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ÖZET 

 

ÖĞRETMEN ADAYLARININ TEMEL ASTRONOMİ KONULARINDA BİLGİ 

SEVİYELERİ İLE BİLİMİN DOĞASI VE ASTRONOMİ ÖZ-

YETERLİLİKLERİ ARASINDAKİ İLİŞKİNİN İNCELENMESİ 

 

Gökhan GÜNEŞ 

 

Yüksek Lisans Tezi, İlköğretim Anabilim Dalı 

Danışman: Yrd. Doç. Dr. Sedat UÇAR 

Ağustos 2010, 102 sayfa 

 

Yapılan bu araştırma, Fen ve Teknoloji Öğretmenliği (FTÖ) ile Sosyal Bilgiler 

Öğretmenliği (SBÖ) bölümlerindeki öğretmen adaylarının astronomi konularındaki 

bilgi seviyeleri ile bilimin doğası ve astronomi öz-yeterlilikleri arasındaki ilişkinin 

incelenmesi amacı ile gerçekleştirilmiştir.  Çalışma, Çukurova Üniversitesi FTÖ 

bölümünden 55 (36 kız, 19 erkek), SBÖ bölümünden ise 72 (21 kız, 51 erkek) olmak 

üzere toplam 127 katılımcı ile yapılmıştır. Veri toplama araçları 2009-2010 bahar 

döneminde uygulanmıştır. Temel Astronomi Bilgi (TAB) Testi; Zeilik(1998), 

Trumper(2000) ve Kalkan (2007) ın uyguladıkları başarı testlerinden faydalanılarak 

geliştirilmiş ve testin KR-20 sonucu 0.64 hesaplanmıştır. Riggs ve Enochs (1990) 

tarafından geliştirilen öz-yeterlilik inanç ölçeği Özkan, Tekkaya ve Çakıroğlu (2002) 

tarafından Türkçeye çevrilmiş ve bu araştırmada astronomi öz-yeterliliği veri toplama 

aracı olarak kullanılmış, cronbach alpha değeri ise 0.80 bulunmuştur. Son veri toplama 

aracı ise Rubba ve Andersen (1978) tarafından geliştirilen, Kılıç, Sungur, Çakıroğlu ve 

Tekkaya (2005) tarafından Türkçeye çevrilen bilimsel bilginin doğası ölçeğidir, ölçeğin 

cronbach alpha değeri 0.84 bulunmuştur.  

Araştırmada, katılımcıların genel astronomi başarı seviyeleri %40 civarında 

bulunurken, astronomi öz-yeterlilikleri orta seviyede, bilimsel bilginin doğası 

düşünceleride orta seviyenin biraz üzerinde olduğu saptanmıştır. Astronomi başarısı ile 

astronomi öz-yeterliliği arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir ilişki tespit edilirken, 

astronomi başarısı ile bilimsel bilginin doğası düşünceleri arasında korelâsyon olmadığı 

bulunmuştur. Ayrıca astronomi öz-yeterliliği ile bilimsel bilginin doğası düşünceleri 

arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir ilişkiye rastlanmıştır. Öte yandan astronomi 
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başarısının yordanmasında, astronomi öz-yeterliliği ve bilimin doğası görüşlerinin ortak 

etkisi olmadığı bulunmuştur.   

Anahtar Kelimeler: Astronomi Eğitimi, Bilimin Doğası, Astronomi Öz-yeterlilik 

İnancı, Öğretmen Eğitimi 
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ABSTRACT 

 

THE ANALYZE OF THE RELATION BETWEEN ASTRONOMY 

KNOWLEDGE WİTH THE NATURE OF SCİENCE AND THE ASTRONOMY 

SELF-EFFICACY BELIEF OF PRE-SERVICE TEACHERS 

 

Gökhan GÜNEŞ 

 

Master Thesis, Elementary School Department 

Advisor: Ass. Prof. Dr. Sedat UÇAR 

August 2008, 102 pages 

 

The aim of this research is analyzing the relation between astronomy knowledge 

with the nature of science and the astronomy self-efficacy belief of pre-service teachers 

from science & technology department and the social studies department. The research 

carried out with a total of 127 participants from Çukurova University. They were 55 (36 

female, 19 male) pre-service science & technology teachers and 72 (21 female, 51 male) 

pre-service social studies teachers. Instruments were applied during the spring semester 

of 2009-2010 education year.  Basic Astronomy Knowledge Test was developed from 

using of tests which applied by Zeilik(1998), Trumper(2000) and Kalkan (2007) and the 

KR-20 result was calculated 0.64. Another instrument was astronomy self-efficacy 

belief scale that developed by Riggs & Enochs (1990) and translated into Turkish by 

Özkan, Tekkaya ve Çakıroğlu (2002). The cronbach alpha value was found 0.80. Nature 

of Scientific Knowledge scale was the last instrument developed by Rubba & Andersen 

(1978) and translated into Turkish by Kılıç, Sungur, Çakıroğlu & Tekkaya (2005), the 

cronbach alpha value was 0.84.   

