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OZET

Bu ¢alisma, farkli etkinlik tiplerinin 6gretmen adaylarinin akil yiiriitme ve diigiinme becerileri
iizerindeki etkisini ve farkli programlarda 6grenim goren Ogretmen adaylarinin diisiinme becerileri
arasinda fark olup olmadigi belirlemeyi amaglamaktadir. Calismada akil yiiriitme ve diigiinme
becerilerini belirlemeye yonelik ii¢ farklt problem durumu kullanilmistir (Lawson, 2005). Katilimeilar,
Karadeniz Bolgesinde orta dlgekli bir {iniversitenin egitim fakiiltesinin ilkdgretim bolimiinde, farkli
programlarda 6grenim goren 3. ve 4. sinif diizeyindeki dgretmen adaylarindan olusmaktadir. Katilimer
sayist toplamda 410°dur. Uygulamalardan saglanan verilere gore, etkinlik tipinin &grencilerin akil
yiiriitme ve diisiinme becerileri iizerinde etkili oldugu ve Cochran Q analizine gore programlar arasinda
akil yiiritme ve diisinme becerileri bakimindan .05 ve .001 Onemlilik diizeyinde fark oldugu
belirlenmistir. Uygulanan McNemar analizi ise farkin, uygulamalarda diger boliimlere gore daha yiiksek
oranda alternatif tercihlere yonelen; sosyal bilgiler 6gretmenligi programindan kaynaklandigini ortaya
koymustur. Bu bulgulardan hareketle agik uclu ve cesitlilik 6l¢iitii saglayan etkinlik tiplerinin genel
olarak biitlin egitim siirecleri i¢in; 6zel olarak bilim egitimi i¢in dnemli oldugu sonucuna ulasilmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen Adaylar1; Akil Yiiriitme Becerileri; Bilim Egitimi.

GIRIS
Genel olarak egitim siirecinde ve daha 6zelde ise bilim egitiminde yanitlanmas1 gereken

sorular arasinda: "Anlamli 6grenme nasil gergeklesir? Anlamli 6grenmenin gergeklesmesi i¢in
Ogretme-0grenme siiregleri nasil diizenlenmelidir? Programin igerigi nasil olmalidir?" sorulari
olduk¢a dnemli yer tutar (Lawson, 2006; Fink, 2003). Bilisselci 6grenme kurami kapsaminda

degerlendirebilecegimiz yapilandirmacilik dikkate alindiginda 6grenmenin 6grenen odakli

oldugu belirtilebilir. Bu yaklasima gore o6grenme ¢eliskilere bagli zihin dengesizligi

yasanmasi ve sonrasinda zihin dengeliligine ulasilmasi arasinda gerceklesen bir siire¢ olarak

tanimlanabilir. Boylece birey, ya tek basina ya da grup i¢inde yiiriitmekte oldugu etkinlikler
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veya yasamakta oldugu deneyimler sirasinda, celiskiler araciligi ile “problem durumlarla”
karsilasir ve onlar1 fark eder. Ogretmen rehberliginde problemin farkina varma deneyiminin
gerceklesmesi, bireyin yeni olast ¢oziim Onerilerinde (denence) bulunmasini; bu ¢oéziim
Onerilerinin rehberliginde deneysel kurgu olusturmasini; beklenen bulgular (6nceden
kestirmeler) gelistirmesini; deneyi uygulayarak bulgu ya da bulgular1 gozlemlemesini;
beklenen bulgular ile gdzlenen bulgulari karsilastirarak sonug ¢ikarmasini tetikler. Ilgili siireg
dongiisel bir silire¢ olup; denencelerin olgusal tutarliligi gosterilene kadar devam eder.
Denencelerin olgusal tutarliliginin test edilmesinin, ana omurgay1 olusturdugu islemler
dizgesi sonunda birey, igerik (deklaratif) bilgisine ulasirken (bireyin bilmesi beklenen olgu);
bilgiye nasil ulasildig1 bilgisini de (siire¢ bilgisi [bireyin bilmesi beklenen bulguyu nasil
bilecegi]) zihninde yapilandirir (Lawson, 1995). Boylesi bir 6grenme ortami bireyin yeniden
zihin dengeliligine ulagsmasini ve anlamli 6grenmenin gerceklesmesini saglar (Fink, 2003). Bu
stirec, temelde igerik bilgisi seklinde tanimlayabilecegimiz otorite kaynakli bilginin tek yonlii
aktarimindan ¢ok, bireyin siire¢ bilgisini tanimasina ve buna bagl olarak da akil yiiriitme
becerisini gelistirmesine olanak saglar. Bundan dolay1 bireyin hangi tiir bilgiyi hangi akil
yiirlitme becerilerini kullanarak yapilandirdigini bilmek de bilim egitimi i¢in oldukga
onemlidir.

Piaget’in (1950) bilissel gelisim teorisine gore, birey biyolojik gelisimine bagli olarak
farkli biligsel gelisim asamalarina ulasir. Bireyler yasamin ilk 1,5 yillik doneminde yalnizca
yakin fiziksel ¢evrenin gercek unsurlariyla iligkili olup; eylemlerinin her biri, kendilerine ¢ok
yakin bu olgularla siirlidir. Ilgili dsnemde sembolik islevsellik bigiminde nitelendirilebilecek
dil heniiz ortaya ¢ikmamistir (duyusal edimsel zeka donemi). Dilin sembolik bir islev olarak
kazanildig1 (1,5-2 yas arasi) donemden hemen sonra sembolik (prekonseptiial) diisiincenin
gelistigi donem baslar (2-4 yas arasi). Bireyler 4. yaslarindan yaklasik 7.-8. yaslarina kadar bir
onceki donemle ¢ok yakindan iligkili ve giderek ilerleyen bir telaffuz becerisini kazandiklari
ve sezgisel diislincenin gelistigi islem Oncesi ya da esigi donemini yasamaya baslarlar. 7.-8.
yaglardan 11.-12. yaglara kadar devam eden siire¢, diisiincenin duyular araciligr ile
algilanabilen, isletilebilen ve bdylece bilinebilen olgulara yonelik olarak islemsel
diizenlemesinin yapildig1 somut islemler donemini kapsar. Son olarak bireyler, 11.-12.
yaslarmi ve olgunluk donemlerini de kapsayacak olan, bi¢imsel diigiincenin olabildigince
tamamlandig1 yansitict zeka donemi bi¢iminde de degerlendirilebilecek soyut islemler
donemine ulagirlar. Buna gore biligsel gelisim teorisi, bireylerin biligsel yonden her asamada
nasil davraniglar gelistirebilecegini ve dolayisiyla bireyin hangi asamada neleri ya da hangi
kavramlari etkin 6grenebilecegini 6n gordiigii sabit (invariant)’lerden olusur. Bununla birlikte
Lawson (1995), bireylerin her biligsel gelisim asamasinda ayni akil yiiriitme becerisine sahip
oldugunu; ancak karsilagilan problemleri ¢6zme siirecinde akil yliriitmeyi tetikleyen baglamin
degistigini ileri siirerek; biligsel gelisim siirecine farkli bir perspektif getirmektedir. Buna gore
farklilig1 yaratan deneyimlenen ya da 6grenilen baglamdir. Ayn1 zamanda, Lawson’in (1995)
ileri siirdiigli yaklasim somut islemler déoneminde olan bir bireyin, deneyimden (ampirik)
hareket ettigini; soyut islemler donemindeki (11 yas ve {istli) bir bireyin de, kuramsal
bilgilerden hareketle akil yiirtitmesini baslattigin1 ongoriir (Lawson, 1995, 2005; Yiiksek
Ogretim Kurulu [YOK]-Diinya Bankasi, 1997). Her iki bilissel asamada da analojiler
(benzestirme) ve tlimdengelim kullanilir. Lawson , Alkhoury, Benford, Clark ve Falconer
(2000), etkili ve anlaml1 bir bilim egitiminin analojileri, timdengelimi i¢eren bir akil yliriitme
siirecini ve bilimsel siire¢ becerilerini kapsamasinin gerekliligine gonderme yaparlar.
Vygotsky’nin sosyokiiltiirel 6grenme teorisi de, O0grenmenin niteliginin (sosyokiiltiirel
baglamin) bilissel gelisime ve akil yiiriitme becerilerine katkisinin mevcut oldugunu kabul
eder (Pelincsar, 1998).
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Gerald’a (2002) gore mantik ve akil yiirlitme becerisi kavramsal ¢ergeve ile yakindan
iliskilidir. Akil yiiriitme becerisi bireylerin kavramsal ¢ergevelerinin genisligi ve derinligi
tarafindan belirlenmektedir. Betimsel bilginin {iretilebilmesi i¢in timevarimsal (indiiktif),
islevsel bilginin iiretilmesi i¢in tliimdengelimsel (dediiktif) ve sistematik bilginin iiretilmesi
icin ise indirgemeci akil yliriitme becerilerine gereksinim vardir. Bu baglamda bilim iki
onemli boyuttan olusur: Akil yiiriitme boyutu ve kavram gelistirme boyutu (Gerald, 2002).
Alan yazin, bilim insanlarinin bir kavramsal ¢er¢eve ya da bir zihin yapisiyla bilimsel eylemi
gergeklestirdiklerine vurgu yapar (Dunbar, 2000; Lawson, 1995). Bu durum bilimsel eylem
sirasinda; yeni hipotezler, teoriler ve yeni deneysel metotlarin olusturulmasinda, bireyin
kavramsal cercevesiyle uyusmayan bir bulgunun 6nemli olduguna génderme yapar. Ilgili
kavramsal cergeveyle agiklanamayan olgusal durumlar, 6zellikle analojik (benzestirmeli) ve
tiimdengelimsel akil yiiriitme siireglerinin baglamasina neden olurken; siire¢ sonunda yeni bir
kavramsal ¢ergceve yapilandirilmis olur.

