmeyi kendi kesifci egilimlerine
gore tasarlayan egitimciler, performans ve basariya iligkin net Olgiitlere
ihtiyag duyan basaran 6grenciler i¢in tasarimi optimize edemeyebilirler
(Vergara vd., 2023). Bu nedenle, etkili tasarim, c¢esitli motivasyon
bicimlerini  karsilamak i¢in birden fazla oyun mekaniginin
biitiinlestirilmesini gerektirir (Hartmann ve Gommer, 2021; Jacobs vd.,
2023). Dolayisiyla, etkili bir oyun tabanli 6grenme tasarimi, farkli
motivasyonel yonelimleri dikkate alan gesitli mekanikleri entegre etmeli
ve bdylece tim oyuncu tiplerinde hem katilmi hem de &grenme
optimizasyonunu saglamalidir.

Oyunlar Yoluyla Ogrenmenin Degerlendirilmesi

Oyun tabanli oOgrenmede Ogrenme ¢iktilarinin degerlendirilmesi,
yalnizca geleneksel son-testlerin Gtesine gegerek duyussal olgiimleri ve
oyun i¢i performans analitigini de kapsar; bu sayede 6grenme siirecine
biitiinciil bir bakig saglanir (Rachmatullah vd., 2021; Udeozor vd., 2023).

Oyun tabanh 6grenme degerlendirmesinde hem nicel hem de nitel
Olglimler sik¢a kullanilir. Geleneksel On-test ve son-test uygulamalari,
kavramsal anlama ve sorgulama becerilerindeki kazanimlar1 6l¢mek i¢in
kullanilir (Bénus vd., 2024; Rachmatullah vd., 2021). Icerik bilgisinin
Otesinde, duyussal degiskenler de yaygin bigimde oOlgiilmektedir:
Ogrenme motivasyonunu  degerlendirmek igin  standartlastirilmis
Olgekler/anketler gibi araglar kullanilmaktadir (Bénus vd., 2024; Glynn
vd., 2011). Oz-yeterlik ve sonug¢ beklentisi inanclar1 ise uyarlanmis
anketlerle oOlciilebilir (Rachmatullah vd., 2021; Unfried vd., 2015). Akis
deneyimi, memnuniyet ve biligsel-duyugsal durumlar anketlerle ve agik
uclu sorulara verilen yanitlari kodlanmasiyla dl¢iiliir (Rachmatullah vd.,
2021; Wiebe vd., 2014).

Dijital oyun tabanli 6grenmenin kritik bir giicii, performans analizi
yapilmasini ve potansiyel olarak “gizli degerlendirme” uygulanmasini
miimkiin kilan iz verisi veya giinliik verisi liretebilmesidir (Molnar, 2022;
Rachmatullah vd., 2021; Shute, 2011). Gilnliikk verisi, 6grencinin
gorevlerde harcadigi siire, oyunlastirilmig puanlarin birikimi ve yardim
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islevlerinin kullanimi gibi kullanici davranislarimi kaydeder (Bonus vd.,
2024; Molnar, 2022). Bu verilerin analiz edilmesi, arastirmacilarin
ogrenci yollarmin kuramsal semalarla uyumlu olup olmadigimi ve belirli
oyun i¢i davranmiglarin 6grenme ciktilariyla nasil iliskili oldugunu ortaya
koymasina olanak tanir (Bénus vd., 2024).

Zorluklar ve Gelecek Yonelimleri

Sorgulama becerileri, kavramsal anlama ve motivasyon {lizerindeki
kanitlanmis etkilerine ragmen (Bonus vd., 2024; Rachmatullah vd.,
2021), oyun tabanli 0grenmenin tasarim, uygulama ve giicli kanit
toplama siireclerine iliskin ¢esitli zorluklar devam etmektedir.

Baglica zorluklardan biri, dijital oyun tabanli O6grenmenin fen
ogretiminde nasil etkili bicimde uygulanmasi gerektigine dair siirh
uzlagidir (Boénus vd., 2024). Ayrica, iniversite diizeyindeki temel
miihendislik egitimiyle dogrudan iliskili, iyi tasarlanmis ve uyarlanmis
oyunlarin eksikligi yaygin kullanimin oniinde bir engel olusturmaktadir
(Udeozor vd., 2023). Oyun gelistirme siireci yiiksek kaynak gerektirir ve
cabay1 azaltmak ile bagarisizlik riskini en aza indirmek i¢in gergeveler ve
rehberliklere ihtiyag duyulmaktadir (Jacobs vd., 2023; Udeozor vd.,
2023).

Bir diger onemli konu, pedagojik titizlik ile eglence arasindaki
dengeyi saglamaktir. Oyunlar eglenceli olmalidir, ancak ayni zamanda
olgtilebilir 6grenme sunmalidir (Rooney, 2012; Bénus vd., 2024). Egitsel
hedefler oyun mekanigiyle tam olarak hizalanmazsa, 6grenciler derin
kavramsal bilgi edinmeden yalnizca oyunu bitirmeye odaklanabilir (Putra
ve Setyaningrum, 2019). Arastirmalar ayrica motivasyon ve 6z-yeterligin
farkl1 6grenme stilleri ve oyuncu profilleri arasinda Snemli Olciide
degistigini gostermektedir (Khenissi vd., 2016; Vergara vd., 2023); bu da
tek bir oyun tiiriinlin tiim 6grenciler i¢in etkili olamayabilecegi anlamina
gelir (Putra ve Setyaningrum, 2019). Bu durum, uyarlanabilir ve
kisisellestirilmig 0gretim tasarimlari gerekli kilar (Vergara vd., 2023;
Taskin ve Kilig-Cakmak, 2022).

Gelecekteki arastirmalar, oyun tabanli Ogrenme uygulamalarim
optimize etmeye ve bunlarin altinda yatan psikolojik mekanizmalarin
daha derin anlagilmasina odaklanmalidir.
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1. Ogretmen ve Baglamsal Roller

Oyunlar bireysel 6grenmeyi desteklese de, 6gretmen rehberliginin ve
sinif i¢i tartigmanin etkisi daha fazla arastirilmalidir (Bénus vd., 2024).
Ogretmenlerin oyun &ncesinde acik sonuc beklentileri belirlemesi, akis
durumunun baglamast ig¢in kritik bir unsur olarak gosterilmistir
(Rachmatullah vd., 2021; Settlage, 2000). Gelecek caligmalar, oyun
tabanli 6grenmenin minimal rehberlikten giiclii rehberlige kadar farkli
ogretim yonlendirme diizeyleriyle birlestirildiginde hangi kosullarda en
etkili oldugunu incelemelidir (Zeng vd., 2020).

2. Boylamsal ve Uyarlanabilir Caligmalar

Oyun tabanli 6grenmenin uzun vadeli bilgi kaliciligi ve beceri
gelisimi {izerindeki etkisini degerlendirmek igin boylamsal ¢aligmalara
ihtiyag vardir (Gill vd., 2025; Bénus vd., 2024). Arastirmalar ayrica
gercek zamanli geri bildirim ve yap1 iskelesi gibi uyarlanabilir oyun
mekaniklerinin, daha yiiksek on bilgiye sahip Ogrencilerde asir1 yapi
iskelesini  Onlerken diisik o6n bilgiye sahip Ogrencileri nasil
destekleyebilecegini de incelemeye devam etmelidir (Rachmatullah vd.,
2021).

3. Yenilik¢i Tasarim Yaklasimlari

“Ogrenen-Tasarimc1 Yaklasim1”, dgrencilerin akranlari icin egitsel
oyunlar tasarladigi yenilik¢i bir yonelimdir (Paciarotti vd., 2021). Bu
yontem, Ogrencilerin  oyun tasarimi silirecinde igerik bilgilerini
yapilandirmalarint1  ve  derinlestirmelerini  gerektirdigi ig¢in  bilgi
edinimlerini 6nemli 6l¢giide artirir (Paciarotti vd., 2021).

SONUC

Oyun tabanli Ogrenme, kati pedagojik hedefleri ¢ekici dijital
deneyimlerle birlestirerek fen egitimi icin doniistiiriicii bir potansiyel
sunmaktadir. Yapilandirmacilik ve 6z-belirleme kurami gibi teorilere
dayanan oyun tabanli &grenme, Ozerklik, yeterlik ve meydan okuma
deneyimleri yoluyla sorgulama becerilerini gelistirmede, isbirlik¢i
O0grenmeyi tesvik etmede ve igsel motivasyonu artirmada {iistiinliik
gostermektedir. Biyoloji, fizik ve miihendislik alanlarinda kullanilan
uzmanlagmis ciddi oyunlar, dijital simiilasyonlar ve artirilmis gerceklik
uygulamalari, kavramsal anlamada 6nemli kazanimlar saglamistir. Ancak
oyun tabanli 6grenmenin gelecekteki basarisi, ¢esitli oyuncu profillerini
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dikkate alan, 6grenme hedeflerini oyun mekanigine kesintisiz bigimde
entegre eden saglam ve uyarlanabilir tasarim ilkelerine baghidir. Ayrica
oyun i¢i veri analitigini kullanan stirekli ve titiz degerlendirme stiregleri
bu basarty1 desteklemelidir. Kisisellestirilmis tasarimdaki mevcut
bosluklarin giderilmesi ve Ogretim baglamimin roliiniin  optimize
edilmesiyle arastirmacilar ve egitimciler, oyun tabanli Ogrenmenin
giiclinii 21. yiizyll STEM alanlarinin gerektirdigi becerilere 6grencileri
hazirlamak i¢in tam anlamiyla kullanabilirler.
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FEN EGITiMi BAGLAMINDA KAVRAMSAL ANLAMALAR,
ARASTIRMA-SORGULAMA BECERILERI, BiGIMLENDIRICI
DEGERLENDIRME YAKLASIMLARI, BILISSEL STILLER VE
STEM’E iLiSKiN KAPSAYICI BiR INCELEME*

Aysegll Tongal**

GIRIS
Fen Egitiminde Giincel Paradigmalar, Kuramsal Temeller ve
Boliimiin Kapsamm

Fen egitimi tarihsel siire¢ icerisinde farkli psikolojik ve pedagojik
akimlardan etkilenmis bir disiplin olarak gelismistir. 1920’lerde
davranmigg1 yaklasimin etkisiyle O6grenme uyaran tepki iliskisi ve
pekistirme mekanizmalar1 {izerinden agiklanmig Ogrenciler pasif alici
olarak goriilmistiir (Gilbert & Watts, 1983). Ancak II. Diinya Savasi
sonrast  davramigciigm  insan  Ogrenmesini  sosyal  baglamda
aciklayamamasi nedeniyle etkisi azalmistir (Berlyne, 1960). 1970’lerden
itibaren biligsel kuramcilar (Piaget, Bruner, Ausubel) 6grenmeye farkli
bir bakis agis1 kazandirmig ve 6grenmenin bireyin ¢evresiyle etkilesimi
sonucu anlaml bi¢cimde yapilandirildigini vurgulamislardir (Bliss, 1995;
Ausubel, 1968). Bu yaklasimlarin temelinde 6grencilerin 6n bilgileri ve
bilissel yapilant dikkate alinarak 6grenmenin desteklenmesi gerekliligi
vardir. Vygotsky ve sosyal yapilandirmacilar bilginin toplumsal etkilesim
ve kiiltiirel baglam yoluyla yapilandirildigini savunmuslardir (Driver,
1989; Wertsch, 1985). Von Glasersfeld’in radikal yapilandirmaciligi ise
Ogrenenin bilgiyi aktif olarak yapilandirdigini ve bilginin 6znellik
icerdigini ortaya koymustur (Von Glasersfeld, 1989). Driver ise hem
kisisel hem sosyal yapilandirmay1 birlestirerek fen Ogreniminin
Ogrencinin mevcut bilgi semalar1 ve deneyimleriyle etkilesim yoluyla
stirekli bir yeniden yapilandirma siireci oldugunu belirtmistir (Driver,
1989).
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Tablo 1. Ogrenme Teorilerinin Tarihsel Gelisimi ve Temel Yaklasimlari (1920-1997)

Donem

Etkili
Kuram
Kurameci

/ Yaklasim / Akim

Ogrenme Anlayis1 / Ozellikleri

1920’ler

1940-
1960

1970’ler

1970’ler

1970’ler-
1980’ler

1978

1980-
1990

1989-
1997

Watson,
Skinner

Berlyne

Piaget

Ausubel

Bruner

Vygotsky

Von
Glasersfeld

Driver

Davraniscilik

Davranis¢iligi
elestirisi

Biligsel
Yapilandirmacilik
Onciisii

Anlamli Ogrenme

Biligsel Yaklasim

Sosyal
Yapilandirmacilik

Radikal
Yapilandirmacilik

Biitlinlestirici
Yapilandirmacilik

Ogrenme uyaran-tepki ve pekistirme
yoluyla gergeklesir. Bilgi nesnel ve
degismezdir. Ogrenen pasif alicidir
(Gilbert & Watts, 1983).

Insan 6grenmesinin hayvan deneyleriyle
esdeger sayilmasinin yetersizligi sosyal
problemlere cevap verememesi nedeniyle
etkisi azalmaya baslad1 (Berlyne, 1960).

Ogrenme bireyin ¢evresiyle etkilesimiyle
gerceklesir. Bilgi aktif olarak
yapilandirilir. Oziimseme ve diizenleme
ile biligsel denge saglanir (Bliss, 1995;
Driver et al., 1994).

Mevcut bilissel yapilarin 6nemi yeni bilgi
eski bilgiyle baglanti kurarsa anlam
kazamir. Ogrenen aktif yapilandiricidir
(Ausubel, 1968)

Ogrenme  bireyin  zihinsel yapilarmi
gelistirerek anlamlandirmasryla
gerceklesir. Ogretim &grenci merkezlidir
(Gilbert & Watts, 1983)

Bilgi, toplumsal etkilesim ve kiiltiirel
ortam yoluyla &grenilir. Ogrenme sosyal
bir siiregtir. Dil ve diyalog O6grenmede
kritik rol oynamaktadir (Driver, 1989;
Wertsch, 1985)

Bilgi pasif almamaz aktif olarak
yapilandirilir.  Bilgi  6zneldir, 6grenen
kendi deneyimleriyle anlam ¢ikarir (Von
Glasersfeld, 1989)

Kisisel ~ve  sosyal yapilandirmayi
birlestirir. ~ Ogrenciler derslere  bilgi
semalariyla gelir ve 6grenme 6n bilgi ile
deneyim etkilesimi sonucu gergeklesir
(Driver, 1989)
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Bu tarihsel gelisim ¢izgisi fen egitiminin bilgi aktarimina dayali bir
stire¢ olmaktan ¢ikarak 6grencilerin diisiinme bigimlerini, problem ¢6zme
becerilerini ve bilimsel siiregleri anlamli bi¢imde kullanabildikleri bir
Ogrenme alanina doniistiigiinii gostermektedir. Giiniimiiz toplumlarinda
bireylerden sosyo-kiiltiirel agidan donanimli elestirel diisiinebilen ve
iiretken bireyler olmalar1 beklenmektedir. Bu durum bireylerin biligsel,
duyussal ~ve  psikomotor  alanlarda  yeterlik  kazanmalarini
gerektirmektedir. Bilgiye ulasabilen sorgulayan ve yenilik iiretebilen
bireylerin yetistirilmesini de zorunlu kilmaktadir. Yapilandirmaci ve
sosyal yapilandirmaci yaklagimlar fen 6gretiminde 6grenenin aktif roliinii
ve 6grenmenin sosyal boyutunu 0n plana ¢ikararak aragtirma-sorgulama
temelli 6gretim anlayiginin temellerini olusturmustur. Bu anlayista bilgi,
Ogretmen tarafindan dogrudan aktarilmak yerine Ogrencinin gdzlem,
hipotez kurma, deney yapma ve verileri yorumlama siiregleriyle
yapilandirilir. Dolayisiyla giinlimiiz fen egitimi baglaminda 6gretmen
adaylarinin aragtirma-sorgulama yaklasimlarina iliskin yeterlilikleri hem
Ogrenme ortamlarinin niteligini belirleyen hem de 6grencilerin bilimsel
diisiinme becerilerini gelistiren kritik bir unsur haline gelmistir. Ozellikle
bilgi ¢caginda bireylerin problem ¢6zme, elestirel diisiinme, etkili iletigim
kurma, dogru bilgi kaynaklarini segebilme, is birligi yapabilme ve 6z-
yonetim gibi iist diizey diisiinme becerilerine sahip olmalar1 hem bireysel
ve toplumsal refahin siirdiiriilebilirligi a¢isindan kritik Oneme sahip
oldugu diisiiniilmektedir. Bu beceriler “21. yiizy1l becerileri” olarak
tamimlanmakta ve {ilkelerin yenilik kapasitesi tiretkenligi ve rekabet
giiciiyle dogrudan iligkilendirilmektedir (Partnership for 21st Century
Learning, 2015). Fen egitimi bireylerin bu becerileri gelistirebilecekleri
temel disiplinlerden biri olarak kabul edilmektedir.

Fen okuryazarligi bilimsel siire¢ becerileri, problem ¢ézme, elestirel
diistinme, karar verme ve kanita dayali akil yiiriitme gibi ¢ok boyutlu
yeterlikleri icermektedir. Bu baglamda problem ¢ézme becerisine sahip
bireylerin karsilagtiklart durumlart analiz etme, bilimsel ydntemleri
kullanarak ¢6ziim yollar1 gelistirme, verileri yorumlama ve ¢ikarimlarda
bulunma yetkinlikleri gelismistir (Partnership for 21st Century Learning,
2015; Yal¢in, 2018). Dolayisiyla etkili bir fen 6gretimi toplumlarin
yasam kalitesini, yenilik tiretme kapasitesini ve bilimsel diigiinme
kiiltiiriinti gelistiren bir stratejik aractir. Bu dogrultuda 6zellikle Amerika
Birlesik Devletleri basta olmak iizere pek cok iilke fen egitiminin
niteligini artirmaya yonelik kapsamli reformlar gerceklestirmistir. Ulusal
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Bilim Vakfi (NSF) ve Ulusal Arastirma Konseyi (NRC) tarafindan
yayimlanan National Science Education Standards (NRC, 1996) fen
egitiminin hedeflerini bilimsel okuryazarlik, arastirma-sorgulama ve
bilimsel diistinme becerileri {izerine insa etmistir. Burada 6grencilerin fen
bilimlerini ezberleme yerine bilim insan1 gibi diistinmeleri, gozlem,
hipotez kurma, deney yapma, veri yorumlama ve kanita dayali sonug
cikarma siireglerini igsellestirmeleri gerektigi vurgulanmistir. Tiirkiye’de
ise 2000’li yillardan itibaren fen Ogretiminin g¢agdas yaklasimlarla
uyumlu héle getirilmesi yoniinde 6onemli adimlar atilmistir. 2006 Fen ve
Teknoloji Dersi Ogretim Programi “fen ve teknoloji okuryazari bireyler
yetistirmek”  vizyonunu benimsemis ve yapilandirmaci §grenme
anlayisini temel almistir (MEB, 2006). 2013 Fen Bilimleri Ogretim
Programi ile bu vizyon daha somut hile gelmistir ve dgretim siirecinin
bilimsel arasgtirma-sorgulama temelli olmas1 gerektigi belirtilmistir
(MEB, 2013). 2018 06gretim programinda ise bu yaklasim yasam
becerileriyle biitiinlestirilmis ve fen egitiminin bireyin bilimsel
diislinmeyi bir yasam bi¢imi haline getirmesini hedeflemesi gerektigi
vurgulanmigtir (MEB, 2018).

Arastirma-Sorgulama Kavraminin Dogasi

Aragtirma sorgulama temelli Ogrenme (inquiry-based learning)
Ogrencilerin 6grenme siirecine aktif katilimini bilimsel siire¢ becerilerini
gelistirmelerini ve bilgiyi anlamli bigimde yapilandirmalarini hedefleyen
cagdas bir Ogretim yaklagimidir. Bu yaklagim Ogrenmeyi G6grencinin
merak, sorgulama ve problem ¢ézme siireglerine dayali olarak anlam
ingast gerceklestirdigi yapilandirmact 6grenme kurami ile yakindan
iligkilidir (Harlen, 2013).

Aragtirma sorgulama temelli 6grenmenin felsefi temeller 20. ytlizyilin
baglarinda 6grenmenin dogasina iligkin diisiinceler gelistiren egitimciler
Homer Lane (1875-1925), John Dewey (1859-1952) ve Maria
Montessori (1870-1952)’ye dayanmaktadir (Montessori, 1870; Apple &
Teitelbaum,2002; Nelin, 2020). Dewey, Ogrenmenin yasanti yoluyla
gerceklestigini  ve  bireyin  deneyimlerinden  hareketle  anlam
olusturdugunu savunurken Montessori, 6grencilerin igsel motivasyon ve
Ozgiir segim hakkina dayali bir 6grenme ortaminda gelisebilecegini ileri
stirmiistiir. Lane ise ¢ocuklarin 6zgiir bir ortamda kendi davranislarinin
sonuclarini deneyimleyerek toplumsal sorumluluk bilinci kazandiklarini
belirtmistir. Bu ii¢ diisiiniirlin ortak paydasi 6grencinin 6grenme siirecinin
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merkezinde yer almasi ve &grenmenin deneyimsel bir siire¢ olarak
gorlilmesidir. Bu yaklasimin temelinde merak ve soru sorma davranisi
bulunmaktadir. Ogrencilerin gevrelerinde gozlemledikleri olay ve
olgulara yonelik “neden?”, “nasil?” ve “ne sekilde?”” sorularini sormalari,
ogrenme siirecinin baglangig noktasidir. Ogrencilerin bu tiir sorulart
tesvik edilmediginde veya “gereksiz” goriilerek bastirildiginda bireylerin
dogal merak giidiisii zayiflamakta ve Ogrenmeye yonelik icsel
motivasyon kaybolmaktadir (National Research Council [NRC], 2000).
Dolayisiyla arastirma sorgulama temelli Ogrenme ortamlarinin
Ogrencilerin sorularma deger veren onlarin aragtirma ve kesfetme
stireclerini destekleyen nitelikte olmas1 gerekmektedir.

Ogrencilerin  bu bilginin nasil {iretildigini sorgulandigim ve
dogrulandigimi  anlamalar1  beklenir (Newman, Abell, Hubbard,
McDonald, Otaala, & Martini, 2004). Bu nedenle aragtirma sorgulama
temelli 6grenme, epistemolojik farkindaligi gelistiren 6grenmeyi aktif
bilgi ingas1 olarak goren bir modeldir.

Arastirma-Sorgulama Yénteminin Bilesenleri ve Ogrenmeye
Katkisi

ASDO’niin ilk ilkesi Ogrencilerin dogrudan deneyim yoluyla
kavramlar1 yapilandirmalarmin  6grenmenin temelini olusturdugunu
vurgular. Fen 6gretiminde 6grenme 6grencilerin etkin katilim ve deneyim
yoluyla anlam olusturma siiregleriyle gerceklesir. Ogrenciler okula
cevrelerinde gozlemledikleri doga olaylaria iliskin birtakim onbilgiler ve
kisisel aciklamalarla gelirler. Bu agiklamalar bilimsel agidan dogru ya da
yanlig olabilir. Ancak yanlis kavramlarin doniistiiriilmesi deneysel
etkinlikler ve dogrudan gbzleme dayali uygulamalar araciligiyla miimkiin
olur (Harlen, 2013). Deneyimlerin kapsamli olmasi gerekmez aksine basit
arag-gereclerle yapilan kiiclik ¢aph etkinlikler bile 6grencinin zihinsel
modeliyle yeni bilgiyi iliskilendirmesine katki saglar (NRC, 2000).

Ikinci ilke, dgrencilerin yiiriitiilen arastirmanin problemini veya temel
sorusunu agik bigimde kavramalarmin gerekliligini vurgular. Ogrencilerin
arastirma sorusunu anlamlandirma diizeyi 6grenme siirecinin kalitesini
belirleyen kritik bir faktordiir. Bu nedenle 6gretmenlerin 6grencilerin yas,
gelisim ve biligsel diizeylerini dikkate alarak onlar1 problemin
tamimlanmas siirecine aktif bigimde dahil etmeleri gerekir. Ogrencilerin
aragtirmanin baglammi ve amacim tam olarak anlamalar1 siirecin
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sahiplenilmesini ve Ogrenmeye yonelik i¢sel motivasyonun artmasini
saglar (Keys & Bryan, 2001).

ASDO’niin iigiincii ilkesi, bilimsel sorgulamanmn ¢ok boyutlu bir
beceri seti gerektirdigini belirtir. Soru sorma, hipotez kurma, veri
toplama, arastirma tasarlama, iddialar1 kanitlarla destekleme ve sonug
cikarma gibi beceriler bilimsel sorgulamanin yapi taslaridir (NRC, 1996).
Bu beceriler arasinda gdzlem yapma en temel olanidir ¢ilinkii bilimsel
aragtirmanin  baglangi¢ noktasi, dikkatli ve sistematik gozlemdir.
Ozellikle ilkokul diizeyindeki &grenciler, bagimli ve bagimsiz
degiskenleri tanimlama konusunda rehberlige ihtiyac duyarlar. Bu
nedenle Ogretmenler Ogrencilerin neye odaklanacaklarmi neyi Olgiip
kaydedeceklerini ve hangi degiskenleri gézlemleyeceklerini net bicimde
anlamalarin saglamalidir (Van Uum, Verhoeff, & Peeters, 2016).

ASDO’niin dérdiincii ilkesi, fen 6greniminin deney ve uygulama
boyutuyla smirli olmadigma bunun yam sira diisiinme, ¢ikarim yapma,
tartisma ve bilimsel yazma siireglerini de kapsadigina isaret etmektedir.
Ogrencilerin kendi fikirlerini, tahminlerini, arastirma planlarini ve
bulgularim1 s6zlii veya yazili olarak ifade etmeleri, onlarin biligsel
stireglerini derinlestirir. Bu siiregte 6grenciler metabiligsel farkindalik
gelistirir. Yani nasil diislindiiklerinin ve nasil 6grendiklerinin farkina
varirlar (Minner, Levy, & Century, 2010). Bu tiir iletisim temelli
etkinlikler bilginin igsellestirilmesini ve Ogrenmenin kaliciligini
destekler.

Besinci ilkeye gore arastirma sorgulamaya dayali 6grenmede temel
bilgi kaynagi, o6grencinin kendi gozlemleri ve deneyimidir. Ancak
Ogrencilerin birincil verilerini elestirel bicimde degerlendirebilmeleri igin
kitaplar, bilimsel makaleler, dijital igerikler veya uzman goriisleri gibi
ikincil bilgi kaynaklarindan yararlanmalari da Onemlidir. Bu durum
Ogrencilerin  bilimsel bilgiye ¢oklu kaynaklardan ulasma, bilgiyi
karsilagtirma ve elestirel degerlendirme becerilerini gelistirir. Boylece
ogrenme siireci deneysel bir etkinlik olmaktan ¢ikar bilgi sentezi ve kanit
temelli akil yiiriitme boyutunu da igerir.

Son ilke, bilimin dogas1 geregi isbirlikli bir siire¢ oldugunu vurgular.
Bilimsel bilgi genellikle bireysel c¢abalardan degil arastirmaci
topluluklarinin ~ ortak ¢aligmalarindan dogar. ASDO kapsaminda
Ogrenciler grup caligmalar yiriittikklerinde bilim insanlarinin igbirlikli
dogasini deneyimleme firsati bulurlar (Harlen, 2013). Grup calismalar1



Fen Egitiminde Kuramdan Yapilandirmaya Epistemoloji, STEM ve Ogrenme Mekanizmalari 25

ogrencilerin sorumluluk alma, iletisim kurma, argiiman gelistirme ve
karsit goriisleri degerlendirme becerilerini gelistirir. Ayrica farkli bakis
acilarm1 duymak, Ogrencilerin epistemolojik esneklik kazanmalarina
katki saglar (Newman et al., 2004).

Bu ilkelerden hareketle ASDO, ogrencilerin  arastirmanin
tasarlanmasi, veri toplanmasi, sonuglarmm yorumlanmasi, yazilmasi ve
paylasilmasi gibi bilimsel siirecin tiim asamalarina katilmalarin1 hedefler.
Boylece ogrenciler bilgiyi sorgulayan, elestiren ve yeniden yapilandiran
aktif 6grenen bireyler haline gelirler. Bu durum ¢agdas fen egitiminin
hedefleriyle dogrudan ortlismektedir.

Aragtirma Sorgulama Temelli Ogrenimde Simf Ortamu,
Ogrenci ve Ogretmen Davramslan

Aragtirma sorgulama temelli 6grenim (ASTO) yapilandirmaci
ogrenme anlayisimin siif i¢i uygulamalarindan biri olarak 6grenmenin
ogrencinin etkin katilmiyla gergeklestigi bir o6gretim yaklagimidir
(Cakar, 2013). Bu yaklasimin pedagojik olarak etkili bicimde
uygulanabilmesi hem fiziksel hem de bilissel olarak uygun bir 6grenme
ortamimin olusturulmasina ayrica 6gretmen ve ogrencilerin bu ortamdaki
rollerinin yeniden tanimlanmasina baglhdir.

ASTO uygulamalarmin dayandif1 epistemolojik temel, bilissel ve
sosyokiiltiirel yapilandirmacilik yaklagimlarinin biitiinlesimidir. Biligsel
yapilandirmacilik, 6grenmenin bireyin zihinsel siirecleriyle bilgiye anlam
kazandirmas1 oldugunu savunurken sosyokiiltiirel yapilandirmacilik,
bilginin sosyal etkilesim, dil kullanim1 ve kiiltiirel baglam araciligiyla
yapilandirildigin1 6ne siirer (Keys & Bryan, 2001). Bu baglamda ASTO
smif ortami, bilginin hem bireysel hem de sosyal diizeyde insa edildigi
dinamik bir 6grenme ekosistemi olarak degerlendirilebilir.

Biligsel yapilandirmaci perspektife gore Ogrenciler bilgiye edilgen
bicimde ulagmaz bilginin nasil iretildigini, gegerliligini ve smirlarini
anlamlandirarak ~ 6grenir  (Khishfe &  Abd-El-Khalick, 2002).
Sosyokiiltiirel agidan ise bilimsel bilgi, sosyal etkilesimler, tartigmalar ve
uzlagt siiregleri sonucunda hem kiiltiirel hem de toplumsal olarak
yapilandirilir (Alexopoulou & Driver, 1996; Kelly & Crawford, 1997).
Bu yoniiyle ASTO sosyal iletisimi ve ortak anlam insasin1 da igeren ¢ok
katmanli bir 6grenme siirecidir.
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ASTO’niin temelinde 6grencilerin bilimsel sorgulama siireclerine aktif
katilim1 yer almaktadir. Bu siire¢ gézlem yapma, hipotez olusturma, veri
toplama, analiz etme, ¢ikarimda bulunma ve bilimsel iletigim kurma gibi
ist diizey biligsel becerilerin kullanimmi gerektirir (NRC, 1996).
Ogrencilerin bu becerilere sahip olmamasi durumunda 6gretmen
rehberliginde sistematik olarak kazandirilmalar gerekmektedir. Ciinkii bu
beceriler 6grencilerin bilimi siire¢ diizeyinde anlamalarim saglar.

Ogrenmenin dogas1 geregi aktif ve yapilandirmaci bir siire¢ olmasi
(Borko & Putnam, 1997), o6grencinin Ogrenme siirecinde pasif bir
dinleyici degil bilgi iireten bir 6zne olmasmi gerektirir. Ogrenciler
fiziksel deneyimler, zihinsel sorgulamalar ve kavramsal yeniden
yapilandirmalar aracilifiyla bilgiyi anlamlandirir (Harlen, 2013). Bu
siiregte  Ogrenciler 6grenme sorumlulugunu Tstlenir, 6z diizenleme
becerilerini gelistirir ve metabiligsel farkindalik kazanirlar (Lim, 2001).

ASTO ortamlarinda dgrenme sosyal etkilesim yoluyla da gergeklesir.
Ogrencilerin akranlariyla yiiriittiikleri tartismalar, ortak problem ¢dzme
etkinlikleri ve grup temelli deneysel siirecler, biligsel derinligi ve
o0grenme kaliciligini artirir (Vosniadou, 2003). Bilimsel sorgulama,
dogasi geregi isbirlikli bir etkinliktir. Dolayisiyla etkili iletigim, ortak akil
yiirlitme ve grup i¢i koordinasyon bu siirecin ayrilmaz bilesenleridir
(Worth et al., 2009).