In this research, the general success of astronomy was nearly 40%, also level of 

astronomy self- efficacy belief is middle and the nature of science thoughts a little bit 

higher than middle level. While there was statistically meaningful relation between 

astronomy successes and the astronomy self-efficacy belief, there was not found 

correlation between the astronomy successes and the nature of science. Moreover, there 

was determined that statistically meaningful relation between the astronomy self-

efficacy and the nature of science. However, there were no co-efficient of astronomy 

self-efficacy beliefs and the nature of science on the astronomy success found.   
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Keywords: Astronomy Education, Nature of Science, Astronomy Self-efficacy Beliefs, 

Teacher Education 
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ÖNSÖZ 

Doğa bilimlerinin önemli konuları arasında yer alan astronomi, hızla gelişen 

teknoloji ve yapılan uzay çalışmaları ile öğrencilerin ilgisini çekmektedir. Temel 

astronomi bilgilerinin yer aldığı, Ay, Güneş ve gezegenlerin özellikleri, konumları ve 

hareketleri küçük yaşlardan itibaren öğretilmesine rağmen, yapılan eğitim 

çalışmalarında yeterli seviyede öğrenilmediği ya da alternatif kavramlar geliştirildiği 

saptanmıştır. Geliştirilen yanlış kavramların altında gözlemlerden yapılan yanlış 

çıkarımlar olduğu yine birçok araştırma da belirlenmiştir. Bu yanılgılar öğrencilerin 

bilimsel düşünme becerilerinin gelişmediğini düşündürmektedir. Bilimsel düşünme 

yetisi bilimi (fenni) anlamakla mümkün olabilir. Fenni bilmeyi bilmekte bilimin doğası 

anlayışını kavramakla, bu yönde düşünmekle gerçekleştirilebilir. Bu açıdan özellikle fen 

bilimleri alanında bilimin doğası anlayışını yerleştirmek fen eğitiminin kalitesinide 

artırabilir. Bunlarla beraber, öğrenci öğrenmelerini etkileyen öğretmenlerin, bilişsel 

anlamaları ve uyguladıkları öğretim teknikleride başarıyı doğru oranda etkileyecektir. 

Öğretmenlerin kendilerine olan inançları ve güvenleri de öğrencilerin başarılarını 

doğrudan etkileyen faktörlerdendir. Tüm bu unsurlar düşünüldüğünde öğretmen 

adaylarının temel astronomi konularındaki bilgi seviyelerinin bilimin doğası ve 

astronomi öz-yeterlilikleri penceresinden incelenip, aralarındaki ilişkilerin ortaya 

çıkarılması, astronomi başarısına da olumlu yönde katkı sağlayacağı düşünülmüştür. Bu 

düşünce ile yapılan araştırmada öğretmen adaylarının astronomi alanındaki başarıları, 

bilimin doğası görüşleri ve astronomi öz-yeterlilikleri araştırılmış ve bu kavramlar 

arasındaki ilişkiler tespit edilmiştir.  

Çalışmanın ilk aşamasından itibaren, fikirleri, yorumları, değerli emekleri için 

ve her şeyden öte sabırla yanlışlarımı düzelttiği için tez danışmanım Yrd. Doç. Dr. 

Sedat UÇAR’ a öncelikle teşekkürlerimi sunarım. Çalışma da katkısı olan Yrd. Doç. Dr. 

Nuri EMRAHOĞLU, M. Oğuz KUTLU ve Doç. Dr. Ahmet DOĞANAY’a teşekkür 

ederim. Aileme teşekkür ederim.  

Gökhan GÜNEŞ 

 

 

 

 



 vi

İÇİNDEKİLER 

                                                                                                                                    Sayfa 

ÖZET  ........................................................................................................................... i 

ABSTRACT................................................................................................................ iii 

ÖNSÖZ ........................................................................................................................ v 

TABLOLAR LİSTESİ ................................................................................................ x 

ŞEKİLLER LİSTESİ ................................................................................................ xii 

EKLER LİSTESİ ..................................................................................................... xiii 

 

BÖLÜM I 

GİRİŞ  

 
1.1. Problem .................................................................................................................. 4 

1.2. Araştırmanın Amacı ............................................................................................... 7 

       1.2.1. Genel Amaçlar .............................................................................................. 7 

       1.2.2. Alt Amaçlar .................................................................................................. 7 

1.3. Araştırmanın Önemi ............................................................................................... 8 

1.4. Sayıltılar ......................................................................................................... …..10 

1.5. Sınırlılıklar .......................................................................................................... .11 

1.6. Tanımlar .............................................................................................................. .12 

1.7. Kısaltmalar ........................................................................................................... 12 

 

BÖLÜM II 

KURAMSAL ÇERÇEVE VE İLGİLİ ARAŞTIRMALAR 

 
2.1. Kuramsal Çerçeve ................................................................................................ 14 

       2.1.1. Yapılandırmacı Kuram................................................................................ 14 

       2.1.2. Bilimin Doğası (Bilimsel Bilginin Doğası).................................................. 19 

       2.1.3. Öz-yeterlilik İnancı ..................................................................................... 21 

       2.1.4. Öğretmen Eğitimi ....................................................................................... 24 

                 2.1.4.1. Öğretmenlerin Öğrenci Öğrenmelerindeki Etkileri ......................... 24  

                 2.1.4.2. Astronomi İle İlgili Hizmet İçi Eğitim Uygulamaları ...................... 25  

2.2. İlgili Araştırmalar ................................................................................................. 27 



 vii

        2.2.1. Temel Astronomi Eğitimi .......................................................................... 27 

        2.2.2. Bilimin Doğası (Bilimsel Bilginin Doğası) İle İlgili Araştırmalar ............... 30  

        2.2.3. Öğretmen Öz-yeterlilik İnancı İle İlgili Araştırmalar .................................. 32  

        2.2.4. Araştırma Sonuçlarının Genel Değerlendirilmesi ....................................... 34 

 

BÖLÜM III 

YÖNTEM 

  

3.1. Araştırma Modeli ................................................................................................. 36 