Deneyimsel (ampirik) bilgilerden hareket eden  akil vyiirlitme becerisi bireye,
cevresindeki algilanabilir olgular1 ve durumlart dogru olarak diizenleme, betimleme ve
betimsel kavramlar gelistirme imkani vermektedir (Lawson ve ark., 2000; Bara, &
Bucciarelli, 2000). Buna karsin, kuramsal (hipotetik) bilgilerden hareket eden akil yiiriitme
becerisi, yetiskinlerin, betimsel kavramlarin ve betimsel nitelikteki Onermelerin Gtesine
gitmesine; olgusal iligkileri agiklamaya yonelik Onermeler olusturmasina neden olur.
Tiimdengelim, kategorik olarak hem deneyimlerce uyarilan hemde teorik kavramsal sistem ya
da sistemlerden hareket eden akil yiiriitme becerileriyle iligkilidir. Tiimdengelim (dediiksiyon)
bireylerin ilgili 6nermelerden ¢ikarilan ondeyileri test etmesine olanak vermektedir (Lawson,
1995; Bara, & Bucciarelli, 2000). Yeni bilis bilim yaklasimlar1 da, her gelisim donemindeki
bireyin kuramsal bilgilerden yararlanarak tiimdengelimsel diisiinme becerilerini degisik
oranlarda kullanabildiklerini ileri siirmektedir (Klein, 2006). Bu baglamda yeni bilis bilim
bulgulart ve norolojik (sinirbilimsel) bulgular; Lawson (1995, 2005) tarafindan ileri siiriilen
yaklagimi destekler niteliktedir. Yukarida belirtildigi gibi bu yaklasim, her biligsel gelisim
donemindeki bireyin diisiinme becerisinin timdengelimsel bir 6zellik gostermekle birlikte;
donemler arasindaki biligsel diizey ayrimmin diisiinme becerilerindeki farkliliktan degil de,
uygulanan olgusal baglamdan kaynaklandigini belirtir (Lawson, 2005, 2006). Peirce’a gore de
abdiiksiyon (analoji-benzestirme) yoluyla 6nce bilimsel hipotezler olusturulur; bir asama
sonra ilgili hipotezlerden tlimdengelim yoluyla 6n deyiler saglanir ve en son asamada gozlem
ya da kontrollii deney aracilifiyla 6n deyilerin tutarliligi smanir (Downard, 2000). Yeni
hipotezlerin olusturulmasi1 sirasindaki akil yiriitmede abdiiksiyonun, indiiksiyonun ve
dediiksiyonun birlikteligini ortaya koyan calismalar da vardir (Beno, 1997; Delanty, &
Strydom, 2003; Rothchild, 2006). Oyle ki mevcut mental yapidan ampirik verilerin
kontroliinde abdiiksiyon yoluyla hipotez olusturmak tiimevarimsal bir siiregtir. Olusturulan
hipotezlerin test edilmesi ise kuramsal- tiimdengelimsel akil yiiriitme becerisinin
kontroliindeki deneysel siireclerle gergeklesir.

Lawson’ a (1995) gore mental yapi, belirli kavramlarin bir hiyerarsi i¢inde oldugu,
kavramsal obeklerden olusur. Bilim insanlar1 kavram &beklerini ve kavramlar arasindaki
iligkiyi olustururken, tlimevarim, tiimdengelim ve analoji siireclerinin her birinden
yararlanirlar. Timevarim, tiimdengelim ve analoji siireclerinin etkin bir bicimde
kullanilmasimi saglamak amaciyla, egitim siirecinde gorme, isitme ve dokunma
(somatosensori) duyusu ile ilgili yollarin birlikteliginin 6nemi biiyiiktir (Kwon, Lawson,
Chung, & Kim, 2000). Crawford da akil yiiriitme becerilerinin, problem ¢6zme becerileriyle
ilgili oldugu kadar, gorsel etkilesim ve celiskiye diisiirlicii olgularla karsi karsiya gelme
(6rnegin Ogrencilerin acik uclu etkinlikler araciligt ile celigskiye diisiiriilmesi) sonrasindaki
bilgi islem siirecleriyle iligkili olduguna gonderme yapmaktadir (Waters, 1993). De Bono,
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bilimsel akil yiirlitme becerilerinin gelismesi i¢in tipki gergek diinyada oldugu gibi bireylerin
cevreleriyle etkilesim igerisinde olmasini belirtirken (Kwon ve ark., 2000; Watters, 1993)
Piagetci ve Vygotsky’ci teorilere yaklagmaktadir.

Piaget’in biligsel gelisim teorisine gore, tiniversite diizeyindeki 6grencilerin kuramsal-
tiimdengelimsel akil yiiriitme becerilerini gelistirmis olmalar1 ve rahatlikla uygulayabilmeleri
beklenirken; son yillarda yapilan g¢alismalar, birgok Ogrencinin akil yiirlitme becerilerini
ozellikle kuramsal-tiimdengelimsel akil yiiriitmeyi etkili bir sekilde kullanamadigini
gostermektedir (Akerson, & Volrich, 2006; Bell, Blair, Crawford, & Lederman, 2003;
Brickhouse ve ark., 2000; Lawson, 1995; Lawson, 2005; Quitadamo, & Kurtz, 2007).

Lawson, genelde iiniversite dilizeyindeki bireylerin dogrudan algilanabilen olgusal
baglama dayanarak akil yiiriitme becerisi sergileyebildiklerini; 6zellikle teorik kavramlarla
(Lawson ve ark., 2000) ilgili olgusal durumlarda ise bu beceriyi etkili bir bigimde
kullanamadiklarint vurgulamaktadir (Lawson, 1995). NRC [National Research Council]
(1996), fen ve matematik egitiminde hedefin bilimsel diisiinme becerilerini gelistirmeye
yonelik oldugunu ifade etmektedir NRC’a (1996) gore bir egitim ortami, bireye fizik, biyoloji
ve matematigin yada bilim ve teknolojinin tiim igerik bilgilerini aktarmaya yonelik olmaktan
cok, akil yiiritme becerileri kazandirmaya yonelik olmalidir. Otorite kaynakli igerik
(deklaratif) bilgisini 6gretmeye yonelik egitim ortamlarinin, bilimsel akil yiiriitme becerilerini
gelistirmeye katkisinin olmadigini; bilimsel siirece iliskin (prosediirel) bilgiyi kazandirmaya
yonelik egitim ortamlarinin ise akil yiirlitme becerileri tizerinde olumlu etkisinin bulundugunu
belirtmek olasidir (Clement, & Oviedo, 2003; Lawson ve ark., 2000). Bu baglamda son
yillarda gergeklestirilen bir ¢cok arastirma da, 6zellikle iiniversite 6greniminde akil yiiriitme
becerilerinin ve elestirel diisiinmenin temelini olusturan bilimsel siire¢ becerileri temelli bilim
egitiminin gerekliligine atifta bulunmaktadir (Quitadamo, & Kurtz, 2007).