Sorgulama temelli Ogrenme ortamlarinda iletisimsel etkilesim,
ogrenmenin temel belirleyicisidir. Ogrenciler baslangigta genellikle
sorularint1  6gretmene yoneltme egilimindeyken siire¢ ilerledikge
akranlartyla fikir aligverisinde bulunmayi ve bilimsel tartigmalar
yirlitmeyi Ogrenirler (NRC, 1996; Worth et al., 2009). Bu durum
ogrencilerin epistemolojik farkindaliklarin1 artirmakta ve bilimsel
arglimantasyon becerilerinin gelisimine katki saglamaktadir.

ASTO’niin etkili bigimde uygulanabilmesi igin 6grencilerin merak ve
ilgi duyduklari olgulara yénelmek dnemlidir. Ogrenciler simfa giindelik
yasam deneyimlerinden edindikleri 6n bilgilerle gelirler ve yeni bilgi bu
mevcut bilgi temeli {lizerinde yapilandirilir (Vosniadou, 2003). Bu
nedenle Ogretmenlerin Ogrencilerin ilgilerini dikkate alarak gergek
yagsamla iligkili, anlamli ve baglamsal 6grenme firsatlar1 yaratmalar
gerekir (Van Uum et al., 2016). Boylelikle 6grenciler soyut bilimsel
kavramlart somut deneyimlerle iliskilendirir ve kavramsal degisim
stirecini daha derinlikli bi¢imde yasarlar.
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ASTO uygulamalarinda etkinlik temelli dgrenme kritik bir role
sahiptir. Deneyler, gézlemler ve uygulama etkinlikleri, teorik bilgiyle
pratik deneyimi biitlinlestirir (Abrahams & Millar, 2008). Bu etkinlikler
sirasinda Ogrencilerin kiiglik gruplar hélinde caligsmasi, hem biligsel
etkilesimi hem de sosyal dgrenmeyi giiglendirir. Ozellikle dort kisilik
kiigik gruplarin, iletisim ve katilim agisindan en verimli grup yapisini
olusturdugu belirtilmektedir (Worth et al., 2009). ASTO’niin etkili
bicimde uygulanabilmesi i¢in &grencilerin fikirlerini 6zgilirce ifade
edebildikleri, hata yapmaktan ¢ekinmedikleri ve karsilikli saygiya dayali
bir sinif atmosferinin olusturulmasi gerekir. Bu tiir bir ortam 6grencilerin
kendi goriislerini hem grup iginde hem de siif genelinde rahatlikla dile
getirmelerine olanak tanir (Worth et al., 2009).

Yapilandirmaci1 6grenme anlayisina gore Ogretmenin temel gorevi
ogrencilerin bilgiyi kendilerinin yapilandirmasini tesvik etmek ve bu
stirecin gerceklesebilmesi igin gerekli 6grenme firsatlarini yaratmaktir.
Ancak bu durum oOgretmenin pasif bir konumda kalmasi anlamina
gelmez. Aksine Ogretmen Ogrencilerin diislinme siireglerini yonlendiren
onlar1 gbzlem, deney, tartisma ve yansitma gibi etkinliklere katilmaya
tesvik eden aktif bir kolaylastirict rolii tistlenir (Borko & Putnam, 1996;
Eick & Reed, 2002; NRC, 1996). ASTO ortaminda 6gretmenin ilk gorevi
Ogrencilerin 6n Ogrenmelerini ve on bilgilerini belirlemektir. Ciinki
ogrencilerin sahip olduklar1 6n bilgiler, her zaman bilimsel bilgilerle
ortligmeyebilir. Alan yazinda bu tiir alternatif kavramsal yapilar naive
ideas olarak tamimlanmaktadir (Smith, DiSessa & Roschelle, 1994).
Ogretmen, 6grencilerin bu 6n bilgilerini ortaya cikararak bunlari bilimsel
bilgiyle iliskilendirmelerine yardimec1 olur. Bu siiregte Ogrenciler
Ogretmenin rehberliginde biligsel catismalar yasar ve bu catigmalar
araciligiyla kavramsal degisim gerceklesir (Worth et al., 2009).

Ogretmenin bir diger gorevi Ogrencilerin 6grenme siirecinde aktif
katilimin1 saglamaktir. Ogrencilerin uzun siire pasif kalmamalar1 igin
Ogretmen onlart gézlem, model olusturma, hipotez test etme ve sinif ici
tartigmalara katilmaya yonlendirmelidir (Vosniadou, 2003). ASTO
ortaminda Ogretmen psikososyal Ogrenme iklimini de sekillendirir.
Giiven, saygi, adalet ve paylasim degerlerinin 6n planda oldugu bir sinif
atmosferi, 0grencilerin fikirlerini 6zgiirce ifade etmelerine ve tartigmalara
goniillii bicimde katilmalarina olanak tanir (Worth et al., 2009). Bunun
tersine rekabetci bir ortam bireysel basariy1 6n plana ¢ikararak is birligi
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ve ortak Ogrenme kiltiiriinii zayiflatabilir (Vosniadou, 2003). Oysa
motivasyon ve merak giidiisii, ASTO niin en temel yap: taslarindandir
(Harlen, 2013; NRC, 2000; Trautmann, MaKinster & Avery, 2004).

Ogretmenin bir diger sorumlulugu 6grencilerin bilimsel diisiinme
bicimlerini desteklemektir. Bu 6grencilerin agiklama yapmalarma firsat
tanimak, soru sormaya tesvik etmek ve fikir aligverisini tesvik eden
etkilesimsel ortamlar olusturmakla miimkiindiir (Hogan & Berkowitz,
2000; van Uum et al., 2016). Ogretmen 6grenciler arasinda etkin iletisim
kurmak igin simif diizenini grup tartigmalarina elverigli hale getirmeli,
ogrencilere farkli bakis agilarin1 degerlendirme firsati sunmalidir
(Vosniadou, 2003).

Etkili bir ASTO ortaminda hem &gretmen hem oOgrenciler takim
caligmasi, empati ve demokratik iletisim becerilerini gelistirirler. Bu
stirecte farkli fikirlerin 6zglirce savunulmasi, materyallerin paylasilmasi,
herkesin konugmasina firsat taninmasi ve birbirini dinleme gibi sosyal
beceriler 6n plana ¢ikar (Worth et al., 2009). Ancak Ogrenciler kimi
zaman konusmaktan cekinebilirler. Bu durum genellikle yanlis cevap
verme endisesinden kaynaklanir (Newman et al, 2004). Boyle
durumlarda Ogretmen farkli gorlislerin degerine vurgu yaparak ve
alternatif diisiincelerin 6nemini anlatarak o0grencilerin giiven duygusunu
artirmalidir (Worth et al., 2009).

Ogretmenin tavri ASTO’niin basarisinda belirleyici bir unsurdur.
Ogretmen, oOgrencilerin birbirlerinin fikirlerine saygi duydugu, hata
yapmanin dgrenme siirecinin dogal bir pargasi olarak goriildiigii bir ortam
olusturmalidir. Ayrica Ogrencilere giiven asilamak onlarin  kendi
yeteneklerine inanmalarmi saglamak ve silire¢ boyunca yapici geri
bildirim vermek 6gretmenin temel sorumluluklarmdandir (Vosniadou,
2003).

ASTO ortaminda Ogretmen gerektiginde rehberlik eden bir
“yonlendirici” (facilitator) roliinii iistlenir (Sampson & Schleigh, 2012).
Ancak bu yonlendirme oOgrencilerin bagimsiz diisinme ve kesfetme
stireclerini engellemeyecek bicimde yapilmalidir (Vosniadou, 2003).
Ogretmen dogrudan dogru cevaplar1 vermek yerine dgrencilerin diisiinme
siireclerini derinlestiren fiiretici sorular y&neltmelidir. Ornegin “Bu iki
cicege bakin” demek yerine “Bu iki ¢icek arasindaki benzerlikler ve
farkliliklar nelerdir?” ya da “Burada ne oluyor?” yerine “Sence burada ne
oluyor olabilir?” gibi sorular, Ogrencileri hipotez gelistirmeye ve
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mantiksal cikarimlar yapmaya yonlendirir (Worth et al., 2009). Bu
baglamda Ogretmenin rehberlik rolii O0grenmenin nasil
degerlendirilecegini de sekillendirir. ASTO yaklasiminda 6grenme
stirekli gozlem, geribildirim ve yeniden yapilandirma siireglerini igeren
bicimlendirici degerlendirme anlayisiyla biitiinlesmistir.

Bicimlendirici Degerlendirmenin Ogrenme Siirecine Katkisi

Egitimde degerlendirme Ogrenme siirecini ydnlendiren kritik bir
bilesen olarak goriilmektedir. Bu baglamda bi¢imlendirici degerlendirme
(formative assessment), diizey belirleyici (summatif) degerlendirmeden
ayrilarak Ogrencilerin mevcut bilgi, beceri ve performanslarini
gelistirmeye odaklanir (Carless, 2012). Diizey belirleyici degerlendirme
Ogretim sonunda &grencinin basarisin1 belgelendirirken bigimlendirici
degerlendirme siire¢ icinde Ogretim ve Ogrenme siirecinin siirekli
iyilestirilmesini saglamaktadir (Choi vd., 2001).

Bigimlendirici degerlendirmenin temel 6zelliklerinden biri gretmen-
Ogrenci etkilesimini merkeze almasidir. Bell ve Cowie (2002) bu
yaklagimi 6gretmen ve O0grencinin karsilikli etkilesimiyle degerlendirme
verilerinin ortaya c¢ikarilmasi, yorumlanmasi ve buna dayali 6gretim
stratejilerinin ~ gelistirilmesi ~ slireci olarak tanmimlar. Etkili  bir
bigimlendirici degerlendirme, Ogretmenin Ogrencilerin  bilgi  ve
becerilerini gozlemlemesi ve bu gozlemlerden elde edilen bilgileri
ogrenmeyi destekleyecek bigimde kullanmasi ile gergeklesir (McMillan,
2017). Ogrencilerin 6grenme siirecine aktif katilim1 ve 6gretmen-dgrenci
etkilesimi geri bildirimin etkinligi iizerinde belirleyici rol oynamaktadir.
Gipps (1994) bigimlendirici degerlendirmenin temel amacini 6grencilerin
caligmalarim ve performanslarmi analiz ederek yeterliklerini gelistirmek
olarak tamimlamaktadir. Hattie ve Timperley (2007) ise geri bildirimin
ogrencilerin 6grenme eksikliklerini fark etmeleri ve 6grenme stratejilerini
yeniden diizenlemeleri agisindan temel bir ara¢ oldugunu vurgulamistir.

Bicimlendirici degerlendirme siirecinin etkinligi 6gretmen ve
Ogrencinin eszamanli olarak aktif rol almasina baghdir (Torun, 2023).
Zamaninda saglanan geri bildirimler 6grencilerin 6grenme siireglerini
kendi sorumluluklar1 altinda yonetmelerini tesvik eder ve bu siireg
ogrencilerin 6z yeterlik ve 6zgilivenlerini gii¢lendirir (Brookhart, 2008).
Dolayisiyla bigimlendirici degerlendirme 6grenmeyi artiran sistematik ve
bilingli bir 6gretim siirecinin uygulanabilmesini miimkiin kilar. Egitim
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uygulamalarinda bi¢imlendirici degerlendirme stratejilerinin etkili bir
sekilde uygulanmasi, 6grenmenin kaliciligi ve Ogrencilerin akademik
gelisimi agisindan kritik 6neme sahip oldugu diisliniilmektedir.

Bicimlendirici Degerlendirme Uygulamalar

Bigimlendirici degerlendirmenin temel amaci ve islevi 6grencilerin
O0grenme siireglerini desteklemek ve Ogrenme hakkinda siirekli geri
bildirim saglamak olmakla birlikte bu yaklasimin egitim ortamlarinda
uygulanma bi¢imi Ogretmenlerin pedagojik anlayislarina, Ogretim
baglamma ve dersin dogasina gore farklilik gosterebilmektedir. Alan
yazinda bigimlendirici degerlendirme genel olarak planli (formal) ve
plansiz (informal) bi¢imleriyle ele alinmaktadir (Bell & Cowie, 2001).
Her iki bi¢imin ortak yonii 6grencilerin 6grenme siirecine etkin bi¢cimde
katilmim tesvik etmesi ve 6grenmeyi yonlendiren siirekli geri bildirim
mekanizmalar1 tiretmesidir. Bu dogrultuda aragtirmacilar bi¢imlendirici
degerlendirmenin 6grencilerin de 6grenmenin etkin bir katilimcisi oldugu
etkilesimli bir yap1 olmas1 gerektigini vurgulamaktadir (Chan vd., 2014;
Hudesman vd., 2014).

Formal bigimlendirici degerlendirme, 6gretim siirecinden once belirli
bir plan dahilinde yapilandirilan 6gretmenin Onceden tasarladigi ve
ogrencilerin  ¢ogunlukla yazili olarak yamtladigi degerlendirme
gorevlerini igerir (Griffin vd., 2016). Bu tiir uygulamalarda 6gretmen,
Ogrenci yanitlarim1 sistematik bigimde analiz ederek ayrintili geri
bildirimler sunmaktadir (Yigit, 2024). Bodylece &grencilerin 0grenme
eksiklerini fark etmelerine ve Ogrenme stratejilerini yeniden
diizenlemelerine olanak tanimaktadir (Cowie & Moreland, 2015). Formal
bicimlendirici degerlendirme genellikle kisa sinavlar, ddevler, gozlem
formlar1 veya yapilandirilmis etkinlikler gibi 6nceden tanimlanmis kanit
bigimlerine dayanir (Bell & Cowie, 2001a; Harrison vd., 2018). Buna
karsilik informal bigimlendirici degerlendirme, Ogretim siireci iginde
dogal olarak gelisen etkilesimlere ve anlik gdzlemlere dayanir. Ogretmen
smuf tartigmalari, birebir etkilesimler veya Ogrencilerin spontan tepkileri
araciligiyla onlarin kavramsal anlayislarini degerlendirir (Ruiz-Primo,
2011). Bu degerlendirmeler daha esnek dogaclama ve baglama duyarlidir.
Ruiz-Primo ve Furtak (2006) informal bigimlendirici degerlendirmeyi
ogretmenlerin sinif i¢i diyaloglardan yararlanarak 6grencilerin diisiinme
bicimlerini anlama siireci olarak tanimlamaktadir. Bu tiir durumlarda geri
bildirim genellikle aninda saglanmir. Bu da oOgrencinin derse aktif
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katilimin1 artirarak kavramlart daha derin bi¢imde anlamasina katki
saglar (Asamoah vd., 2022).

Bicimlendirici Degerlendirmenin Kuramsal Temelleri ve
Modelleri

Bi¢imlendirici degerlendirmenin  kuramsal temellerine iliskin
aragtirmalar bu yaklagimin farkli egitim baglamlarinda cesitli modeller
araciligiyla yapilandirildigimi ortaya koymaktadir (Bell & Cowie, 2002;
Heritage, 2007; Torrance & Pryor, 2001; Wiliam & Thompson, 2007).
Bu modeller 6grenme hedeflerinin belirlenmesi, 6grenci performansimin
izlenmesi, geri bildirim siireglerinin diizenlenmesi ve Ogrenmenin
gelistirilmesine yonelik kararlarin almmasi gibi temel asamalar1 ortak
bicimde i¢ermekle birlikte 6gretmen—ogrenci rollerinin geri bildirimin
niteliginin ve degerlendirme bilgilerinin 6gretime entegrasyonunun nasil
gerceklesecegine dair farkli yaklagimlar sunmaktadir.

Torrance ve Pryor (2001) Bicimlendirici Degerlendirme
Modeli

Torrance ve Pryor (2001) bigimlendirici degerlendirmeyi dongiisel bir
stirec olarak ele almis ve degerlendirme -etkinliklerinin Ogrenmeyi
destekleyecek bicimde tasarlanmasi gerektigini vurgulamigtir. Modele
gore bigimlendirici degerlendirme ii¢ temel bilesenden olusur;

1. Ogrenme hedefleri ve basar1 kriterlerinin acik bicimde paylasilmasi,

2. Ogrenme siirecine iliskin kanitlarin sistematik bicimde toplanmast,

3. Toplanan kanitlara dayali geri bildirim verilerek 6gretimin yeniden
yapilandiriimasi.

Ilk asamada ogrencilerin “neyi, neden ve nasil” &greneceklerini
anlamalar1  saglanir. Bu durum Ogrencilerin  hedeflerle  kendi
performanslarim iliskilendirebilmelerine yardimer olur. Ikinci asamada
ogretmen sinif ici etkinlikler, 6grenci liriinleri veya tartigmalar gibi ¢esitli
veri kaynaklarindan O6grenme kanitlar1 toplar (Heritage, 2010). Son
asamada bu veriler 151¢1nda yapici geri bildirim saglanir ve dgretim siireci
yeniden diizenlenir (Brookhart, 2020). Bdylece degerlendirme sonuglari
O0grenmenin derinlestirilmesini saglayan bir ara¢ olarak kullanilir. Model
Ogretmen ve Ogrenci arasinda siirekli bir geri besleme dongiisi
olusturarak Ogrenmeyi yonlendiren bir degerlendirme kiiltiiriiniin
gelismesine katki saglar (Wiliam, 2007).
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Bell ve Cowie (2002) Bicimlendirici Degerlendirme Modeli

Bell ve Cowie (2002) tarafindan gelistirilen model bigimlendirici
degerlendirmenin 6ziinii “amag¢ 6gesi” kavrami etrafinda yapilandirir. Bu
modele gore degerlendirme yalnizca planli etkinliklerden ibaret degildir.
Ogretim siireci igerisinde ortaya ¢ikan firsatlarin pedagojik olarak
degerlendirilmesi de bi¢imlendirici degerlendirmenin bir pargasidir.
Ogrencilerin diisiincelerini ifade ettikleri sinif tartismalari, anlik sorular
ve gozlemler bu tir plansiz bigimlendirici degerlendirme &rnekleri
arasinda yer alir.

Bell ve Cowie modelinin ii¢ temel 6zelligi bulunmaktadir:

1. Ogretim ve degerlendirme siirecleri ayrilmaz bir biitiindiir.
Degerlendirme, 6gretimden bagimsiz bir etkinlik degil onun dogal
uzantisidir.

2. Degerlendirme planl veya plansiz bicimde gerceklesebilir. Bu durum
Ogretmenin pedagojik farkindaligina ve Ogrenme ortamimin
dinamiklerine baghdir.

3. Ogrenciyi tanimak igin cesitli araclar kullanilabilir. Yazili testler,
gbzlemler, performans gorevleri ve sinif igi tartismalar degerlendirme
stirecinin birer bilesenidir.

Bu model bi¢imlendirici degerlendirmenin esnek baglama duyarl ve
ogrenci merkezli niteligini vurgular. Ogretmen 6grenme siirecinde
karsisina ¢ikan her durumu degerlendirme firsatina doniistiirir ve bu
firsatlar 6grenme hedefleriyle iliskilendirir.

Heritage (2010) Bigcimlendirici Degerlendirme Modeli

Heritage (2010) bigimlendirici degerlendirmeyi 6grenme hedeflerinin
planlanmasi, veri toplama, yorumlama ve Ogretimsel diizenleme
asamalarma dayali sistematik bir siire¢ olarak tanimlar. Bu modelde
ogretmen Ogrencilerin performansina iliskin siirekli veriler toplayarak
Ogretimi onlarin ihtiyaclarma gore yeniden sekillendirir.

Modelin 6zgilin katkilarindan biri Vygotsky’nin (1978) Yakinsal
Gelisim Alanmi (ZPD) kavraminin bi¢imlendirici degerlendirme siirecine
entegre edilmesidir. Buna gore dgretmen 6grencinin mevcut bilgi diizeyi
ile potansiyel gelisim dilizeyi arasindaki farki “0grenme boslugu”
(learning gap) olarak tamimlar ve bu boslugu kapatmak icin uygun
Ogretim stratejileri gelistirir.
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Heritage modelinde bigimlendirici degerlendirme su asamalardan
olusur:

e Ogrenme hedeflerinin belirlenmesi,

e Basar kriterlerinin 6grencilerle paylasiimasi,

e Ogrenme siirecine iligkin verilerin toplanmast,

e Verilerin anlamlandirilmasi ve mevcut durumun
degerlendirilmesi,

e Ogrenme boslugunun belirlenmesi,

e Bu boslugu kapatmaya yonelik 0Ogretimsel diizenlemelerin
yapilmast.

Bu yaklasimda bi¢imlendirici degerlendirme 6grencinin dgrenmesini
stirekli destekleyen ve Ogretim kararlarmi veri temelli hale getiren bir
dongilye doniisiir. Ogretmen o6grencilerin ilerlemesini izlerken ayni
zamanda 0grenme ortamini siirekli olarak gelistirir.

Ortak Ilkeler ve Biitiinciil Degerlendirme Anlayisi

Bic¢imlendirici degerlendirme modelleri incelendiginde (Heritage,
2010; Torrance & Pryor, 2001; Bell & Cowie, 2002), farkli kuramsal
cergevelere dayansalar da ortak ilkelerde birlesmektedirler. Bu ilkeler
sunlardir:

e Ogrenme hedeflerinin acik, ulasilabilir ve 6grenciyle paylasilmis
olmasi,

e Ogrenci performansinin siirekli ve ¢ok yonlii bigimde izlenmesi,

e Siire¢ boyunca anlamlhi ve gelistirici geri bildirimlerin
saglanmasi,

e Ogrencilerin 6z ve akran degerlendirmesi yoluyla siirece aktif
katilimi,

e Ogrenme bosluklarmin belirlenerek égretimin buna gére yeniden
yapilandiriimasi.

Sonug olarak bicimlendirici degerlendirme 6gretmen icin pedagojik
kararlar1 yonlendiren dgrenci i¢in ise 6grenmesini diizenleyen bir siirectir.
Bu modellerin ortak paydasi degerlendirmeyi Ogretimden ayri degil
ogrenmenin dogal ve siirekli bir bileseni olarak gdrmeleridir. Boylece
bicimlendirici degerlendirme bilgi aktarimim1 degil G&grenmenin
derinlesmesini hedefleyen c¢agdas bir Ogretim anlayisinin  temel
taglarindan biri haline gelmektedir.
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Bicimlendirici Degerlendirmede Ogrenme Hedefleri ve
Basar1 Kriterlerinin Onemi

Bi¢imlendirici degerlendirme temel amaci Ogrencinin G&grenme
stirecinde belirlenen hedeflere ulasma diizeyini izlemek ve bu siirecte geri
bildirim saglayarak Ogrenmeyi desteklemektir (Heritage, 2010). Bu
baglamda 6grenme hedefleri bigimlendirici degerlendirmenin merkezinde
yer alir ve degerlendirmenin etkinligi hedeflerin net bir bigimde
tamimlanmasina baghdir. Hedefler 6gretmen ve oOgrencinin Ogrenme
stirecinde nereye ulasilmas1 gerektigini bilmesini saglar ve ‘“nereye
gidiyorum?” sorusuna yanit olusturur (Frey & Fisher, 2011).

Ogrencilerin dgrenme siirecindeki ilerlemelerinin kii¢iik adimlar
halinde degerlendirilmesi, akademik basariyr artirmakla kalmaz ayni
zamanda Ogrencilerin 6zgliven ve motivasyonlarini gii¢lendirir (Stiggins
& Chappuis, 2005). Bu nedenle bigimlendirici degerlendirme siirecinde
basar1 kriterleri 6grencilerin neyi bagarmalar1 gerektigini agikca ortaya
koymalidir. Hedefler ve basari kriterleri O0grencilere agiklanmadiginda
Ogretmen ile 6grencinin beklentileri arasinda uyumsuzluklar olusabilir ve
O0grenme siirecinde yanlis anlagilmalara yol agabilir (Cauley & McMillan,
1997; Sadler, 1989). Etkin bi¢imlendirici degerlendirme hedeflerin
Ogrencilere net bir bigimde aktarilmasi ve Ogrencilerin bu hedefleri
icsellestirmesi ile miimkiindiir. Ogrencilerin belirlenen kazanimlar
benimsemesi, Ogrenmenin anlamli hale gelmesini ve akademik
performansin yilikselmesini saglar (Sadler, 1989). Ayrica 6grenme
hedeflerinin ve basari kriterlerinin acik bir sekilde belirlenmesi, okul ile
veli arasindaki is birligini giiclendirmekte ve Ogretim siirecinin
seffafligini artirmaktadir (Beesley vd., 2018).

Bicimlendirici Degerlendirmede Geri Bildirimin Rolii

Bigimlendirici degerlendirmenin temel unsurlarindan biri olan geri
bildirim, 6grenme siirecinin etkililigini artirmada merkezi bir role sahiptir
(Catling vd., 2010). Geri bildirim O6grencilerin 6grenme hedeflerine
ulagsma diizeylerini fark etmelerini saglarken &gretmenlere de 6gretim
stirecinin etkililigi 0grencilerin 6grenme giicliikleri ve ilerleme hizlar
hakkinda degerli veriler sunmaktadir (Sadler, 1989; Shute, 2008). Bu
yOniiyle geri bildirim Ogretim stratejilerini yonlendiren bir 6grenme
bilesenidir. Etkili geri bildirim 6gretim programlarinin giincellenmesine
degerlendirme kriterlerinin yeniden diizenlenmesine ve &grenme
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ortamlarinda paydaglar arasi is birliginin giiclendirilmesine katki saglar
(Shute, 2008; Bahadir, 2025).

Geri bildirim, 6grenme hedefleri ile mevcut performans arasindaki
farkin belirlenmesine yonelik kanit olarak tanimlanabilir (Ramaprasad,
1983). Bu siiregte Ogretmenler Ogrencilerin  performanslarini
degerlendirerek dogru bilgiye yonlendirir ve onlarin 6z degerlendirme
becerilerini gelistirmelerine yardime1 olur (Sadler, 1989). Alan yazinda
bicimlendirici geri bildirimin hem 6gretmen hem de 6grenci agisindan
ogrenme performansini artirdigina yonelik giiclii bulgular yer almaktadir
(Hattie & Timperley, 2007; Hotaman, 2024).

Hattie ve Timperley (2007), etkili geri bildirimin ii¢ temel soruya
yanit aramasi gerektigini belirtir:

e “Nereye gidiyorum?” — Ogrenme hedeflerinin agik bigimde
tanimlanmasi,

e “Nasil gidiyorum?” — Ogrencinin mevcut ilerleme diizeyinin
belirlenmesi,

e “Siradaki adim ne olmah?” — Ogrenme siirecinin gelistirilmesi
icin yonlendirme yapilmasi.

Bu sorular 6grenme hedeflerinin netlestirilmesini ilerleme diizeyinin
izlenmesini ve siirecin yeniden yapilandirilmasini miimkiin kilar (Cauley
& McMillan, 2010; Beesley vd., 2018). Boylece geri bildirim hem
Ogretmen hem de Ogrenci agisindan O6grenme siirecini yoOnlendiren
stratejik bir ara¢ haline gelir.

Panadero vd. (2018) geri bildirimleri iki temel kategoriye
ayirmaktadir.

e Sonug geri bildirimi,
e Biligsel geri bildirim.

Sonu¢ geri bildirimi, dogru—yanlhs yamtlarma dayali performansin
yiizeysel Olglimiine odaklanan geleneksel bir bi¢imdir. Arastirmalar bu
tiir geri bildirimin 6grencilerin 6z diizenlemeli 6grenme becerilerini
gelistirmede sinirl etkiye sahip oldugunu gostermektedir (Beesley vd.,
2018; Berisha vd., 2024). Buna karsilik biligsel geri bildirim, 6grencilerin
hedeflerle elde ettikleri basarilar arasindaki iligkiyi fark etmelerini
saglayarak 0z diizenleme ve lstbiligsel farkindalik gelisimini destekler
(Hattie & Timperley, 2007).
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Oz Degerlendirme ve Akran Degerlendirme: Geri Bildirimin
Ogrenci Merkezli Boyutu

Bi¢imlendirici degerlendirmenin 6nemli bir bileseni olan 06z
degerlendirme 6grencilerin kendi 6grenme siireclerini gdzlemlemelerine
analiz etmelerine ve  performanslarini objektif  bigimde
degerlendirmelerine olanak tanimaktadir (Brookhart & Moss, 2013). Bu
stirec  Ogrencilerin  “Nasil  gidiyorum?” sorusuna yanit bulmasim
saglayarak 6grenme hedeflerine ne dl¢lide yaklastiklarim fark etmelerine
yardimer olur (Panadero & Alonso-Tapia, 2013). Oz degerlendirme
etkinlikleri Ogrencilerin 6grenme hedeflerini ve basar1 kriterlerini
igsellestirmesiyle anlam kazanir. Bu durum 6z farkindalik sorumluluk
alma ve 6grenmeye yonelik motivasyonu artirir (Beesley vd., 2018).

Ogretmenler bu siiregte 6grencilerin 6z degerlendirme becerilerini
gelistirecek sekilde anlamli ve yapici geri bildirimler sunmalidir (Black &
Wiliam, 2006). Arastirmalar 6z degerlendirme ve akran degerlendirme
etkinliklerinin 6grencilerin akademik basarilarini, 6z yeterlilik algilarini
ve Ogrenmeye yoOnelik motivasyonlarmi artirdigini ortaya koymaktadir
(Hattie & Timperley, 2007; Tiwari vd., 2003).

Akran degerlendirme Ogrencilerin birbirlerinin 6grenme siireglerine
iligkin gozlem ve geri bildirimde bulunarak hem sosyal hem biligsel
ogrenmeyi destekledikleri etkilesimli bir siiregtir (Andersson & Palm,
2017). Bu silireg yapict elestiri  kiiltiiriiniin  gelismesini, kavram
yanilgilarinin fark edilmesini ve iistbilis stratejilerinin kullanilmasini
tesvik eder (Wulder vd., 2008; Zusho & Edwards, 2011). Ogrenciler
akran degerlendirme yoluyla hem kendi o6grenme sorumluluklarini
istlenir hem de bagkalarmin 6grenmesine katki saglar (Wanner &
Palmer, 2018). Ayrica “geri bildirim merdiveni” gibi yapilandirilmis
yaklagimlar, akran degerlendirme siirecinde Ogrencilere adim adim
rehberlik ederek glicli ve gelismeye acgik yonlerin belirlenmesine
yardimci olur. Bdylece 6grenciler 6grenme hedeflerine ulasma siirecinde
hem 6z farkindalik hem de elestirel diisiinme becerilerini gelistirir (Hattie
& Timperley, 2007).

Bicimlendirici Degerlendirme Soru Sorma

Soru sorma bi¢imlendirici degerlendirmenin temel araglarindan biri
olarak Ogrencilerin {ist diizey biligsel becerilerinin gelisiminde merkezi
bir rol oynamaktadir (Jiang vd., 2015). Bu siire¢ dgrencilerin diisiinme
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stireclerini yapilandirmalarina kendi &grenmelerini degerlendirmelerine
ve is birligine dayali 6grenme ortamlar1 olusturmalarma hizmet eder.
Soru sorma oOgrenme siirecinde Ogrencilerin dikkatini odaklama O6n
bilgilerini harekete gecirme, kavram yanilgilarini ortaya ¢ikarma ve iist
diizey biligsel siiregleri etkinlestirme amaciyla kullanilabilir (Andersson
& Palm, 2017).