3.2. Evren ve Örneklem/ Çalışma Grubu ..................................................................... 36 

3.3. Veri Toplama Araçları .......................................................................................... 37 

       3.3.1. Temel Astronomi Bilgi (TAB) Testi ........................................................... 37 

                 3.3.1.1. TAB Testinin Gelişrilmesi .............................................................. 37 

                 3.3.1.2. TAB Testinin Geçerlik ve Güvenirlik Analizi ................................. 40  

       3.3.2. Astronomi Öğretimim Öz-yeterlik İnanç Ölçeği (AÖÖ Ölçeği)................... 40  

                 3.3.2.1. AÖÖ Ölçeği ................................................................................... 40 

                 3.3.2.2. AÖÖ Ölçeği Geçerlik ve Güvenirlik Analizi  ................................. 41  

       3.3.3. Bilimsel Bilginin Doğası Ölçeği ( BDD Ölçeği) .......................................... 41 

                 3.3.3.1. BBD Ölçeği.................................................................................... 41 

                 3.3.3.2. BDD Ölçeği Geçerlik ve Güvenirlik Analizi  .................................. 41  

3.4. Verilerin Toplanması ............................................................................................ 42 

3.5. Verilerin Analizi................................................................................................... 42 

 

BÖLÜM IV 

BULGULAR 

 
4.1. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının TAB Testi İlişkin Bulgular .......................... 44  

       4.1.1. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının TAB Seviyelerinin Genel Dağılım . ... 44  

       4.1.2. TAB Testi Sonuçlarının Bölüm Değişkeni Açısından İncelenmesi .............. 47  

       4.1.3. TAB Testi Sonuçlarının Cinsiyet Değişkeni Açısından İncelenmesi ............ 49  

4.2. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının AÖÖ İnançlarına İlişkin Bulgular ................ 50  

       4.2.1. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının AÖÖ İnançlarının Genel Dağılımı...... 50  

       4.2.2. AÖÖ İnançlarının Bölüm Değişkeni Açısından İncelenmesi ....................... 53  

       4.2.3. AÖÖ İnançlarının Cinsiyet Değişkeni Açısından İncelenmesi ..................... 55  



 viii

4.3. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının BDD Görüşlerine İlişkin Bulgular ............... 56  

      4.3.1. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının BDD Görüşlerine İlişkin Genel Dağılım 

                ……………………………………………………………………………….56 

       4.3.2. BDD Görüşlerinin Bölüm Değişkeni Açısından İncelenmesi....................... 61  

       4.3.3. BDD Görüşlerinin Cinsiyet Değişkeni Açısından İncelenmesi .................... 62  

4.4. FTÖ ve SBÖ Öğretmen AdaylarınınTAB ile AÖÖ İnançları Arasındaki İlişkiye  

       Dair Bulgular ....................................................................................................... 63 

4.5. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının TAB ile BBD Görüşleri Arasındaki İlişkiye  

       Dair Bulgular ....................................................................................................... 64 

4.6. FTÖ ve SBÖ Adaylarının AÖÖ İnançları İle BBD Görüşleri Arasındaki İlişkiye     

       Dair Bulgular ....................................................................................................... 65 

4.7. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının Astronomi Başarısının Tayininde BBD ve   

       AÖÖ İnançlarının Katkısına Dair Bulgular ........................................................... 66 

 

BÖLÜM V 

TARTIŞMA 

 
5.1. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının TAB Seviyeleri ve Kavram Yanılgıları  ....... 68  

5.2. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının AÖÖ İnançları ............................................. 73 

5.3. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının BBD Görüşleri ............................................ 75 

5.4. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının TAB Seviyeleri İle AÖÖ İnançları Arasındaki     

       İlişki ..................................................................................................................... 78 

5.5. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının TAB Seviyeleri İle BBD Görüşleri Arasındaki 

       İlişki ..................................................................................................................... 79 

5.6. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının AÖÖ İnançları İle BBD Görüşleri Arasındaki 

       İlişki ..................................................................................................................... 80 

5.7. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının Astronomi Başarısının Tayininde BBD ve   

       AÖÖ İnançlarının Katkısı………..……………………………………………….. 81 

 

BÖLÜM VI 

SONUÇ VE ÖNERİLER 

 
6.1. Sonuçlar ............................................................................................................... 83 

6.2. Öneriler ................................................................................................................ 84 



 ix

       6.2.1. Uygulamaya Dönük Öneriler ...................................................................... 84 

       6.2.2. Araştırmacılara Dönük Öneriler  ................................................................. 85 

KAYNAKÇA  ........................................................................................................... .86 

EKLER ..................................................................................................................... .95 

ÖZGEÇMİŞ ........................................................................................................... .102  

 

 



 x

TABLOLAR LİSTESİ 

 

Tablo 3.1. İlköğretim FTÖ ile SBÖ Bölümü Öğrencilerinin Bölüm ve Cinsiyetlerine  

                  Göre Dağılımı  ........................................................................................... 37 

Tablo 3.2. TAB Test Belirtke Tablosu .......................................................................  39 

Tablo 4.1. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının TAB Testten Aldıkları Ortalama   

                  Puanlar  ..................................................................................................... 44  

Tablo 4.2. TAB Testtindeki Soruların Konular Bazında Doğru Cevaplanabilme Oranları   

                  ve Standart Sapma Değerleri  ..................................................................... 45  

Tablo 4.3. Bölüm Değişkenine Göre Öğretmen Adaylarının TAB Testinden Aldıkları   

                  Puanlara İlişkin Bağımsız Gruplar T-Testi Sonuçları ................................. 48  

Tablo 4.4. FTÖ ve SBÖ Bölümleri Arası Anlamlı Farka Neden Olan TAB Testi   

                  Maddelerinin Yapılma Oranları ve Bölümler Arası Anlamlılık Düzeyleri  . 48 

Tablo 4.5. Katılımcıların Cinsiyetlerine Göre TAB Testi T-Test Sonuçları  ................ 49 