Yeni Piagetci (Neopiagetian) teoriler (sosyobilissel c¢eliski teorisi) ve Vygotsky’nin
sosyokiiltiirel teorisi de, ¢evre ile 6grenen arasindaki iligkinin tek yonlii olmayip etkilesimsel
oldugunu ileri stirmektedir. Bu teorilere gore 68renme ve biligsel gelisim sadece biyolojik
gelisime bagli olmayip; bilissel gelisme de 6grenmenin sonucunda ortaya c¢ikabilecek bir
durumdur (Pelincsar, 1998).

Calismanin ilk amaci, farkli programlarda 6grenim goren 6gretmen adaylarinin, etkinlik
tiirlerine bagl olarak hangi akil yiirlitme (timevarimsal ve Ozellikle bilimsel siireglerin
uygulanabilmesinde zorunlu olan tiimdengelimsel ve analojik) ve diisiinme (iliskisel
[korelasyonel], olsalikli ve bilesimsel [kombinasyonel]) becerilerini kullanabildiklerini tespit
etmektir. ikinci olarak farkli programlarda 6grenim gdrmekte olan dgretmen adaylarmin
diisiinme becerilerinin farkli olup olmadigini belirlemektir.

YONTEM

Bu c¢alisgmada, Lawson’dan (2005) saglanan “akil yiiriitme becerilerini tespit etmeye
yonelik problem durumlar1” bi¢imindeki uygulamalardan yararlanilmistir. Uygulamalar
sonucunda, ulasilmasi beklenen dogru tercihler “1”, alternatif tercihler “0” olacak bigimde
kodlanmustir.

Arastirma sorulari:

1. Problem durumlar1 bigimindeki farkli etkinliklerin &gretmenlerin akil yiirlitme
becerileri lizerindeki etkisi nasildir?

2. Farkli programlarda O6grenim gormekte olan Ogrenciler arasinda akil yliriitme
becerileri yoniinden bir farklilik var midir? seklinde siralanabilir.

Aragtirma 2007 yilinda Karadeniz Bolgesindeki orta 0Olgekli bir {iniversitede
yiirlitiilmistlir. Arastirmanin katilimeilar:, egitim fakiiltesi ilkogretim boliimii 6grencileri
arasindan segilmistir. Calismaya dahil edilenler, fen bilgisi 6gretmenligi, matematik
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ogretmenligi, sinif 6gretmenligi ve sosyal bilgiler 6gretmenligi programlarinda 6grenim goren
3. ve 4. smif 6gretmen adaylaridir. Katilimci sayisi, fen bilgisi 6gretmenligi 130 6grenci,
matematik Ogretmenligi 114 Ogrenci, simf Ogretmenligi 90 Ogrenci, sosyal bilgiler
O0gretmenligi 76 6grenci olmak iizere toplamda 410°dur. Arastirmada kullanilan uygulamalar
(Lawson, 2005) asagida verilmistir:

Melinark Uygulama 1 Melinark Uygulama 2

BILINSEL ARASTIRMADA TUMEVARIM VE TUNDENGELIM PROBLEMI

ASAGIDAKILEREN HEPSI MELINARK ISE Bu bir Mellinark'tir.
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Uiy
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Asagidakilerin hepsi Mellmark tr.

- i @ \ -
QO 8003
9 !
Bunlarin hlgblri Mellinark degildlr

104>

Agagldakllerden hangileri Mellinark'tr?

Tiee

Uygulama 3

Sekil 1. Uygulamalar

Veri tipi "1"-"0" kodlamasiyla yapilan nitel veri 6zelligi (binomial davranis) tasidigi igin
nitel veri tipine uygulanan Cochran Q testi uygulanmistir. Cochran Q sonuglarina gére, hangi
gruplar arasinda fark oldugunu belirlemek amaciyla McNemar testi ile degerlendirme
yapilmistir (Cohen, Manion, & Morrison, 2007).

BULGULAR

Calismada, her bir farkli program Melinark uygulamalarinin iki farkl kriterine gore
karsilagtirillmistir. Bu kriterlerden birincisi, Melinark 1, 2 ve 3 uygulamalarindaki farkli
sekillerle ilgili oranlardir (6rnegin: Her uygulamada 1. sekil i¢in %’lik oran, 2. sekil i¢in
%’lik oran vb.); ikincisi ise, her uygulamadaki farkli kombinasyonlardir (6rnegin: Her
uygulamada 5-6 kombinasyonu igin %’delik oran, 1-2-5-6 kombinasyonu i¢in %’delik oran
vb.).
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Tablol. Melinark uygulamalarinda béliimlere gore sekillerin tercih yiizde oranlari

SEKIiLER BOLUMLER SEKIiL SEKIiL SEKIiL SEKiL SEKIiL SEKIL
1 2 3 4 5 6
. Fen Bilgisi
&%&E\ﬁﬂi Ogretmenligi 2 35 11 6 83 90
1 Matematik 33 g 11 7 g2 ss
Ogretmenligi
Simif
Ogretmenligi 34 36 8 2 84 %
Sosyal
Bilgiler 12 11 9 8 43 88
Ogretmenligi
Fen Bilgisi
MELINARK Ogretmenligi 44 44 ; § 87 92
UYGULAMA ilk6gretim
Matematik 41 43 10 8 82 84
2 Ogretmenligi
Simf
Ogretmenligi 40 47 13 4 88 99
Sosyal
Bilgiler 13 13 12 8 46 84
Ogretmenligi
Fen Bilgisi
MELINARK Tlkogretim
UYGULAMA Matematik 95 93 31 18 18 99
Ogretmenligi
3 Simf
i o 92 97 30 18 19 93
Ogretmenligi
Sosyal
Bilgiler 34 27 28 22 20 36
Ogretmenligi

Uygulamalar bakimindan 6grencilerin tercih yiizde oranlari karsilastirildiginda, biitiin
ana bilim dallarinda uygulama 1 ve 2 dahilinde, sekil 5 ve sekil 6’nin tercih yiizdelerinin diger
sekillere gore daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Fen bilgisi 6gretmenligi igin Melinark 1
uygulamasinda sekil 5, % 83 ve sekil 6, % 90 oraninda, matematik dgretmenligi i¢in ayni
uygulamada sekil 5, % 82 ve sekil 6, % 83 oraninda, sinif 6gretmenliginde sekil 5 ve sekil 6
sirastyla % 84 ve % 98 oraninda tercih edilmislerken; sosyal bilgiler 6gretmenliginde bu
oranlar sirasiyla % 43 ve % 88’dir. Uygulama 2 i¢in de tiim ana bilim dallar1 yoniinden bir
karsilastirmaya gidilirse, yine sekil 5 ve sekil 6’nin tercih oranlarinin yiliksek oldugu
goriilebilir. Ornegin, fen bilgisi dgretmenliginde bu oranlar sirasiyla % 87 ve % 92’dir.
Arastirmaya dahil olan ana bilim dallar1 Melinark 3 uygulamasi yoniinden karsilastirildiginda
ise sekil 1, sekil 2 ve sekil 6’nin tercih yiizdelerinin diger sekillere gére daha yiiksek oldugu
goriliir. Fen bilgisi 6gretmenligi i¢in sekil 1, % 91, sekil 2, % 92 ve sekil 6, % 92 oraninda,
matematik O0gretmenliginde sekil 1, % 95, sekil 2, % 93 ve sekil 6, % 99 oraninda, sinif
ogretmetliginde sekil 1, % 92, sekil 2, % 97 ve sekil 6,% 93 oraninda tercih edilmislerken;
sosyal bilgiler 6gretmenliginde bu oranlar sirasiyla % 34, % 27 ve % 36°dir. Sadece sosyal
bilgiler 6gretmenliginde sekil 3’iin tercih oraninin (% 28), sekil 2°den (%2 7) yiiksek oldugu
fark edilmektedir (Tablo 1).
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Tablo2. Melinark Uygulamasi 1 kombinasyon yiizde dagilimlar