Soru sorma siirecinin etkili olabilmesi i¢in ¢esitli islevsel boyutlar
bulunmaktadir. Ilk olarak sorular 6grenme hedefleriyle uyumlu olmali ve
Ogrencilerin siiregte hangi kazanimlara ulagmalari gerektigini agikga
ortaya koymalidir (McMillan, 2014). Bu baglamda sorular bilgi, analiz,
sentez ve degerlendirme gibi iist diizey biligsel becerilerin kullanimina da
yonlendirmelidir (Bloom, 1969). Ornegin “Bu kavram gergek yasam
baglaminda nasil uygulayabilirsiniz?” veya “Bu problemi ¢d6zmek icin
farkli bir strateji gelistirebilir misiniz?” gibi sorular dgrencilerin elestirel
diisiinme ve problem ¢dzme becerilerini tetikler. ikinci olarak soru sorma
ogrenci etkilesimini ve demokratik siif kiiltiiriinii tesvik eder. Ogrenciler
birbirlerine soru sorarak tartigma fikir aligverisi ve kolektif problem
¢cozme siireglerine katilir. Bu Ogrenme ortaminda sosyal etkilesimi
giiclendirirken 6grencilerin sorumluluk almasini ve 6grenme siireglerini
yonlendirmelerini saglar (Jiang vd., 2015; Andersson & Palm, 2017).
Ayni zamanda sorular bireysel farkliliklar1 gozetmeli farkli diisiinme
bigimlerini ve O6grenme hizlarmi dikkate almalidir. Bu hem yiiksek
diizeyde 0grenen dgrencilerin hem de destege ihtiyag duyan dgrencilerin
siirece aktif katilimm giivence altma alir. Ugiincii boyut soru sorma
araciligtyla geri  bildirim ve 0z degerlendirme siire¢lerinin
desteklenmesidir. Ogretmenlerin yonlendirdigi sorular, grencilerin kendi
yanitlarii ve stratejilerini degerlendirmelerine kavramsal eksikliklerini
fark etmelerine ve sonraki 6grenme adimlarimi planlamalarma imkan tanir
(Brookhart & Moss, 2013). Bu baglamda soru sorma siireci 6grenmenin
ogrencinin aktif katilmryla gerceklestigi bir bigimlendirici degerlendirme
uygulamasi olarak islev gortir.

Soru tiirleri ve kullanim stratejileri de 6grenme hedeflerine ulasmada
kritik Oneme sahiptir. Acik uglu sorular Ogrencilerin derinlemesine
diistinmelerini tesvik ederken yonlendirici ve agiklayict sorular
Ogrencilerin kavramsal anlayiglarini giiclendirir. Sorular siifin tamamina
yoneltilmeli, bireysel farkliliklar dikkate alinmali, 6grencilerin yanitlarini
gelistirmeleri i¢in yeterli siire verilmelidir. Ayrica derinlestirme sorular
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ve takip sorularn kullanilarak 6grencilerin  diisiinme siirecleri
genisletilebilir (McMillan, 2014; Jiang vd., 2015).

Bicimlendirici Degerlendirmede Ogretmen ve Ogrenci
Rolleri

Almyazin da  bir degerlendirmenin  bigimlendirici  olarak
nitelendirilebilmesi i¢in temel olarak iki kriteri saglamasi1 gerektigini
vurgulamaktadir. Bu kriterlere gore degerlendirme eger 6grenci 6grenme
durumlariyla ilgili doniit saglayarak hem 6gretim kararlarinin alinmasini
hem de Ogrencilerin O6grenmelerini gelistirecek sekilde geri bildirim
sunulmasint miimkiin kiliyorsa bigimlendirici degerlendirme olarak kabul
edilmektedir (Andrade, 2010). Bu c¢ercevede Wiliam ve Thompson
(2007) etkili bir bi¢imlendirici degerlendirme siirecini destekleyen bes
strateji onermektedir:

Ogrenme hedeflerini ve basar kriterlerini paylasma: Ogrenciler, neyi
ogrenmeleri gerektigini ve hangi kriterlere gore degerlendirileceklerini
net bir sekilde bilmelidir. Bu 06grencilerin siireg boyunca kendi
ogrenmelerini yonlendirebilmeleri igin temel referans noktasi olusturur.

Ogrenci  6grenmesi  hakkinda veri toplama: Siire¢  boyunca
ogrencilerin 6grenme diizeylerini ve performanslarin1 gozlemleyip veri
toplamak, dgretmenin etkili geri bildirim vermesini ve 6grenme ortamini
uyarlamasini saglar.

Geri bildirimde bulunma: Toplanan veriler dogrultusunda dgrencilere
hedeflere ulagsmalar1t i¢in somut ve yoOnlendirici geri bildirim
saglanmalidir. Bu geri bildirimler, Ogrencilerin eksikliklerini fark
etmelerini, stratejilerini gézden gecirmelerini ve ilerleme kaydetmelerini
destekler.

Ogsrencilerin  kendi ~ 0grenmelerinin ~ sorumlulugunu  almalarim
saglama: Oz degerlendirme ve akran degerlendirme etkinlikleri
araciligiyla Ogrenciler, Ogrenme siirecinde aktif rol alarak kendi
basarilarin1 yonetmeyi 6grenirler. Bu strateji, grenme motivasyonunu ve
0z yeterliligi gliglendirir.

Ogrencileri birbirleri icin 6grenme kaynagi hdline getirme: Akran
degerlendirme ve is birligine dayali etkinlikler, &grencilerin
birbirlerinden 6grenmelerini ve sosyal etkilesim yoluyla kavramsal
anlayiglarini gelistirmelerini saglar (Wiliam & Thompson, 2007).



Fen Egitiminde Kuramdan Yapilandirmaya Epistemoloji, STEM ve Ogrenme Mekanizmalari 39

Bu stratejiler bicimlendirici degerlendirmenin 6grenme siireglerini
sekillendiren 6gretmen ve Ogrencilerin etkilesimine dayali dinamik bir
siireg oldugunu gostermektedir. Etkili bi¢imlendirici degerlendirme
hedeflerin agik¢a belirlenmesi, geri bildirimin yonlendirici ve
yapilandirilmis olmasi, 6grencilerin 6grenme sorumlulugunu tistlenmeleri
ve is birligine dayali 6grenme ortamlarinin saglanmasi ile miimkiin hale
gelebilir.

Bilissel Stil ve STEM

Bireylerin problem ¢6zme, diisiinme ve 6grenme siiregleri birbirinden
farklilik gostermektedir. Bu nedenle oOgretim siireglerinin  bireysel
farkliliklar dikkate alacak bi¢imde tasarlanmasi gerekmektedir (Ozyiirek,
2016). Ancak ogretmenlerin 6grenciler arasindaki bireysel farkliliklarin
farkinda olmalarina ragmen 6gretim programlarini yetistirme baskis1 veya
bilgi eksikligi gibi nedenlerle bu farkliliklara yeterince yanit
veremedikleri belirtilmistir (Turgut, Salar, Aksakalli & Giirbiiz, 2016).
Bu bireysel farkliliklardan biri olan alan-bagimlilik ve alan-bagimsizlik
bireylerin ¢evresel, kiiltiirel ve biyolojik faktorlerle sekillenen biligsel
stillerini yansitir. Aragtirmalar gelisim siirecinde bireylerin genellikle
alan-bagimsizlik yoniinde ilerledigini ancak bu egilimin kiiltiirel yapi,
sosyal normlar ve egitim uygulamalar1 gibi c¢evresel kosullardan
etkilendigini gostermektedir. Ornegin ozerkligi tesvik eden ebeveyn
tutumlart ve bireyselligi destekleyen sosyal yapilar alan-bagimsizligi
gelistirirken otoriter tutumlar ve uyuma dayali toplumsal yapilar alan-
bagimlilig1 giliglendirebilir (Witkin, Moore, Goodenough, ve Cox, 1977;
Witkin & Goodenough, 1981; Tinajero ve Paramo, 1998).

Kiiltiirel diizeyde degerlendirildiginde gdgebe-aver topluluklar daha
yikksek alan-bagimsizlik egilimleri sergilerken yerlesik tarim
toplumlarinda alan-bagimli biligsel stiller daha yaygindir. Bu durum
kiiltiirel evrim siirecinde alan-bagimsizliktan alan-bagimliliga dogru bir
gecisin yasandigini  gostermektedir. Alan-bagimsiz bireyler bilissel
yeniden yapilandirma becerileri yiiksek olan ¢evresel ipuglarini bagimsiz
bicimde analiz edebilen kisilerdir. Buna karsilik alan-bagimli bireyler
daha cok digsal ipuglarina odaklanir sosyal iligkilerde daha uyumlu
davranir ve ¢evrenin baskin 6zelliklerine bagli kalma egilimindedir. Bu
iki biligsel stil, bireylerin 6zerklik diizeyleri ve dig kaynaklara bagimlilik
egilimleri agisindan farklilasmakta ve dolayisiyla hem biligsel performans
hem de sosyal yeterlik iizerinde belirleyici olmaktadir.
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Witkin & Goodenough (1981) alan-bagimsizhigin 6zellikle bilissel
yeniden yapilandirma ve problem ¢ézme becerileriyle yakindan iligkili
oldugunu ortaya koymustur. Biligsel stiller kapsaminda alan-bagimli ve
alan-bagimsiz bireyler bilgi isleme ve problem ¢6zme siireclerinde
belirgin farkliliklar gostermektedir. Alan-bagimli bireyler algisal olarak
biitine odaklanan olaylar arasindaki iligkileri biitlinciil bi¢imde
degerlendiren ve genel yapiy1 temel alan bir diisiinme tarzina sahiptir. Bu
bireyler durumsal degiskenlere duyarli olduklarindan bilgiyi yeni
baglamlara aktarmakta giliclilk cekebilirler. Ayrintilara odaklanmak
yerine genel resme yonelmeleri nedeniyle pargalar arasindaki ince
farkliliklar1 gdzden kacirabilirler. Sosyal yonelimleri giiglii olup is birligi
ve grup calismasma yatkindirlar ve fikirlerini olustururken farkli
goriisleri dinlemeye 6zen gosterirler. Bu 6zellikleri onlar1 6zellikle sosyal
bilimler alaninda daha basarili kilmaktadir (Simsek, 2020). Buna karsilik
alan-bagimsiz bireyler bilgiye analitik yaklasarak biitlinden ¢ok parcalarla
ilgilenir ve nesneler arasindaki farkliliklar1 kolayca ayirt ederler.
Ayrmtilara yogunlagsmalar1 nedeniyle genellikle sorunlar1 ¢6zmede daha
sistematik ve ¢oziim odakli davranirlar. Bagimsiz diisiinme egilimleri
yiiksektir. Mevcut kaliplarla yetinmek yerine yeni iligkiler kurmaya ve
Ozgiin ¢oziim yollarnn gelistirmeye yonelirler. Bu bireyler bireysel
calismay1 tercih eder sosyal ortamlarda mesafeli olabilirler. Bireycilik
egilimleri ve ozerklik arzulan belirgindir. Bu ozellikler onlar1 fen ve
matematik gibi analitik alanlarda daha basarili hale getirmektedir
(Simsek, 2020).

Alan-bagimli ve alan-bagimsiz biligsel stiller 6grencilerin akademik
basarilar {izerinde dogrudan etkili olmaktadir. Ozarslan ve Bilgin (2016)
gore alan-bagimsiz Ogrencilerin akademik basar1 diizeylerinin daha
yiiksek oldugu tespit edilmistir. Bu 6grenciler 6zellikle matematik ve fen
bilimlerinde daha olumlu tutumlar sergilemekte daha az simf tekrar
yapmakta ve akademik gorevleri bagimsiz bigimde yerine
getirebilmektedir. Buna karsilik alan-bagimli 6grencilerin test ve ders
basarilarinin diisiik tekrar oranlarmin ise yiiksek oldugu belirtilmistir.
Alan- bagimsiz bireyler i¢in de Ogretimsel destek yalnizca analitik
gorevlerle smirli kalmamalidir. Bu 6grencilerin sosyal duyarhilik, kisiler
aras1 iletisim ve is birligi gerektiren alanlarda gelisimlerini desteklemek
onemlidir. Ozellikle tip, miihendislik yonetimi ve saghik bilimleri gibi
hem biligsel analiz hem de sosyal etkilesim becerisi gerektiren
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disiplinlerde, farkli biligsel stillerin bir arada gelistirilmesi mesleki
yeterligi artirabilir (Witkin, Moore, Goodenough & Cox, 1977).

Alan Bagimh / Alan Bagimsiz Bilissel Stiller i¢in Ogrenme
Ortamlan

Biligsel stiller, bireylerin bilgiyi algilama, isleme ve diizenleme
bicimlerinde sistematik farkliliklar olusturur. Bu farkliliklar bireylerin
O0grenme yasantilarindan ne Olclide yararlanabildiklerini ve Ogretim
stirecinde hangi stratejilerden daha fazla fayda sagladiklarin1 dogrudan
etkiler (Globerson vd., 1985). Dolayisiyla 6grenme ortamlarmin
tasariminda bireylerin biligsel stil 6zelliklerinin dikkate alinmasi, etkili
ogretimsel  diizenlemeler yapilabilmesi agisindan biiylk &nem
tagimaktadir.

Alan-bagimli ve alan-bagimsiz bireyler 0grenme ortamlarmin
niteligine iliskin farkli ihtiyaglara sahiptir. Alan-bagiml 6grenciler sosyal
etkilesimi yiiksek, rehberlik ve grup c¢alismasina dayali 6grenme
ortamlarinda daha iyi performans sergilerken, alan-bagimsiz 6grenciler
bireysel caligmaya oOzerk Ogrenmeye ve analitik diislinmeye olanak
taniyan ortamlarda daha basarili olmaktadir (Witkin, Moore, Goodenough
& Cox, 1977).

21. yiizyilda bir iilkenin kalkinmasi ve rekabet giicii, vatandaslarinin
bilgi diizeyi, yaraticihig1 ve becerileri ile dogrudan iliskilidir. Ozellikle
teknoloji ve miihendislik alanlarindaki hizli gelismeler bireylerin estetik
ve yaratici problem ¢dzme yeteneklerini gelistirmelerini gerektirmektedir.
Bu baglamda iiretim odakli ve yenilik¢i diislinebilen bireylerin
yetistirilmesi, egitim sisteminin niteligi ile dogrudan baglantilidir. K-12
egitim siirecinin etkinligi, Ogrencilerin biligsel, sosyal ve duygusal
yetkinliklerini  gelistirmeleri acisindan kritik Oneme sahiptir. Bu
baglamda bilissel stiller dgrencilerin 6grenme siireglerini ve akademik
basarilarini anlamada 6nemli bir degisken olarak 6ne ¢ikmaktadir. Witkin
vd., (1977) ozellikle fen bilimleri ve matematik derslerinde dgrencilerin
biligsel stilleri ile akademik basar1 diizeyleri arasinda anlamli bir iligki
oldugunu vurgulamislardir. Alan-bagimsiz 6grencilerin alan-bagimh
akranlarma kiyasla biligsel olarak daha esnek olduklari, bilgiyi yeniden
yapilandirma ve 6grenme materyallerini kendi biligsel diizenlerine gore
organize etmede daha yetkin davrandiklari ¢esitli arastirmalarla
desteklenmistir (Ates & Cataloglu, 2007; Bahar & Hansell, 2000). Bu
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durum analitik diisiinme, bellek stratejileri ve igsel ipucu gelistirme gibi
biligsel siire¢leri daha etkin kullanabilmeleriyle agiklanmaktadir
(Cataloglu & Ates, 2014; Danili & Reid, 2006; Witkin et al., 1977). Ote
yandan alan-bagimli 6grenciler 6grenmede sosyal etkilesimi ve digsal
motivasyonu daha fazla 6nemseyerek grup caligmalarina yatkinliklar1 ve
sosyal baglam iceren gorevlerdeki basarilari, sosyal farkindalik gerektiren
durumlarda daha duyarli davranmalarina katki saglar (Altun, 2003;
Schunk, 2009). Bu bulgular K-12 egitiminde O6grencilerin biligsel
stillerine uygun Ogretim stratejileri gelistirilmesinin, hem akademik
basar1 hem de bireylerin ¢ok yonlii donanim kazanimi agisindan énemini
ortaya koymaktadir.

K-12 diizeyinde fen ve matematik egitimi, iilkelerin bilimsel ve
teknolojik kapasitesi agisindan kritik bir rol oynamaktadir (Matthews,
2007). Bu alanlar 6grencilerin analitik diisiinme, problem ¢6zme ve
mantiksal akil yiirlitme becerilerini de gelistirir. Egitim programlar bu
alanlar1 temel alarak disiplinlerarast bir bakis acisiyla tasarlanmali,
ogrenci merkezli Ogrenme ve uygulamali deneyimler 6n plana
cikarilmalidir. Fen egitimi, tarihsel olarak siirekli degisime ve
yenilenmeye acik bir alan olmus, bilimsel kesiflerin ve teknolojik
ilerlemelerin Onciisii olarak one ¢ikmistir. Bu baglamda teknoloji, fen
egitiminde degisime uyum saglamanin temel araglarindan biri olarak
degerlendirilir. Fen bilimleri dogadaki olaylari, maddeyi ve evreni
anlamay1 amaglarken; teknoloji bu bilgiyi insan ihtiyaglarini1 karsilayacak
sekilde uygulamaya doniistiirtir (MEB, 2006). Boylece fen bilimlerinden
elde edilen bilgiler somut materyallere, deneysel caligmalara ve giinliik
yagsamla baglantili uygulamalara doniistiiriilerek 6grencilerin 6grenme
deneyimleri zenginlestirilebilir.

Son yillarda disiplinleraras1 yaklagimlar egitimde merkezi bir rol
oynamaya baslamis ve anlamhi O6grenmeyi destekleyen pedagojik
yontemler olarak dikkat cekmistir. Ozellikle fen, matematik, miihendislik
ve teknoloji alanlarinin biitiinlestirilmesi temelinde gelistirilen STEM
modeli, 6grencilerin elestirel diisiinme, problem ¢6zme, inovasyon ve
tasarim yeteneklerini gelistirmeyi hedefler (Bybee, 2010; Brenner, 2009).
STEM yaklagim1 0Ogrencilerin bilgiyi farkli baglamlarda uygulayarak
pekistirmelerini saglar. Bu ¢ergevede sanat boyutunun da eklenmesiyle
gelistirilen STEAM modeli 6grencilerin yaraticilik, estetik duyarlilik ve
inovatif diisinme becerilerini  gelistirmeye odaklanir. STEAM,
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ogrencilerin bilgiyi yagam baglaminda anlamalarini, 6grenilen kavramlari
giinliik yasam deneyimleriyle iligkilendirmelerini ve 6grenmeyi hem
bireysel hem de toplumsal baglamda pekistirmelerini miimkiin kilar (Piila
vd., 2021).

Her ne kadar STEM/STEAM uygulamalar1 uluslararas1 diizeyde
yayginlagsa da kavramsal ve uygulama diizeyinde halen baz1 belirsizlikler
bulunmaktadir. Alan yazinda STEM’in Ogretim stratejisi, pedagojik
yaklasim, model veya bir disiince akimi olarak tanimlanip
tamimlanamayacagi konusunda farkli goriisler mevcuttur. Bu durum
STEM uygulamalarimin egitim programlarina entegrasyonunu ve
etkisinin Ol¢iilmesini karmasik hale getirmektedir. Bununla birlikte bu
belirsizlikler STEM’in esnek ve yerel baglamlara uyarlanabilir bir
cerceve olarak degerlendirilmesinin  Onemini ortaya koymaktadir
(Baltabiyik ve Duru, 2021).

STEM modeli, miithendislik ve tasarim odakli uygulamalarin Gtesinde
fen, matematik ve sanat gibi farkli disiplinlerde biitiinlesik gelisimi
destekler. Bu yaklagim &grencilerin problem ¢ézme, elestirel ve yaratici
diislinme, inovasyon ve iretkenlik gibi 21. yiizyll becerilerini
geligtirmelerine olanak saglar. Disiplinlerarast 6gretim ¢ergevesinde
belirli bir kavram, konu veya problem temel alinarak farkli alanlardan
bilgi ve beceriler biitlinlestirilir. Boylece 6grenciler bu bilgileri entegre
ederek anlamli ve {iiretken bir bicimde kullanma yetenegi kazanirlar
(Yildirim, 1996).

STEM ve STEAM uygulamalari, dgrencilerin genis bir perspektifle
diisiinebilmesini, elestirel analiz yapabilmesini, yaratici ¢dziimler
gelistirebilmesini ve bilgiyi liretken bigimde kullanarak etkin kararlar
alabilmesini  destekler. Bu nedenle bu wuygulamalarin egitim
programlarinda biitlin 6grenciler igin erigilebilir héle getirilmesi,
O0grenme-0gretme siireglerinde esit firsatlar sunulmasi ve Ogrencilerin
bireysel yeteneklerini gelistirecek sekilde yapilandirilmasi bilylik 6nem
tagir. Ayrica STEM/STEAM’in esnek yapisi, farkli kiiltirel ve
sosyoekonomik baglamlara uyarlanarak oOgrencilerin yerel ve kiiresel
sorunlara ¢0ziim iiretebilen, yaratici ve analitik diigiinebilen bireyler
olarak yetismesine katki saglar. Egitim programlarinda STEM ve
STEAM’in biitiinciil olarak uygulanmasi, 6grencilerin sadece akademik
basarilarin1  artirmakla kalmaz, ayn1 zamanda onlann 21. yiizyil
becerilerini kazanan, ¢cok yonlii ve yenilikgi bireyler haline getirir.
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FEN EGITIMINDE YARATICILIGIN VE INOVASYONUN ROLU

Buket Gevis ™

GIRIS

Giliniimiiz diinyasinda bilim ve teknoloji alanindaki hizli geligsmeler,
bireylerin sadece mevcut bilgi ve becerilere sahip olmalarimi degil, ayni
zamanda yaratict diislinme ve yenilik¢i c¢oziimler gelistirebilme
yetkinliklerine de sahip olmalarimi zorunlu kilmaktadir (Robinson, 2011).
Teknolojik ilerlemelerin ve kiiresellesmenin hiz kazanmasi, toplumlarin
karsilagtig1 problemlerin karmagikligimi artirmakta ve bu durum, egitim
sistemlerinin geleneksel bilgi aktarma paradigmalarindan siyrilarak,
Ogrencilerin analitik, yaratici ve elestirel diisiinme becerilerini gelistiren
O0grenme ortamlari sunmasim gerekli kilmaktadir (Bybee, 2013). Bu
cergevede fen egitimi, sadece bilimsel kavramlari ogretmekle sinirlt
kalmayip, Ogrencilerin bilimsel siireglere aktif katilimini saglayarak
onlarin yaratici ve yenilikgi diiglinme kapasitelerini gelistirmede kritik bir
islev iistlenmektedir.

Yaraticilik, bilimsel bilgi iiretiminde temel bir unsur olarak kabul
edilmekte ve 6zellikle fen bilimleri egitiminde 6grencilerin yeni ve 6zgiin
fikirler gelistirmesi, farkli bakis acilariyla problemleri analiz etmesi ve
¢oziim odakli diisiinme becerilerini kazanmasi agisindan biiylik 6nem
tagimaktadir (Runco, 2007). Fen egitiminde yaratict diislincenin tesvik
edilmesi, 6grencilerin bilimsel meraklarim1 uyandirmakla kalmayip, ayni
zamanda onlar1 deneysel arastirma yapmaya, hipotez kurmaya ve bilimsel
modeller gelistirmeye yonlendirmektedir. Bu siireg, 6grencilerin 6grenme
stirecine aktif katilimim artirirken, ayn1 zamanda bilgi yapilarini esnek ve
dinamik bir sekilde gelistirmelerine olanak tanimaktadir (Sawyer, 2012).

Inovasyon ise, yaratici fikirlerin somut iiriinlere, siireclere ya da
yontemlere doniistiirilmesi olarak tanimlanmakta ve fen egitiminde
uygulamali 6grenme yaklagimlariyla desteklenmektedir (Krajcik &
Blumenfeld, 2006). Proje tabanli 6grenme, problem tabanli 6grenme ve
arastirma temelli 6grenme gibi pedagojik stratejiler, 6grencilerin yaratici
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ve yenilik¢i siireglere dahil edilmesini saglayan temel yontemlerdir. Bu
yontemler aracilifiyla Ogrenciler, gercek diinya problemleriyle
karsilasmakta ve bu problemlere ¢ozliim ararken bilimsel kavramlari
uygulama firsat1 bulmaktadir. Bdylece, 0grenme sadece teorik bilgi
edinme silireci olmaktan ¢ikarak, yenilikgi {irlin ve silireglerin
gelistirilmesine imkan veren dinamik bir deneyime doniismektedir.

Fen egitiminde yaraticilik ve inovasyonun Onemi bireysel diizeyde
gelisimle smirlt kalmayip, toplumsal diizeyde de ekonomik biiylime,
stirdiiriilebilir kalkinma ve teknolojik ilerleme agisindan kritik bir rol
oynamaktadir (OECD, 2018). Yaratict ve yenilik¢i bireyler, bilgi
toplumlarinin temel dinamiklerini sekillendiren aktorler olarak kabul
edilmekte ve bu mnedenle egitim sistemlerinin bu yetkinlikleri
kazandirmaya odaklanmasi gerekmektedir. Egitim politikalari, dgretim
programlar1 ve Ogretmen egitimleri, Ogrencilerin yaratici ve inovatif
becerilerini  gelistirecek sekilde yapilandirilmalidir. Bu baglamda,
bilimsel diisiinme siireclerini destekleyen, problem ¢dzme yeteneklerini
gelistiren ve 0zgiln fikirler iiretebilmeleri i¢in O6grencilere gerekli ortami
sunan egitim yaklagimlar1 6n plana ¢ikmaktadir (Sawyer, 2012).

Ayrica, fen egitiminde yaratict disiincenin ve inovasyonun
desteklenmesi, Ogrencilerin  bilimsel okuryazarlik  diizeylerinin
artirilmasina da katki saglamaktadir. Bilimsel okuryazarlik, bireylerin
bilimsel kavramlar1 ve yontemleri anlayabilme, giinlilk yasamlarinda
bilimsel diistinceyi kullanabilme ve bilingli kararlar verebilme becerisi
olarak tamimlanmakta olup, yaratict ve yenilikgi yaklasimlarla
desteklendiginde, Ogrencilerin yasam boyu Ogrenme siireclerini olumlu
yonde etkilemektedir (National Research Council, 2012). Bu nedenle, fen
egitimi siirecinde 6grencilerin sadece bilgi tiiketicisi olmaktan ¢ikarilip,
bilgi iireticisi ve problem ¢oziicii bireyler olarak yetistirilmesi 6nem arz
etmektedir.

Sonug olarak, fen egitiminde yaraticilifin ve inovasyonun rolii, sadece
bilimsel bilgi aktarmakla smirli kalmayip, 6grencilerin bilimsel diigiinme
becerilerini, problem ¢dzme yeteneklerini ve 6zgiin fikirler gelistirme
kapasitelerini artirarak onlarin gelecegin karmasik bilimsel ve teknolojik
sorunlarma etkin ¢oziimler {iretebilen bireyler olarak yetigmelerini
saglamaktir. Bu hedef dogrultusunda, egitimcilerin yaratici ve yenilik¢i
O0grenme ortamlar1 tasarlamasi, fen egitiminin niteligini artirmak ve
Ogrencilerin potansiyellerini maksimize etmek i¢in vazgegilmez bir
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gerekliliktir. Egitim politikalarinin bu dogrultuda sekillendirilmesi ve
ogretmenlerin mesleki gelisimlerinin bu yonde desteklenmesi, fen
egitiminde yaratici ve inovatif yaklasimlarm yayginlagsmasi icin kritik
oneme sahiptir.

FEN BILIMLERINDE YARATICI DUSUNMENIN ONEMi

21. yiizyilda bilim ve teknoloji alaninda yasanan gelismeler, bireylerin
yalnizca bilgiye ulasma ve bilgiyi kullanma becerilerini degil, ayni
zamanda bu bilgileri analiz etme, sentezleme, yorumlama ve yenilik¢i
bicimde uygulama yetkinliklerini de gerekli kilmaktadir (Trilling &
Fadel, 2009). Bu baglamda, yaratici diislinme, bireyin bilgiye yeni bir
gozle bakabilmesini, farkli baglantilar kurarak yeni anlamlar
olusturmasini ve Ozgiin ¢Oziimler iiretebilmesini saglayan biligsel bir
beceri olarak 6ne ¢ikmaktadir (Runco & Acar, 2012). Ozellikle fen
bilimleri egitimi, 6grencilerin yaratict diisiinme becerilerinin gelisimi
acisindan Onemli firsatlar sunmaktadir. Ciinkii bilimsel kesiflerin ¢ogu,
yaratici diisiinmenin iirliniidiir (Sawyer, 2012).

Yaratici Diisiinmenin Kuramsal Temelleri

Yaraticilik  kavrami, tarihsel olarak psikoloji, egitim bilimleri,
norobilim ve felsefe gibi farkli disiplinler tarafindan farkli boyutlariyla
ele almmistir. Guilford (1950), yaraticiligi bireyin problem ¢6zme
stirecinde farkli, Ozglin ve etkili ¢Oziimler liretme yetenegi olarak
tanmimlamistir. Torrance (1974) ise yaraticilifi Olgiilebilir bir yetenek
olarak ele alarak, akicilik, esneklik, 6zgiinliik ve gelistirme gibi alt
boyutlar gelistirmistir.

Bu baglamda, yaratici diisiinmenin fen bilimleri ile olan iligkisi,
bilimin dogas1 geregi problem ¢ézmeye, hipotez iiretmeye ve yeni bilgi
iretimine dayali olmasindan kaynaklanir. Fen bilimleri 6gretimi,
ogrencilerin yalnizca bilimsel bilgiyi 6grenmelerini degil, aynm1 zamanda
bu bilgileri yeni baglamlara uygulamalarim ve bilimsel yontemleri
kullanarak kendi anlam yapilarini inga etmelerini hedefler (NRC, 2012).

Fen Egitiminde Yaratici Diisiinmenin Yeri ve Islevi

Fen derslerinde yaratici diislinmenin islevi yalnizca bilgi tiretmekle
siirl degildir. Ogrenciler;

» Farkli hipotezler gelistirme,

* Deneyleri 6zgiin bi¢cimlerde tasarlama,
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* Gozlemlerden sira dis1 sonuglar ¢ikarma,
* Alternatif ¢oziimler sunma,

* Modelleme yaparak yeni kavramlar insa etme gibi siireclerde yaratici
diistinme becerilerini kullanirlar (Krajcik & Blumenfeld, 2006).

Bu becerilerin gelistirilmesi, 6grencilerin bilimsel siire¢lere daha derin
katilm gostermesini ve bilimsel okuryazarlik diizeylerinin artmasini
saglar (Roberts, 2007). Ayrica, yaratici diisiinme; 6grencilerin 6grenme
siirecine duydugu ilgiyi artirarak motivasyon ve 0z-diizenleme
becerilerini de destekler (Zimmerman, 2002).

Ogretim Yontemleri ve Yaratic1 Diisiinme

Fen bilimlerinde yaratict1 diisiinmeyi gelistirmeye yonelik etkin
Ogretim stratejileri sunlardir:

¢ Proje Tabanli Ogrenme (Project-Based Learning): Ogrencilerin
gercek yasam problemleri lizerine ¢aligsarak 6zgiin ¢oziimler liretmelerini
saglar (Thomas, 2000).

* Arastirma-Sorgulama Temelli Ogrenme: Bilimsel siireg becerilerini
kullanarak kendi arastirmalarim tasarlayan 6grenciler yaratici diisiinmeyi
dogal bir sekilde uygular (Pedaste et al., 2015).

* Problem Tabanli Ogrenme: Acik uclu, ¢oziimii belirsiz problemler
ogrencilerin yaratici diisiinme kapasitelerini zorlar (Hmelo-Silver, 2004).

* STEM ve Maker Etkinlikleri: Disiplinler aras1 6grenme ortamlarinda
ogrenciler hem teknik bilgi hem de yaratici problem ¢dzme becerileri
kazanirlar (Bybee, 2013).

Bu yontemler, 6grenme ortamlarini daha demokratik, esnek ve 6grenci
merkezli hale getirerek yaraticiligin gelisimini desteklemektedir.

Ogretmenin Rolii

Fen egitiminde yaratic1 diislinmenin gelismesinde 6gretmenlerin rolii
belirleyicidir. Ogretmenler;

* Soru sorma tekniklerini ¢esitlendirerek,
* Acik uglu gorevler vererek,
« Ogrencilerin hata yapmasina izin vererek,

» Farkli ¢6ziim yollarmi tesvik ederek,
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« Ogrenmeyi degerlendirmek yerine siireci degerlendirmeye
odaklanarak yaratici diigiinme ortamlar1 olusturabilir (Beghetto, 2010).

Ancak birgok dgretmen, sinav odakli egitim sisteminde bu tiir 6gretim
stratejilerine yeterince yer verememektedir. Bu durum, yaraticiligin
bastirilmasina neden olabilmektedir (Robinson, 2011).

Dijital Cagda Yaraticihk

Glinlimiizde dijital araglar, 6grencilerin yaratici diisiinme becerilerini
gelistirmeleri i¢in Onemli firsatlar sunmaktadir. Simiilasyonlar, sanal
laboratuvarlar, artinlmis gergeklik (AR) ve kodlama etkinlikleri,
ogrencilerin fen konularmi kesfetmelerini ve kendi dijital iirlinlerini
gelistirmelerini miimkiin kilmaktadir (de Jong, Linn & Zacharia, 2013).