Tablo 4.6. AÖÖ ve Alt Boyutları olan AÖKÖ ile AÖSB Ölçeklerinden Alınan   

                  Puanların Genel Dağılımı  .......................................................................... 50 

Tablo 4.7. Astronomi Öğretimi Öz-yeterlilik İnanç Ölçeğindeki Bazı Maddelerin  

                  Ortalama Puanları, Yüzde ve Standart Sapma Değerleri  ......... ……………52 

Tablo 4.8. F.T.Ö ve S.B.Ö Bölümündeki Öğretmen Adaylarının Bölüm Değişkenine   

 Göre Astronomi Öğretimi Öz-Yeterlik İnanç Ölçeği ile Ölçeğin Alt   

                 Boyutlarından Aldıkları Puanlara İlişkin Bağımsız Gruplar T-Testi Sonuçları 54 

Tablo 4.9. Cinsiyet Değişkenine Göre Öğretmen Adaylarının Astronomi Öğretimi Öz-  

       Yeterlik İnanç Ölçeği ile Ölçeğin Alt Boyutlarından Aldıkları Puanlara  

                  İlişkin Bağımsız Gruplar T-Test Sonuçları  ................................................ 55 

Tablo 4.10. Öğretmen Adaylarının BBDÖ ile Alt Boyutlarından Aldıkları Puanların   

                    Genel Dağılımı  ....................................................................................... 56 

Tablo 4.11. BBDÖ Alt Boyutlarına Ait Bazı Maddelerin Ortalama, Yüzde ve Standart   

                    Sapma Değerleri  ..................................................................................... 58 

Tablo 4.12. F.T.Ö ve S.B.Ö Bölümündeki Öğretmen Adaylarının Bölüm Değişkenine   

        Göre BBDÖ ile Ölçeğin Alt Boyutlarından Aldıkları Puanlara İlişkin   

                   Bağımsız Gruplar T-Testi Sonuçları  ......................................................... 61 

Tablo 4.13. Cinsiyet Değişkenine Göre FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının BBDÖ Alt   

     Boyutlarından Aldıkları Puanlara İlişkin Bağımsız Gruplar T-Testi   

                    Sonuçları…………………………………………………………………..62 



 xi

Tablo 4.14. Astronomi Kavram Bilgisi İle Astronomi Öğretimi Öz-yeterlilik İnancı   

                    Arasındaki Korelâsyon Analiz Sonuçları  ................................................. 63 

Tablo 4.15. Astronomi Kavram Bilgisi ile Bilimsel Bilginin Doğası Düşünceleri   

                    Arasındaki Korelâsyon Analiz Sonuçları  ................................................. 64 

Tablo 4.16. Astronomi Öğretimi Öz-yeterlilik İnancı ile Bilimsel Bilginin Doğası   

                    Düşünceleri Arasındaki Korelâsyon Analiz Sonuçları  ............................. 65 

Tablo 4.17. TAB Yordanmasına İlişkin Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları ..............  67 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 xii

ŞEKİLLER LİSTESİ 

Şekil 3.1. Astronomi Kavramları ve Yer Aldıkları Testlerdeki Madde Numaralarının  

                Karşılaştırılması  .......................................................................................... 38 

Şekil 3.2. Ölçek Aralık Değerleri  ............................................................................... 43 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 xiii

EKLER LİSTESİ 

 

Ek-1. Temel Astronomi Bilgi Testi ............................................................................. 95 

Ek-2. Astronomi Öğretimi Öz-yeterlilik İnanç Ölçeği ........................................... …..98 

Ek-3. Bilimsel Bilginin Doğası Ölçeği ....................................................................... .99 

Ek-4. Mersin Üniversitesi Uygulama İzin Belgesi .................................................... .101 

 

 

 



BÖLÜM I 

GİRİŞ 

 İnsanlar yüzyıllar boyunca içinde yaşadığı dünyayı anlamaya çalışmış, 

karşılaştıkları doğa olaylarına farklı anlamlar yüklemişlerdir. Güneşin doğuşuna ve 

batışına dinsel temalarla yaklaşmışlar, yıldızları insanların kaderlerini çizen yol 

haritaları olarak kabul etmişlerdir. Kimi zaman, düşen yıldırımları bile kendilerine 

verilen cezalar olarak görmüşlerdir. Dünya’yı, Evreni ve karşılaştıkları doğa olaylarını 

mistik bir yaklaşım ve doğaüstü güçlerle açıklama çabası yerini, önceleri modern 

bilimin temelini oluşturan felsefenin, şimdilerde ise modern bilimin ürünü olan akılcı 

yaklaşımlara bırakmıştır. 

 Astronomi ise modern bilimin en eski çocuğu olmakla beraber, şimdiki 

yaşadığımız çağa “Uzay Çağı” olarak isim babalığı yapacak bir konuma gelmiştir. 

İçinde bulunduğumuz Uzay Çağ’ında, Dünya dışındaki gezegenlerde de yaşam arama 

araştırmalarından söz edilmekte, astronomi alanındaki hızlı gelişmeler ve bu alanda 

uygulanan teknoloji insanlığın algı sınırlarını zorlamaktadır. Günümüzde evlerimize 

kadar girmiş olan birçok teknolojik yenilik uzay araştırmaları sonucu ortaya çıkmıştır. 

Örneğin LCD ekranlar ve yüksek çözünürlüklü dijital kameralar bu yeniliklerden 

bazılarıdır. 