. ilkogretim Sosyal
M1 (‘)zer:tigﬁigi Mttt Ogrzl;fnligi " i
Ogretmenligi Ogretmenligi

Hepsi 3 - - 4
Bos - - 1 -
5-6 35 64 46 33
2-5-6 2 2 10 -
1-2-3-5-6 2 4 4 4
1-2-5-6 22 28 20 5
2-3-5-6 - 3 3 -
1-2-3-4-6 - - - 1

Uygulama 1°deki sekillerin tercih edilen kombinasyon yiizde dagilimlar: irdelendiginde,
5-6 ve 1-2-5-6 kombinasyonlarin yilizdelik oranlarinin tiim ana bilim dallarin da diger
kombinasyonlara gore daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Buna goére, 5-6 kombinasyonunun
yiizdelik oranlar1 fen bilgisi 6gretmenliginde % 35, matematik 6gretmenliginde % 64, simif
ogretmenliginde % 46, sosyal bilgiler 6gretmenliginde % 33’tiir. 1-2-5-6 kombinasyonunun
yiizdelik oranlar1 karsilastirilldiginda, fen bilgisi Ogretmenliginde % 22, matematik
ogretmenliginde % 28, sinif 6gretmenliginde % 20 ve sosyal bilgiler 6gretmenliginde ise % 5
oldugu tespit edilebilir (Tablo 2).

Tablo3. Melinark Uygulamasi 2 kombinasyon yiizde dagilimlar

o IIkogretim Sosyal
M2 san B0 Matematik o S™ L Bilgiler
gretmentigt Ogretmenligi > ™8 Osretmenligi

Hepsi 2 - - 5
Bos 1 3 - 1
5-6 29 39 37 33
2-5-6 2 4 7 -
2-3-5-6 - 3 2 -
1-2-3-5-6 4 4 9 4
1-2-5-6 33 3 30 7
1-2-3-4-6 - - - 1
1-2-3-6 - - - 1

Uygulama 2’deki kombinasyon yiizde dagilimlari irdelendiginde, yine 5-6 ve 1-2-5-6
kombinasyonlarinin yiizdelik oranlarinin yiiksek oldugu goriilmektedir. Buna gore, 5-6
kombinasyonunun tercih yiizdesi fen bilgisi Ogretmenliginde % 29, matematik
ogretmenliginde % 39, sinif 6gretmenliginde % 37 ve sosyal bilgiler 6gretmenliginde % 33
iken; 1-2-5-6 kombinasyonunun tercih oranlari ana bilim dallarina gore sirasiyla % 33, % 34,
% 30 ve % 7°dir (Tablo 3).
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Tablo 4. Melinark Uygulamasi 3 kombinasyon yiizde dagilimlari

o ilkogretim Sosyal
M3 (-)F,entB”g'lsi'w Matematik o Stmlf lisi . Bilgiler
gretmentigl Ogretmenligi gretmentigl Ogretmenligi

Hepsi 8 17 - 13
Bos 2 1 - 42
5-6 - - 3 8
2-5-6 - ; ) )
1-2-6 63 63 60 5
1-2-3-5-6 3 - 9 -
1-2-5-6 - 6 12 1
1-2-3-4-6 - - - 1
1-2-3-6 - 12 5
2-3-5-6 - - 2 -
1-3-4 - - - 1

Uygulama 3’teki kombinasyon yiizde dagilimlarma gore, fen bilgisi 0gretmenligi,
matematik 6gretmenligi ve sinif 6gretmenligi ana bilim dallart i¢in 1-2-6 kombinasyonunun
en yliksek degerde oldugu goriilmektedir. Sosyal bilgiler 6gretmenliginde ise 1-2-6
kombinasyonu, 1-2-3-6 kombinasyonu disindaki kombinasyonlardan daha yiiksek bir orana
sahiptir. Bu dagilimlara gore, 1-2-6 kombinasyonunun tercih yiizdesi fen bilgisi
ogretmenliginde % 63, matematik 6gretmenliginde % 63, siif 6gretmenliginde % 60 ve
sosyal bilgiler 6gretmenliginde % 5’tir (Tablo 4).

Tablo 5. Melinark 1-2-3 Uygulamas: kombinasyon tercih oranlar: Cochran Q testi bulgular

Cochran Q Test p
Melinark 1 0.004
Melinark 2 0.000
Melinark 3 0.000

Cochran testine gore programlar arasinda Melinark 1-2-3 uygulamasi kombinasyon
tercih oranlar1 bakimidan Melinark 1 uygulamasinda .05 6nemlilik diizeyinde bir fark varken
(.001 onemlilik diizeyinde fark yok); Melinatk 2 ve Melinark 3 uygulamalarinda .001
onemlilik diizeyinde bir farklilik vardir.

Tablo 6. Melinark 1-2-3 Uygulamas: fen bilgisi dgretmenligi karsilagtirma tablosu McNemar testi
bulgular
Fen Bilgisi Ogretmenligi ve

Sosyal Bilgiler Ogretmenligi : P
Melinark 1 76 0.041
Melinark 2 75 0.000
Melinark 3 74 0.000

Tablo 7. Melinark 1-2-3 Uygulamas: ilkogretim matematik oOgretmenligi ve sosyal bilgiler
ogretmenligi karsilastirma tablosu McNemar testi bulgular

[Ikdgretim Matematik Ogretmenligi ve

Sosyal Bilgiler Ogretmenligi : P
Melinark 1 76 0.001
Melinark 2 75 0.000

Melinark 3 76 0.000
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Tablo 8. Melinark 1-2-3 Uygulamas: sinif 6gretmenligi ve sosyal bilgiler 6gretmenligi karsilagtirma
tablosu karsilastirma tablosu McNemar testi bulgulari

Sinif Ogretmenligi ve

Sosyal Bilgiler Ogretmenligi n P
Melinark 1 76 0.022
Melinark 2 76 0.000
Melinark 3 76 0.000

Melinark 1, Melinark 2 ve Melinark 3 uygulamalarinin oranlar1 bakimindan farkliligin
hangi boliimler arasinda oldugunu belirlemek amaciyla uygulanan McNemar testine gore her bir
uygulama igin, fen bilgisi 6gretmenligi ile sosyal bilgiler 6gretmenligi arasinda .05 diizeyinde
fark varken; diger iki uygulamada .001 diizeyinde fark vardir. Matematik 6gretmenligi ve
sosyal bilgiler 6gretmenligi arasinda ise ii¢ uygulamada da .001 6nemlilik diizeyinde fark
bulunmaktadir. Smif &gretmenligi ile sosyal bilgiler 6gretmenligi oranlari arasinda da
yalnizca Melinark 1 uygulamasinda .05 6nemlilik diizeyinde fark varken; diger uygulamalar
bakimindan fark, .001 6nemlilik diizeyindedir.