Ornegin, bir dgrenci simiilasyon yazilimlari ile bir ekosistemin
degiskenlerini degistirerek farkli senaryolar gelistirebilir ya da bir robotik
kit ile kendi ¢6ziim prototipini olusturabilir. Bu siirecler, hem bilimsel
stire¢c becerilerini hem de yaratici problem ¢ézme yetilerini ayn1 anda
harekete gecirir (Mikropoulos & Natsis, 2011).

Karsilasilan Engeller

Fen egitiminde yaratic1 diisiinmenin gelisiminin Oniinde bazi yapisal
ve pedagojik engeller bulunmaktadir:

* Smav odakli egitim sistemleri (yliksekogretim gecis sinavlari vb.)
» Kat1 ve miifredat merkezli 6gretim programlar

« Ogretmenlerin yaratic1 dgretim stratejileri konusundaki bilgi ve
deneyim eksikligi

* Yaraticiligin Slgiilebilir bir ¢ikt1 olarak goriilmemesi
» Zaman ve kaynak yetersizlikleri

Bu engellerin farkinda olmak, yaratic1 diisiinmenin desteklenmesi i¢in
politika diizeyinde doniisiim gerekliligini ortaya koymaktadir (OECD,
2018).

Coziim Onerileri ve Uygulama Stratejileri

* Miifredatlarda agik uglu, yaratici problem ¢6zme etkinliklerine daha
fazla yer verilmelidir.
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« Ogretmen yetistirme programlarinda yaratic diisiinmeyi destekleyen
Ogretim yontemleri 6ncelikli hale getirilmelidir.

* Yaratic1 diisiinmeyi 6lgmek icin niteliksel degerlendirme araglar
(portfolyolar, siire¢ degerlendirmeleri, yansitici giinliikler)
kullanilmalidir.

* Okullarda “yaratici bilim laboratuvarlar1” gibi esnek Ogrenme
ortamlari olusturulmalidir.

« Ogrencilere fikir iiretme, prototipleme ve sunma gibi yaratici iiriin
gelistirme siiregleri tanitilmalidir.

Gelecek Perspektifi

Yaraticiligin fen egitiminde daha sistematik sekilde desteklenmesi,
yalnizca bireysel dgrenme c¢iktilarinin artirilmasiyla kalmayacak; ayni
zamanda toplumlarin bilimsel iiretkenlik diizeylerinin de yiikselmesine
katki saglayacaktir. Gelecegin bilim insanlari, yalnizca bilgiyi kullanan
degil, bilgiyi dontistiirebilen, yeni bilgi iiretebilen ve bu bilgiyi insani
faydaya dontistiirebilen bireyler olacaktir. Bu baglamda yaratici diislinme,
fen egitiminde artik bir “ekstra” degil, “temel bir yeterlilik” olarak kabul
edilmelidir (Saavedra & Opfer, 2012).

YARATICI OGRETIM TEKNIiKLERI: KURAMSAL
TEMELLER VE UYGULAMALAR

21. ylzyil egitiminde bireylerden beklenen beceriler; elestirel
diisiinme, is birligi, problem ¢dzme, 6z-yOnetim, yenilik¢ilik ve 6zellikle
yaratic1 diigiinme gibi {ist diizey zihinsel siiregleri kapsamaktadir (Trilling
& Fadel, 2009). Bu baglamda, 6gretim siirecinde kullanilan yontem ve
tekniklerin de bu becerileri destekleyecek sekilde yapilandirilmasi
gerekmektedir. Geleneksel 6gretim yontemleri ¢ogu zaman &grencilerin
pasif alicilar olarak konumlandirilmasina neden olmakta, bu da onlarin
yaratic1 disiinme ve iiretme kapasitelerini sinirlandirmaktadir (Torrance,
1974; Robinson, 2011). Bu nedenle, egitimde yaratic1 6gretim teknikleri,
Ogrencilerin 6zgiin fikirler {iretmesini, kendi Ogrenme siireglerini
yapilandirmasint ve problem ¢dzme yollarinda esnekligini gelistirmesini
hedefleyen pedagojik stratejiler olarak giderek daha fazla Onem
kazanmaktadir.
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Yaratic1 Ogretim Tekniklerinin Kuramsal Temelleri

Yaratict 0gretim, Ogrencilerin bireysel farkliliklarii dikkate alan,
Ogrenme siirecini aktif ve etkilesimli hale getiren, diisiinmeyi tesvik eden,
esnek ve c¢ok yonlii yontemlerin bir araya gelmesiyle tanimlanabilir
(Craft, 2005). Bu ogretim yaklasimi, yapilandirmaci 6grenme kurami,
coklu zeka kurami, biligsel gelisim teorileri ve yaraticilik psikolojisi ile
dogrudan iligkilidir.

Yapilandirmaci kurama gore 6grenme, bireyin aktif katilimiyla anlam
ingas1 siireci olarak tamimlanir (Piaget, 1970; Vygotsky, 1978). Yaratic
Ogretim teknikleri de Ggrenenin bu anlam ingasi siirecine katilimini
artirarak 0grenmeyi kalic1 ve anlaml kilmay1 hedefler. Ayrica Gardner’in
(1983) Coklu Zeka Kurami, 6grencilerin farkl1 6grenme bigimlerine sahip
oldugunu ve 6gretimin bu ¢esitliligi desteklemesi gerektigini 6ne siirerek
yaratict Ogretimin Dbireysel farkliliklarla uyumlu olmasi gerektigini
vurgular.

Yaratic1 Ogretim Tekniklerinin Temel Ozellikleri
Yaratic1 6gretim tekniklerinin belirgin 6zellikleri sunlardir:
« Ogrenciyi merkeze alan bir yap1 sunmasi,

* Acik uglu ve problem odakli etkinliklerle 6grencinin kesfetmesine
olanak tanimasi,

* Coklu duyusal 6grenmeyi desteklemesi,

* Deneme-yanilma, hata yapma ve risk alma siire¢lerine agik olmasi,
« Ozgiin fikir iiretimini tesvik etmesi,

« Is birligi ve takim calismasini 6n plana ¢ikarmasi.

Bu teknikler, 6zellikle STEM, fen egitimi, sosyal bilgiler, sanat gibi
alanlarda  bagariyla  uygulanmakta ve  Ogrencilerin  6grenme
motivasyonunu ve kaliciligini artirmaktadir (Beghetto & Kaufman,
2014).

Baslica Yaratic1 Ogretim Teknikleri
e  Beyin Firtinasi (Brainstorming)

Alex Osborn tarafindan gelistirilen bu teknik, grup i¢inde serbest fikir
iretimini destekler. Katilimcilardan herhangi bir yargilamaya maruz
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kalmadan fikir {iretmeleri istenir. Ozellikle fen derslerinde hipotez
gelistirme veya alternatif ¢oziim yollar1 bulma siirecinde etkili sekilde
kullanilabilir (Osborn, 1953).

e Alt1 Sapkal Diisiinme (Six Thinking Hats)

Edward de Bono tarafindan gelistirilen bu teknik, bireyin diislinme
stirecini ¢esitli perspektiflerden ele almasini saglar. Her “sapka” farkli bir
diisiinme tarzim1 temsil eder (6rnegin; mantik, duygu, kotiimserlik,
yaraticilik). Bu teknik, fen problemlerine ¢ok yonlii bakis agis1 kazandirir
(De Bono, 1985).

e SCAMPER Teknigi

Bu teknik, bir fikri gelistirirken kullanilabilecek yedi adim igerir:
Substitute (Yerine koy), Combine (Birlestir), Adapt (Uyarlamak), Modify
(Degistir), Put to another use (Baska bir amagla kullan), Eliminate
(Cikar), Rearrange (Yeniden diizenle). Ozellikle proje ve iiriin gelistirme
stireglerinde yaratici diisiinceyi tesvik eder (Eberle, 1971).

e Drama ve Rol Oynama

Ogrencilerin bir kavrami ya da durumu canlandirarak 6grenmesini
saglayan bu teknik, yaratic1 diigiinmenin yani sira empati, iletisim ve
sosyal becerileri de gelistirir. Fen egitimi baglaminda, bir molekiiliin ya
da bilim insaninin canlandirilmas1 gibi etkinliklerde kullanilabilir
(Kocabas & Karakelle, 2006).

e Hikaye Anlatimi (Storytelling)

Ozellikle soyut bilimsel kavramlarin anlasiimasinda hikayelestirme,
Ogrencilerin anlam kurmasina yardimci olur. Ayrica yaratici yazma ve
diistinme becerilerini de destekler. Fen konularinda bilimsel hikayeler,
kesif siiregleri ve bilim insanlarmin yasamlar {izerinden uygulanabilir
(Norris, Guilbert, Smith, Hakimelahi, & Phillips, 2005).

e  Maker Hareketi ve Tasarim Odakl Diisiinme

Maker etkinlikleri ve Tasarim Odakli Diisiinme (Design Thinking)
stirecleri, dgrencilerin hem teknik hem yaratici becerilerini bir arada
kullanmalarmi saglar. Uriin tasarimi, prototipleme, kodlama gibi
etkinlikler araciligiyla somut ¢iktilar elde edilir (Martin, 2015).



58 Fen Egitiminde Kuramdan Yapilandirmaya Epistemoloji, STEM ve Ogrenme Mekanizmalari

e  Yaratica1 Ogretim Ortamlarimin Ozellikleri

Yaratict 0gretim tekniklerinin etkili bir sekilde uygulanabilmesi i¢in
Ogretim ortamlarinin da yaratic1 siireci desteklemesi gerekir. Bu tiir
O0grenme ortamlarinin 6zellikleri sunlardir:

* Esneklik: Sabit oturma diizeni yerine hareketli ve grup caligmalarina
uygun diizen.

* Malzeme g¢esitliligi: Prototipleme, sanat, yazilim vb. malzemelere
erigim.

* Gilivenli 6grenme ortami: Hata yapmanm dogal kabul edildigi,
yargilayici olmayan bir atmosfer.

» Zaman esnekligi: Uzun soluklu projeler ve kesif siirecleri icin yeterli
zaman.

Ogretmenlerin Rolii

Yaratict 6gretim tekniklerinin uygulanmasinda &gretmenler rehber,
kolaylastirici, ilham verici ve geri bildirim saglayici roller iistlenmelidir.
Ogretmenlerin yaratict 6gretim uygulamalart konusunda hizmet igi
egitimlerle desteklenmeleri, teknik bilgi ve pedagojik becerilerinin
artirllmast gerekmektedir (Craft, 2005; Treffinger, Young, Selby &
Shepardson, 2002).

Sonuc ve Oneriler

Yaratic1 6gretim teknikleri, 6grencilerin sadece bilgiye ulagmalarini
degil, bilgiyi doniistirme ve yeni anlamlar {iretme becerilerini
gelistirmelerini saglar. Ozellikle fen, teknoloji, miihendislik ve matematik
(STEM) gibi disiplinlerde bu teknikler sayesinde 6grenciler, 21. yiizyil
becerileri ile donatilmakta, bilimsel okuryazarliklar, Ozgilivenleri ve
motivasyonlar1 artmaktadir. Egitim sistemlerinin ve politikalarinin bu
teknikleri destekleyici yonde yapilandirilmasi, yaratict Ogretimin
kurumsallagmasini saglayacaktir.

FEN EGITiMi VE iNOVASYON

21. ylizyilda bilgiye ulasmanin kolaylastig1 bir cagda, bireylerden
yalnizca bilgiye sahip olmalar1 degil, bu bilgiyi yenilik¢i sekilde
kullanmalari, donistiirmeleri ve toplumsal faydaya doniik ¢oziimler
gelistirmeleri beklenmektedir (Trilling & Fadel, 2009). Bu baglamda, fen
egitimi yalmzca bilimsel bilgiyi 6gretmeyi amaglayan bir alan olmaktan
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cikmakta; bireylerin elestirel diisiinme, yaratict problem ¢ézme ve
inovatif {liretim gibi becerilerle donatilmasimi hedefleyen bir 6grenme
stireci haline gelmektedir (Bybee, 2013).

Fen egitimi ve inovasyon arasindaki iliski, 6zellikle STEM (Science,
Technology, Engineering, Mathematics) yaklasimi ile birlikte daha da
belirginlesmistir. Fen dersleri; arastirma, gozlem, deney ve analiz gibi
stireglerle bireylerin hem bilimsel diisiinme bi¢imini hem de yaratici
¢cOzliim iretme kapasitelerini gelistirerek inovatif bireyler yetistirmeye
katki saglamaktadir (Krajcik & Delen, 2017).

Inovasyon Kavramu ve Egitsel Baglamda Anlami

Inovasyon, yalnizca teknoloji gelistirmekle smirli olmayan, ayni
zamanda mevcut bilgiyi yeniden organize ederek yeni {irlin, siire¢ veya
hizmetler ortaya koyma siireci olarak tanimlanmaktadir (OECD, 2005).
Egitsel baglamda inovasyon, Ogretim yontemlerinde, Ogrenme
ortamlarinda ve pedagojik uygulamalarda yaratici ve etkili degisimlerin
hayata gegcirilmesini kapsamaktadir (Anderson, 2012).

Fen egitimi baglaminda inovasyon, 6grencilere sadece bilimsel bilgiyi
ogretmek degil, ayn1 zamanda bu bilgiyi gercek diinya problemlerine
uygulayabilme, yeni ¢oziimler iiretebilme ve bunlari toplumsal faydaya
doniistiirebilme becerilerini kazandirmay1 hedefler (Sahin, 2014). Bu
acidan bakildiginda, inovasyon odakli fen egitimi; proje tabanli 6grenme,
tasarim odakli diisiinme, yaparak 6grenme (maker) ve STEM egitimi gibi
yaklasimlarla entegre sekilde yiiriitiilmektedir.

Fen Egitiminde Inovasyonun Gerekliligi

Glinlimiiz diinyasinda karsi karsiya kalinan gevresel, teknolojik ve
toplumsal sorunlar, karmasik yapilar icermekte ve disiplinler arasi bakis
acilar1 gerektirmektedir. Bu tiir sorunlara ¢6ziim bulmak, klasik bilgi
aktarimina dayali 6gretim anlayisiyla miimkiin degildir. Bu noktada fen
egitimi, Ogrencilerin problem ¢dzme, analiz-sentez yapabilme, yaratict
diisinme ve sistematik sorgulama becerilerini gelistirerek inovatif
diislince yapisinin temellerini atmaktadir (Saglam & Sahin, 2017).

Ornegin, fen egitimi kapsaminda yiiriitilen bir STEM projesi,
ogrencilerin hem bilimsel bilgiyle hasir nesir olmalarinit hem de bu bilgiyi
yeni bir iiriin tasarlamak ya da gevresel bir soruna ¢oziim gelistirmek
amaciyla kullanmalarimi saglar. Bu siirecte Ogrenciler yalmizca bilgiyi
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ogrenmekle kalmaz, onu doniistiirerek anlamli ¢iktilar iiretirler. Bu da
egitimde inovasyonun temel gostergelerinden biri olarak kabul edilir
(Sanders, 2009).

Uygulamali Ogrenme ve inovasyon

Fen egitiminin inovatif siireclerle desteklenmesinde uygulamali
O0grenme yontemleri Oonemli bir yer tutar. Laboratuvar caligmalari,
deneyler, model tasarimi, robotik uygulamalar, 3D bask1 gibi etkinlikler
sayesinde Ogrenciler soyut bilgileri somut hale getirir. Bu etkinlikler
sirasinda &grencilerin yaraticiligi tetiklenir, elestirel diistinme becerileri
gelisir ve problemlere yenilik¢i ¢ozlimler {iretme egilimleri artar (Martin,
2015).

Ayrica Tasarim Odakli Diisiinme (Design Thinking) yontemi de fen
egitiminde inovasyonu destekleyen 6nemli bir pedagojik yaklasimdir. Bu
yontem, kullanici ihtiyaglarini merkeze alarak Ogrencilerin yaratici
¢oziimler iiretmelerini tesvik eder. Ozellikle miihendislik tasarim
stireciyle entegre edildiginde Ogrencilerin hem bilimsel bilgiyi hem de
teknolojiyi etkin bigimde kullanmalar saglanir (Carroll vd., 2010).

Egitim Politikalarinda ve Programlarinda inovasyon Vurgusu

Son yillarda birgok iilkenin egitim politikalarinda inovasyon, temel
hedefler arasinda yer almaktadir. Tiirkiye’nin de i¢inde bulundugu OECD
iilkelerinde, bilimsel okuryazarlik, yenilik¢ilik ve problem ¢ozme
becerileri, miifredatlarda daha fazla yer bulmaktadir (OECD, 2018).
Tiirkiye'de fen bilimleri 6gretim programi (MEB, 2018), 6grencilerin
giinliik yagam problemlerine ¢6zlim {iretebilecek yaratici bireyler olarak
yetigmelerini  hedeflemekte ve STEM egitimi, arastirma sorgulama
temelli 0grenme, yaparak yasayarak Ogrenme gibi inovatif pedagojik
yaklagimlari tegvik etmektedir.

Ayrica TUBITAK, MEB ve iiniversiteler tarafindan yiiriitiilen cesitli
Ogretmen egitimi projelerinde fen Ogretmenlerinin inovasyon odakli
egitsel yaklagimlar konusunda yetkinlik kazanmalar1 hedeflenmektedir.
Bu kapsamda egitimde inovasyon Kkiiltiiriiniin 6gretmenler yoluyla
siniflara yansimasi saglanmaya calisilmaktadir (Cepni, 2020).

Sonuc ve Oneriler

Fen egitimi, bireylerin sadece bilimsel bilgiyle donatilmasini degil;
ayni zamanda bu bilgiyi islevsel, yenilik¢i ve yaratici bigimde
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kullanabilme becerisini de kazandirmalidir. Inovasyon, fen egitiminin
temel amaglarindan biri haline gelmis ve bu sayede Ogrenciler, gergek
diinya problemlerine ¢éziim iireten, liretken ve sorgulayici bireyler olarak
yetistirilmeye baglanmistir.

Bu siiregte  Ogretmenlerin  pedagojik  bilgi ve becerilerinin
giincellenmesi, okullarda esnek ve yaratict O6grenme ortamlarimin
saglanmasi, 6gretim programlarmin disiplinler arasi ¢aligmalar1 tesvik
edecek bicimde yeniden yapilandiriimasi gerekmektedir. Ancak bu
sayede fen egitimi, bireysel ve toplumsal diizeyde inovasyonu
destekleyen giiclii bir arag haline gelebilecektir.

STEM (FEN, TEKNOLOJi, MUHENDISLiK, MATEMATIK)
EGITIMINDE YARATICI PROJELER

Gliniimiiz egitim sistemlerinde, bilgiye ulasmanin kolaylagsmasiyla
birlikte Ogrencilerden sadece mevcut bilgiyi Ogrenmeleri degil, bu
bilgileri kullanarak yaratict ve yenilik¢i ¢ozlimler iiretmeleri
beklenmektedir (Trilling & Fadel, 2009). STEM egitimi; fen, teknoloji,
miihendislik ve matematik disiplinlerini entegre ederek &grencilerin
problem ¢ozme, elestirel diisiinme, is birligi ve yaraticilik becerilerini
gelistirmeyi amagclar (Beers, 2011). Bu biitlinlesik yaklagim, 6grencilerin
gergek diinyadaki karmasik sorunlart ¢ozebilme yetkinligini artirmak igin
yaratici projelerin kullanilmasii gerekli kilar.

STEM Egitiminde Yaratici Projelerin Onemi

Yaratict projeler, Ogrencilerin teorik bilgiyi pratie doniistiirerek
anlamalarin saglar. Proje tabanli 6grenme modeliyle desteklenen STEM
egitiminde, 6grenciler gergek hayat problemlerini analiz eder, ¢6ziim
yollart gelistirir ve bu ¢ézlimleri somut {iriinlere doniistiiriir (Krajcik &
Blumenfeld, 2006). Bu siireg¢, dgrencilerin hem disiplinler arasi1 bilgi
entegrasyonunu hem de yaraticit diiginme siireclerini aktif hale getirir
(Honey, Pearson & Schweingruber, 2014).

Ozellikle miihendislik ve teknoloji alanlarindaki yaratict projeler,
Ogrencilerin tasarim odakli diisiinme becerilerini gelistirmelerine katki
saglar. Tasarim odakl diisiinme siireci (empathy, define, ideate,
prototype, test), 6grencilerin yaratici ve yenilik¢i ¢ozlimler gelistirmeleri
icin sistematik bir yol haritast sunar (Brown, 2009; Carroll et al., 2010).
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Yaratici Projelerin STEM Egitimine Entegrasyonu
e  Proje Tabanh Ogrenme (Project-Based Learning, PBL)

Proje Tabanli Ogrenme, dgrencilere uzun siireli ve kapsamli bir proje
iizerinde ¢alisma firsat1 sunar. Bu siirecte dgrenciler, disiplinler arasi bilgi
birikimlerini kullanarak 6zgiin ¢oziimler {iretirler. PBL ortaminda,
Ogrencilerin kendi Ogrenme siireclerine aktif katilimi ve is birligi
yapmalar1 yaraticilign tesvik eder (Hmelo-Silver, 2004; Krajcik &
Blumenfeld, 2006).

e Maker Hareketi ve Uygulamah Teknoloji Projeleri

Maker hareketi, STEM egitiminin yaratici proje bileseninde dnemli
bir yere sahiptir. 3D yazicilar, robotik kitleri, sensorler ve kodlama
araclar1 gibi teknolojik araglarla yapilan projeler, 6grencilerin teknik
becerilerini gelistirirken, ayn1 zamanda yenilik¢i diigtinmelerini saglar
(Martin, 2015). Bu uygulamalar, 6grencilerin hayal giiclinii kullanarak
0zgiin Uriinler gelistirmesine olanak tanir.

e  Tasarim Odakh Diisiinme Yaklasim

Ogrenciler, tasarrm odakli diisiinme ydntemiyle kullanicinin
ihtiyaglarin1 analiz eder, problem tanimi yapar, yaratici fikirler iiretir,
prototip olusturur ve test ederler. Bu siireg, yaraticilik ve yenilikgilik igin
sistematik bir yap1 sagladigi gibi, Ogrencilerin elestirel diisiinme
becerilerini de giiclendirir (Carroll vd., 2010).

e Disiplinlerarasi Proje Calismalar:

STEM alanlarinin birbirleriyle iliskili sekilde ele alindigi projeler,
Ogrencilerin ¢ok boyutlu diisinme ve karmasik problemleri ¢ézme
yeteneklerini artirir. Ornegin, bir gevre kirliligi projesinde fen bilgisi
(kirlilik etkileri), teknoloji (sensor kullanimi), miihendislik (temizleme
sistemleri tasarimi) ve matematik (veri analizi) bir arada kullanilir
(Sanders, 2009).

e STEM’de Yaratici Projelerin Ogrenci Uzerindeki Etkileri

Yaratici projeler, Ogrencilerin motivasyonunu ve derse bagliligini
artirir.  Ogrenciler, kendi ilgilerini yansitan ve anlamli bulduklart
projelerde daha aktif rol alirlar (Schneider, Krajcik & Blumenfeld, 2005).
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Ayrica, proje siireglerinde basarisizlik ve deneme-yanilma ydntemlerini
deneyimlemek, Ogrencilerin dayaniklilik, esneklik ve Ozgiiven gibi
duyussal becerilerini de gelistirir (Bell, 2010).

e Tiirkiye’de STEM ve Yaratici Projeler

Tiirkiye’de Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan ytiriitiilen STEM odakli
projeler ve miifredat diizenlemeleri, yaratici projelerin egitim ortamlarina
entegrasyonunu  desteklemektedir (MEB, 2018). TUBITAK ve
iiniversiteler aracilifiyla yapilan yarigmalar, calistaylar ve Ogretmen
egitimi programlarnt ile STEM projeleri yayginlastirilmakta ve
ogretmenlerin bu alandaki yeterlikleri artirilmaktadir (Cepni, 2020).

e Sonug¢

STEM egitiminde yaratic1 projeler, dgrencilerin entegre diisiinme,
problem ¢bézme ve yenilik iiretme yeteneklerinin gelistirilmesinde kritik
bir aractir. Disiplinler aras1 bilgi birikiminin pratikte uygulanmasi,
ogrencilerin sadece akademik basarisim1 degil, aym1 zamanda yasam
becerilerini  de  artirmaktadir.  Egitim  politikalarmin,  dgretim
programlarinin ve dgretmen egitiminin bu projeleri destekleyecek sekilde
yapilandirilmasi, &grencilerin  gelecegin  yenilik¢i  bireyleri olarak
yetismesini saglayacaktir.
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FEN EGITIMININ PSiKOLOJiK TEMELLERi VE 0GRENME SURECI

Buket Gevis ™

GIRIS

Fen egitimi, bireylerin bilimsel diinyayr anlamalarina ve
cevrelerindeki doga olaylarimi kavrayabilmelerine olanak tanir. Bu siireg
yalnizca bilgi aktarimindan ibaret olmayip, ayn1 zamanda 6grencilerin bu
bilgiyi nasil islediklerini, hatirladiklarin1 ve uyguladiklarini da igerir. Fen
egitimi, Ogrencilerin ¢evresel faktorleri anlamalarina yardimci olmanin
Otesinde, onlar1 bilimsel diiglinme becerileri ve problem ¢6zme
yetenekleriyle donatmak amaci tasir. Bu siirecin etkin olabilmesi igin
O0grenme siireclerinin, psikolojik teoriler ve stratejiler 1s18inda
derinlemesine incelenmesi gereklidir.

Fen egitimi ve psikoloji arasindaki iligki, biligsel siireclerin fen bilgisi
ogretiminde nasil devreye girdigi ve bu siireclerin 6grencilerin bilimsel
anlayiglarimi  nasil sekillendirdigi noktasinda oOnem kazanmaktadir.
Ogrenme, sadece yeni bilgilerin kazanlmasindan ibaret olmayip, bu
bilgilerin zihinsel yapida anlamli bir sekilde organize edilmesi, uzun
vadeli bellege transfer edilmesi ve gerektiginde hatirlanabilmesi siirecidir
(Anderson, 2005). Fen egitiminin psikolojik temellerini anlamak,
yalnizca Ogretim yoOntemlerini gelistirmekle kalmaz, aym zamanda
Ogrencilerin bu siiregleri daha verimli bir sekilde deneyimlemelerini
saglar.

Fen bilgisi 6grenme siireci, bireylerin biligsel gelisimleri ile dogrudan
iligkilidir. Piaget’nin biligsel gelisim teorisi, Ogrencilerin bilimsel
anlayiglarinin gelisimsel asamalarini anlamak i¢in O6nemli bir ¢erceve
sunar. Piaget (1970) c¢ocuklarin diislinsel yapilariin, c¢evreleriyle
etkilesimleri sonucunda sekillendigini ve bu etkilesimin 6grenme
stireclerini dogrudan etkiledigini belirtmistir. Fen bilgisi egitimi de,
Ogrencilerin soyut diisiinme becerilerini gelistirebilmeleri i¢in uygun
ogrenme firsatlar1 sunmalidir. Bu baglamda, biligsel 6grenme kuramlari,
Ogrencilerin bilgi igleme siireclerini anlamada kritik bir rol oynar.
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Ogrenme kuramlar1 ve fen egitiminde, dgrenme siirecinin psikolojik
temelleri genellikle grenme kuramlar1 gergevesinde ele almir. Ogrenme
kuramlari, bireylerin ¢evrelerinden aldiklar1 uyarilar1 nasil isledikleri ve
bu uyarilar dogrultusunda nasil Ogrenme sagladiklar1 ile ilgilenir.
Davranigg1 O0grenme teorileri, 6grenmenin ¢evresel uyaricilar ve bu
uyaricilara verilen tepkilerle sekillendigini savunur. Pavlov, Skinner ve
Watson gibi teorisyenler, 6grenmeyi bir tepki olarak tamimlarlar ve
Ogrenme siirecini, uyaricilar ile tepki arasindaki baglantilar olarak
goriirler (Pavlov, 1927; Skinner, 1953). Bu kuramlar, fen egitiminde
ogretmenlerin 6grencilerine fen bilgilerini asamali olarak 6gretmelerine
ve bu bilgileri pekistirmelerine olanak tanir.

Biligsel 6grenme kuramlari ise, 6grencilerin 6grenme siirecinde aktif
katilimcilar olduklarmi ve bilgiye anlam yiiklediklerini savunur. Jerome
Bruner’in (1961) kesifsel 6grenme yaklagimi, fen egitiminde dgrencilerin
ogrendikleri bilgileri kendi baglarina kesfetmelerini tesvik eder. Bruner,
Ogrencilerin aktif olarak problemi c¢6zmelerini saglayarak, bilgiyi
derinlemesine anlamalarin1 amaglar. Bu tlir bir 6grenme, &grencinin
bilissel yapisinda daha kalic1 ve anlamli izler birakmaktadir.

Vygotsky’nin sosyo-kiiltiirel 6grenme teorisi de fen egitiminde énemli
bir yer tutar. Vygotsky (1978), 6grenmenin sosyal bir etkilesim siireci
oldugunu vurgular. Bu baglamda, fen egitimi sadece bireysel bir deneyim
degil, aym1 zamanda grup etkilesimleriyle giiclendirilen bir siirectir.
Sosyal Ogrenme, Ozellikle laboratuvar g¢alismalari, grup projeleri ve
tartigmalar gibi etkilesimli 6grenme yontemleri ile fen egitimine entegre
edilebilir. Bu sekilde, Ogrenciler bilgiyi daha genis bir baglamda
anlamlandirabilir ve farkli bakis agilariyla zenginlesebilir.

Hafiza ve bilgi isleme kuramlari, Ogrenme siirecinde kritik bir rol
oynayan bir diger psikolojik temele ise hafiza siire¢leridir. Fen egitimi,
Ogrencilerin bilgiyi nasil isledigi, depoladifi ve gerektiginde nasil
hatirladigina odaklanir. Bilgi isleme teorisi, 6grencilerin aldiklar1 bilgileri
zihinsel siiregler araciligiyla nasil organize ettigini ve bu bilgilerin nasil
hatirlandigim1 agiklar (Atkinson & Shiffrin, 1968). Bilgiler, kisa siireli
bellekte islendikten sonra, anlaml bir sekilde uzun siireli bellege transfer
edilmelidir.

Fen egitiminde bu siireclerin anlagilmasi, 6gretim materyallerinin
Ogrencilerin biligsel yapilarina uygun hale getirilmesi anlamima gelir.
Ornegin, bellek stratejileri kullanilarak égrencilerin fen bilgilerini daha
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kalic1 bir sekilde hatirlamalari saglanabilir. Mnemonik teknikler (6rnegin,
gorsel ipuglar veya akronimler) ve grafik organizatorler gibi stratejiler,
bilgilerin uzun siireli bellege aktarilmasinda etkili olabilir (Baddeley,
2000).

Caligma bellegi ve biligsel yiik teorileri, fen egitimi agisindan énemli
bir yere sahiptir. Sweller’in (1988) biligsel yiik teorisi, Ogrencilerin
O0grenme sirecinde  fazla  bilgiyle  karsilastiklarinda  asirt
yiiklenebileceklerini belirtir. Fen derslerinde soyut kavramlar ve
karmagik teorilerin iglenmesi, 6grencilerde bilissel agir1 yiiklenmelere yol
acabilir. Bu sebeple, Ogretim materyalleri ve Ogretim ydntemleri,
Ogrencilerin biligsel kapasitesine uygun olmali ve asir1 yiiklenmeyi
engelleyecek sekilde yapilandiriimalidir.

Fen egitimi ve hafiza Stratejileri, fen bilgisi 6greniminde, d6grencilerin
bellek gelisimini destekleyecek stratejiler kritik bir rol oynar.
Ogrencilerin fen bilimleriyle ilgili bilgileri daha verimli hatirlamalari,
ogrenmelerinin  kalicihigimi  artiracaktir.  Yapilandirmaci  yaklagim,
O0grenmenin aktif ve etkilesimli bir siire¢ oldugunu savunarak
Ogrencilerin yeni bilgileri eski bilgileriyle iligskilendirmelerine olanak
tanir (Schunk, 2012). Bu baglamda, fen 6gretiminde Ogrencilerin hem
bilissel hem de metabiligsel stratejiler gelistirmeleri saglanmalidir.