 Bugün dünyada gerek siyasi gerek ekonomik anlamda devleşen ve dünyanın 

yönetiminde söz sahibi olduğu düşünülen gelişmiş ülkelerin, sahip oldukları bu gücün, 

kendi eğitim sistemlerinde gerçekleştirmiş oldukları devrimlerden kaynaklandığı 

düşünülmektedir. Astronomi eğitimindeki ilerlemeler başlangıçta ülkelerin uzaya 

çıkmalarına olanak tanıdı. Bu gelişmelerden sonra da uydular sayesinde Dünya’da ve 

kısmen de olsa Evren’de olup biteni öğrendik.  

 Astronominin bu denli önemli bir gerçekliğe dönüşmesi, şüphesiz ki insanları 

astronomi eğitiminin de önemini düşünmeye sevk etmiştir. Okulların müfredatlarında 

yer alan astronomi konuları, astronomi eğitiminin örgün eğitimin her kademesinde yer 

bulduğunu göstermektedir. Ülkemizin İlköğretim birinci kademesinde okutulan Hayat 

Bilgisi Dersinin “Dünyamız ve Gökyüzü” konusunda, Güneş, Ay, Yıldızlar ve Gök 

cisimlerinin öğretilmesi amaçlanmıştır. Yine İlköğretim Fen ve Teknoloji Dersi 
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müfredatı incelendiğinde 4. sınıfın ‘‘Gezegenimiz Dünya’’, 5. sınıfın ‘‘Dünya, Güneş 

ve Ay’’, 6. sınıfın son ünitesi ‘‘Dünya ve Evren’’, 7.sınıfın ‘‘Güneş Sistemi ve Ötesi’’, 

8. sınıfın ise “Doğal Süreçler” konuları astronomi konuları olarak müfredattaki yerini 

almıştır. Sosyal bilgiler eğitimine bakılacak olursa, 6. sınıfta “Yeryüzünde Yaşam 

Ünitesi” kapsamında Dünya, Mevsimler ve Ay’ın özellikleri işlenmiştir. Sosyal 

bilgilerin konularında yer alan mevsimler ve oluşumları da yine astronomi kavramları 

arasındadır ( Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2009 ). 

 Son yıllarda fen bilimlerinin önemli alanlarından biri olan astronomi, hızla 

gelişen bilim ve teknolojinin ışığında kendini yenileyen bir bilim dalı olarak, fen 

eğitimcilerinin ilgilerini yeniden kendinde toplamıştır.  Hızlı değişim ve gelişimin 

yaşandığı bir ortamda astronomi konularının bireylere etkin şekilde öğretimi kuşkusuz 

iyi bir astronomi eğitimine bağlıdır.  

Her ne kadar astronomi eğitiminin önemi yeni anlaşılıyor olsa da Bailey ve 

Slater (2003, .20) astronomiyi “bilinen en eski bilimlerden biri” olarak tanımlamışlardır. 

Bu eski bilim dalı zaman içerisinde öğrencilere anlatılmaya ve içinde barındırdığı 

kavramlar öğretilmeye çalışılsa da, eğitim sistemlerindeki değişimlerden önemli ölçüde 

etkilenmiştir. Örneğin; Bailey ve Slater (2003) bir zamanlar bütün lisans öğrencilerinin 

astronomi derslerini alması zorunluyken, şimdilerde ise öğrencilerin astronomi 

derslerini seçmeli ders olarak gördüklerini belirtmiştir. Öğrencilerin astronomiye bakış 

açılarındaki bu değişim fen eğitimcilerini astronomi konularını ilköğretim ve lise 

müfredatlarına, sistematik şekilde entegre etmeye itmiştir. Astronomi konularının 

günlük yaşamla olan ilişkisi, fen müfredatlarında yer alan konuların seçiminde de göze 

çarpmaktadır. Janke ve Pella (1972) geliştirilen 52 önemli fen bilimi konuları içersinde 

dörtte birinin astronomiyle ilgili olduğunu vurgulamıştır (Aktaran, Bailey ve Slater, 

2003). 

Günlük hayatla bu kadar bağlantılı olan astronominin öğrencilerin ilgileri 

üzerinde de büyük etkinliği olduğu düşünülmektedir. Pena ve Quilez (2001) kuyruklu 

yıldızlar, yıldızlar, uydular ve uzayla ilgili, astronominin yenilenen güncel konularının 

kitle iletişim araçlarında yer almasının, her seviyeden öğrenciyi astronomi çalışmaya 

motive ettiği yönünde görüşe sahiptir. Bununla beraber eğitim müfredatlarındaki 

gelişme ve yenilemelerle bu ilginin artırılması amaçlanmıştır. Astronomi eğitiminde, 

Bishop (1977) “astronomi öğretmenlerinin ve gökbilimcilerin eşit sorumluluk anlayışı 

ile birlikte çalışmaları, uygulanabilir ve ilginç okuma parçaları ve etkinlikler 



 3

geliştirmelerinin gerekliliğinden bahsetmiş ve bu iki grubunda tek başına etkili bir 

program geliştiremeyeceğini’’ belirtmiştir (Aktaran, Bailey ve Slater, 2003, 21). 

Fen öğretmenlerinin astronomi eğitimi üzerine etkilerinin bu denli fazla olması, 

öğretmen adaylarının da donanımlı bir şekilde mezun olmaları gerekliliğini öne 

çıkarmaktadır. Öğrencilerin astronomi konusundaki alternatif kavramların benzerlerinin 

öğretmenlerde de saptanması, Brunsell ve Marcks (2005) ın öğretmenlerin bilimsel 

anlamalarının öğrencilerin fen öğrenimi üzerinde çarpıcı etkileri vardır yönündeki 

ifadesini destekler niteliktedir. Alan yazım ışığında, öğrencilerdeki alternatif 

kavramların düzeltilmesinin önemli basamaklarından birinin de öğretmenlerin ve 

öğretmen adaylarının kavram yanılgılarının düzeltilmesi olduğunu söyleyebiliriz. 