TARTISMA

Uygulamalardaki sekillerin tercih oranlar1 degerlendirildiginde, dgrencilerin birinci ve
ikinci uygulamada altinc1 sekli daha ¢ok tercih ettigi goriilmektedir (Tablo 1). Ozellikle sosyal
besinci sekle gore, altinci sekli tercih oranlar1 oldukca yiiksektir. Sosyal bilgiler 6gretmenligi
icin birinci uygulamada besinci seklin tercih oran1 % 43 iken; altinci seklin tercih oran1 %
88dir. Ikinci uygulamada ise bu oran, besinci sekil i¢in % 46, altinci sekil icin % 84’tiir. Bu
degerlendirmelerden hareketle, birinci ve ikinci uygulamalarda ilk satirda yer alan 6zdes
sekiller, d6grencilerin formel (bigimsel [soyut]) ve post formel donemlerde (Lawson, 2003a)
sergilemeleri beklenen; iliskisel (koralasyonel), olasilikli ve bilesimsel (kombinasyonel)
diistinme becerilerine ket vurabilir. Bu bulgu etkinligin ya da 6grenme veya dgretme aracinin
niteliginin dnemini belgeler nitelikte degerlendirilebilir (Lawson, 2003a). Ozellikle birinci
uygulamada ilk satirdaki sekiller 6grencilerin sirali tiimevarim smirliligi icinde bir akil
yiiriitmeye yonlenmesine ve sonugta ikinci satirda, ilk satirdaki sekillere % 100 bicimsel
0zdes sekil olan altincit sekli tercih etmelerine neden olmaktadir. Uygulama ikide de
ogrencilerin ilk satirdaki sekle % 100 bicimsel 6zdes altinct sekli segmesi, sirali tiimevarim
yaklasimi  diginda da  Ogrencilerin  alternatif  bir  akil  yiiritme  (analojik)
gerceklestirebildiklerini; ancak ikinci uygulamada birinci satirdaki seklin  ‘bir adete’
diisiiriilmesi, 6grencilerin ikinci satirdaki % 100 bi¢imsel 6zdes altinc1 sekli tercih etmelerini
onleyememistir. Birinci ve ikinci uygulamalardaki, birinci ve ikinci sekillerin tercih oranlari
karsilastirildiginda ise, her boliim icin ikinci uygulamada birinci ve ikinci sekillerin tercih
oranlari daha yiiksektir (Tablo 1). Ilgili bulgu, ikinci uygulamanin ilk satirinda bir adet seklin
olmasinin &grencilere agik uglu bir etkinlik ve iliskisel, bilesimli ve olasilikli diisiinme
olanagi sagladiginin bir kanit1 olarak degerlendirilebilir.

Birinci ve ikinci uygulamalarda sosyal bilgiler 6gretmenligi disindaki programlarda
O0grenim goren 6grenciler, besinci sekli de oldukcga yiiksek oranda tercih etmislerdir (Tablo
1). Bu bulgu fen bilgisi, matematik ve sinif 6gretmenlikleri 6grencilerinin sosyal bilgiler
ogretmenligine gore olasilikli, iliskisel ve bilesimsel akil yiirlitmede daha basarili olabildigi
degerlendirmesine kanit niteligi tasiyabilir. Vygotsky’e (Pelincsar, 1998) gore O6grenme
ortaminin niteliksel farkliligi biligsel gelisimin niteligi tizerinde oldukca etkilidir. Bundan
dolay1 ogrenme siirecinde ve oOzellikle bilim Ogretimi programlarinda kapali uglu
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etkinliklerden ¢ok, agik uclu etkinliklere yer verilmesi 6grencilerin bilimsel siire¢ becerileri
kapsaminda degerlendirebilecegimiz akil yiiriitme becerilerini gelistirebilmelerine firsat
saglayacaktir. Ayni zamanda bulgular, yapilandirmaci 6grenme teorisinin temelini olusturan
‘birey celiserek Ogrenir’ onermesini desteklemektedir. Yapilandirmaci 6grenme teorisinin
‘birey celiserek Ogrenir’ dgretisi, 6zellikle oyun cagindaki ilkogretim 6grencilerinin bilgiyi
kendilerinin yapilandirmasina firsat verecek etkinliklerle Ogrenmesinin, bilimsel siireg
becerilerini de i¢ine alan anlamli 6grenmeyi saglayacagina atifta bulunmaktadir (Fink, 2003).
Yeni bilis bilim ve noroloji ¢alismalari ilgili yorum ve bulgularimizla tutarlilik géstermektedir
(Klein, 2006). Her ne kadar calisma, {iniversite Ogrencileriyle gergeklestirilmis olsa da,
ilk6gretim ve ortadgretim programlar1 ve bu programlarla uyumlu sadece icerik (deklaratif)
bilgisine odakli merkezi sinav sistemleri, dgrencilerin {iniversite diizeyinde de beklenen
bilimsel siire¢ becerilerini ve Piagetci bilissel gelisim teorisinin 6n gordiigi akil yiirlitme
becerilerini sergilemelerinin 6niindeki biiyiikk engeldir. Bundan dolayi, Association of
American Colleges and Universities’in [AACU] (2005) yayimladigi raporda, tiniversite
diizeyindeki kurumlarin %93’linilin analitik ve elestirel (iliskisel, bilesimli ve olasilikli akil
yiirlitmenin de dahil oldugu) diisiinmeyi saglamanin; egitimin ve dolayisiyla bilim egitiminin
en onemli kazanimi oldugunu vurgulamalari oldukc¢a dikkat g¢ekici bir durumdur. Ayni
raporda iiniversite 6grencilerinin yalnizca %6’smin elestirel diistinme yeterliligi gosterdiginin
belirtilmesi de ¢caligmamizin bulgulariyla benzerlikler icermektedir.

Birinci uygulamada tasarlanmis olan sirali timevarim hipotezine gore (Lawson, 2005
[6rnegin: ilk satirdaki birinci sekil asagiya dogru kameili, ikinci sekil asagiya dogru kameils,
tiglincii sekil ayni, dordiincii sekil ayn1 ve besinci sekil ayn1 vb.]) 5. ve 6. sekillerin (6zellikle
6. seklin) bu uygulamada, ikinci uygulamaya gore daha biiyiik bir ylizdeyle tercih edilmesi
beklenen bulgu iken; hemen hemen bir esitlik mevcuttur (Tablo 1). Yine sirali timevarim
hipotezine gore (Lawson, 2005) kombinasyon tercihleri bakimindan birinci uygulamada ikinci
uygulamadan daha ¢ok sayida Ogrencinin dogru akil yiiriitmeyi gergeklestirmesi beklenir.
Baska bir ifadeyle uygulama 1’de toplamda daha fazla oranda 6grencinin dogru yanita (1-2-5-
6 kombinasyonu) ulasmasi olasidir. Ancak uygulamalarda tercih edilen 1-2-5-6
kombinasyonuna verilen yanitlar incelendiginde, uygulama 2’de toplamda daha c¢ok oranda
Ogrencinin dogru kombinasyonu tercih ettigi goriiliir (Tablo 2 ve Tablo 3). Bu durumda hem
sekillerin hemde kombinasyonlarin tercih yiizdeleri, bireylerin sirali tiimevarima gereksinim
duymadan akil yiiriitebildiklerini kanitlar niteliktedir (Lawson, 2005). Aym1 zamanda
uygulama 1’de, 2’ye gore daha az oranda dogru kombinasyona ulasilmasi; birinci satirda
tekrarlanan bes adet 0zdes sekil ile temsil edilen ve tekrarli gozlemin tetikledigi; sirali
tiimevarim bi¢imindeki akil yiirlitme ydnlendirmesinin dogru tercihte bulunma {izerinde
olumsuz etkisini kanitlar niteliktedir. Tamamen 6zdes olgularin 6nceden sunulmasi, tipki
fiziksel sembol kullaniminda (Klein, 2006) oldugu gibi bireylerin zihinsel semas: {izerinde
sinirlayict  bir etki yaratmaktadir. Birinci uygulamada 5-6 kombinasyonunun farkli
programlardaki tercih oranlarimin ve dolayisiyla toplam tercih oraninin, ikinci uygulamadan
daha yiiksek bulunmasi ilgili 6nerme i¢in kanit niteligindedir (Tablo 2 ve Tablo 3).

[k uygulamada 5-6 kombinasyonunun (Tablo 2) ve ikinci uygulamada 6zellikle 1-2-5-6
kombinasyonunun (Tablo 3) daha yiiksek bir oranda temsil edilmesi yoniindeki bulgular,
bilim egitimi icin Onemli gdndermelere sahiptir. Oyle ki birinci uygulamada 5-6
kombinasyonunun tercih oraninin daha yiiksek olmasi, yonergeleri dnceden belirlenmis kapali
uclu bilim etkinliklerinin 6grencilerin zihin semalarini kendi deneyimleriyle olusturmalarinin
oniinde biiyiik bir engel oldugunu belgelemektedir. ikinci uygulamada ise 1-2-5-6
kombinasyonunun tercih oraninin daha yiiksek olmasi; hangi egitim diizeyinde olursa olsun
akil yiiritme siirecinde ag¢ik uclu etkinliklerin, 6grencilerin zihin semalarini, ¢eliserek ve
kendi deneyimleriyle olusturmasinda oldukg¢a Onemli oldugunu desteklemektedir. Bu
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bulgunun, ornekleme dahil edilen Ogrencilerin orta 6gretimde, kapsaminda kapali uglu
etkinliklerin yogun oldugu ve vyalmizca igerik bilgisinin Ogrenilmesine odaklanilan
programlara gore egitildiginin dikkate alinarak degerlendirilmesi de miimkiin olabilir.
Calismada, akil yiiriitme uygulamalarindan saglanan verilerin bilim egitimine yonelik
gondermeleri, Sosyobiligsel Celigki Kurami ve Vygostsky’nin Sosyokiiltiirel Kuramiyla
ortiismektedir (Pelincsar, 1998).