Aktif 0grenme stratejileri, fen egitiminde Ogrencilerin bilgiye aktif
katilimlarin1 tesvik eden yontemler arasinda yer alir. Problem ¢6zme,
proje tabanli 6grenme ve kesifsel 6grenme gibi yontemler, 6grencilerin
ogrenilen bilgileri aktif bir sekilde kullanmalarini saglar. Ogrenciler,
ogrendikleri fen bilgilerini gercek diinya problemleriyle iliskilendirerek
bilgiyi daha anlamli hale getirirler (Hmelo-Silver, 2004).

Metabiligsel stratejiler, Ogrencilerin kendi Ogrenme siireglerini
diizenlemelerini saglar. Fen egitiminde, Ogrencilerin hangi 6grenme
yontemlerinin kendilerine en uygun oldugunu fark etmeleri, 6grenme
stireclerini optimize etmelerine yardimci olur (Zimmerman, 2002).

Sonug ve Oneriler olarak Fen egitiminin psikolojik temelleri, 6grenme
ve hafiza siireglerinin derinlemesine anlasilmasima dayanir. Ogrencilerin
fen bilgilerini nasil &grendikleri, isledikleri ve depoladiklari, egitim
uygulamalarmin etkinligini dogrudan etkileyen faktorlerdir. Ogretmenler,
psikolojik temellere dayali stratejiler kullanarak, 6grencilerin 6grenme
stireclerini daha verimli hale getirebilirler. Bu baglamda, 6grenme
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teorileri, hafiza stratejileri ve biligsel yiik yOnetimi gibi psikolojik
temellerin fen egitimine entegrasyonu, egitim siirecinin etkinligini
artiracaktir.

1. Ogrenme ve Hafiza Teorileri

Ogrenme ve hafiza, bireylerin gevresel uyaranlara kars: bilgi edinme,
bilgiyi isleme ve bu bilgileri gerektiginde hatirlama siireclerini kapsayan
temel biligsel islevlerdir. Egitim baglaminda, 6zellikle fen egitimi gibi
bilissel agidan yogun igeriklerin islendigi alanlarda, 6grenme ve hafiza
stireclerinin  etkinligi, Ogrencilerin akademik basarisin1 dogrudan
etkilemektedir. Bu siiregleri agiklayan kuramsal yaklagimlar ise 6grenme
teorileri ve bilgi isleme modelleri kapsaminda ele alinmaktadir.

1.1.1. Ogrenme Teorileri

Ogrenme teorileri, bireylerin bilgi edinme siireglerini anlamak ve bu
siiregleri optimize etmek amaciyla gelistirilmis bilimsel modellerdir.
Temel Ogrenme kuramlari; davranigel, bilissel ve sosyo-kiiltiirel
yaklasimlar olarak ii¢ ana baglik altinda toplanabilir.

1.1.2. Davramsg1 Ogrenme Kuram

Davranig¢1  yaklasim,  Ogrenmeyi  gozlemlenebilir  davranis
degisiklikleri {izerinden tamimlar ve Ogrenmenin cevresel uyaranlara
verilen tepkilerle sekillendigini 6ne siirer. Pavlov’un klasik kosullanma
caligmalart (1927) ve Skinner’in edimsel kosullanma ilkeleri (1953), bu
yaklagimin temelini olusturur. Skinner’a gore Ogrenme, pekistirme
yoluyla davraniglarin tekrar edilmesiyle kalict hale gelir. Bu baglamda,
fen egitiminde deney, gozlem ve uygulamali etkinliklerin
pekistirilmesiyle 6grenme siiregleri desteklenebilir.

1.1.3. Bilissel Ogrenme Kurami

Bilissel kuramlar, 6grenme siirecinde zihinsel siireclerin (algi, dikkat,
bellek, problem ¢dzme) roliinii vurgular. Ogrencilerin yeni bilgileri
anlamlandirmalar1, Onceki bilgilerle iliskilendirmeleri ve uzun siireli
bellege transfer etmeleri gerektigi kabul edilir (Anderson, 2005).
Bruner’in (1961) kesfederek 6grenme yaklasimi, bilgilerin 6grenciler
tarafindan yapilandirilmasi gerektigini savunur. Bu yaklasim, 6grencinin
aktif katilimimi, problem ¢6zme becerilerini ve anlamli &grenmeyi
destekler.
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1.1.4. Sosyo-Kiiltiirel Ogrenme Kurami

Vygotsky’nin (1978) sosyo-kiiltiirel kurami, 6grenmenin bireyler arasi
etkilesim yoluyla gerceklestigini savunur. Bu kurama gore, bireylerin
bilissel gelisimleri sosyal etkilesimler ve kiiltiirel araglar araciligiyla
desteklenir. Fen egitiminde grup caligmalari, isbirlikli 6grenme ve akran
etkilesimleri bu kuram dogrultusunda Ogrenme siireglerine entegre
edilebilir. Ayrica, Vygotskynin “yakisak gelisim alan1 (ZPD)” kavrami,
ogrencilerin kendi baslarina yapamayacaklar1 gorevleri, rehberlik ve is
birligiyle basarabileceklerini ileri siirer.

1.2. Hafiza ve Bilgi Isleme Kuramlari

Hafiza, 6grenilen bilgilerin kodlanmasi, depolanmasi ve gerektiginde
geri cagrilmasi stirecidir. Ogrencilerin fen bilgilerini
anlamlandirabilmeleri ve hatirlayabilmeleri igin biligsel siireclerin etkin
calismasi gerekmektedir. Bu baglamda bilgi isleme modeli, 6grenme ve
hafiza siireclerinin yap1 taslarini ortaya koymaktadir.

1.2.1. Bilgi isleme Kuram

Bilgi isleme kurami, insan zihnini bir bilgisayara benzeterek bilgilerin
sistematik bir sekilde islendigini savunur. Bu modele gore, bilgi 6nce
duyusal kayit yoluyla alinir, kisa siireli bellekte (¢caligma bellegi) islenir
ve ardindan uzun siireli bellege transfer edilir (Atkinson & Shiffrin,
1968). Her asamada dikkat, tekrar, orgilitleme ve kodlama stratejileri
ogrenmeyi etkileyen faktorlerdir.

1.2.3. Calisma Bellegi ve Bilissel Yiik

Caligma bellegi, bilgilerin gegici olarak tutuldugu ve =zihinsel
islemlerin yiiriitildiigi sistemdir. Baddeley (2000), caligma belleginin
sesli, gorsel ve ylriitiicii bilesenlerden olustugunu ve sinirh kapasiteye
sahip oldugunu belirtmistir. Fen egitiminde soyut ve kavramsal igerikler,
ogrencilerin ¢alisma bellegini zorlayabilir. Bu noktada Sweller’in (1988)
biligsel yiik kurami, Ogrenme materyallerinin Ogrencilerin biligsel
kapasitesine uygun sekilde tasarlanmasi gerektigini vurgular.

Sweller’e gore, gerekli biligsel yiik 6grenme igin zorunludur; ancak
gereksiz bilgi sunumu veya karmagik materyaller, asir1 biligsel yiik
olusturarak Ogrenmeyi engelleyebilir. Bu nedenle, ozellikle fen
egitiminde diyagramlar, grafikler, kavram haritalar1 gibi gorsel
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diizenleyiciler, biligsel ylikii azaltarak bilgilerin daha etkili islenmesine
katki saglar.

1.2.4. Uzun Siireli Bellek ve Kalic1 Ogrenme

Uzun siireli bellek, bilgilerin anlamli ve kalici olarak saklandigi
bellektir. Bu bellege gegisi kolaylastiran stratejiler arasinda orgiitleme,
anlamsal kodlama ve tekrarlama yer alir. Fen bilgisi gibi kavramsal
icerigin yogun oldugu alanlarda, bu stratejilerin kullanim1 6grencilerin
bilgileri daha uzun siire hatirlamalarin1 saglar. Ayrica, yapilandirmact
yaklagim, &grencilerin yeni bilgileri mevcut semalarina entegre ederek
daha kalic1 6grenme gerceklestirmelerine olanak tanir (Schunk, 2012).

1.3. Fen Egitiminde Ogrenme ve Hafiza Stratejilerinin Uygulama
Alanlan

Fen egitimi, 6grenme ve hafiza teorilerinden dogrudan yararlanarak
etkili Ogretim stratejileri gelistirmeyi miimkiin kilar. Bu kapsamda,
asagidaki stratejiler 6ne ¢ikar:

« On bilgi aktivasyonu: Ogrencilerin sahip olduklar1 bilgilerle yeni
bilgileri iligskilendirmeleri kolaylasir.

» Gorsel ve isitsel materyal kullamimi: Bilgilerin ¢oklu kodlarla
sunulmasi, hem isitsel hem gorsel bellegi harekete gegirerek 0grenmeyi
destekler (Mayer, 2001).

* Anlamh &grenme: Bilgilerin sadece ezberlenmesi degil,
yapilandirilmasi hedeflenir.

* Metabiligsel farkindalik: Ogrencilerin kendi &grenme siireglerini
planlamalar1 ve degerlendirmeleri tesvik edilir (Zimmerman, 2002).

1.4. Sonuc¢

Ogrenme ve hafiza teorileri, bireylerin bilgi edinme siireglerini
anlamak ve bu siirecleri daha etkili hale getirmek agisindan egitimin
temel bilesenlerini olusturur. Fen egitimi baglaminda, 6grencilerin soyut
ve karmagik bilimsel kavramlari anlamlandirabilmeleri i¢in bu teorilerin
rehberliginde yapilandirilmis 6gretim ydntemlerinin kullanilmasi biiytik
onem tasir. Bu nedenle 6gretmenlerin, 6grencilerin biligsel kapasitelerini
gbz oniinde bulundurarak 6grenme ortamlarini tasarlamalar1 ve hafizay1
destekleyici stratejilerle 6gretim siirecini yapilandirmalar gerekmektedir.
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2. Fen Egitiminde Ogrenci Psikolojisi

Fen egitimi, sadece bilgi aktarimi degil, ayn1 zamanda &grencilerin
psikolojik o6zellikleri, biligsel siiregleri ve duygusal durumlar1 dikkate
alimarak sekillendirilmesi gereken dinamik bir oOgretim alamdir.
Ogrencilerin fen bilimlerine karsi tutumlar;, motivasyonlar1, biligsel
gelisimleri ve sosyal etkilesimleri, fen 6grenme siirecinin etkinligini
dogrudan etkileyen psikolojik faktdrler olarak one ¢ikar (Pintrich &
Schunk, 2002).

2.1. Bilissel Gelisim ve Fen Ogrenimi

Fen 6grenimi, 6grencilerin soyut diisiinme becerilerinin gelisimiyle
yakindan iligkilidir. Piaget’nin biligsel gelisim teorisi, ¢ocuklarin belirli
gelisim agamalarindan gecerek soyut kavramlar anlayabildiklerini belirtir
(Piaget, 1970). Ozellikle soyut islemler donemi olarak adlandirilan
ergenlik donemi, Ogrencilerin hipotez kurma ve bilimsel diisiinme
yeteneklerinin gelistigi kritik bir asamadir. Fen egitiminde bu gelisimsel
ozellikler goz oOniinde bulundurularak, kavramsal zorluklar uygun
o0grenme deneyimleriyle desteklenmelidir (Driver, Asoko, Leach,
Mortimer & Scott, 1994).

2.2. Motivasyon ve Tutumlar

Ogrencilerin  fen bilimlerine yodnelik motivasyonlar, 6grenme
siireglerinde 6nemli bir belirleyicidir. Ozellikle igsel motivasyonun
yiikksek oldugu durumlarda, 6grencilerin fen bilimlerine olan ilgileri
artmakta ve 6grenme siirecine daha aktif katilim gdstermektedirler (Deci
& Ryan, 1985). Ayrica, fen bilimlerine yonelik olumlu tutumlar,
Ogrencilerin 6grenme basarisin1 artirmakla kalmaz; aym zamanda
bilimsel okuryazarlik ve yasam boyu 0grenme egilimlerini de destekler
(Osborne, Simon & Collins, 2003).

2.3. Duygusal ve Sosyal Faktorler

Fen 6greniminde 6grencilerin kaygi diizeyleri de basariy1 etkileyen
onemli psikolojik faktorlerdendir. Fen derslerinde 6zellikle smav kaygisi,
laboratuvar ¢aligmalar1 ve yeni kavramlarin 6grenilmesi sirasinda ortaya
cikabilen kaygilar, 6grencilerin biligsel performansini olumsuz ydnde
etkileyebilir (Pekrun, Goetz, Titz & Perry, 2002). Ayrica, 6grenciler
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arasindaki sosyal etkilesimler ve simif i¢i iklim, Ggrenme ortamimin
psikolojik giivenligi ve is birligi kiiltiirlinii sekillendirir (Vygotsky, 1978).
Is birligine dayali 6grenme ortamlari, dgrencilerin fen konularmi daha
derinlemesine anlamalarina ve oOzgiivenlerini gelistirmelerine olanak
tanir.

2.4. Ogrenme Stilleri ve Bireysel Farkhliklar

Her Ogrencinin Ogrenme tarzi, fen egitiminde dikkate alinmasi
gereken bir diger onemli psikolojik faktordiir. Gorsel, isitsel veya
kinestetik O0grenme stillerine sahip Ogrenciler, farkli 0grenme
stratejilerine ihtiya¢ duyarlar (Fleming & Mills, 1992). Bu nedenle, fen
egitiminde c¢esitli Ogretim yoOntemlerinin kullanilmasi, Ggrencilerin
bireysel farkliliklarina uygun 6grenme ortamlart olusturulmasma katki
saglar.

2.5. Sonug¢

Fen egitiminde Ogrenci psikolojisi, biligsel gelisim, motivasyon,
duygusal durumlar ve bireysel farkliliklar gibi ¢ok boyutlu unsurlart
icermektedir. Egitimcilerin bu psikolojik faktorleri g6z Oniinde
bulundurarak 6grenme ortamlarmi tasarlamalari, Ogrencilerin  fen
bilimlerine yonelik ilgilerini artirmak ve 6grenme siireglerini optimize
etmek acisindan kritik onem tasir. Boylelikle, fen egitimi sadece bilgi
aktarimina indirgenmeyip, Ogrencilerin bilimsel diisiinme ve problem
cozme becerilerini gelistiren dinamik bir siire¢ haline gelir.

3. Fen Bilgisi Derslerinde Hafiza Giiclendirme Yontemleri

Fen bilgisi egitimi, dgrencilerin karmasik kavramlar 6grenmeleri ve
bu bilgileri uzun siireli bellekte tutabilmeleri agisindan hafiza siireclerinin
etkin kullanimiyla dogrudan iliskilidir. Hafiza giliglendirme ydntemleri,
ogrencilerin fen bilimleri alanindaki bilgileri anlamli bigimde organize
etmelerine, bilgiyi kodlamalarina ve gerektiginde geri ¢agirmalarina
olanak tanir. Bu baglamda, fen egitimi 6gretmenleri, 6grencilerin hafiza
kapasitelerini artirmak ve Ogrenme kaliciligini saglamak igin ¢esitli
stratejiler kullanmalidir (Baddeley, 2000).

3.1. Anlamlandirma ve Organize Etme Stratejileri

Bilginin anlamlandirilmasi, 6grenmenin temel taslarindan biridir.
Ausubel’in (1968) anlamli 6grenme kuramina gore, yeni bilgilerin
onceden var olan biligsel yapilarla iliskilendirilmesi, bilgilerin uzun siireli
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bellege kalic1 sekilde aktarilmasini saglar. Fen bilgisi derslerinde, kavram
haritalar1 ve grafik organizatorler gibi aracglar kullanilarak &grencilerin
bilgileri hiyerarsik ve iligkilendirici bigimde organize etmeleri
desteklenebilir (Novak & Gowin, 1984). Bu yontemler, bilgilerin
yapilandirilmasini kolaylagtirarak hem anlamayir hem de hatirlamay1
giiclendirir.

3.2. Mnemonik Teknikler

Mnemonik teknikler, Ogrenilen bilgilerin kodlanmasin1 = ve
hatirlanmasinit kolaylastiran stratejilerdir. Akrostisler, akronimler, gorsel
imgeler ve hikdye olusturma yontemleri, 6zellikle karmagsik formiiller
veya bilimsel terimlerin 6greniminde etkili olabilir (Bellezza, 1981).
Ornegin, periyodik tabloda elementlerin swrasim  hatirlamak  icin
akronimler kullanilabilir. Bu teknikler, 6grencilerin bilgiyi daha kolay ve
kalic1 sekilde bellege yerlestirmesine yardimet olur.

3.3. Tekrar ve Pekistirme

Bilginin uzun siireli bellege aktarilmasinda tekrarin 6nemi biiyiiktiir.
Ebbinghaus’un unutma egrisi arastirmalari, diizenli tekrarlarin unutmay1
onemli Olglide azaltigim1 gdstermistir (Ebbinghaus, 1885/1964). Fen
bilgisi derslerinde diizenli araliklarla yapilan tekrarlar, Ogrenilen
kavramlarmn kaliciligini artirir. Spaced repetition (aralikli tekrar) yontemi,
bu baglamda etkili bir strateji olarak kabul edilmektedir (Cepeda, Pashler,
Vul, Wixted & Rohrer, 2006).

3.4. Gorsellestirme ve Coklu Duyusal Ogrenme

Fen bilgisi kavramlar genellikle soyut ve karmasiktir; bu nedenle
gorsellestirme teknikleri 6grenmeyi kolaylastirir. Diyagramlar, modeller,
animasyonlar ve deneysel gosterimler, bilgilerin daha somut
algilanmasini saglar ve bellekte daha kalict izler birakir (Mayer, 2009).
Ayni zamanda g¢oklu duyusal 6grenme yaklasimlari, gorsel, isitsel ve
kinestetik unsurlarin bir arada kullanilmasi, 6grenme etkinligini ve hafiza
giiclinii artirabilir (Fleming & Mills, 1992).

3.5. Metabilissel Stratejiler ve Ogrenci Farkindahig

Ogrencilerin kendi 6grenme ve hafiza siireclerini fark etmeleri,
O0grenme bagarisim artirir. Metabiligsel farkindalik, 6grencilerin hangi
stratejilerin kendileri igin etkili oldugunu anlamalarma ve bu stratejileri
bilingli olarak kullanmalarina olanak tanir (Schraw & Dennison, 1994).
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Fen bilgisi derslerinde, Ogretmenlerin Ogrencilere etkili hafiza
stratejilerini Ogretmeleri ve Ogrencilerin bu stratejileri uygulamalarim
desteklemeleri 6nemlidir (Zimmerman, 2002).

3.6. Sonug¢

Fen bilgisi derslerinde hafiza giiclendirme yontemlerinin etkili
kullanimi, Ogrencilerin karmagik bilimsel bilgileri anlamli ve kalici
bigimde 6grenmelerini saglar. Anlamlandirma, mnemonik teknikler,
tekrar, gorsellestirme ve metabiligsel farkindalik gibi stratejilerin bilingli
bir sekilde uygulanmasi, fen egitiminde 6grenme basarisini artiran temel
unsurlar arasinda yer almaktadir.

4. Beyin Temelli Ogrenme Stratejileri

Beyin temelli Ogrenme, Ogrenme siireglerinin norobilimsel ve
psikolojik temellerini dikkate alarak gelistirilen egitim yaklasimlarini
ifade eder. Bu yaklasim, beynin yapis1 ve isleyisi hakkinda elde edilen
bilimsel bulgularm egitim uygulamalarina entegre edilmesini amaglar
(Jensen, 2008). Beyin temelli 6grenme stratejileri, 6grenmenin etkinligini
artirmak, kaliciligini saglamak ve ogrencilerin biligsel kapasitelerini
optimize etmek i¢in 6nemli bir ¢erceve sunar.

4.1. Norobilimsel Temeller ve Ogrenme

Beyin temelli 6grenme, oOzellikle noroplastisite kavrami {izerine
odaklanir. Noroplastisite, beynin 0grenme ve deneyimle sekillenme
kapasitesini ifade eder (Doidge, 2007). Bu baglamda, 6grenme ortamlari,
beynin yeni Dbaglantilar olusturmasimi  tesvik edecek  sekilde
tasarlanmalidir. Ogrenme sirasinda tekrarlama ve anlamli bilgi isleme,
sinaptik baglantilarin giiclenmesini destekler ve bilgilerin uzun siireli
bellege aktarilmasini kolaylastirir (Kandel, Schwartz & Jessell, 2013).

4.2. Duygusal Faktorlerin Rolii

Beyin temelli 6grenme stratejileri, 6grenmede duygularin etkisini
vurgular. Duygusal durumlarin 6grenme iizerindeki etkisi, amigdala ve
hipokampus gibi beyin bdlgelerinin islevleriyle iliskilidir. Pozitif
duygusal deneyimler, 6grenme motivasyonunu artirirken, stres ve kaygi
Ogrenme performansini olumsuz etkiler (Immordino-Yang & Damasio,
2007). Bu nedenle, 6grenme ortamlarinin giivenli, destekleyici ve motive
edici olmasi, beynin 6grenme potansiyelini maksimize eder.
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4.3. Coklu Duyusal Ogrenme ve Aktif Katihm

Beyin temelli 6grenme stratejileri, coklu duyusal 6grenmeyi destekler.
Gorsel, isitsel, kinestetik ve dokunsal uyaranlarin birlikte kullanilmasi,
O0grenmenin derinlesmesine ve bilgilerin bellekte daha kalic1 hale
gelmesine olanak tanir (Fleming & Mills, 1992). Ayni zamanda,
ogrenmede aktif katilimin 6nemi biiyiiktiir; beyin, pasif dinlemeden ¢ok,
aktif kesif ve problem ¢6zme siireglerinde daha etkin ¢alisir (Bransford,
Brown & Cocking, 2000).

4.4. Aralikh Tekrar ve Dinlenme Siirecleri

Beyin temelli Ogrenme, Ogrenmenin zamanlamasinin da kritik
oldugunu belirtir. Aralikli tekrarlar, bilgilerin kalic1 hafizaya yerlesmesini
saglar ve unutmayt Onler (Cepeda et al., 2006). Ayrica, O0grenme
stirecinde yeterli uyku ve dinlenme, beynin &grendigi bilgileri
pekistirmesi i¢in gereklidir (Walker & Stickgold, 2006). Bu baglamda,
Ogretim programlari, 6grenme ve dinlenme dongilerini dengeli bir
sekilde planlamalidir.

4.5. Sosyal Etkilesim ve Ogrenme

Beyin temelli Ogrenme stratejileri, sosyal etkilesimin Ogrenme
izerindeki etkisini de dikkate alir. Vygotsky’nin sosyo-kiiltiirel 6grenme
teorisi ile uyumlu olarak, sosyal etkilesim beynin 6grenme kapasitesini
artirir  (Vygotsky, 1978). Is birligine dayali 6§renme ortamlari,
Ogrencilerin biligsel ve duygusal gelisimlerini desteklerken, ayn1 zamanda
empati ve sosyal becerilerin gelismesine de katkida bulunur.

4.6. Sonug¢

Beyin temelli 6grenme stratejileri, egitimde ndrobilimsel bulgularin
uygulanmasiyla ogrenme silireclerinin  optimize edilmesini saglar.
Duygusal giivenlik, ¢oklu duyusal deneyim, aktif katilim, aralikli
tekrarlar ve sosyal etkilesim gibi temel unsurlarin dikkate alinmasi,
ogrenmenin kaliciligin artirirken, 6grencilerin biligsel kapasitelerini de
geligtirir. Bu yaklagim, egitimcilerin 6grenme ortamlarini bilimsel
temellere dayandirarak daha etkili hale getirmeleri igin 6nemli bir rehber
sunmaktadir.
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5. Motivasyon ve Ogrenme Basarisi

Motivasyon, 0grenme siireclerinin temel itici giliciidiir ve bireylerin
O0grenme davraniglarii  yonlendiren psikolojik bir kavram olarak
tanimlanir (Schunk, Pintrich & Meece, 2008). Ogrenme basaris1 iizerinde
dogrudan etkisi bulunan motivasyon, &grencilerin 6grenmeye katilim
diizeylerini, ¢caba gosterme siirekliligini ve karsilastiklar1 zorluklar1 asma
becerilerini belirler (Pintrich & Schunk, 2002). Egitim psikolojisi
alaninda yapilan arastirmalar, yiiksek motivasyonun Ogrenme siirecini
derinlestirdigini ve akademik basarinin artmasinda kritik rol oynadigini
ortaya koymustur (Deci & Ryan, 1985).

5.1. I¢sel ve Digsal Motivasyon

Motivasyonun temel iki bileseni olan ic¢sel ve digsal motivasyon,
ogrenme basarisinda farkli dinamikler olusturur. Igsel motivasyon,
bireyin 6grenmeye karsi duydugu merak, ilgi ve kisisel tatminle ilgilidir;
bu tiir motivasyon, 6grenmenin kaliciligimi ve derinligini artirir (Ryan &
Deci, 2000). Digsal motivasyon ise ddiiller, notlar ve sosyal onay gibi dis
faktorlere dayanir ve genellikle 6grenmenin baslangi¢ asamasinda etkili
olur. Ancak uzun vadede, i¢sel motivasyonun &grenme bagarisinda daha
belirleyici oldugu vurgulanmaktadir (Deci & Ryan, 2000).

5.2. Hedef Teorileri ve Motivasyon

Ogrenme siirecinde motivasyonun ydnlendirilmesinde hedef teorileri
onemli bir yer tutar. Locke ve Latham’m (1990) hedef belirleme teorisi,
belirli, zorlayic1 ve ulagilabilir hedeflerin motivasyonu artirdigini belirtir.
Ogrenciler, net ve anlamli hedeflere sahip olduklarinda, &grenme
sireglerine daha fazla odaklanmakta ve ¢abalarini siirdiiriilebilmektedir
(Schunk, 1990). Ayrica, basar1 hedefi (basariya odaklanma) ve yetkinlik
hedefi (yetenek gelistirmeye odaklanma) arasindaki fark, motivasyonun
niteligini etkiler (Elliot & Dweck, 1988).

5.3. Oz-Yeterlik inanci1 ve Ogrenme Basarisi

Bandura’nin (1997) 06z-yeterlik teorisi, bireyin belirli bir gorevi
basartyla yerine getirebilecegine olan inancinin, 6grenme motivasyonunu
ve bagarisim dogrudan etkiledigini savunur. Oz-yeterlik yiiksek olan
Ogrenciler, 6grenme siirecinde karsilastiklar1 zorluklara daha direngli olur
ve daha fazla gaba gosterirler (Schunk, 1995). Fen bilimleri gibi karmagik
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alanlarda, 6grencilerin 6z-yeterlik duygularinin desteklenmesi, 6grenme
motivasyonunun siirdiiriilebilirligi agisindan kritik 6neme sahiptir.

5.4. Motivasyonun Ogrenme Siirecine Etkileri

Motivasyon, 6grencilerin dikkat, bellek ve problem ¢dzme gibi biligsel
stireclere aktif katilimini artirir. Motivasyonu yiiksek 6grenciler, 6grenme
materyallerini daha anlamli bir sekilde isler ve bilgileri daha etkili
bigimde depolarlar (Pintrich & Schunk, 2002). Bununla birlikte,
motivasyonun diisiik oldugu durumlarda &grenme istegi azalir, dikkat
dagilir ve akademik performans diiser (Wigfield & Eccles, 2000).

5.5. Sonug¢

Motivasyon, 6grenme basarisini sekillendiren ¢ok boyutlu bir siirectir
ve icsel-digsal faktorler, hedef belirleme, 6z-yeterlik gibi psikolojik
mekanizmalarla iligkilidir. Egitimcilerin, ogrencilerin motivasyon
diizeylerini artirmaya yonelik stratejiler gelistirmesi, 6grenme siirecinin
etkinligi ve kalicilig1 agisindan 6nemlidir. Fen egitimi gibi disiplinlerde,
Ogrencilerin ilgi ve meraklarim1 harekete gegiren, hedef odakli ve 6z-
yeterliklerini destekleyen motivasyonel yaklasimlar benimsenmelidir.
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ORTAOGRETIM OGRENCILERININ FiZiK OGRENIMINE
BAKISI: EPISTEMOLOJIK INANCLARIN FARKLI
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GIRIS

Bilgi, modern toplumlarin gelisiminde temel bir belirleyici unsur
haline gelmis; bireylerin bilgiye ulagma, bilgiyi degerlendirme ve bilgiyi
yeniden yapilandirma siiregleri biiyilkk énem kazanmigtir. Bu nedenle
egitim siireglerinde Ogrencilerin 6grenmeye yonelik tutumlari, bilgiye
yiikledikleri anlam ve &grenme siirecini nasil kavradiklar dikkat c¢ekici
bir aragtirma alani olarak ortaya ¢ikmistir. Bu baglamda epistemolojik
inanglar, bireylerin bilginin dogas1 ve Ogrenme siirecine iliskin sahip
olduklart temel varsayimlar olarak tanmimlanmakta ve Ogrenme
davraniglarimi  sekillendiren 6nemli bir psikolojik yapi1 olarak kabul
edilmektedir.

Epistemoloji, bilginin yapisini, olugum siirecini ve temel &geleri
sorgulayan felsefi bir disiplindir (Bag¢ 2011). Insanlarin kendilerine
yonelik algilarini, anlamlarini ve tutumlarini olusturan kabule inang¢ denir
(Deryakulu 2004). inanglar tiim nihai yargilarin arkasinda gizlidir (Hofer
ve Pintrich 1997) Bireylerin sahip oldugu inanglar, olaylara ve durumlara
verdigi tepkileri dogrudan etkiler (Brown ve Cooney 1982). Bireylerin
bilmeye, bilmeye ve 6grenmeye iliskin inanglarina epistemolojik inanglar
denir (Schommer 1990; Deryakulu ve Biiyiikoztiirk 2005). Bireylerin
bilginin ne olduguna dair diigiinmeleri, bilgiyi sorgulamalar1 ve
O0grenmenin nasil gerceklestigine iligkin kigisel goriisleri, onlarin
epistemolojik inanglarim olusturur (Ozsaker, Canpolat ve Yildiz, 2011).

Epistemolojik inanglarla ilgili ilk arastirmalarda epistemolojik
inanglarin tek boyutlu olarak incelendigi goriilmektedir. Epistemolojik

** Science Education Teacher, Ministry of National Education, Konya Necmettin Erbakan University, Faculty of
Educational Sciences, Physics, omer.yilmaz.42@hotmail.com, ORCID: orcid.org/ 0000-0002-0077-5191

***Prof. Dr. Necmettin Erbakan Universitesi, Ahmet Kelesoglu Egitim Fakiiltesi, Fizik Egitimi AB.D.
ebozkurt@erbakan.edu.tr, orcid.org/0000-0001-9079-6847

*##%% Prof. Dr. Necmettin Erbakan Universitesi, Ahmet Kelesoglu Egitim Fakiiltesi, Fizik Egitimi AB.D.
eturkkan@erbakan.edu.tr, orcid.org/0000-0003-4365-5544


mailto:ebozkurt@erbakan.edu.tr
mailto:eturkkan@erbakan.edu.tr

82 Fen Egitiminde Kuramdan Yapilandirmaya Epistemoloji, STEM ve Ogrenme Mekanizmalari

inanglara yonelik yonelimlerde bilgi tek ger¢ek olarak kabul edilir ve
bilgi mutlak kesinlik olarak kabul edilir veya bilginin degisen bir yapiya
sahip oldugu kabul edilir (Hofer ve Pintrich 1997).

Schommer (1990), epistemolojik diisiincelerin genel bir alanda
kapsamli sekilde ele alinmasi gerektigini savunmus ve bu dogrultuda
bilgiyi birden fazla boyutlu bir yap1 olarak degerlendirmistir. Yaptigi
aragtirmalar sonucunda epistemolojik inanglari; bilginin basitligi,
dogustan geldigi inanci, 6grenmenin aniden gergeklestigi diisiincesi ve
bilginin kesinligi olmak iizere dort temel baslik altnda siiflandirmistir
(Bagbay, 2013).