Öğretmenlerin kavram yanılgılarının yanı sıra uyguladıkları öğretim 

yaklaşımları da öğrencilerin öğrenmeleri üzerinde etkili unsurlardandır. Eğitim 

felsefesinin son yüzyılda değişimiyle beraber, öğrenmede yeni anlayış öğrenci merkezli 

bir yaklaşıma dönmüştür. Bu yeni yaklaşım yapılandırmacı kuram üzerinde 

şekillenmektedir. 

Piaget (1964) yapılandırmacı kuram ışığında eğitimin başlıca amacını her şeyi 

tekrar eden insanlardan öte, yaratıcı, yenilikçi ve yeni şeyler keşfedebilecek insanlar 

yetiştirmek olduğunu belirtmiştir. Diğer bir hedef ise her şeyi söylendiği gibi 

kabullenen bireylerin yerine, eleştirebilen ve sorgulayabilen bireyler yetiştirmektir. 

Eğitimciler bu yaklaşım doğrultusunda öğrencilerin yetiştirilmesi için materyal 

hazırlamak, etkinlikler düzenlemek ve kendilerini ifade edebilecekleri öğrenme 

ortamları hazırlamakla sorumludurlar. Çünkü öğrencilerin ancak bu öğrenme 

ortamlarında etkileşim içinde olup, etkin bir öğrenme süreci geçirebileceği 

düşünülmektedir.  Liang ve Gabel (2005) yapılandırmacı bakış açısına göre, 

öğrenenlerin yeni bilgileri eski tecrübe ve birikimleri üzerine yapılandırdıklarını 

belirtmektedir. Bu yaklaşımla verilecek astronomi eğitiminin etkinliğinin artacağı 

düşünülmektedir. Öğrencilerin yaşantıları sonucu elde ettikleri bilgi birikimlerinin yeni 

astronomi kavramlarını yapılandırırken sağlam birer dayanak olması, öğrencilerin 

öğrenme aşamalarında bilimsel süreç becerilerini etkin kullanmalarına bağlıdır.  

Bilimsel süreç becerileri gözlem yapma, sınıflandırma yapma, bilimsel iletişim 

kurma, ölçüm yapma, tahmin etme ve çıkarım yapma olarak sıralanmaktadır (Kılıç, 

2003). Bu açıdan bilimsel süreç becerileri bilimsel bilginin oluşumuna olanak 
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tanıyabileceğine inanılmaktadır. Khishfe (2008) bilimsel bilgilerin oluşumunda, 

öğrenilen konuların değişebileceği, deneysel yolla elde edilebileceği, üretilen bilginin 

kişisel olduğu yani kişinin geçmişteki bilgi birikimiyle ilintili olduğu, bilginin 

yapılandırma sürecinde hayal gücünün ve yaratıcılığın önemli olduğu ve sosyal 

etkileşimin gerçekleştiğini belirtmiştir. Bu yönleri ile bilimin doğasının, yapılandırmacı 

kuramın önemli araçları arasında olduğu kabul edilebilir. 

1.1. Problem 

 Astronomi eğitimi üzerine yapılan araştırmalarda sadece öğrencilerin değil aynı 

zamanda öğretmenlerinde kavram yanılgılarına sahip oldukları tespit edilmiştir. 

Brunsell ve Marcks (2005) ilköğretim ve lise öğretmenleriyle yaptıkları bir araştırma 

sonucu uyguladıkları çoktan seçmeli 21 soruluk Astronomi Tanı Testi sonuçları 

öğretmenlerin astronomi konularındaki kavram yanılgılarını tespit eden çalışmalar 

arasındadır. Katılımcı 43 ilköğretim kademesindeki öğretmenden yaklaşık dörtte 

üçünün ve lisede görev yapan 26 fen öğretmeninden ise yarısının Ay’ın evreleriyle ilgili 

soruya yanlış cevap verdikleri tespit edilmiştir. Aynı çalışmada katılımcı öğretmenlerin 

yarıya yakını küresel ısınmanın nedenini ise “sadece ozon tabakasının zarar görmesi” 

olarak açıklamıştır. Öğretmenlerin kavram yanılgılarının tespitine yönelik başka bir 

çalışma da Trundle, Atwood ve Christopher (2002) tarafından gerçekleştirilmiştir. 

Araştırmacılar çalışmaları sonucu katılımcıların Ay’ın evreleri ve Dünya’nın 

hareketiyle ilgili temel astronomi konularında yanlış cevaplar verdiklerini 

belirtmişlerdir.  

 Öğretmen adaylarıyla ilgili başka bir çalışmada da Ünsal, Güneş ve Ergin (2001) 

öğretmen adaylarının mevsim oluşumlarını Dünya’nın Güneş’e olan uzaklığına 

bağlamalarını genel bir kavram yanılgısı olarak tespit etmişlertir. Oysa kış mevsiminin 

yaşandığı iki ve üç Ocak, Dünya’nın Güneş’e en yakın olduğu zaman dilimidir. 

Mevsimlerin oluşum nedeninin Dünya’nın dönme ekseninin eğikliğinden 

kaynaklanmasına rağmen, katılımcıların bunu uzaklığa bağlamaları oldukça çarpıcı bir 

örnektir. Öğretmen adaylarının gözlemleri veya yaşantıları sonucu elde ettikleri 

tecrübeler sonucunda “ısı kaynağına ne kadar yaklaşılırsa o kadar sıcak olur” 

sonucundan hareketle böyle bir yargıya varmış olabilecekleri düşünülmektedir. Bu 

düşünceyi, Kalkan ve Kıroğlu (2007) nun genellikle öğrenciler üniversite çağına gelene 

kadar, astronomi alanındaki temel bilgilerini, yaşadıkları toplumların kültürel yapılarına 
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bağlı olarak daha çok kendi edindikleri gözlemsel deneyimlerinden elde etmektedirler 

bulgusu tamamlar niteliktedir.  