Birinci ve ikinci uygulamalar ile ii¢iincii uygulama dogru tercih oranlari yoniinden
karsilastirildiginda, 6grencilerin birinci ve ikinci uygulamalarda dogru tercihlere (1-2-5-6)
yonelme oraninin; ti¢lincli uygulamada dogru tercihte bulunma oranindan da diisiik oldugu
gortliir. Lawson’a (2003a) gore {iciincli uygulama, dogrudan algilanabilen ve basit
gruplamalar i¢in kullanilan kategorik 6zellik oOriintiilerinden hareketle, kategorik onermeler
gelistirebilecek asamada olan bireylerin ¢ogunlukla dogru sonuca ulasabilecegi nitelikte bir
uygulamadir. Her ne kadar Wivagg ve Allchin’e (2002) gore iiglincii uygulamadaki
timdengelimsel  (hipotetik-dediiktif) akil yiiriitme becerisi Eger/Ve/ O zaman/Ve-
Ancak/Bundan Dolay: bi¢iminde agik, yonergeleri net olarak tanimlanmis algoritmik (islem
yoluna ait) bir akil yiiriitmeyi tetiklese de ; Lawson’a (2006) gore iiniversite diizeyindeki
ogrencilerin, tipki agik uclu etkinliklere benzeyen, ilk ve ikinci uygulamalarda da ayni
algoritmay1 profesyonelce isleterek dogru sonuca ulasmasi beklenir. Bagka bir ifadeyle
Lawson’in (2003a) onerdigi biligsel gelisim teorisine gore formel (soyut) ve post-formel
asamalarda bulunan tiniversite 6grencileri, 6zellik orlintiilerinin dogrudan sunulmadigi ya da
algilanamadig1 birinci ve ikinci uygulamalarda da (birinci ve ikinci uygulamalarda, tiglincii
uygulamanin ikinci satirindaki dogrudan sunulan 6zellik oriintiileri yoktur) en az igiincii
uygulama kadar dogru tercihte bulunabilme becerisine sahip olmalidirlar. Ancak ilgili sonuca
ulagilabilmesi i¢in 6grencilerin, akil yliriitme becerilerine ve bilimsel siire¢ becerilerine dnem
atfeden bir bilim egitim siireci yasamis olmasi zorunludur (Lawson, 2003a; Lawson, 2006).
Bundan dolay1 ¢alismamizdan saglanan veriler ilgili teoriyle uyum i¢inde degildir. Bu bulgu
olasilikla, calisma kapsamindaki bireylerin yiiksek 6gretimde elestirel ve analitik diistinmeyi
saglayan acik uglu etkinliklere yabanci olduklari bigiminde degerlendirilebilir. Farkli 6grenim
diizeylerindeki 6grencilerle gergeklestirilen calismalarda da benzer sonuglara ulagilmistir
(Lawson, 2007). Bununla birlikte ¢aligmadan saglanan bulgu, akil yiiriitme becerilerinin etkin
bir sekilde 6grenilmesinin, bilimsel siire¢ becerilerine ve agik uglu laboratuar etkinliklerine
dayanan bilim egitiminden gectiini savunan arastirmalarla uyum ig¢indedir (Johnson, &
Lawson, 1998; Lawson, Banks, & Logvin, 2007; Quitadamo, & Kurtz, 2007). Yine bilginin bir
kavramsal ekolojik yap1 i¢inde birbiriyle naif iligkili temel elementlerden olustugunu dngdren
teoriler de, bireydeki kavramsal degisimin ani bir degisimden ¢ok siirece bagli oldugunu
teslim etmektedir (Cimer, 2007; Limoén, & Mason, 2002; Ozdemir, & Clark, 2007). Ancak
ifade edilen bulgunun Piaget’in bilissel gelisim teorisinin asir1 biyolojik gelisimci ve
bireyselci yorumuyla uyumlu olmadigi goriilmektedir. Aslinda ortaya ¢ikan uyumsuzluk,
yalnizca; Piaget’in, egitimcileri yanhis degerlendirmeye ulastirabilecek bicimde
yorumlanmasiyla ilgilidir (Erdener, 2009; Ergiin, & Ozsiier, 2006). Oysa ki Piaget, 6zellikle
1940’11 yillardan sonra ¢ocugun bilissel gelisimine yonelik ¢aligmalarinda, sosyal ve kiiltiirel
faktorlerin biligsel gelisim tizerindeki dnemine gonderme yapmustir (DeVries, 1997; Piaget,
1950). Bir diger taraftan bu verilerin Vygotsky’nin (Ergiin, & Ozsiier, 2006; Holzman, 2009;
Pelincsar, 1998) sosyokiiltiirel teorisiyle uyum i¢inde olmast son derece 6nemlidir. Soyle Ki
Vygotsky bireyin zihinsel kapasitesinin; takvim yasinin ya da fiili zihinsel becerisinin Stesine
taginabilecegini ve bu basarinin egitimin niteligi ile yakindan iliskili oldugunu ileri siirer.
Boylece Vygotsky, ileri siirdiigii proksimal gelisim alani (yakin gelecek gelisim alani, zone
of the proximal development) kavram ile egitimin amacinin, bireylerin bilissel kapasitelerini
sosyokiiltiirel ortamin ve 0grenmenin niteligine bagl olarak takvim yasmin 6tesine tagimak
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oldugunu vurgular (Ergiin, & Ozsiier, 2006). Bu yaklasim, Piaget’in (1950) biyolojik ve
biligsel olgunlagsma diizeyinin smirlar1 igindeki zihinsel becerileri saglamaya odaklanan
genetik yonelimli biligsel gelisim teorisinden farkli olarak; egitim programlarin gelecege
doniik ve bireylerin potansiyel bilissel kapasitelerini ortaya ¢ikarmaya yonelik olmasina
gonderme yapar.

Ucgiincii uygulama irdelendiginde, fen bilgisi dgretmenligi, matematik dgretmenligi ve
oldugu goriilmektedir (Tablo 4 sirasiyla, %63, %63 ve %60). Bu bulgu, birinci satirda
bulunan sekillerde hangi Ozellik oOriintiilerinin, ikinci satirdaki sekillerin de destegiyle
Melinark olma o6zelligini kazandirdigi verisinin Ogrenciler tarafindan segilebilmesinden
kaynaklanmaktadir. Ayn1 zamanda Ogrencilerin se¢cim yapabilmelerini saglayan en 6nemli
kosul, birinci ve ikinci satirdaki sekillerin cesitliligidir. Uygulama tigteki gesitlilik kosulu,
yine bilim egitiminde farkli bilimsel etkinlikler yiirlitmenin Onemini vurgulamaktadir
(Lawson, Banks, & Logvin, 2007). Boylesi bir kosul 6grencilerin iliskisel, bilesimsel ve
olasilikl1 diisiinme becerilerini gelistirebilecektir. Disessa’nin (2002) koordinasyon siniflari ve
olgusal ilkeller (p-prims) teorilerine gore, 6grencilerin smif ortamina getirdigi kavramlar
elementer (zayif iliskili parcaciklar/alt unsurlar) yapida olup; asir1 baglamsal duyarliliga
sahiptir. Buna gore, uygulama {igteki sonucun ¢esitlilik kosuluna baglanmasi; Dissesa’nin
(2002) teorileri tarafindan desteklenir niteliktedir. National Research Council [NRC] (1996)
National Science Education Standards isimli eserinde ve Milli Egitim Bakanligi (2005) Fen
ve Teknoloji Dersi Ogretim Programinda, bilim egitiminde bilimsel siire¢ becerilerinin
kazandirilmasmna gonderme yaparlarken; sosyobiligsel c¢eligki teorisi ile Vygotsky’nin
sosyokiiltiirel teorisini ima etmekte (Pelincsar, 1998) ve dolayistyla bilissel becerilerin
gelistirilmesinin 6nemine atifta bulunmaktadirlar.