Epistemolojik inanglar zamanla gelisip degisebilen yapilardir
(Deryakulu, 2006). Bu degiskenlik, arastirmacilarin bu inanglari etkileyen
faktorlere odaklanmasina yol a¢mustir. Cinsiyet degiskenine iliskin
arastirmalar, kiz 6grencilerin epistemolojik inanglarimin genel olarak daha
gelismis oldugunu gostermektedir. Nitekim Kienhues, Bromme ve Stahl
(2008), kadm bireylerin daha olgun inanglara sahip oldugunu; Aydemir
(2011) kiz oOgrencilerin bilginin kaynagi ve degisebilirligine iliskin
inanglarinin erkeklerden daha ileri oldugunu; Oguz (2008) ise kiz
Ogrencilerin 6grenmenin yetenekten ¢ok cabaya dayandigina daha giiglii
bicimde inandigini ortaya koymustur.

Sadi¢, Cam ve Topgu (2012) erkek Ogrencilerin bilginin kaynagi,
degismezligi ve gerekgelendirilmesine iligkin inanglarinin kadin bireylere
gore ileri diizeyde oldugunu, Paulsen ve Wells'in (1998) bilginin basit
oldugu inancinin kiz 6grencilerde daha yiiksek oldugunu belirtmislerdir.

Chan ve Elliott (2002), cinsiyetin epistemolojik inanglar iizerinde
etkisi olmadigini belirtirken; Conley, Pintrich, Vekiri ve Harrison (2004)
da bilginin kaynagia iliskin inanglarin gelisiminde cinsiyetin belirleyici
olmadiginm ifade etmistir. Literatiirdeki bu farkli bulgular, epistemolojik
inanclarla c¢esitli degiskenler arasindaki iligkinin hald netlesmedigini
gostermektedir. Bu belirsizligi gidermek amaciyla yiiriitiilen arastirmada,
fizik dersi alan ortadgretim 6grencilerinin epistemolojik inanglarmin dort
boyutu (sabit yetenek, basit bilgi, hizli 6grenme, kesin bilgi) ile ¢esitli
degiskenler arasindaki iligkiler incelenmis ve bu inanglarin 6grenme
stireciyle nasil etkilesim kurdugu daha acik bigcimde ortaya konmaya
caligilmistir.
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Bu aragtirma, ortadgretim diizeyinde fizik 6grenimi goren dgrencilerin
epistemolojik inanglarint belirlemek ve bu inanglarin ¢esitli demografik
degiskenlere gore farklilagip farklilasmadigimi incelemek amaciyla
gerceklestirilmistir. Ozellikle cinsiyet, okul tiirii, simf diizeyi, akademik
basart durumu, anne ve baba egitim durumu degiskenlerinin
epistemolojik inanglardaki etkisi ele alinmistir. Calismanin fizik egitimi
baglaminda yapilmis olmasi, epistemolojik inanglarin gercek O0grenme
ortamlariyla iligkilendirilmesi a¢isindan 6nemli bir katki sunmaktadir.

Bu dogrultuda arastirmanin temel problemi su sekilde ifade edilebilir:

Ortadgretim 6grencilerinin epistemolojik inanglari, cinsiyet, okul tiird,
sinif diizeyi, akademik basar1 ve ebeveyn egitim diizeyi gibi degiskenlere
gore anlamh farklilik gostermekte midir?

Bu temel problem ¢ercevesinde asagidaki alt problemler
olusturulmustur:

1. Ogrencilerin epistemolojik inanglar1 cinsiyet degiskenine gore
farklilik gostermekte midir?

2. Ogrencilerin epistemolojik inanclar1 okul tiiriine gére farklilik
gostermekte midir?

3. Ogrencilerin epistemolojik inanglar1 akademik basari durumuna
gore farklilik gostermekte midir?

4. Ogrencilerin epistemolojik inanglar1 sinif diizeyine gore farklilik
gostermekte midir?

5. Ogrencilerin epistemolojik inanglari anne ve baba egitim diizeyine
gore farklilik gostermekte midir?

Bu aragtirmanin sonuglarmin, epistemolojik inanglar {izerine yapilan
caligmalara katki saglamasi ve fizik egitiminde Ogrencilerin 6grenme
stireclerini  gelistirmeye  yonelik  uygulamalara 151k tutmasi
beklenmektedir.

Tammlar

Inang: Inang, bireyin deger yargilarma dayanan, davramslarimi
yonlendiren ve eyleme gecme egilimini besleyen bilissel bir yapi olarak
kabul edilmektedir (Deryakulu, 2004). Bu yapi, kisinin g¢evresini
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algilama, anlamlandirma ve tepkide bulunma bi¢imini sekillendiren temel
bir psikolojik egilimdir.

Epistemoloji: Epistemoloji, bireylerin bilgiye ve bilme siireglerine
yonelik anlayislarin1 ele alan, bilginin kaynagi, dogrulugu, yapisi ve
smirlarin1 - sorgulayan felsefi bir disiplin olarak tanimlanmaktadir
(Deryakulu, 2004). Bu alan, bilginin nasil elde edildigi ve nasil
gerekcelendirildigi gibi temel sorulara odaklanir.

Epistemolojik Inanglar: Epistemolojik inanglar, bireyin bilginin
dogasina iligkin sahip oldugu temel kabullerden olusur; bu inanglar,
bilginin nasil olustugu, ne kadar kesin oldugu ve hangi yollarla
edinilebilecegine dair bireysel degerlendirmeleri yansitir (Schommer,
1990). Bu yapi, bireyin 0grenme siirecine yaklagiminda 6nemli bir rol
oynar.

KAVRAMSAL CERCEVE
Epistemoloji

Epistemoloji, bilginin ne oldugu, nasil olustugu, hangi kaynaklara
dayandig1 ve sinirlarmin nasil belirlendigini inceleyen temel bir felsefe
alamidir (Deryakulu, 2004). Yunanca episteme (bilgi) ve logos (agiklama)
kelimelerinden tlireyen bu kavram, bilginin dogasini, kaynagini ve
dogruluk olgiitlerini sistematik bicimde analiz eder (Buehl & Alexander,
2001; Bag, 2011). Epistemoloji, neyin bilinebilecegi, bilginin gerceklikle
iligkisi, nesnelerin oldugu gibi mi yoksa gorlindiikleri gibi mi
bilinebilecegi ve dogru bilgiye nasil ulasilacagi gibi temel sorulara
odaklanir (Ozlem, 2008). Ayn1 zamanda bilginin nasil ortaya giktigimi,
nasil gelistigini ve hangi siireclerle sekillendigini bilimsel bir yaklagimla
ele alan diisiinsel bir disiplindir (Ozemre, 2007).

Epistemoloji, bilginin dogasini, kaynagimi ve siirlari sorgulayan;
dogru bilgi ile dogru zannedilen arasindaki ayrimi inceleyen ve inang,
siiphe, dogruluk gibi temel kavramlart ele alan bir felsefe disiplinidir.
Neyin bilgi sayilabilecegini ve bilen 6zne ile bilinen nesne arasindaki
iligkinin yapisini tartigarak, bireyin diinyay1 nasil algiladigini, 6grendigini
ve anlamlandirdigini agiklayan bir referans ¢ergevesi sunar. Bu yoniiyle
epistemoloji, bireyin bilgiyi mutlak m1 yoksa degisken mi gdrdiigiinii,
O0grenmeyi sabit bir yetenek mi yoksa gelisen bir siireg mi olarak
degerlendirdigini ortaya koyar; bdylece epistemolojik inanglarin hem
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O0grenme siireglerini hem de bireyin hayata bakigini sekillendiren temel
bir zihinsel yap1 oldugu anlagilir.

Inanc

Inang, diigiim atilmus bir ipligin ¢dziilememesi gibi karmasik ve cok
boyutlu bir kavramdir; bu karmagsiklik, hem dini hem de felsefi
baglamlarda ele alinabilmesinden kaynaklanir. Tiirk Dil Kurumu (TDK,
2017) inanc1 “bir diislinceye ictenlikle baglhi olma durumu” olarak
tamimlarken, Lowyck’e goére inanglar bireylerin gilinlik yasamda
benimsedikleri kurallarin, kabullerin, degerlerin, diisiincelerin ve
beklentilerin biitiiniinii olusturur (Lowyck, 1994; akt. Sahin, Tunca ve
Ulubey, 2014). Felsefi literatiirde ise inang {izerine gesitli goriisler ve
tartigmalar yer almakta olup, bu yaklagim ve degerlendirmeler genel
olarak ii¢ temel diisiince ekseninde toplanmaktadir (Isik, 2003).

1. Zatt1 ispatlanmis olsa bile inanma.

2. Delile yada delillere ragmen degil, gercekte delil gormedigin halde
inanma.

3. Delil olmadig1 durumda inanma degil, bizzat delile dayanarak
inanma Bu c¢alismada inan¢ kavramimin kaynagini daha ¢ok felsefeden
alan ve bilgi ve bilmeye dair inang¢ (epistemolojik inang) boyutu One
cikarilmigtir. Dini baglamda inang; iman, baglanmak, baglanilan durum
gibi kelimelerle ifade edilir (Sadig ve Cam, 2015, s. 20). Felsefi baglamda
inang, bireyin yasaminda karsilastig1 ¢esitli olay, olgu, kisi veya nesneleri
algilayis bicimi, onlar1 tanima siireci ve bu unsurlara karst gelistirdigi
tutum ve kabullenmeler olarak tanimlanir (Deryakulu ve Biiylikoztiirk,
2005). Ayrica, inang bireyin diinyay1 anlamlandirmasinda temel bir rol
oynayarak, diisiince ve davraniglarini sekillendirir.

Insanlar, sezgileriyle dis diinya icin bilincaltinda bir inang gelistirir
(Giinday 2003). Birey, aile, arkadaglar, 6gretmenler gibi ¢cevresindekilerin
gorilis ve gelenekleri ile etkilesim i¢inde yasadikga, bireyin inang sistemi
gelisir (Lasley 1980). Bireylerin inanglari, benimsedikleri davraniglar
iizerinde biiyiik bir etkiye sahiptir (Brown ve Cooney 1982). Richardson
(1996), inang sisteminin bir yansimasi olan 6gretmenlerin davranislari ile
egitim sistemi arasinda bir iligki olduguna dikkat cekmektedir.
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Epistemolojik inanc

Bireylerin bilgi, bilginin dogas1 ve 6grenme hakkinda sahip olduklar1
inanglara epistemolojik inanglar denir (Schommer 1990). Epistemolojik
inanglar, bireylerin bilgiye dair kisisel diisiince ve kabullerini yansitir.
Kisi, bilginin nasil olustugunu, ne kadar giivenilir oldugunu ve nasil
degisebilecegini kendi zihinsel siizgecinden gecirerek anlamlandirir
(Yilmaz, 2007). Perry’e (1981) gore epistemolojik inanglar, bireyin “bilgi
nedir, nasil elde edilir, giivenilir midir?” gibi sorulara verdigi kisisel
yanitlardir. Schommer-Aikins ve Hutter’a (2002) gore ise bu inanglar,
bireyin bilgi tizerindeki kontrol ve anlayis diizeyini yansitir. Epistemolojik
inang, bilgiyi zihnimizde filtreler ve elde edilen bilgiye anlam verir
(Demir 2009).

Epistemolojik inanglar alanindaki arastirmalar, Schommer’in (1990)
gelistirdigi dlgekle onemli bir ivme kazanmis; 63 maddelik bu 6l¢egin
gecerlik ve giivenirlik ¢aligmalan ile Tiirkgeye uyarlamasi Biiyiikoztiirk
ve Deryakulu (2002) tarafindan yapilmustir. Olgek, bilginin basitligi,
dogustan gelmis olmasi, 6grenmenin aninda gerceklesmesi ve bilginin
kesinligi olmak iizere dort temel epistemolojik inang boyutunu
olgmektedir (Bagbay, 2013). Epistemolojik gelisimi sinirli bireyler bilgiyi
basit ve degismez bir yap1 olarak goriirken; gelismis bireyler bilgiyi
deneyim, caba ve zamanla sekillenen dinamik bir siire¢ olarak
degerlendirmekte, bu farkli yaklasimlar ise 6grenme ve biligsel gelisimi
dogrudan etkilemektedir (Buehl ve Alexander, 2001).

Egitim ve Ogrenmede Epistemolojik Inanclar

Epistemolojik inanglar, bireyden bireye degisen ve Ogrenme
stireclerini dogrudan veya dolayli olarak etkileyen dinamik bir yapidir
(Yilmaz, 2007; Deryakulu, 2004). Bu inanglar, Ogrencilerin bilgiyi
degerlendirme bigimlerini, diisiinme siireglerini ve kullandiklar1 6grenme
stratejilerini  gekillendirerek akademik basari, motivasyon ve okul
ortamma uyum {izerinde belirleyici rol oynar (Hofer & Pintrich, 1997,
Aksan, 2006). Arastirmalar, gelismemis epistemolojik inanglara sahip
Ogrencilerin bilgiyi yiizeysel Ogrendiklerini, problem ¢ézmede ve {ist
diizey diisiinmede zorlandiklarii; olgun inanca sahip Ogrencilerin ise
bilgiyi derinlemesine analiz ederek etkili stratejiler kullandiklarini
gostermektedir (Schommer, 1990; Chan, 2003). Ayrica, 0gretmenlerin
epistemolojik inan¢ diizeyi de Ogrenme ortammin niteligini etkiler;
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yiiksek inanca sahip 6gretmenler esnek ve etkilesimli ortamlar sunarken,
diisiik inang¢ diizeyine sahipler genellikle ezbere dayali smirli 6grenme
ortamlar1 olusturur (Maor & Taylor, 1995). Bu nedenle &grencilerin
epistemolojik gelisimlerinin desteklenmesi ve onlar1 elestirel, analitik ve
derin diistinmeye yonlendirecek Ogretmenlerin yetistirilmesi, egitim
stirecinin etkinligi agisindan kritik 6neme sahiptir.

Epistemolojik Inanclarin Gelisimini Etkileyen Etmenler

Aragtirmalar, epistemolojik inanglarin kalitsal degil; bireyin yasam
siireci boyunca c¢evresel, biligsel ve sosyal etkilesimlerle sekillenen
Ogrenilmis yapilar oldugunu gostermektedir (Deryakulu, 2004a; Hofer &
Pintrich, 1997; Schommer-Aikins, 2004; Yilmaz, 2007). Bu inanglar; yas,
cinsiyet, smif diizeyi, zihinsel gelisim, 6grenim alani, denetim odagi,
yasanilan cevre ve kiiltiirel baglam gibi faktorlere bagli olarak zaman
icinde degisebilir ve geligebilir. Smf diizeyinin yiikselmesiyle
Ogrencilerin bilgi ve Ogrenmeye dair epistemolojik inanglar1 daha
olgunlagmakta, yas ilerledik¢e bireyler bilginin dogas1 ve O0grenmenin
stirecleri  konusunda daha esnek ve sorgulayict yaklasimlar
gelistirmektedir (Deryakulu, 2004a; Schommer, 1998; Yilmaz, 2007).
Ayrica yiiksek bilissel kapasiteye sahip Ogrenciler, daha erken yasta
gelismis epistemolojik inanglar edinmekte; cinsiyet, sosyal roller ve
egitimsel deneyimler de bireylerin epistemolojik gelisimini farkl
boyutlarda etkilemektedir (Deryakulu & Biiyiikoztiirk, 2005; Neber &
Schommer-Aikins, 2002).

Epistemolojik inan¢larm sekillenmesinde 6grenim goriilen alan, aile
yapist ve Kkiiltiirel-sosyal ¢evre de belirleyici rol oynamaktadir.
Aragtirmalar, sosyal bilimler ve sanat alanlarinda egitim alan bireylerin
fen ve mithendislik gibi kesin bilgi temelli alanlara kiyasla daha gelismis
epistemolojik inanglara sahip olduklarmi ortaya koymaktadir (Jehng,
Johnson & Anderson, 1993). Benzer sekilde, bireyin yetistigi aile ortamu,
maruz kaldig1 sosyal degerler ve kiiltiirel baglam, bilgiye ve 0grenmeye
dair temel inanglar1 dogrudan veya dolayl olarak sekillendirmektedir.
Kiiltiirel farkliliklar da epistemolojik inang diizeyini etkilemekte; 6rnegin,
bireyci kiiltlire sahip ABD’li 6grenciler, ortaklasaci kiiltiire sahip Gliney
Koreli 0Ogrencilere kiyasla daha gelismis epistemolojik inanglar
sergilemektedir (Youn, Yang & Choi, 2001). Bu ¢ok boyutlu etkilesim
ag1, bireyler arasinda epistemolojik inanglarin neden farklilik gdsterdigini
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ve O0grenme siiregleri iizerindeki etkilerini agiklamada onemli bir temel
sunmaktadir (Deryakulu, 2004a; Dahlin & Regmi, akt. Deryakulu, 2006).

Epistemolojik Inanclarla flgili Yurt icinde Yapilan
Calhismalar

Ongen (2003), Akdeniz Universitesi 1lkdgretim Béliimii'nde 6grenim
goren toplam 155 &grencinin epistemolojik inanglar ile problem ¢dzme
stratejileri arasindaki iligkiyi inceledigi caligmasinda, kiz &grencilerin
Ogrenmenin 0grenme boyutuna iliskin inanglarinin daha giiclii oldugunu
bulmustur. Erkek oOgrencilere gore daha fazladir. Ogrencilerin
epistemolojik inanglarmin ii¢ boyutunun da smif diizeyine gore
gelismedigi goriilmiistiir.

Deryakulu ve Biiyiikoztiirk (2005), 6gretmen adaylari, sosyal bilgiler
ogretmen adaylar1 ve bilgisayar bilimleri ve egitim teknolojileri 6gretmen
adaylar1 ile yaptiklarnn ¢aligmada Tiirkgeye uyarladiklar1 o6l¢ekten bir
madde ¢ikararak Olcegin faktdr yapisimi degistirmeye karar vermislerdir.
Ayrica, baslangi¢ egitimindeki 6gretmenlerin ve beseri bilimleri 6greten
adaylarin bilgisayar bilimleri ve egitim teknolojileri 6greten adaylardan
ve baslangi¢ egitimindeki 6gretmenlere gore 6gretmen adaylarindan daha
giiclii inanglara sahip olduklar gézlemlenmistir.

Terzi (2005), Karadeniz Teknik Universitesi Giresun Egitim
Fakiiltesi’nde Ogretmenler ile sosyal bilgiler ve biyoloji boliimii
ogrencileri lzerinde gergeklestirdigi c¢aligmada, katilimcilarin genel
olarak pozitivist bilim anlayisina sahip olduklarini tespit etmistir.
Arastirma bulgulari, 6zellikle kiz 6grencilerin bilime kars1 daha giiclii bir
pozitivist bakis a¢isina sahip oldugunu ortaya koymustur. Ayrica, kiz
ogrencilerin bilimsel bilgiye olan giivenlerinin erkek 6grencilere kiyasla
daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Bu sonuglar, cinsiyetin bilimsel
yaklasimlar ve bilim algis1 {izerinde Onemli bir rol oynadigini
gostermekte ve egitim siireglerinde cinsiyete 6zgii farkliliklarin dikkate
alinmasinin gerekliligine igaret etmektedir.

Eren (2006) tiniversite Ogrencileri iizerinde yaptig1 caligmasinda
ogrencilerin alan odakli ve epistemolojik inang¢larinda brans, cinsiyet ve
smif diizeylerine gore anlamh farkliliklar oldugunu bulmustur.

Yilmaz ve Delice (2007), 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglart
ile problem ¢ozme inanglarinin problem ¢ozme siirecine etkisini
aragtirdiklan ¢aligmalarinda, 6grencilerin problem ¢ézme bilgisine sahip
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olmalarina ragmen, sahip olduklar1 bazi inanglarm bu siireci olumsuz
yonde etkiledigini ortaya koymuslardir. Bu bulgu, sadece bilgi diizeyinin
yeterli olmadigini, ayn1 zamanda inanglarin da problem ¢d6zme basarisinda
onemli bir rol oynadigim gostermektedir. Ayrica dgrencilerin daha dnce
kargilasmadiklar1 problemleri ¢ozmekte zorlandiklari, kisa siirede
¢oziilemeyen veya ¢oziimii uzun olan problemleri ¢6zmekten vazgegtikleri
ve cevabi net olmayan problemlere giivenmedikleri goriilmiistiir.

Kiralp, Sahin ve Dingyiirek (2008) tarafindan Dogu Akdeniz
Universitesinde 6grenim géren 292 PDR 6grencisiyle gerceklestirilen
aragtirmada, erkek ogrencilerin  OCBOI  (Ogrenmenin  Cabadan
Bagimsizligmma Yénelik Inanglar) ve OYBOI (Ogrenmenin Yetenege
Baglhiligina Yonelik Inanglar) boyutlarinda kiz dgrencilere kiyasla daha
ileri diizeyde epistemolojik inanglara sahip olduklar1 belirlenmistir.
Arastirma bulgulari, babanin egitim diizeyinin dgrencilerin epistemolojik
inanglar1 iizerinde anlamli bir fark yaratmadigimi gostermistir. Ancak
annesi okur-yazar olmayan 6grencilerin, yliksekdgrenim goérmiis annelere
sahip ogrencilere gére OCBOI boyutunda daha diisiik diizeyde
epistemolojik inanclara sahip olduklar tespit edilmistir. Bu sonug,
ozellikle annenin egitim diizeyinin ne kadar 6énemli oldugunu ve annelerin
cocuklar iizerindeki etkilerini gostermekte olup, 6grencinin dgrenmeye
iligkin inanglar iizerinde etkili olabilecegini ortaya koymaktadir.

Izgar ve Dilmag (2008), gelecegin yoneticilerinin epistemolojik
inanglarmi ve oOz-yeterlik algilarimi inceledikleri calismalarinda, 6z-
yeterlik algist yiiksek olan Ogretmenlerin epistemolojik inanglarinin
yiikksek oldugunu ve Ogretmenlerin epistemolojik inanglarinin cinsiyete
gore farklilasmadigini belirtmislerdir. Daha ¢ok inandiklarini fark ettiler.

Ayaz (2009), Osmangazi, Uludag, Hacettepe, Dokuz Eyliil, Gazi, Orta
Dogu'daki teknik {iniversitelerde okuyan gelecegin fen bilgisi
Ogretmenlerinin epistemolojik inanglari; Cesitli demografik &zellikler,
ogrenme yaklagimlari, yasanilan yer, anne baba egitim durumu, devam
edilen {niversite, ailelerin aylik gelir diizeyi ve evdeki kitap sayilar
incelenmistir. SCBOI boyutunun en giiclii yordayicisinin  derin
ogrenmeye yaklasim oldugu, ardindan cinsiyet, ardindan stratejik
O0grenmeye yaklagim, devam edilen {iniversite ve ailenin aylik gelir
diizeyi oldugu gosterilmistir. SSRI boyutunun en giiclii yordayicisinin
yiizeysel Ogrenme yaklagimi oldugu, bunu cinsiyet, derin &grenme
yaklasimi, aylik aile gelir diizeyi, lise mezunu tiirii ve evdeki kitap
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sayisinin izledigi goriilmiistiir. Son olarak TBVOI boyutunun en énemli
yordayicisinin yiizeysel Ogrenmeye yaklagim oldugu, bunu annenin
egitim durumu ve yasadig1 yerin takip ettigi goriilmiistiir.

Meral ve Colak (2009), Marmara Universitesi Teknik Egitim
Fakiiltesi’'nin 1. ve 4. smif Ogrencilerine uyguladiklart bilimsel
epistemolojik inanglar envanteri sonucunda, 6gretmen adaylarmin daha
giiclii epistemolojik inanglara sahip oldugunu ortaya koymuslardir.
Ayrica, farkli okul tiirleri ve sinif diizeyleri arasinda inang diizeylerinde
anlamli bir fark bulunmamis; yani mezun olan Ogrenciler ile diger
smiflardakilerin epistemolojik inang¢ seviyeleri birbirine yakin ¢ikmustir.
Bu bulgu, epistemolojik inanglarin egitim siireci boyunca genellikle sabit
kaldigin gostermektedir.

Giiral, Altunbas ve Karaaslan (2010), Firat Universitesi Egitim
Fakiiltesimin farkli boliimlerinde okuyan 6gretmen adaylar1 ve 6gretmen
adaylarinin epistemolojik inanglar1 ile Oz-yeterlik inanglar1 {izerine
yaptiklar1 calismada EPP boyutu arasinda anlamli bir iliski bulmuglardir.
Ogretmen adaylarmin epistemolojik inanglarinin ve 6z yeterliklerinin
degerlendirilmesi Epistemolojik inanglar yiiksek olan kiz ve erkek
Ogrenciler arasinda bir iligki oldugunu ve Ogretmen adaylarinin
epistemolojik inanglarinin tiir, brans ve lise bdliimiine goére benzer
oldugunu bulmuslardir.

Giiven ve Belet'in (2010) 20 O&gretmen adaymin epistemolojik
inanclar1 ile biligleri arasindaki iligkiyi inceledikleri nitel aragtirma
sonucunda, bilme ve Ogrenmeyi bilme ve Ogrenmeyi iligkilendirerek
aciklayan Ogretmen adaylarinin, c¢evrelerinde daha basarilidirlar.
Deneyler 6grenme stratejilerini kullandi ve bazilar1 kendi 6grenmelerini
takip etti. Ayrica Ogretmen adaylarinin 6grenmeyi zaman ve emek
isteyen, sosyal cevredeki deneyimlerin eslik ettigi bir siire¢ olarak
acikladiklar ve 6grenmede kisisel niteliklerin (motivasyon, 6zgiiven gibi)
etkili oldugu belirlenmistir.

Ayvact ve Nas (2010), Trabzon’da gorev yapan fen bilimleri
Ogretmenleri lizerinde gergeklestirdikleri arastirmada, Ogretmenlerin
bilimin dogasina iligkin algilarin1 ve bu konudaki tutumlarim detayli
bigimde incelemislerdir. Caligma, 6gretmenlerin bilim anlayiglarinin hem
Ogretim yaklagimlarimi hem de &grencilerle etkilesimlerini etkiledigini
ortaya koymustur. Ayrica, fen bilimleri 6gretmenlerinin bilimsel bilgiye
yaklasim bigimlerinin, egitim kalitesi ve Ogrenci bagarisi lizerinde
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belirleyici bir rol oynadig1 vurgulanmistir. Bu baglamda, 6gretmenlerin
bilimsel diisiinceyi dogru benimsemelerinin, etkili bir fen egitimi i¢in
temel sartlardan biri oldugu sonucuna varilmistir.

Ozsaker, Canpolat ve Yildiz (2011), beden egitimi &gretmeni
adaylariyla gergeklestirdikleri arastirmada, epistemolojik inanglar ile
benlik saygis1 arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Arastirmaya 149'u aday,
195'1 ise Ogretmen adayr olmak {izere toplam 344 katilimci dahil
edilmistir. Veri toplama siirecinde, Schommer (1993) tarafindan
gelistirilen ve Tiirkceye Deryakulu ve Biiyiikoztiirk (2002) tarafindan
uyarlanan Epistemolojik Inanglar Olgegi ile Benlik Saygisi Olgegi
kullanilmigtir. Elde edilen veriler, t-testi, korelasyon analizi, betimsel
istatistikler ve ¢coklu regresyon analizi gibi istatistiksel yontemlerle analiz
edilmistir. Aragtirma, bireylerin benlik saygisi1 diizeyleri ile bilgiye,
O0grenmeye ve bilgi kaynagina iligkin inanglar arasinda anlamh iligkiler
olabilecegini gdstermistir. Bu sonug, beden egitimi 6gretmen adaylarimin
hem akademik basarilar1 hem de kisisel gelisimleri acgisindan
epistemolojik yapilarinin ve 6z degerlendirmelerinin birlikte ele alinmasi
gerektigine isaret etmektedir. Arastirma sonucunda 6grenmenin cabaya,
inanca dayali 6grenmenin ise yetenege bagl oldugu epistemolojik inang
Olgeginin inan¢ boyutlari ile adaylarin benlik saygisi arasinda negatif
yonde zayif bir iligki bulunmustur. Benlik saygisi ile tek dogrunun
olduguna inang arasinda bir iligski olmadig1 sdylenmis, ancak 6grenme
yeteneklerine iliskin benlik saygisi inanclar1 ile 6grenmenin ¢abaya bagl
oldugu inanci arasindaki iligkinin anlaml oldugu séylenmistir.

Oksal, Sengekerci ve Bilgin (2006) tarafindan belirlenen Temel
Epistemolojik Inan¢ Olcegi, Demir'in (2012) Canakkale Onsekiz Mart
Universitesi Fen Bilimleri Fakiiltesi ikinci sinif danisanlariin
epistemolojik  inanglarin1  inceledigi  retrospektif  ¢aligmasinda
kullanilmistir. Egitim, Ilkdgretim Boliimii. Veri toplama araci olarak
Arastirma sonucunda ilkokula giden adaylarin epistemolojik inanglarinin
orta diizeyde oldugu anlasilmistir.

Basciftei, Gilileg, Akdogan ve Kog¢ (2011), Ogretmen adaylarimin
epistemolojik inancglar1 ile benimsedikleri deger tercihleri arasindaki
iligkiyi inceleyen bir c¢alisma gergeklestirmistir. Arastirmada, bireylerin
bilgiye ve Ogrenmeye dair inanglarinin, sahip olduklarn deger
yonelimleriyle nasil bir etkilesim i¢inde oldugu analiz edilmistir. Ayrica
calismada, Ogretmen adaylarinin cinsiyetlerine gore epistemolojik
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inanglarinda anlamli bir farklilik goézlemlendigi ve bu farklilagmanin
istatistiksel olarak dikkat ¢ekici oldugu rapor edilmistir. Bu bulgular,
Ogretmen yetistirme siirecinde hem biligsel hem de deger temelli egitimin
Onemine isaret etmektedir. Bulagsma farklidiry SWBOI ve TBDVOI
boyutlarinda PBAI alan egitimdeki Ogretmenlerin ve egitimdeki
ogretmenlerin ~ kisisel olarak bulduklari. Ogretmen adaylarinm
epistemolojik inanglar1 ile yaslar1 arasinda sadece TBDOVI'yi
kavramalarina gore bir degisken bulunurken, mezun olduklar1 okul tiiriine
gore OTBOI ve TBDVOI boyutlarinda farklilik bulunmustur.

Aypay (2011), Ankara’da gorev yapan 59 fen bilimleri 6gretmeniyle
gerceklestirdigi  arastirmada, Ogretmenlerin bilimin dogasma iliskin
inanclarint incelemistir. Caligma bulgulari, 6gretmenlerin  bilimsel
bilginin zamanla degisebilecegine, bilimsel siireglerin belirli bir diizen ve
hiyerarsi i¢inde ilerledigine ve hayal giiciiniin bilimsel kesiflerde 6nemli
bir rol oynadigina inandiklarmi ortaya koymustur. Bu sonuglar,
ogretmenlerin bilim anlayislariin  yalmzca teknik bilgiyle siirh
olmadigmi, yaratict ve dinamik bir bakis acistm da igerdigini
gostermektedir. Bilimsel bilgi iiretimi ve kiiltiirel faktorlerin bilimsel
bilginin olusumunda etkili olmasidir. Ote yandan, gogu O&gretmenin
gdzlem ve ¢ikarim konusunda bilgi eksikligi oldugunu gézlemlemistir.

Karatag (2011), 750 {iniversite Ogrencisiyle yiiriittiigli calismada,
ogrencilerin 0grenme yaklagimlari, epistemolojik inanglar1 ve problem
¢ozme becerilerinin akademik motivasyon {izerindeki etkisini
incelemistir. Aragtirma sonucunda, 6grencilerin epistemolojik inanglari,
O0grenme yaklagimlar ve akademik motivasyonlar1 arasinda anlamlh ve
dogrusal bir iliski oldugu belirlenmistir. Bu bulgu, bu ii¢ degiskenin
birbiriyle yakindan baglantili oldugunu gostermektedir.

Boz, Aydemir ve Aydemir (2011) ilkokul dgrencilerinin (4, 6 ve 8.
smiflar) smf  diizeylerini  belirlerken  “bilgi  olusturma ve
gerekcelendirme” boyutunda daha az gelismis inanglara sahip olduklarini
bulmuslardir. Ayrica kiz 6grencilerin epistemolojik inanglariin “bilginin
kaynagi, degismezligi ve gerekcesi” boyutlarinda erkek 6grencilere gore
daha gelismis oldugu goriilmiistiir.