 Vosniadou ve Brewer (1994) ilköğretim bir, üç ve beşinci sınıf öğrencileriyle 

gece/gündüz döngüsü ile ilgili yaptıkları çalışma sonucu özellikle birinci ve üçüncü 

sınıf öğrencilerinin gece/gündüz oluşumlarında Dünya, Güneş ve Ay’ın birbirlerine 

göre konumlarını tam olarak ifade edemediklerini belirtmişlerdir. Aynı çalışmada 

öğrencilerin gece/gündüz döngüsünde Güneş’in gündüz gökyüzünde olduğu ama gece 

olmadığı ve yine Ay ve yıldızların da gece gökyüzünde olup gündüz gökyüzünde 

olmadıklarını belirtmişlerdir. Bunun yanı sıra çalışmaya katılan çoğu küçük çocuğun 

Ay’ın gündüz gökyüzünde olduğunu bile fark etmedikleri gözlenmiştir. Ayrıca, çoğu 

öğrencinin gündüz oluşumuyla ilgili inançlarının gelişmesinde Güneş’in görünüp, Ay 

ve yıldızların görünmeyişine, gece oluşumunda ise Güneş’in görünmeyip Ay ve 

yıldızların görünmesi gözlemlerinin etkili olduğunu saptamışlardır. Çalışmada tespit 

edilen kavram yanılgılarının gözlem sonucu elde edilen verilerin yanlış çıkarımları 

sonucu oluştuğu düşünülmektedir. Bu noktada Kılıç (2003)’ın gözlemler veya yaşantılar 

sonucu yapılan yanlış çıkarımların, bilimsel süreç becerilerinin gelişmediği ya da 

oluşmadığı şeklinde değerlendirilebileceği görüşü dikkat çekmektedir.  

 Sadece astronomi konularıyla sınırlı kalmayan yanlış öğrenmelerin temelinde 

örneklerdeki gibi yanlış çıkarımlar olabilir. Bu ve benzeri problemlerin aşılmasında, 

bilimsel araştırma yoluyla öğretim etkili bir çözüm olarak düşünülmektedir. Bilimsel 

araştırma yoluyla öğretime olanak sağlayabilecek olan bilimin doğası yaklaşımı, içinde 

barındırmış olduğu bilimsel süreç prensipleri ile fen öğretiminde etkili olacağı 

düşünülmektedir. Bu düşünceyi Kılıç (2003, 45)’ın ‘‘Bilimsel araştırma yoluyla fen 

öğretiminde amaç, öğrencileri bilim yapma sürecine yönlendirmek ve bilimsel bilgileri 

kendi bilimsel araştırmaları sonucunda oluşturmalarını desteklemektir. Bilimsel 

araştırma yaparken sadece bilimsel bilgi üretmekle kalmayıp hayatta bilimsel düşünmek 

ve gerektiğinde bilimsel süreçleri kullanarak bilgiye ulaşmak için beceriler 

geliştirmeleri ve bilimin doğasını yaşayarak öğrenmeleridir ’’ şeklindeki görüşleri 

desteklemektedir.  

 National Science Teachers Association (1996) [ NSTA] bilimin doğasını; 

1. Bilimsel bilgi güvenilir ama zamanla değişebilen 
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2. Problemin tek çözüm yolu yoktur, eldeki durum ve verilere göre problemin 

çözümü için birçok alternatif çözüm yolu bulunur  

3. Yaratıcılık bilimsel bilginin geliştirilmesi açısından kritik bir rol oynar 

4. Teoriler ve kanunlar arasında bir bağ vardır 

5. Gözlemler ve çıkarımlar arasında da bağ vardır 

6. Bilim öznel bir şekilde yapılsa da, sonuçları nesneldir 

7. Bilimsel bilginin gelişiminde sosyal ve kültürel etki önemlidir 

şeklinde yedi prensip altında toplamıştır. Astronomi konularının bu prensipler ışığında 

işlenmesinin, konuların daha derinlemesine ve yüksek motivasyonla öğrenilmesine 

olanak tanıyacağı düşünülmektedir. Başlangıcı çok eskilere dayanan astronominin, 

bilimin doğasıyla incelenmesinin bilimsel süreç becerilerinin gelişiminde katkı 

sağlayacağı düşünülmektedir.  

Yapılandırmacı yaklaşım, öğrencilerin bilişsel düzeylerinin gelişimi ve 

kavramların etkin şekilde öğrenenler tarafından yapılandırılması süreçlerinde önemli bir 

role sahiptir. Yapısalcı öğrenme ortamlarında öğrenciler aktiftirler ve öğrenilen 

kavramların depo edilmesi ya da ezberlenmesi değil, öğrenilen kavramlar üzerinde 

düşünme ve analiz süreçleri etkindir. Ginsburg ve Opper  (1979, 225) “Piaget 

(1970)’nin öğrenme süreçlerinde öğrencilerin aktif etkileşimleri ile bilgileri 

yapılandırmalarının öğretmenler tarafından eğitimin amaçlarından biri olarak görülmesi 

gerektiğinden” bahsetmiştir. Özellikle fen öğretimi için öğrenci aktiviteleri, öğretme 

metotları ve öğrencilerin sosyal öğrenmelerine katkı da bulunacak öğrenme ortamları 

öğrenilecek bilgilerin anlamlaştırılması ve bilişsel süreçlerde etkin şekilde şemalaşması 

açısından önemli olduğu düşünülmektedir.  