Uygulamalardaki akil yiiriitmeler, Downard (2000) ve Lawson’dan (2005) hareketle
irdelenirse, bilim egitiminde agik uglu etkinliklerin, bilginin deneyimlenerek ve ¢eliserek
olusturulmasi; iliskisel, bilesimsel ve olasilikli diistiinme becerilerinin kullanilmasi ve boylece
bilimsel siire¢ becerilerinin gelistirilebilmesi iizerindeki etkisi agik¢a ortaya cikacaktir.

Uygulama 1°deki Akil Yiiriitme [Sirali Tiimevarim, Lawson (2005)] soyledir:

Deneyim: Birinci satirdaki birinci seklin asagiya dogru kameili, ikinci seklin asagiya
dogru kamgili, Giglinciiniin ayni, dordiinciiniin ayni ve besincinin ayni oldugu goézlenirse, (bu
akil ytirtitme diger 6zellikler i¢in de yapilir: 6rnegin birinci seklin elipsoid kapali egri olmasi
ve diger sekillerin de ayni 6zelligi tasimasi; yine birinci seklin sol iist kdsede benekli olmasi
ve digerlerinin de ayni olmasi vb.)

Sonu¢ Cikarma: lkinci satirdaki sekiller arasindan asagiya dogru kamcili olanlar
Melinark’tirlar,

Genelleme: Oyleyse biitiin Melinarklar asagiya dogru kamgcili varliklardir (ikinci
satirdaki [1-2-5-6]) (Downard, 2000).

Uygulama 2’deki Akil Yiiriitme [Analoji, (Lawson, 2005)]:

Deneyim: Birinci satirdaki seklin kamgili! (ya da elipsoid kapali egri?, tek bogumlu iki
bdlmeli?, sol iist kdsede benekli?, asagiya dogru kameili? yada i¢i tarali!, benekli! [iinlem
isareti tasiyanlar ifadeler, dogrudan/kolaylikla algilanabilir kanit niteligindeki o6zellik
orlintlilerine; soru isareti tasiyanlar ise, 6znel/yoruma bagli kanit niteligindekilere génderme
yapar]) oldugu gozlenirse,

Sonu¢ ¢itkarma: Ikinci satirdaki sekiller arasindan kamcili!, ici tarali!, benekli! olanlar
Melinark olabilirler,

Genelleme: Oyleyse biitiin Melinarklar, kamgili!, ici tarali!, benekli! olmalidirlar (ikinci
satirdaki [1-2-5-6] ) (Downard, 2000).



Apaydin & Tas | TUSED / 7(4) 2010 184

Uygulama 3’teki Akil Yiiriitme [Tiimdengelim]:

Genelleme: Biitiin Melinarklar kamegili!, i¢i tarali!, benekli! varliklarsa (Denence
[6nerme kosullu tiimce bi¢iminde ifade edilmistir]).

Deneyim: Birinci satirdaki sekillerin kamgili!, i¢i tarali!, benekli! oldugu ve ikinci
satirdaki sekillerin ii¢ Ozellik Oriintiisiiniin (benekli!, i¢i tarali!, benekli!) en az birini
icermedigi gozlenirse (Planlanan Deney),

O zaman {igiincli satirda ti¢ Ozellik Oriintiisiinii birlikte igerenlerin Melinark olmasi
beklenir (Beklenen bulgu/Onceden Kestirme),

Sonug ¢ikarma: Oyleyse iiciincii satirdaki 1-2-6 kombinasyonu Melinark’tir (Downard,
2000; Lawson, 2005).

Ucgiincii uygulamadaki akil yiiriitme asagidaki gibi de olabilir (Lawson, 2005):

Eger, birinci satirdaki verilere gére Melinarklar kamgili!, ici tarali! ve benekli! olma
Ozellik oriintiilerine sahiplerse, (Denence)

Ve, ikinci satirdaki sekliler incelenirse (Planlanan Deney),

O zaman, ikinci satirdaki sekillerin her birinin ilgili 6zellik Griintiilerinden en az birini
igermemesi beklenir (Beklenen Bulgu),

Ve, ikinci satirdaki sekillerin higbirinin bu 6zellik Oriintiilerini birlikte tasimadigi
gozlenir (Gozlenen Bulgu),

Bundan dolayi, glincii satirdaki {i¢ Ozelligi birlikte tasiyan 1-2-6 kombinasyonu
Melinark’tir (denence olgularla tutarlidir) (Sonu¢ Cikarma).

Ikinci uygulamada 1-2-5-6 kombinasyonunun tercih oraninimn yiiksekligi (Tablo 3) ve
son norolojik bulgular (Hauser, 2000; Kosslyn, & Koenig, 1995; Lawson, 2003b; Lawson,
2005; ), ogrencilerin akil yiiriitmesinin Lawson’in (2005) uygulama 3’te Onerdigi bigimde
oldugunu kanitlar niteliktedir. Buna gore ikinci uygulamadaki akil yiiriitme de soyledir:

Eger, Melinarklar kamgili!, i¢i tarali!, ve benekli! olma 6zellik Oriintiilerini birlikte
bulunduruyorsa (Denence),

Ve, ikinci satirdaki sekiller incelenirse (Planlanan Deney),

O zaman, ikinci satirda kameili!, ici tarali! ve benekli! olma 6zellik oriintiilerini birlikte
tastyan sekillerin olmas1 beklenir (Beklenen Bulgu/Onceden Kestirme).

Ve, ikinci satirdaki 1-2-5-6 kombinasyonunun ilgili 6zellik oriintiilerini bulundurdugu
gozlenir (Gozlenen Bulgu),

Bundan dolay1, 1-2-5-6 kombinasyonu Melinark’tir (denence olgularla tutarlidir) (Sonug
¢tkarma).

Uygulama 1’de ve wuygulama 2’deki 5-6 kombinasyonlarinin, 1-2-5-6
kombinasyonlarindan yiizdelik oran olarak daha yiiksek oldugu goriilmektedir (Tablo 2, Tablo
3). Saglanan bulgu, Downard’in (2000) uygulama 1 ve uygulama 2’de Ongordiigi akil
yiriitmeler ve Lawson’in (20005) uygulama 3’de Ongérdigii akil yiiritme 1s18inda
degerlendirildiginde; beklenen bulguyla tutarli olmadigi sonucuna ulagilacaktir. Ancak
Piaget’'nin (1950) biligssel gelisim teorisinin klasik yorumuna gore, soyut islemler
donemindeki iiniversite O0grencilerinden beklenen; 6zellik Oriintiileri arasinda dogru iligki
kurma becerisini etkin bir bi¢imde kullanarak 1-2-5-6 kombinasyonuna daha yiiksek oranda
ulagmalaridir. Ortaya ¢ikan bu bulgu, Piaget’nin biligsel gelisim teorisinin klasik yorumuyla
uyumlu degil; sosyobilissel ¢eliski kurami ve Vygotsky’nin sosyokiiltiirel kuramiyla uyumlu
bir sonugtur (Pelinscar, 1998). lgili kuramlara gore sosyal gevre, baska bir ifadeyle 6grenme
ortami ve 6grenmenin niteligi (Lawson, 2007), akil yiiriitme ya da bilissel gelisim tizerinde
oldukgca etkilidir.
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Uygulama 3’teki 1-2-6 (Tablo 4) kombinasyonu tercih oranlarinin oldukca yiiksek
¢tkmasi, Downard’in (2000) ve Lawson’in (2005) yukarida 6ngordiigii akil yliriitmelere gore
degerlendirildiginde ise, etkinligin 0grencilere hangi Sl¢lide karsilastirma, iliski kurma ve
dogru tercihte bulunma olanag sagladigi ve cesitlilik kosulunun Onemi daha iyi
kavranacaktir.