Timkaya (2012), iniversite Ogrencilerinin  epistemolojik
inanclarint ¢esitli demografik ozellikler ve 6grenme stilleri agisindan
incelemistir. Arastirma sonuglarina gore, cinsiyet ve akademik basari
degiskenleri ile epistemolojik inanglar arasinda anlamli bir fark
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bulunmamistir. Ayrica smif diizeyi degiskeni ile SCBOI (Scientific
Knowledge Beliefs about Origin and Influence) ve TBVOI (The Beliefs
about the Validity of Scientific Knowledge) alt boyutlar1 arasinda da
anlamli bir fark goriilmemistir. Buna karsin, 6grencilerin 6grenme stilleri
ile epistemolojik inanglar1 arasinda ve epistemolojik inanglar1 ile 6grenim
gordiikleri alanlar arasinda anlamli farklar oldugu belirlenmistir. Bu
sonuglar, epistemolojik inanglarin bireysel 6grenme tarzlar ve akademik
disiplinlere gore degisiklik gosterebildigini ortaya koymaktadir.

Karabulut ve Ulucan (2012), Ahi Evran, Selguk ve Gazi
iiniversitelerinde 6grenim goren 1. ve 4. smif beden egitimi 0gretmen
adaylarinin bilimsel epistemolojik inanglarin1 karsilagtirmali olarak
incelemislerdir. Arastirma sonuclari, O0gretmen adaylarmin bilimsel
epistemolojik inan¢larinin iiniversiteler arasinda genel olarak benzerlik
gosterdigini ortaya koymustur. Ayrica, 4. simif &grencilerinin bilimsel
epistemolojik inanglarinin 1. smif 6grencilerine gore daha gelismis ve
giiclii oldugu belirlenmistir. Calismada dikkat ¢eken bir diger bulgu ise
beden egitimi Ogretmen adaylarmin inanglarmin agirlikli  olarak
"geleneksel bilim anlayisi" gercevesinde sekillendigidir. Bu durum,
adaylarin bilime iligkin goriislerinin daha klasik ve duragan bir bakig
acisina dayandigim gostermektedir.

Seref, Yilmaz ve Vangoglu (2012) Atatirk Kazim Karabekir
Universitesi Egitim Fakiiltesi'nde 6grenim géren 117 Tiirkge 6gretmeni
adayimin bilimsel epistemolojik inanglarini inceledikleri ¢aligmalarinda
ilkdgretim birinci simif 6gretmenlerinin epistemolojik inanglarmin yiiksek
oldugunu bulmusglardir. onlar daha giicliiydii. 4. simif 6grencilerinin 'yetki
ve dogruluk’, 'bilginin kaynag' ve 'bilgiyi degistirme' boyutlarinda
anlamli bir farklilik oldugu belirlenmistir.

Basbay (2013). Bu arastirma, Ege Universitesi'nin cesitli fakiilte ve
kullanimlarinda 6grenim goéren 425 Ogrenci iizerinde yapilmigtir.
Ogrenciler iistbiligsel farkindalik &lgegi, Schommer (1990) tarafindan
akademik arastirmalar igin gelistirilen ve Deryakulu ve Biiyiikoztiirk
(2002, 2005) tarafindan Tiirkce'ye uyarlanan epistemolojik inang 6lgegi
ve California Elestirel Diisiinme Egilimi Olgegi olmak iizere ii¢c farkli
Olgekle test edilmistir. Buna gore iistbilis degiskeninin, G&grencilerin
elestirel diislinme davraniglarinin epistemolojik inanglarin1 yordama
modelindeki nihai arac1 degisken olduguna dikkat ¢ekilmistir.
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Demirel (2014) 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglarini gesitli
degiskenlere gore incelemis ve calisma grubunu Mugla Sitki Kocaman
Universitesi 1. ve 4. smifta grenim géren 119 fen bilimleri dgretmeni
olusturmustur. Arastirma sonuglarma gore; Ogretmen adaylarinm hizl
O0grenme boyutunda daha az gelismis inanglara sahip olduklari, sabit
yetenek boyutunda ise daha gelismis inanglara sahip olduklar
gOrilmiistiir.

Camur (2016), calismasinda biyoloji Ogretmenligi programinda
Ogrenim goren 2., 3., 4. ve 5. smuf diizeyindeki toplam 113 dgretmen
adaymin biyoteknoloji uygulamalarma yonelik tutumlan ile bilimsel
epistemolojik inang diizeyleri arasindaki iligkiyi incelemeyi amaglamistir.
Arastirma bulgularia gore, 6gretmen adaylarinin biyoteknolojiye yonelik
genel tutumlarmin oldukea ileri boyutta oldugu belirlenmistir. Ozellikle
4. ve 5. smifta 6grenim goren ogretmen adaylarinin tutum diizeylerinin,
alt simif diizeylerindeki 6grencilere gore anlamli bigimde daha yiiksek
oldugu gozlemlenmistir. Benzer sekilde, Anadolu lisesi mezunu olan
Ogretmen adaylarimin biyoteknolojiye iliskin tutumlari, diger lise
tiirlerinden mezun olan adaylara kiyasla daha olumlu bulunmustur. Bu
durumda mezun olunan lise tlirliniin etkisini ortaya koymaktadir. Cinsiyet
degiskeni acisindan incelendiginde ise, 6gretmen adaylarmin bilimsel
epistemolojik inan¢ diizeylerinde kadin ve erkekler arasinda istatistiksel
olarak anlaml bir farklilik saptanmamuistir. Calismanin genel sonucunda,
ogretmen adaylarmin biyoteknoloji uygulamalarina iligkin tutumlar ile
hem geleneksel hem de geleneksel olmayan bilimsel inanglari arasinda
pozitif yonde, ancak c¢ok diisiik diizeyde ve istatistiksel olarak anlaml
olmayan bir iliski bulunmustur. Bu durum, O6gretmen adaylarmin
biyoteknolojiye yonelik olumlu yaklagimlarinin, bilimsel bilgiye dair
epistemolojik  inanglarindan tamamen bagimsiz  gelisebilecegini
diisiindiirmektedir. Ayrica bu bulgu, tutumlarin bilissel altyapidan ziyade,
deneyim, ilgi ve program icerigi gibi gevresel ve pedagojik etkenlerden
daha fazla etkilenebilecegini ima etmektedir.

Soysal ve Tanik (2017), ger¢eklestirdikleri analizler sonucunda
Ogretim elemanlarinin didaktik siireglerde karsilastiklar1 engellere ve bu
engellerin nedenlerine iliskin iki temel bulguya ulasmuslardir. 11k olarak,
Ogretim elemanlarimin karsilastiklar1 didaktik engeller ile bu engellere
iligkin gelistirdikleri atifsal mantik yiiriitmeler arasinda karsilikli ve
belirleyici bir iligkinin bulundugu; bu iliskinin de katilimecilarin
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pedagojik-epistemolojik  inang sistemlerinden etkilendigi ortaya
konulmustur. Bu bulgu, bireylerin &gretimsel giicliikleri nasil
algiladiklarmin ve yorumladiklarinin, onlarin bilgiye ve 6grenmeye dair
temel inang¢ yapilariyla dogrudan baglantili oldugunu gostermektedir.
Ikinci 6nemli bulgu ise, 6gretimsel engellere yonelik gelistirilen atiflarn
yogun bigimde digsal nitelik tagimasi durumunda, 6zellikle Katilimci 1’in
“temel vurgu hatas1” yapma egiliminde oldugudur. Ancak aym
katilmcinin kendi pedagojik yetkinliklerini degerlendirirken daha ige
doniik ve kontrol edilebilir atiflarda bulundugu da tespit edilmistir. Bu
durum, bireyin kendi yeterlik alanina iliskin inanglarinin daha sorumluluk
temelli ve 6z-diizenleyici bir yaklasimi yansittigin1 gostermektedir. Buna
karsin,  Ogretmen  merkezli  Ogretim  anlayismi  benimseyen
akademisyenlerin, 0gretimsel bariyerlere yonelik aciklamalarinda daha
disa doniik, cevresel kosullar1 sorumlu tutan ve bu bariyerlerin
kaliciligina ya da siirekliligine vurgu yapan bir atifsal diisiince bi¢imi
geligtirdikleri goriilmiistiir. Bu farklilik, Ogretim anlayislariin ve
epistemolojik konumlanmalarin, O6gretimsel zorluklarla basa ¢ikma
bicimlerini 6nemli Ol¢iide sekillendirdigini ortaya koymaktadir.
Aragtirmanin sonunda, yazarlar bu tiir ¢aligmalarin daha genis ve gesitli
orneklemlerle tekrar edilmesinin énemine vurgu yapmislardir. Ozellikle
Ogrenci merkezli egitime yatkinlik gosteren Ogretim elemanlarmin,
ogretimsel bariyerleri degerlendirirken daha yapici, i¢sel ve gelisime agik
atiflarda bulunduklan dikkat cekmektedir. Bu baglamda pedagojik inang
sistemlerinin, Ogretim slireclerinde karsilagilan giigliikklerin  nasil
algilandigim1  ve yonetildigini anlamada kritik bir rol oynadigi
sOylenebilir.

Ortadgretim kurumlarinda ¢alisan Ogretmenlerinin  epistemolojik
inanglar ile 6gretim metotlari uygulama anlayislar1 arasindaki iliskiyi
belirlemeyi amaglayan Akyildiz’in (2018), doktora tezi olarak yiiriittigii
caligmanin baghg “Lise Ogretmenlerinin Epistemolojik Inanglari ile
Ogretme-Ogrenme ~ Anlayislart  Arasindaki  Iliskinin  Incelenmesi”
seklindedir. Arastirma betimsel nitelikte ve tarama modelinde olup 2012-
2013 egitim-6gretim yilinda, Trabzon Il merkezi ve ilgelerde gérev yapan
1581 lise Ogretmeni lizerinde ylriitilmiistiir. Veriler, besli likert tiirii
maddelerin yer aldig1 iki farkh 6lcekle elde edilmis ve betimsel istatistiki
tekniklerle ¢dziimlenmistir. Ogretmenlerin epistemolojik inanglar1 ile
Ogretme-Ogrenme anlayislarn arasindaki iligkilerin belirlenmesi igin ise
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Pearson Momentler Carpimi1 Korelasyon Katsayisi (r) analizi tekniginden
yararlanilmistir.

Akyildiz (2018), yiirittiigi caligmada yaptig1 analizler sonucunda
ortadgretim  kurumlar1  diizeyinde gdérev yapan Ogretmenlerin
epistemolojik inanglarina iligkin ¢arpici bulgular elde etmistir. Arastirma
sonuglarina gore 6gretmenler, “bilgide otorite uzmandir” ve “Ggrenme
kabiliyete dayalidir” boyutlarinda gelismis diizeyde epistemolojik
inanglara sahiptir. Buna karsilik, “Ogrenme c¢abayla ilgili degildir”
ifadesine yonelik giiclii bir inang tasimadiklari; “bilgi tektir ve mutlak bir
gergekliktir” boyutunda ise daha c¢ok pozitivist ve nesnelci bir bilgi
anlayigina yakin durduklan saptanmistir. Cinsiyet degiskeni acisindan
degerlendirildiginde, baz1 epistemolojik inan¢ boyutlarinda kadin
ogretmenlerin lehine anlamli farklar ortaya cikmustir. Ozellikle kadin
ogretmenlerin, 6grenmeye ve bilgiye dair daha gelismis bir epistemolojik
yaklasim benimsedikleri gozlemlenmistir. Ayrica yas ve mesleki kidem
degiskenleri incelendiginde, gen¢ Ogretmenlerin daha gelismis
epistemolojik inanglara sahip olduklari, ancak meslek hayatindaki
ilerleyisle birlikte bu inanglarin zamanla zayiflama egiliminde oldugu
dikkat c¢ekmistir. Brang degiskeni agisindan yapilan analizler,
ogretmenlerin alanlarina gore epistemolojik inang diizeylerinin anlaml
bicimde farklilik gosterdigini ortaya koymustur. Benzer sekilde, egitim
diizeyi degiskeni incelendiginde lisansiistii egitim almig dgretmenlerin,
yalnizca lisans mezunu olanlara kiyasla daha gelismis epistemolojik
inanclara sahip olduklar1 belirlenmigtir. Buna karsin, 6gretmenlerin gorev
yaptiklar1 okul tiirii degiskeni anlamhi bir farklihik yaratmamstir.
Caligmada ayrica, 6gretmenlerin genel olarak yapilandirmaci 6grenme
anlayisin1 benimsedikleri; geleneksel 6gretim yaklasimlar1 konusunda ise
daha kararsiz bir tutum sergiledikleri anlasilmustir. Ozellikle kadin
ogretmenlerin yapilandirmaci yaklasimi erkek meslektaglarina kiyasla
daha fazla benimsedikleri tespit edilirken, geleneksel pedagojik anlayis
diizeyinde cinsiyete dayali anlamli bir fark saptanmamuistir. Sonug olarak,
arasgtirmada gelismis epistemolojik inanglarin ve bireysel bilgi
anlayiglarinin, yapilandirmaci pedagojik yaklasimla pozitif; geleneksel
Ogretim anlayisiyla ise negatif yonde iligkili oldugu belirlenmistir. Tiim
bu bulgular 1s18inda Akyildiz, liselerde goérev yapan Ogretmenlerin
cagdas, gelismis epistemolojik inanglara sahip olmalarinin hem 6gretim
stireci hem de Ogrenci basarisi agisindan kritik bir 6neme sahip oldugunu
vurgulamaktadir. Bu dogrultuda, ogretmenlerin mesleki gelisimlerine
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katki sunmak amaciyla caligtaylar, seminerler ve konferanslar gibi
nitelikli egitim etkinliklerinin diizenlenmesini 6nermektedir.

Epistemolojik Inanclarla ilgili Yurt Disginda Yapilan Calismalar

Schommer (1990; akt. Hofer, 2001), iiniversite &grencileriyle
gerceklestirdigi  calismada, Ogrencilerin  epistemolojik inanglarinin,
okuduklar1 metinlerdeki bilgileri biligsel olarak nasil isledikleri ve bu
bilgileri ne oOlglide anladiklar1 {izerindeki etkisini incelemistir.
Ogrencilerden, belirli bir metni okuduktan sonra bir sonug paragrafi
yazmalar1 istenmistir. Elde edilen bulgulara gore, bilginin kesin ve
mutlak olduguna inanan 6grenciler, metinden ¢ikarimlarda bulunurken
daha kati, net ve degismez ifadeler kullanmaya egilim gostermistir. Ote
yandan, Ogrenmenin zahmetsiz ve kolay gerceklestigine inanan
Ogrencilerin, yilizeysel ve basit diizeyde sonug¢ paragraflar1 yazdiklar,
ayrica uygulanan basar1 testinden de diisiik puanlar aldiklan
belirlenmistir. Bu sonuglar, epistemolojik inan¢larin yalnizca diigiinsel
degil, aym1 zamanda akademik performans iizerinde de etkili oldugunu
gostermektedir.

Schommer ve Dunnell (1994), bir grup normal ve yetenekli lise
dgrencisinin epistemolojik inanglarmi inceledi. Ogrencilerin bilginin
basitligi ve ¢abasiz dgrenmenin boyutlarina iligkin inanglarinin giderek
zayifladigi belirtilmektedir.

Schommer ve Walker (1997), lise 0Ogrencilerinin epistemolojik
inancglar1 ile okula ydnelik tutumlart arasindaki iliskiyi aragtirmislardir.
Bu amagla, 6grencilerin okul deneyimlerine dair bakis agilarin1 anlamak
icin “Billy” adinda kurgusal bir 6grenci karakterine iliskin a¢ik uglu
sorular  yoneltilmis  ve  verilen  yamtlar icerik  analiziyle
degerlendirilmistir. Calisma, dgrencilerin bilgiye, 6grenmeye ve egitime
dair inanglarinin, okul ortamina kars1 gelistirdikleri tutumlarla nasil
etkilesim iginde oldugunu ortaya koymayi amaglamistir. Bu yontem,
katilimcilarn diisiinsel egilimlerini dolayli olarak ifade etmelerine imkan
taniyarak, epistemolojik inanclarm pratik yansimalarini daha derinlikli
bigimde inceleme olanagi sunmustur. Ogrencilerden, Billy'nin ailesinin
ona Ogretmenlik yapmaya giicii yetip yetmeyecegi ve diisiik notlarina
ragmen Universiteye gitmesi gerekip gerekmedigi konusunda Onerilerde
bulunmalar1 istendi. Arastirma sonuglarma goére; Ogrenme yetenegdi
boyutlarinda iyi gelismis inanglara sahip Ogrenciler dogustandir ve
O0grenme zahmetsizdir ve bilgi boyutunda az gelismis inanglara sahip
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ogrenciler kesinlikle Billy'yi {iniversiteye gitmeye tesvik etmis ve okulun
egitim, istihdam ve glinliik yasamdaki 6nemini vurgulamistir.

Schommer ve Dunnell (1997), iistiin zekali lise 6grencilerinin problem
¢ozme ve akademik performanslar ile epistemolojik inanglar1 arasindaki
iligkiyi incelemis; Daha diislik notlara sahip iistlin yetenekli 6grencilerin,
Ogrenme yeteneginin dogustan geldigine inanma olasilig1 daha yiiksektir.
Ogrencilerin epistemolojik inanclarindaki en biiyiik farklilik, dogustan
gelen Ogrenme yetenegi ve zahmetsiz Ogrenme boyutlarinda
goriilmektedir.

Schommer ve Walker (1997), tiniversite 6grencilerinin epistemolojik
inancglar1 ile okula ydnelik tutumlart arasindaki iliskiyi aragtirmislardir.
Arastirmada, 6grenme yeteneginin dogustan sabit ve degismez oldugunu
diistinen Ogrencilerin, bu yetenegin gelistirilebilecegine inananlara
kiyasla okula karsi daha olumsuz tutumlar besledikleri ve egitimin
onemine daha az deger verdikleri saptanmistir. Bu bulgu, bireylerin
O0grenmeye dair inanglarinin, egitim siirecine ve okulla kurduklan iligkiye
dogrudan etkisi oldugunu gostermektedir.

Youn (2000), tiniversite Ogrencilerinin epistemolojik inanglan ile
kendilerini yapilandirma algilarmi karsilastirdigi calismasinda; Isbirlikei
kiiltirlerde  goriilen bagimli benlik yapisma sahip Ogrencilerin
epistemolojik inanglarmin bireyci kiiltlirlerde goriilen bagimsiz benlik
yapisina sahip 0grencilere gore daha az gelismis oldugu goriilmiistir.

Enman ve Luparti (2000) akademik bireyler iizerinde yaptiklar
caligmada, kisilerin bilgiye iliskin inanglar1 ile cinsiyetleri arasinda
anlamh bir fark olmadigi, ancak bilgiyle ilgili inanglar boyutunda kiz
ogrencilerin erkeklere yonelik inanglarinin oldugu bulunmustur. Boylece
erkeklerin toplumsal yapidaki basarisinin yeteneklerine, kizlarin
basarisinin ise yaptiklar ise bagl oldugu anlatilmaktadir. Sonug olarak,
kadin bireylerin erkek bireylere gbére Ogrenme yeteneklerinin
gelistirilebilecegini diislinme olasiliklarinin daha ileri seviye bulundugu
bildirilmistir.

Conley, Pintrich, Vekiri ve Harrison (2004), ilkogretim diizeyindeki
fen Ogrencilerinin epistemolojik inanglarindaki degisimi incelemislerdir.
Aragtirmanin amaci, epistemolojik inanglarin basari, cinsiyet, etnik koken
ve sosyo-ekonomik durumla olan iligkisini degerlendirmektir. Calisma,
farkli etnik gruplardan olusan 187 besinci simf Ogrencisi {izerinde
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gergeklestirilmigtir.  Veri toplamak icin Elder’in (2002) gelistirdigi
‘Epistemolojik Inanglar Olgegi’ kullanilmis ve bu &lgek fen iinitesinin
basinda ile sonunda uygulanmistir. Sonuglar, O6grencilerin bilginin
kesinligi ve kaynagna iligkin inancglarinin zaman iginde gelistigini
gOstermistir. Ayrica, cinsiyet ve etnik kokenin bu degisimde etkisi
olmadigi, ancak akademik basar1 ve sosyo-ekonomik durumun
epistemolojik inanclar lizerinde anlamli farkliliklar yarattig1 saptanmustir.

Yontem

Bu aragtirma, ortadgretim kurumlarinda fizik 6grenimi goren 11. ve
12.  smf Ogrencilerinin  epistemolojik  inanglarm1  incelemeyi
amaglamaktadir. Epistemolojik inanglar, bireyin yasam siireci boyunca
cevresel, bilissel ve sosyal etkilesimlerle sekillenen ve Ogrenme
stireclerini dogrudan veya dolayli olarak etkileyen dinamik yapilardir.
Arastirmalar, siif diizeyi, yas, cinsiyet, biligsel kapasite, 6grenim alani
ve kiiltiirel baglam gibi faktorlerin bu inanglarin gelisiminde belirleyici
rol oynadigmi gostermektedir (Deryakulu, 2004a; Schommer, 1998;
Yilmaz, 2007). Ogrencilerin epistemolojik inang diizeyleri, §grenmeye ve
bilginin dogasmma yaklasim bicimlerini etkilerken, &gretmenlerin
epistemolojik  inanglar da  G6grenme ortaminin  niteligini
sekillendirmektedir.

Arastirma, betimsel tarama modeli g¢ercevesinde yiiriitiilmiis olup,
Aksaray ilindeki ortadgretim kurumlarinda fizik &grenimi goren
Ogrenciler evreni, 228 6grenci ise 6rneklemi olugturmaktadir (76 Anadolu
Lisesi, 140 Fen Lisesi, 22 Cok Programli Lise). Veri toplamada,
Schommer (1990) tarafindan gelistirilen ve Tiirkceye uyarlanan
Epistemolojik Inanclar Olgegi ile arastirmaci tarafindan hazirlanan kisisel
bilgi formu kullanilmistir. Olgek, dort temel faktor (kesin bilgi, basit
bilgi, hizli 6grenme, sabit yetenek) iizerinden bireylerin epistemolojik
egilimlerini Olgerken, kisisel bilgi formu 6grencilerin bireysel diisiince
yapilarin1 ve inang sistemlerini derinlemesine degerlendirmeye olanak
saglamistir. Veriler, okullarin belirledigi iki ders saati boyunca toplanmis
ve SPSS 20.0 programinda tanimlayici istatistikler ile tek ve ¢ift yonlii
MANOVA testleri kullanilarak analiz edilmistir. Bu yontem, degiskenler
arasindaki  iligkilerin = giivenilir =~ ve  kapsamli  bir  sekilde
degerlendirilmesine olanak tanimaktadir.
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Fizik Ogreniminde Ogrencilerin Cinsiyetler Agisindan
Epistemolojik Inanclarina Ait Bulgular

Aragtirmada Ogrencilerin cinsiyet degiskenine goére epistemolojik
inang puanlarinin farklilagip farklilasmadigmi belirlemek amaciyla
bagimsiz Orneklem t-testi uygulanmistir. Analiz sonuglar1 tabloda
sunulmaktadir. Lise Ogrencilerinin fizik 6greniminde epistemolojik
inaniglariin cinsiyetler arasindaki degiskenleri analizi yapilarak aldiklart
puanlar incelenmistir. Ogrencilerin aldiklari puanlar aritmetik ortalama
ve standart sapmalarina gore degerlendirilmistir. Ogrencilerin puanlar
tablolagtirilarak agiklama da yer verilmistir.

Tablo 1 Cinsiyete Gore Ogrencilerin Epistemolojik inang Ortalama Puanlar

Cinsiyet N Ortalama Standart Sapma  Standart Hata
Kadin 141 74,45 9,75 0,82
Erkek 87 79,83 10,74 1,15

Tablo 2 Bagimsiz Orneklem T-Testi Sonuglar

Test Tiirt t sd p (Anlamlilikk)  Ortalama Giiven
Fark Aralig1
(95%)
Varyanslar esit -3,80 226 0,000 -5,38 [-8,16 -
varsayildi 2,60]
Varyanslar esit -3,80 166,92 0,000 -5,38 [-8,17 -
varsayilmadi 2,59]

Tablo incelendiginde, kadin 6grencilerin epistemolojik inan¢ puan
ortalamasinin 74,45 (S5=9,75), erkek 6grencilerin puan ortalamasinin ise
79,83  (SS=10,74) oldugu goriilmektedir.  Ortalama  degerler
karsilagtinldiginda, erkek 6grencilerin epistemolojik inang puanlarinin
kadin 6grencilerden daha yiiksek oldugu dikkati ¢ekmektedir. Ayrica
standart sapma degerleri incelendiginde erkek 6grencilerin puanlarindaki
degiskenligin  kadin  Ogrencilerden biraz daha fazla oldugu
anlagilmaktadir. Levene’in varyanslarin homojenligi testi sonuglar
incelendiginde, gruplar aras1 varyanslarin esitligi varsayiminin
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saglanmadig1 belirlenmistir (F=16,692; p = 0.001 p < 0,05). Bu nedenle
t-testi sonuglar1 “varyanslar esit varsayilmadi” satir1 dikkate alinarak
yorumlanmuistir.

Ortadgretim kurumlarinda fizik Ogrenimi goéren kiz ve erkek
ogrencilerin epistemolojik inanislarma ait veriler incelendiginde ortalama
puanlar arasinda fark erkek Ogrenciler adina anlamli bulunmustur(t=-
3.894, P<0.05). Bagimsiz orneklem t-testi sonucunda, kadin ve erkek
Ogrencilerin epistemolojik inan¢ puanlar1 arasinda istatistiksel agidan
anlamli bir farklilik oldugu tespit edilmistir (tiss02 = -3,80; p < 0,001).
Ortalama fark degeri -5,38 olup, %95 giiven araliginda [-8,17; -2,59]
arasinda yer almaktadir. Giiven araliginda sifir degeri bulunmadigindan,
elde edilen farkin rastlantisal olmadigi, anlamli bir grup farki oldugu
sOylenebilir. Bu sonuca gore erkek ogrencilerin epistemolojik inanislara
kars1 tutumlar kiz 6grencilere daha yiiksektir.

Bu bulgulara gore, erkek 6grencilerin epistemolojik inan¢ puanlarinin
kadin o6grencilere gore daha yiiksek oldugu ve cinsiyet degiskeninin
ogrencilerin epistemolojik inanglar1 tizerinde anlaml bir farklilik yarattigi
sonucuna ulagilmigtir. Baska bir ifadeyle, ogrencilerin epistemolojik
inanglan cinsiyet faktoriine bagh olarak degismekte ve erkek Ggrenciler
bu noktada daha yiiksek bir egilim gdstermektedir. Sonug olarak, elde
edilen bulgular cinsiyetin epistemolojik inanglar iizerinde Snemli bir
degisken olabilecegini gostermektedir. Bu durum, epistemolojik
inanglarin sadece akademik ya da cevresel faktorlerden degil, aym
zamanda bireysel ve demografik Ozelliklerden de etkilendigine isaret
etmektedir.

Fizik Ogreniminde Ogrencilerin Lise Tiirlerine Gore
Epistemolojik Inanclarina Ait Bulgular

Arastirmada Ogrencilerin lise tlirline gore epistemolojik inang
puanlarinin farklilasip farklhilasmadigini belirlemek amaciyla tek yonli
varyans analizi (ANOVA) uygulanmistir. Analiz sonuglar1 tablo 3’te
verilmigtir. Ortadgretim kurumlarinda fizik 6grenimi goren &grencilerin
lise tiirlerine gdre epistemolojik inamislarina ait veriler incelendiginde
ortalama puanlar arasinda anlamhi bir fark gézlenmemistir (F=2.190,
p>0.05).
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Tablo 3 Lise Tiiriine Gore Epistemolojik inang ANOVA Sonuglari

Varyans Toplam sd (df) Kareler F p (Anlamlilik)
Kaynagi Kare Ort.
Gruplar Arast 473,118 2 236,559 2,190 0,114
Gruplar Ici 24305,882 225 108,026
Toplam 24779,00 22
0 7

Epistemolojik inanig iizerinde 6grencilerin egitim gordiigl fen lisesi,
Anadolu lisesi ve meslek liseleri arasinda anlamli bir fark goriilmemistir.
Ogrencilerin akademik basar1 diizeyleri, bilgiyi yordama ve analiz etme
boyutlar1 ve lise tiirleri epistemolojik inanig arasinda bir fark
yaratmamuistir.

ANOVA analizine gore dgrencilerin epistemolojik inan¢ puanlar lise
tiirtine gore anlamli bir farklilik gostermemektedir (p=0,114>0,05). Tablo
3’te gorildigi lizere, gruplar arasi kareler toplami 473,118, gruplar ici
kareler toplam1 24.305,882, toplam kareler toplami ise 24.779,000 olarak
hesaplanmigtir. Gruplar aras1 serbestlik derecesi (sd=2), gruplar igi
serbestlik derecesi (sd=225), toplam serbestlik derecesi ise (sd=227)
bulunmustur. Gruplar aras1 ortalama kare degeri 236,559, gruplar igi
ortalama kare degeri ise 108,026 olarak hesaplanmistir. ANOVA analizi
sonucunda elde edilen F degeri 2,190 olup, bu degere karsilik gelen
anlamlilik diizeyi p=0,114 olarak bulunmustur. Elde edilen anlamlilik
degeri 0,05’ten biiyilk oldugu igin, lise tiiriine gore Ogrencilerin
epistemolojik inan¢ puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik bulunmamaktadir. Bu bulgu, 6grencilerin 6grenim gordiikleri
lise tiirliniin (6rnegin, Anadolu lisesi, meslek lisesi, imam hatip lisesi vb.)
epistemolojik inan¢ puanlarinda anlamli bir degisime yol agmadigini
gostermektedir. Lise tiirleri arasinda puan ortalamalarinda farkliliklar
gozlense de, bu farkliliklar istatistiksel agidan anlamli degildir. Bu sonug,
lise tlirlinlin epistemolojik inang iizerinde istatistiksel olarak anlamli bir
etkisinin olmadigim gostermektedir.

Sonu¢ olarak, elde edilen bulgular lise tiirliniin 6grencilerin
epistemolojik inanglarin1 belirleyici bir faktér olmadigin1 ortaya
koymaktadir. Bu durum, epistemolojik inanglarin yalnizca 6grenim
goriilen lise tlirline bagl olarak sekillenmedigini, bunun yaninda bireysel,
ailevi ve gevresel faktorlerin de etkili olabilecegini diislindiirmektedir.
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Fizik Ogreniminde Ogrencilerin Basar1 Diizeylerine Gore
Gére Epistemolojik Inanclarina Ait Bulgular

Arastirmada  Ggrencilerin  akademik basar1  dilizeylerine gore
epistemolojik inan¢ puanlarmin farklilagip farklilasmadigini incelemek
amaciyla tek yonlii varyans analizi (ANOVA) yapilmistir. Elde edilen
bulgular asagida verilen tabloda sunulmaktadir. Ortadgretim
kurumlarinda fizik 6grenimi goren Ogrencilerin akademik basarilarina
gore epistemolojik inanislarina ait veriler incelendiginde ortalama puanlar
arasmnda anlaml bir fark gézlenmemistir (F=1.77, p>0.05). Ogrencilerin
akademik basar1 diizeyleri, bilgiyi yordama ve analiz etme boyutlar
epistemolojik inanis arasinda bir fark yaratmamustir.

Akademik basariya gore Ogrenciler Kisisel Bilgi Formunda 6
kategoride gruplandirilmistir. Bu gruplar epistemolojik inan¢ puanlari
acisindan Anova analizinde kullanilip karsilagtirma yapilmstir.

Tablo 4: Akademik Basarrya Gore Epistemolojik inang ANOVA Sonuglart

Varyans Toplam Kare sd Kareler Ort. F p
Kaynagi (Sum of Squares) (Anlamlilik)
Gruplar 473,118 2 236,559 2,190 0,114
Arasi
Gruplar i¢i 24305,882 225 108,026
Toplam 24779,000 227

ANOVA analizine gore Ogrencilerin epistemolojik inan¢ puanlari
akademik bagar1 diizeylerine gore anlamli bir farklilik gostermemektedir
(p =0,114>0,05). Tablodan goriildiigii tizere, gruplar aras1 kareler toplam1
473,118, gruplar ici kareler toplami 24.305,882 ve toplam kareler toplami1
24,778,000 olarak hesaplanmigtir. Gruplar arasi serbestlik derecesi
(sd=2), gruplar i¢i serbestlik derecesi ise (sd=225) bulunmustur. Gruplar
aras1 ortalama kare degeri 236,559, gruplar ici ortalama kare degeri
108,026 olarak hesaplanmistir. Varyans analizi sonucunda F degeri 2,190
olarak bulunmus ve bu degere karsilik gelen anlamlilik diizeyi p = 0,114
olarak hesaplanmigtir. Belirlenen anlamlilik degeri 0,05’ten biiyiik oldugu
icin, akademik basar1 diizeyine gore Ogrencilerin epistemolojik inang
puanlan arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farklilik bulunmamstir.
Baska bir ifadeyle, 6grencilerin diisiik, orta veya yiiksek akademik basari
diizeyinde olmalar1 epistemolojik inan¢ puanlar {izerinde anlaml bir etki
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olusturmamaktadir. Gruplar arasinda ortalama puanlarda farkliliklar
gozlenmekle birlikte, bu farklilik istatistiksel agidan anlamli degildir.

Sonug¢ olarak, elde edilen bulgular 6grencilerin epistemolojik
inanglarinin  akademik basar1 diizeyine gore anlamli bir sekilde
degismedigini ortaya koymaktadir. Bu durum, 6grencilerin epistemolojik
inanclarinin yalnizca akademik basar1 diizeyiyle degil, farkli bireysel
veya cevresel degiskenlerle de iliskili olabilecegini diisiindiirmektedir. Bu
durum, Ggrencilerin akademik basarisinin epistemolojik inang diizeyini
istatistiksel olarak anlaml1 bicimde etkilemedigini gdstermektedir.

Fizik Ogreniminde Ogrencilerin  Simf Diizeyine Gore
Epistemolojik Inan¢larina Ait Bulgular

Ortadgretim kurumlarinda fizik 6grenimi goren Ogrencilerin smif
diizeylerine gore epistemolojik inanislarina ait veriler incelendiginde
ortalama puanlar arasinda anlamh bir fark goézlenmemistir (F=1.77,
p>0.05). Ogrencilerin simf diizeylerinin epistemolojik inamiglar1 arasinda
bir fark gozlemlenmemistir. Fizik 6grenimi 11. ve 12. Siniflarda ileri
diizeyde gerceklestirildiginden ogrenciler daha sistematik ve akilct
diisliniirler. Bu yas diizeyinde bulunan 6grencilerin grafik ve formiilleri
daha kolay yorumlayabilir, bilgiye ulagsma siire¢lerindeki yol haritalarini
daha hizli yonlendirebilecekleri gozlenmektedir. Simif diizeyleri farkl
olan Ogrencilerin yasi, gelisim ozellikleri, 6nceki ve gizli 6grenmeleri
farklilik gosterse de fizik Ogrenimine karsi epistemolojik inanislari
benzerlik gostermektedir.

Tablo 5 Lise Ogrencilerinin Epistemolojik Inanclar Olgegi T-Testi Ortalama Puanlart

Siif N Ortalama (Mean) Standart Sapma  Standart Hata
11. Smf 122 76,1066 10,05670 0,91049
12. Smif 106 76,9528 10,91123 1,05979

Tablo 6 Bagimsiz Orneklem T-Testi Sonuglari

Levene's t df  Sig.(2- Ortalama Std. Hata %95 %95
Test

tailed) Farki Giiven Giiven  Arali
Araligi (Alt) (Ust)

F=1210, -0,606 226 0,545  -0,84627 139779 -3,60073 190818
p=0272
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Esit varyans varsayimmi saglandigi i¢in (p = 0.272), test sonucu bu
satirdan degerlendirilmistir. Arastirmada Ogrencilerin smif diizeylerine
gore puan ortalamalar1 incelenmistir. 11. smifta 6grenim goren dgrencilerin
puan ortalamas1 76,1066 (SS=10,5670) iken, 12. smifta 6grenim goéren
ogrencilerin puan ortalamasi 76,9528 (SS = 10,9123) olarak bulunmustur.
Iki grup arasmndaki puan farkimn anlamli olup olmadigmi belirlemek
amaciyla bagimsiz 6rneklem t-testi yapilmistir. Oncelikle Levene’s testi
sonuclarina gore varyanslarin homojenligi varsayimi incelenmis ve elde
edilen sonug (F = 1,210; p = 0,272 > 0,05) varyanslarin homojen oldugunu
gostermistir. Dolayisiyla testin - yorumlanmasinda “esit varyanslar
varsaymistir” satir1  dikkate alinmustir. Bagimsiz  6meklem t-testi
sonuglarina gore 11. ve 12. smf 6grencilerinin ortalama puanlar1 arasida
anlamli bir farklilik bulunmamistir (t(226) =-0,606; p =0,545>0,05). Bu
bulgu, 6grencilerin sinif diizeylerinin puanlar {izerinde istatistiksel olarak
anlaml bir etkisinin olmadigim gostermektedir.

Diger bir ifadeyle, 11. simifta veya 12. simmifta 6grenim goriiyor
olmanin 6grencilerin ilgili testten aldiklar1 puanlarda farklilasmaya yol
acmadig1 sonucuna ulagilmigtir. Ortalama puanlar birbirine oldukca yakin
cikmis ve fark istatistiksel olarak anlamli degildir.11. ve 12. sif
Ogrencilerinin ortalama puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
fark yoktur (p = 0.545>0.05).

Fizik Ogreniminde Ogrencilerin Annelerinin Egitim
Diizeyine Gore Epistemolojik Inanclarina Ait Bulgular

Arastirmada Ogrencilerin epistemolojik inan¢ puanlarinin anne
egitim diizeyine gore farklilasip farklilasmadigini belirlemek amaciyla
tek yonlii varyans analizi (ANOVA) yapilmistir. Analiz sonuglar1 tablo
7°de verilmistir.

Tablo 7 ANOVA Sonuglari: Ort. Puanlar (Anne Egitim Durumuna Gore)

Degisken Gruplar Arasi Kareler df Ort. Kare F Anlamlilik
Toplamu (Sig.)

Anne Egitim 56,252 3 18,751 0,170 0,917

Durumu

Baba Egitim 44,341 3 14,780 0,134 0,940

Durumu
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Anne egitim durumlarina gore 6grencilerin epistemolojik inaniglarina
ait ortalama puanlar arasinda anlamh bir fark yoktur (p = 0.917>0.05).
Tablo incelendiginde, anne egitim durumu degiskeni acisindan 6grencilerin
epistemolojik inan¢ puanlar1 arasinda anlamli bir fark bulunmadigi
goriilmektedir (F= 0.170; p = 0.917>0,05). Anne egitim durumu agisindan
ogrencilerin epistemolojik inang puanlari arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir farklilik olmadigi belirlenmistir (F= 0,134; p = 0.940>0.05). Bu
sonuglara gore, katilimcilarin ortalama puanlari anne veya baba egitim
diizeyine gore anlamli bir sekilde degismemektedir.

Ortadgretim kurumlarmda fizik Ogrenimi gdren Ogrencilerin
annelerinin egitim diizeylerine gore epistemolojik inaniglarna ait veriler
incelendiginde ortalama puanlar arasinda anlaml bir fark gézlenmemistir
(F=0.170, p>0,05). Ogrencilerin annelerinin egitim diizeylerinin
epistemolojik inamslar1 arasinda bir fark yaratmadigi goriilmiistiir. Bu
bulgular, 6grencilerin epistemolojik inanglarinin anne veya baba egitim
diizeyinden bagimsiz oldugunu gostermektedir. Diger bir ifadeyle, anne
ve babalarin egitim seviyeleri degisse bile Ogrencilerin epistemolojik
inan¢ puanlarinin anlamli bi¢imde degismedigi anlagilmaktadir.

Sonuglar, ailelerin egitim diizeylerinin 6grencilerin epistemolojik
inang gelisiminde belirleyici bir faktér olmadigini ortaya koymaktadir.
Bu durum, epistemolojik inanglarin yalmzca ebeveynlerin egitim
durumundan degil, 6grencilerin bireysel 6grenme deneyimlerinden, okul
ortamlarindan ve sosyal etkilesimlerinden de etkilenebilecegini
gostermektedir.

Fizik Ogreniminde Ogrencilerin Babalarimin  Egitim
Diizeyine Gore Epistemolojik Inanclarina Ait Bulgular

Ortadgretim kurumlarmda fizik Ogrenimi gdren Ogrencilerin
babalarmin egitim diizeyine gore epistemolojik inan¢ puanlari arasinda
anlamhi bir farklilik olup olmadigimi belirlemek amaciyla tek yonlii
varyans analizi (ANOVA) yapilmistir. Analiz sonucglar1 tablo 8’de
verilmigtir. Ortadgretim kurumlarinda fizik 6grenimi goren &grencilerin
babalarmin egitim diizeylerine gore epistemolojik inanislarina ait veriler
incelendiginde ortalama puanlar arasinda anlaml bir fark gézlenmemistir
(F=0.170, p>0,05).
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Tablo 8: ANOVA Sonuglart: Ort. Puanlar (Baba Egitim Durumuna Gore)

Degisken Gruplar Aras1 Kareler df Ort. Kare F p (Anlamlilik)
Toplamu

Anne Egitim 56,252 3 18,751 0,170 0,917

Durumu

Baba Egitim 44,341 3 14,780 0,134 0,940

Durumu

Tablo 8 incelendiginde, baba egitim diizeyi acisindan Ogrencilerin
epistemolojik inan¢ puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik bulunmamaktadir (F= 0,134; p = 0,940 > 0,05). Bu sonuglara
gore, katilimcilarin ortalama puanlar1 baba egitim diizeyine gore anlaml
bir sekilde degismemektedir. Bu bulgu, O6grencilerin epistemolojik
inanclarinin  babalarinin  egitim  diizeyinden bagimsiz  oldugunu
gostermektedir. Diger bir ifadeyle, babanin ilkokul, ortaokul, lise veya
iiniversite mezunu olmasi, dgrencilerin epistemolojik inan¢ puanlarinda
anlamli bir degisime yol agmamaktadir.

Sonu¢ olarak, baba egitim diizeyi Ogrencilerin epistemolojik
inanglarim1 belirleyici bir faktdr olarak gorlinmemektedir. Bu durum,
epistemolojik inanglarin olusumunda aile egitimi kadar; okul ortami,
Ogretmen etkisi, 0grencinin bireysel 6grenme siireci ve sosyal ¢evre gibi
cok yonlii etmenlerin rol oynayabilecegini diisiindiirmektedir.

SONUCLAR

Bu calisma lise oOgrencilerinin epistemolojik inamiglarnin fizik
Ogrenimi lzerindeki etkilerini farkli degiskenler tiizerinden degisip
degismedigini aragtirmaktadir. Calismamizda ii¢ farkli lise tiirlindeki
kadmn ve erkek dgrencilere EIO ve kisisel bilgi formu uygulanmis elde
edilen veriler literatiir taramasi yapilarak makale, tez, dergi vb. kaynaklar
15181 altinda incelenmistir. Elde edilen veriler ile literatiir taramalarindaki
sonuclar karsilastirilarak c¢alisma boyutlandirilmistir. Yapilan c¢aligmaya
binaen oOgrencilerin epistemolojik inamiglarinin  genellikle bireysel
O0grenme siirecleri ve oOgretimsel g¢evreyle sekillendigini, demografik
degiskenlerin ise inanglar lizerinde dogrudan belirleyici faktor olmadigini
gostermektedir. Epistemolojik inanglar1 belirlemek ve gelistirmek igin
sadece ailevi ya da demografik yapilara yonelmemek gerekir. Eri¢ (1998,
s.237), kiiltlirel birikimlerin bireyin sorunlara bakis acist ve problem
cozme becerisi lizerinde belirgin etkisi oldugunu vurgular.
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Ogrencilerin bilime ve bilimsel bilgiye ulasmada siireci etkileyen
farkl1 faktorlerin de analizin yapilmasi gerekmektedir. Milli Egitim
Bakanlhig1 Fizik 6gretim programinda bilgi ¢caginin bir gerekliligi olarak
elestirel diisiinme becerilerinin hayatin her alaninda kullanilmasini genel
amaglar arasina almistir. Gorsel ve matematiksel zeka isteyen fizik alani
elestirel diistinmeyle birlikte daha anlamli hale gelecektir. Bireylerin
elestirel diigtinmeyle birlikte fizik Ogrenimine karst epistemolojik
inanclar1 da gelisecektir. Cevresel faktorlerin, egitim ortamlarinin, sosyal
medya platformlarmin ve yapay zekd uygulamalarinin epistemolojik
inang iizerinde etkileri giderek artmaktadir. Demografik yapilardan ve
ailevi nedenlerden dolay1 farklilik gostermeyen epistemolojik inang
bilesenleri biligsel gelisim, 6grenme yasantilari, glinliik hayat deneyimleri
ve 0grenme ortamlari ile daha ¢ok iliskili oldugu yoniindedir.

Onceki aragtirmalar, dgrencilerin epistemolojik inanglarmin 6grenme
stirecleri ve akademik basarn {izerinde belirleyici rol oynadigim
gostermektedir (Schommer, 1990; Buehl & Alexander, 2001). Bu baglamda,
Yilmaz (2025) tarafindan yapilan yiiksek lisans tez ¢aligmasinda, ortadgretim
ogrencilerinin epistemolojik inanglarinin cinsiyet alaninda farklilastigi; ancak
yas, smif diizeyi, aile egitim durumu ve benzeri diger degiskenlerde anlaml
bir farklilasma gozlenmedigi saptanmistir. Bu bulgular, 6grencilerin
epistemolojik  inanglarmin  yalmizca baz1  bireysel  6zelliklerden
etkilenebilecegini ortaya koymaktadir.

Deryakulu (2004, ss. 268-270), bireylerin epistemolojik inanglarindaki
cesitliligin temelinde, bu inanglarin olusumunu sekillendiren cesitli
faktorlerin yattigimmi vurgulamigstir. Bu etkenler arasinda zihinsel gelisim
seviyesi, bireyin yasi, aile yapis1 ve egitim diizeyi, kiiltiirel arka plan,
cinsiyet farklan ile 6grenim gordiikleri akademik disiplin yer almaktadir.
Bu baglamda, her bireyin bilgiye iliskin tutumlari, i¢inde bulundugu
sosyal ve bireysel kosullar dogrultusunda farklilasmakta; dolayisiyla
epistemolojik inang¢lar hem kisisel hem de ¢evresel dinamiklerle etkilesim
halinde sekillenmektedir. Boylece, oOgrenme ve bilgiye yaklasim
bicimlerinin ¢ok katmanli ve dinamik yapisi ortaya konmaktadir. Yas,
deneyim yasant1 ve teknoloji ile bilgiye daha ¢abuk daha kisa ve daha
hizli yoldan ulagsmaya dogru bir yonelim gozlenmektedir. Biitiin bu
etkenlerin yaninda bireylerin cinsiyet farkliliklar1 gozetilmeksizin
yetenek/kabiliyetleri oraninda da epistemolojik inanisa yoneldikleri
diisiiniilebilir.
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Thornton (1998, ss. 149-151), bireyin yetenekleri ile bilgi arasinda
glicli bir bag kurdugunda, karsilastigi problemler karsisinda daha
donaniml hale geldigini vurgular. Bu iliski sayesinde birey, karsilastigi
zorluklart daha hizli ve etkili bir sekilde ¢ozme kapasitesine sahip olur.
Yetenek ve bilgi arasindaki bu etkilesim, problem ¢6zme siirecini
kisaltirken ayn1 zamanda ¢oziimiin kalitesini de artirir. Dolayisiyla,
bireyin sahip oldugu bilgi birikimi ile yeteneklerini uyumlu sekilde
kullanabilmesi, akademik ve gilinliik yasamda karsilagilan giicliiklerle
basa ¢ikmada Onemli bir avantaj saglar. Birey, problem c¢ézmede
becerisini kullanirken ve fizik 6grenimine yatkinliginin artmasinda bilgisi
arttikca yeteneklerini de kullanabilmektedir.

Ortaégretim kurumlarinda fizik 6grenimi goren 11. ve 12.
Sinif 6grencilerin cinsiyet agisindan epistemolojik inamislarina
ait almis olduklar1 ortalama puanlar arasinda anlamh bir fark
var mdir?

Bagimsiz 6reklem t-testi sonuglarina gore dgrencilerin epistemolojik
inang puanlar cinsiyete gore anlaml farklilik géstermistir. Sonug olarak
erkek bireyler kadinlara gore anlamh sekilde daha yiiksek puan almustir.
Yapilan ¢aligmamizda erkek 6grencilerin fizik 6grenimine tutumlan kiz
Ogrencilere gore daha yiiksektir. Cinsiyete gore kisilerin bilgiyi edinme
yollari, bilgiye yaklasim agilar1 ve bilgiye degerlendirme analiz etme
stirecleri degiskenlik gostermektedir.

Epistemolojik Inan¢ Olceginin maddelerine gore erkek &grencilerin
bilgiyi daha ¢ok sorguladiklari, analiz ettikleri, go6zlemledikleri
goriilmektedir. Erkek 6grencilerin bilgiyi anlamlandirmada daha derin bir
anlayisa sahip oldugunu, giiglii bir diigiinsel siire¢ yasadiklarini
gostermektedir. Cinsiyete bagl olarak epistemolojik inanglarda gozlenen
farklilik 6grenci aile veya 6grenci 6gretmen iliskilerini etkileyebilir. Fizik
O0greniminde cinsiyet degiskeninden kaynakli olarak &grenme
stratejilerine dikkat etmek sorgulama diizeyini gelistirmek Ogrencilerin
epistemolojik gelisimlerine katki saglayacaktir. Farkli bir bakig acisi ile
bakacak olursak fizik 6grenimi ve epistemolojik inan¢ arasinda fizik
biliminde bilgiye ulagma siireglerinde erkeklerin daha etkin ve daha ¢ok
temsil edildigi goriilmektedir.

Fizik egitimi ve akademik fizik alaninda yapilan aragtirmalar fiziksel
bilim siireglerinde kadinlarin daha az temsil edildigini, bilgi iiretiminde
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ve bilginin gelistirilmesinde cinsiyet farkliliginin oldugunu ve erkeklerin
bilimsel siireglere yaklasimimin daha aktif oldugu gdstermektedir. Ancak
literatiir taramasinda ise bazi ¢aligmalarda erkek 6grencilerin, bazilar ise
kadmm Ogrencilerin daha giiglii epistemolojik inanglara sahip oldugunu;
bazilar1 da cinsiyetler arasinda anlamli bir fark bulunmadigini
belirtmektedir. Bu ¢eliskili bulgular, epistemolojik inanglarin gelisiminin
yalnizca biyolojik cinsiyete degil, bireysel, sosyal ve kiiltiirel etkenlere de
bagli oldugunu diisiindiirmektedir. Bu baglamda egitimsel miidahaleler,
farklilagtirilmig egitim, nitel ¢aligmalar, 6gretmen egitimi ve toplumsal
kiiltiirel etmenler de degerlendirilerek farkindalik olusturulmalidir.

Sonu¢ olarak, bu c¢alismanin bulgular, fizik 6greniminde
epistemolojik inanglarin cinsiyete gore farklilik gosterebilecegini ortaya
koymakla birlikte, bu farkliliklarin altinda yatan nedenlerin ¢ok boyutlu
olarak ele alinmasi gerektigini gostermektedir.

Orta6gretim kurumlarinda fizik 6grenimi goren 11. ve 12.
Sinif ogrencilerin lise tiirleri acisindan epistemolojik
inamislarmma ait almis olduklar1 ortalama puanlar arasinda
anlamh bir fark var mdir?

Elde edilen bulgular incelendiginde ANOVA analizine gore
Ogrencilerin epistemolojik inaniglart ile lise tiirleri arasinda anlamli bir
fark gozlenmemistir. Bu analiz lise tiiriiniin yani fen lisesi, anadolu lisesi
ve meslek lisesinin istatiksel olarak anlamli bir farklilik gostermedigini
ifade etmistir. Bu durum, farkli okul tiirlerinde egitim goéren 6grencilerin
epistemolojik inan¢ gelisimlerinin benzer sekilde ilerledigini gdsterebilir
ya da kullanilan program, dgretim yontemleri veya dgrencilerin benzer
bilissel profillere sahip olmasiyla agiklanabilir.

Oysa literatiirde bazi c¢aligmalar lise tiirline gore farkliliklarin
oldugunu, bazilar ise benzer sekilde anlamli fark bulunmadigini ortaya
koymustur. Bu durum, lise tiirlerinin epistemolojik inan¢ gelisimi
iizerindeki etkisinin baglamsal faktorlere bagli olarak degisebilecegini
gostermektedir. Lise tiirleri arasinda fark olugmamasi, farkli okul
tirlerinde benzer Ogretim programlarinin ya da benzer Ogretim
yaklagimlarinin kullanildigimi diislindiirebilir. Bu nedenle lise tiirlerine
Ozgii miifredat, 6gretim yontemleri ve 6grenme ortamlari epistemolojik
inanglarin gelisimi agisindan yeniden degerlendirilmelidir. Lise tiirii
genel bir degigsken olup, okul ortami, 6gretmen yeterliligi, dgrencilerin
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sosyo-ekonomik durumu gibi faktorlerle birlikte degerlendirilmelidir. Bu
nedenle lise tlirli degiskeni daha mikro diizeyde ele alinmali, baglamsal
etmenlerle birlikte ¢aligilmalidir.

Sonug olarak, lise tiirleri arasinda anlamli bir farkin bulunmamasi,
epistemolojik inanglarin gelisiminde bireysel, okul i¢i ve okul dist
faktorlerin  biitlinsel olarak degerlendirilmesi gerektigine isaret
etmektedir. Gelecek caligmalarin daha kapsamli ve c¢ok degiskenli
analizler igermesi, bu konuda daha derinlemesine sonuglar elde
edilmesini saglayacaktir.

Ortaégretim kurumlarinda fizik 6grenimi goren 11. ve 12.
Simnif o6grencilerin basar1 diizeyleri ac¢isindan epistemolojik
inanmislarmma ait almis olduklar1 ortalama puanlar arasinda
anlamh bir fark var mdir?

Bu c¢aligmada, Ogrencilerin fizik 6grenimine ydnelik epistemolojik
inanglarinin basar1 diizeylerine gore anlamh bir farklihik gdstermedigi
bulunmustur. Ogrencilere uygulanan EIO ve kisisel bilgi formundan elde
edilen veriler incelendiginde ANAVO analizine gore epistemolojik
inaniglart  ile akademik basarilari arasinda anlamli  bir fark
gozlenmemistir. Ogrencilerin akademik basar1 diizeyleri, bilgiyi yordama
ve analiz etme boyutlarinda inanis olarak bir fark yaratmamustir.

Ancak literatiirde bu konuda tutarsiz bulgular yer almaktadir. Bazi
aragtirmalar, yliksek basartya sahip Ogrencilerin daha gelismis
epistemolojik inanglara sahip oldugunu belirtirken, bazi galigmalar ise
basar1 diizeyi ile epistemolojik inanglar arasinda anlamli bir iligki
olmadigim ortaya koymaktadir. Bu durum, basari ile epistemolojik
inanglar arasindaki iligkinin dogrudan ve tek yonlii olmayabilecegini
gostermektedir. Bagar1 sadece siav notlar1 veya akademik performansla
siurl degildir.

Ogrencilerin 6grenmeye yonelik tutumlari, ¢aba diizeyleri ve grenme
stratejileri de epistemolojik inanglarla iligkili olabilir. Bu nedenle basari
degiskeni daha kapsamli bicimde degerlendirilmelidir. Epistemolojik
inanclarin  dogrudan basariya etkisinden ¢ok, Ogrencinin nasil
ogrendigine, ne tlir stratejiler kullandigina ve Ogrenme siirecine
yaklagimina etkisi olabilir. Bu nedenle 6grenme siirecini merkeze alan
caligmalar yapilmalidir. Sorgulama temelli 6grenme, elestirel diisiinme,
problem ¢6zme ve akran etkilesimi gibi yontemler her basar1 diizeyindeki
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O0grenciye uygulanmalidir. Bagar1 diizeyi farkli olan 6grencilerin
epistemolojik inanclari1 nasil yapilandirdiklari, hangi 6grenme
deneyimlerinin bu inancglara katki sagladigi nitel arastirmalarla detayl
bigimde incelenmelidir.

Sonug olarak, bu ¢alismada elde edilen bulgu, epistemolojik inanglarin
yalnizca akademik basartya bagli olarak sekillenmedigini, ¢ok sayida
bireysel ve ¢evresel etmenin etkili olabilecegini gostermektedir. Bu
durum, egitim siireglerinde basar1 odakli yaklasimlarin 6tesine gegilerek,
Ogrencilerin  diislinme  bi¢imlerine ve Ogrenme yaklagimlarina
odaklanilmas1 gerektigini ortaya koymaktadir.

Ortaégretim kurumlarinda fizik 6grenimi goren 11. ve 12.
Siif ogrencilerin  simf diizeyi acisindan epistemolojik
inanmislarma ait almis olduklar1 ortalama puanlar arasinda
anlamh bir fark var mdir?

Bu aragtirmada, 6grencilerin fizik 6grenimine yonelik epistemolojik
inanglarinin  simf diizeyine gore anlamli bir farkliik gostermedigi
bulunmustur. 11. ve 12. Simf 6grencileri arasinda T-testi sonuglaria gore
istatiksel olarak anlamh bir fark goézlenmemistir. Yapilan calismada
epistemolojik inamigm fizik 6grenimi iizerinde smif seviyesi diizeyinde
etkisi yok olarak goriilmektedir. Sinif diizeyinin tek basina anlamli bir
farklilik yaratmamasi, epistemolojik inanglarin yasla ya da smmf
ilerledikce kendiliginden gelismedigini gostermektedir. Bu nedenle
Ogretim programlarinda epistemolojik gelisimi destekleyen Ogrenme
ortamlarinin bilingli olarak tasarlanmas1 gerekmektedir. Fizik 6gretiminin
her siif diizeyinde benzer yontemlerle yapilmasi, 6grencilerin diistinme
bigimlerini doniistiirmekte yetersiz kalabilir.

Bu nedenle siif diizeyine 6zgii, kademeli olarak derinlesen dgretim
stratejileri  gelistirilmelidir. ~ Epistemolojik  inanglarin  gelisimi,
Ogrencilerin  kendi  6grenme  siireclerine  yonelik  farkindalik
kazanmalartyla desteklenebilir. Bu amagla Ogrenciler, bilgiyi nasil
ogrendiklerini ve bilgiyi nasil degerlendirdiklerini sorgulamaya tesvik
edilmelidir.

Sonug olarak, bu caligmanin bulgular1 simif diizeyinin epistemolojik
inanglar tizerinde tek bagina belirleyici olmadigim ortaya koymustur. Bu
durum, epistemolojik inanglarin geligsimi igin yalnizca sinif ilerlemesini
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beklemek yerine, 6gretimsel olarak yapilandirilmis miidahalelere ihtiyag
duyuldugunu gostermektedir.

Ortaégretim kurumlarinda fizik 6grenimi goren 11. ve 12.
Sinif 6grencilerin anne egitim diizeyi a¢isindan epistemolojik
inanmislarmma ait almis olduklar1 ortalama puanlar arasinda
anlamh bir fark var mdir?

Bu aragtirmada lise Ogrencilerinin fizik 6greniminde anne egitim
durumu acisindan anlamhi bir farklilhik bulunmamistir. Anova testi
sonuglarina gore ortalama puanlar anlamli bir sekilde degismedigi tespit
edilmistir. Ogrencilerin annelerinin egitim diizeylerinin epistemolojik
inaniglar1 arasinda bir fark yaratmadigi gozlenmistir. Elde edilen bu
bulgu, 6grencilerin fizik basarisinin yalnizca ebeveynlerin egitim diizeyi
ile agiklanamayacagini, 6grenme siirecinin ¢ok boyutlu bir yapiya sahip
oldugunu gostermektedir. Ancak annenin ¢ocuk iizerinde ki tutum ve
davraniglar, bilgiye yaklasimi ve bakis agisi bireyin bilgiyi 6grenme
bigimini ve gerceklere ulagma konusunu sorgulamada etkilidir. Annelerin
egitim diizeylerinin bireyler {izerinde epistemolojik inaniglarina anlaml
bir etkisi gozlenmese de, aile i¢i davraniglar, sohbetler, diyaloglar ve
giinliik yasam tarzlar1 6grencinin inang konusunda gelisimine katki sunar.

Aragtirma sonuglari, anne egitim durumunun &grencilerin fizik
ogrenimine dogrudan etki eden belirleyici bir unsur olmadigini ortaya
koymaktadir. Bulgular, 6grencilerin fizik basarisinda okul ortamimin
niteligi, Ogretim yontemlerinin g¢esitliligi, Ogretmenlerin smmf igi
uygulamalari, 6grencilerin bireysel farkliliklari, motivasyon diizeyleri ve
fizik dersine yonelik tutumlarmin daha etkili olabilecegine isaret
etmektedir. Bu durum, ailelerin egitim diizeyinden bagimsiz olarak
okullarin  ve Ogretmenlerin  Ogrencilerin  akademik  basarilarini
yonlendirmede kritik bir role sahip oldugunu diistindiirmektedir.

Sonug olarak, anne egitim durumu agisindan anlaml bir farklilik
gbzlenmemesi, fizik 6greniminde bireysel ve cevresel faktorlerin daha
baskin olabilecegini gostermektedir. Bu bulgu, gelecekte yapilacak
arastirmalarda aile yapisi, sosyo-ekonomik durum, Ogrencilerin 6z
yeterlik inanglar, ders tutumlar1 ve 6grenme stratejilerinin birlikte ele
alinmasinin 6nemini ortaya koymaktadir.

Ortaégretim kurumlarinda fizik 6grenimi goren 11. ve 12.
Sinif 6grencilerin baba egitim diizeyi acisindan epistemolojik
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inanislarmma ait alms olduklar1 ortalama puanlar arasinda
anlamh bir fark var midir?

Bu arasgtirmada lise Ogrencilerinin fizik 6greniminde baba egitim
durumu agisindan anlamli bir farklilik bulunmamaistir. Anova sonuglarina
gbre baba egitim durumu ile epistemolojik inanig arasinda anlamli bir
fark yoktur. Elde edilen bulgu, Ogrencilerin akademik basarilarinin
yalnizca babalarin egitim diizeyi ile agiklanamayacagim, fizik
Ogreniminin ¢ok boyutlu bir yapiya sahip oldugunu gostermektedir.
Elbette Ogrencilerin babalarinin egitim diizeylerinin epistemolojik
inaniglart1 arasmmda bir fark yaratmadigi goriilmistiir. Bireylerin
epistemolojik inanislar1 okulda degil diinyay1 anlamaya basladiklar1 an
evde aile ile baglamaktadir.

Cevresinde olup bitenler, etkilesimler ve yasanilanlar bireylerin
epistemolojik inaniglarmi etkilemektedir. Babanin almis oldugu egitim
diizeyi ve yasantilardan kazandigi deneyimler sonucu ¢ocuga yaklagimi
bireyin diinyay1 anlama bi¢imini, bilgiye ulasma ve sorgulama diizeyini
epistemolojik olarak degistirebilmektedir. Giivenli diisiinme ortaminda,
tartisma, beyin firtinasi, sorgulama yollaryla cocuk yetistirildiginde
bireyin gergek bilgiye ulasmasi daha kolay olacaktir.

Ancak aragtirma sonuglari, baba egitim diizeyinin 6grencilerin fizik
Ogrenimine dogrudan ve tek basina belirleyici bir etki olusturmadigini
ortaya koymaktadir. Bulgular, 6grencilerin fizik basarisinda okulun
sundugu egitim olanaklari, Ogretmenlerin ders isleme bigimleri,
ogrencilerin bireysel 6zellikleri, 6grenme motivasyonu ve fizik dersine
yonelik tutumlarinin baba egitim durumuna kiyasla daha giiclii
belirleyiciler oldugunu isaret etmektedir. Bu durum, aile egitim
diizeyinden bagimsiz olarak okullarin ve Ogretmenlerin Ggrencilerin
akademik basarilarinda kritik bir rol iistlendigini gostermektedir.

Sonug olarak, baba egitim diizeyi a¢isindan anlamli bir farklilik
bulunmamasi, Ogrencilerin fizik 6greniminde bireysel ve ¢evresel
faktorlerin daha baskin oldugunu ortaya koymaktadir. Bu bulgu,
gelecekte yapilacak calismalarda aile sosyo-ekonomik durumu,
ebeveynlerin ¢ocuklarin egitimine katilim diizeyi, 6grencilerin 6z yeterlik
inanclar1 ve ders tutumlarimin birlikte ele alinmasinin Onemine isaret
etmektedir.
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