Her bir uygulama igin programlarin kombinasyon tercih oranlar1 Cochran Q analizi ile
karsilastirildiginda, sadece Melinark 1 uygulamasi igin .05 6nemlilik diizeyinde; Melinark 2
ve Melinark 3 uygulamalan iginse .001 onemlilik diizeyinde fark oldugu goriilmektedir
(Tablo 5). McNemar verilerine gore ise, sosyal bilgiler 6gretmenligi oranlari ile fen bilgisi ve
sinif 6gretmenliklerinin oranlar1 arasinda yalnizca Melinark 1 uygulamasi bakimindan .05
onemlilik diizeyinde fark bulunmaktayken (Tablo 6, 8); Melinark 2 ve 3 uygulamalarinin
oranlar1 bakimindan ise, her program i¢in .001 6nemlilik diizeyinde fark vardir (Tablo 6, 7, 8).
diizeyde farklilik yaratacak bi¢imde diisiik olmasi (Tablo 2, 3, 4), akil yiiriitme becerilerini
etkin bir bi¢imde kullanmaya yonlendirilmediklerine gonderme yapabilir (Lawson, 2002;
Lawson, 1995; Moshman, 1998; 2004). Baska bir ifadeyle akil yiiriitme becerilerindeki
hatirlama diizeyinde 6gretilmesinden kaynaklaniyor olabilir. Diger program 6grencileri, ilgili
bilim alanlarmin igerik bilgilerinin dogasi geregi, bilginin problem durumu formatiyla daha
cok karsilagmis olabilirler. Problem durumlar1 bicimde sunulan bilgi, 6grencilerin iliskisel,
bilesimli ve olasilikli diisiinme becerilerini gelistirmesi iizerinde olumlu bir etkiye sahiptir
(Brickell, Ferry, & Harper, 2002; Lawson, 2003; Lawson, 2007). Brickell ve ark. (2002) agik
uclu etkinlik ve problem durumlar1 gibi biligsel becerileri gelistirmeye yonelik &gretim
araglarinin benzer 6zellik Oriintiilerini ve iligkileri belirleme siirecinde oldukca yardimci
oldugunu rapor etmektedirler. Lawson (2003), degiskenleri ve iliskileri belirleyebilme ile
bilesimli ve olasilikli diistinme becerilerini kapsayan kuramsal bilgilerden tiimdengelimsel
akil yiirlitmenin; bilim egitiminin igerigiyle iliskili olduguna vurgu yapmaktadir. Bundan
dolayr bilimsel siire¢ becerilerini gelistirmeye yonelik bir bilim egitiminin ilkdgretimden
tiniversite egitimine kadar ogrencilerin akil yliriitme becerileri iizerinde olduk¢a olumlu bir
etkiye sahip oldugunu belirtmek o6nemlidir (Johnson ve Lawson, 1998; Lawson, 2001;
Lawson, 2004).

SONUC VE ONERILER

Calismanin sonucunda, geleneksel Piagetci biligsel gelisim teorisine gore (Piaget, 1950)
soyut islemler ve Lawson’in (2003a) biligsel gelisim teorisine gore ise post formel islemler
diizeyinde bulunmasi beklenen bireylerin, analojik ve timdengelimsel diisiinme becerilerinde
tutarhilik gostermedigi ve farkli problem durumlarinda diisiinme becerileri yoniinden ¢esitlilik
sergiledikleri belirlenmistir. Uygulama 1 gibi tekrarli referans Olgiitleri sunan etkinliklerin
(kapali uglu deneysel etkinliklere karsilik gelen) bireylerin olasilikli, iligkisel ve bilesimli
diisinme becerilerini engelledigi; uygulama 2 gibi etkinliklerin (a¢ik uglu deneysel
etkinliklere karsilik gelen), bireylerin analojik akil yiiriitme becerileriyle ile olasilikli, iligkisel
ve bilesimli diistinme becerilerini gelistirme potansiyeline sahip oldugu ifade edilebilir.
Uygulama 3 gibi etkinliklerin (karsilik gelen) ise, ikinci satirdaki sekillerin gesitlilik Slgiitii
saglamas1 nedeniyle, bireyleri ikinci satirdaki verilerden hareketle tekrar birinci satira
yonelterek; kuramsal bilgilerden tiimdengelimsel akil yiiriitme becerisini gelistirebilecegi
sonucuna ulasilmistir. Egitim birbirine ardisik biitiinciil bir siire¢ olduguna gore, calismanin
sonuglari; ilkdgretimden baglamak iizere biitiin fen egitimi programlarinin akil yiiriitme ve
diisiinme becerilerini gelistirmeye yonelik hazirlanmasimin gerekliligine bir oneri olarak
gonderme yapmaktadir.
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SYNOPSIS
INTRODUCTION

College students and prospective teachers generally do not have appropriate reasoning
abilities (Akerson, & Volrich, 2006; Bell, Blair, Crawford, & Lederman, 2003; Brickhous,
Dagher, Letts, & Shipman, 2000; Lawson, 1995; Lawson, 2005; Quitadamo, & Kurtz, 2007).
Because scientific prosses skills and reasoning abilities relate each other, the more quality
reasoning abilities students and prospective teachers achieve, the more effective scientific
process skills they use. Due to both National Research Council (1996) and recently The
Ministry of Education have given a matter preferential consideration scientific process skills,
in teacher training, especially in science teaching; development of scientific process skills and
reasoning abilities have become important. Open ended experiments and minds on activeties
have a central role on development of mentioned skills and abilities.

PURPOSE OF THE STUDY

The research aims at investigating effects of different minds-on activities on prospective
teachers’ reasoning abilities, and determining whether or not there is any difference amongst
different teacher training programs in terms of these abilities. In this research, to examine
these skills, three various minds-on activities have been administrated (Lawson, 2005).
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METHODOLOGY

The total number of participants is 410 undergraduate students from a university which
has located in the Black Sea Region. Participants are prospective teachers from science
education, mathematics education, primary education and social studies education
programmes. The research instruments are three minds-on activities developed by Lawson
(2005). Independent and dependent variables are selected as programme and reasoning skills,
respectively. After administrated minds-on activities, data have been analyzed using Cochran
Q, and McNemar analysis.

FINDINGS

Findings show that the different minds-on activities affect on prospective teachers’
reasoning abilities, and there is statistically significant difference (.05 and .001) regarding
reasoning abilities and thought skills among programmes. If preference ratios of programmes
are compared in detail, there is only a difference at .05 significant level for minds-on activity
1 (melinark 1) among programmes, but they exhibit differences at .001 significant level for
minds-on activities 2, and 3 (melinark 2, and melinark 3) (table 5). Social studies prospective
teachers have the lowest scores according to McNemar analysis. By the same token when
examined McNemar results, science and primary education prospective teachers have only
differences at .05 significant level for activity 1 (table 6, 8); but all of programmes show
differences at .001 significant level for activities 2, and 3, respectively (table 6, 7, and 8).

DISCUSSION and CONCLUSIONS

Results of this study indicate that teaching subject knowledge at declarative knowledge
level to social studies prospective teachers can results in remembering level of learning; then
the difference in their reasoning abilities reveals according to other programmes. Due to
nature of their subject knowledges, science education, mathematics education, and primary
education prospective teachers could confront problem situations of knowledge more than
social studies prospective teachers could. Knowledge of presented problem situations affects
on combinatorial, probabilistic, and correlational thinking and reasoning abilities (Brickell,
Ferry, & Harper, 2002; Lawson, 2003a; Lawson, 2007). Brickell, Ferry and Harper, (2002)
reports that minds-on activities, and various problem situations developing cognitive skills aid
to process of determining feature patterns and relations. Lawson points that hypothetical-
deductive thinking patterns including identifying variables and relations, and combinatorial
and probabilistic thinking skills relate the content of science education. Therefore it becomes
important that science education developing scientific process skills affects on reasoning
abilities of students at every grade (Johnson ve Lawson, 1998; Lawson, 2001; Lawson, 2004)
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