Demirci (2009) yapısalcı sınıflarda öğretim sürecinde öğrencilerin istekleri, 

ilgileri, ihtiyaçları ve çeşitli konularla ilgili soruları geniş yer tutar. Bu öğrenme 

ortamında öğrenciler, kendi öğrenmelerinden sorumlu olan, çevreden edindikleri 

bilgilere kendi zihinlerinde anlam veren ve bu nedenle de öğretimde aktif olan bireyler 

olarak algılanırlar. Yapılandırmacı yaklaşım sergileyen öğretmenler, öğrenme sürecinde 

bir öğrenen olarak, öğrencilerle karşılıklı etkileşime girerler ve öğrenme çevresini 

düzenlerler. Bu süreçte öğretmenler öğrencilerin belli bir konu hakkında çeşitli görüş ve 

fikirlerini anlamak için çaba sarf ederler. 
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Öğretmenlerin sınıflarında uyguladıkları öğretme metotlarını etkileyen başlıca 

unsurlar arasında yetiştirilme süreçleri olduğu söylenebilir. Bu noktada öğretmen 

eğitimi, öğrencilerin akademik başarısını, derslere karşı olan tutumlarını da etkileyen 

önemli faktörlerdendir. Çakıroğlu, Çakıroğlu ve Boone (2005) donanımlı ve yetkin 

öğretmenler yetiştirilmek amacıyla uygulanan öğretmen hazırlama programlarında en 

önemli konularından biri de öğretmenlere öz-yeterlilik kazandırma hedefi olduğunu 

belirtmişlerdir. Öz-yeterlilik düzeyleri yüksek öğretmenlerin, açık-uçlu sorulara ağırlık 

verdiği, tartışmacı ve sorgulayıcı tekniklerle ders anlattıkları ve öğrenci merkezli 

yapısalcı yaklaşımla dersler işledikleri tespit edilmişken, öz-yeterlilikleri düşük olan 

öğretmenlerin daha geleneksel ders anlatımını seçtikleri belirlenmiştir. Bu bağlamda 

öğretmenlerin astronomi alanındaki öz-yeterliliklerinin öğrenci öğrenmeleri üzerinde 

etkili olduğu kabul edilebilir.  

İlköğretim müfredatlarında yer alan astronomi konuları göz önünde 

bulundurulduğunda, İlköğretim Fen ve Teknoloji ile Sosyal Bilgiler öğretmen 

adaylarının astronomi bilgi seviyelerinin, yapılandırmacı yaklaşım çatısı altında bilimin 

doğası ve astronomi öz-yeterliliği perspektifleri ile incelenip aralarındaki ilişkinin 

belirlenmesinin astronomi eğitim çalışmalarına fayda sağlayacağı düşünülmektedir. 

Ayrıca çalışmanın, öğretmen adaylarının bilimsel bilgi algıları ile astronomi 

konusundaki öz-yeterliliklerinin sınanması açısından da önemli olduğu 

düşünülmektedir.   

Problem Cümlesi: İlköğretim Fen ve Teknoloji ile İlköğretim Sosyal Bilgiler öğretmen 

adaylarının temel astronomi bilgi seviyeleri ile bilimin doğası ve astronomi öz-

yeterlilikleri arasında nasıl bir ilişki vardır? 

1.2. Araştırmanın Amacı 

1.2.1. Genel Amaç 

 Araştırmanın genel amacı İlköğretim Fen ve Teknoloji ile İlköğretim Sosyal 

Bilgiler öğretmen adaylarının temel astronomi konularında bilgi seviyeleri ile bilimin 

doğası ve astronomi öz-yeterlilikleri arasındaki ilişkinin incelenmesidir.   

1.2.2. Alt Amaçlar 

 Bu genel amaç doğrultusunda aşağıdaki sorulara yanıt aranacaktır: 
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1. Katılımcıların astronomi kavram bilgileri nasıldır (kavram yanılgıları 

nelerdir) ? 

2. Katılımcıların astronomi başarıları bölüm ve cinsiyet değişkenlerine göre 

farklılık göstermekte midir?  

3. Katılımcıların astronomi öz-yeterlilik inanç durumları nasıldır? 

4. Katılımcıların öz-yeterlilik inançları bölüm ve cinsiyet değişkenlerine göre 

farklılık göstermekte midir? 

5. Katılımcıların bilimsel bilginin doğası ile ilgili düşünceleri nelerdir? 

6. Katılımcıların bilimsel bilginin doğası düşünceleri bölüm ve cinsiyet 

değişkenlerine göre farklılık göstermekte midir? 

7. Katılımcıların astronomi kavram bilgileri ve astronomi öz-yeterlilikleri 

arasındaki ilişki nasıldır? 

8. Katılımcıların astronomi kavram bilgileri ve bilimsel bilginin doğası 

düşünceleri arasındaki ilişki nasıldır? 

9. Katılımcıların astronomi öz-yeterlilik inançları ve bilimsel bilginin doğası 

düşünceleri arasında nasıl bir ilişki vardır? 

10. Katılımcıların astronomi başarısının tayininde bilimsel bilginin doğası ve 

astronomi öz-yeterlilik inançlarının katkısı nasıldır? 

1.3. Araştırmanın Önemi 

 Yaşar ve Duban (2009) öğrencilerin çevrelerinde olup bitenleri ve doğanın 

gerçeklerini anlama yolunda bilim insanları gibi davrandıklarını, gözlemler yaptıklarını, 

gözlemlerinden çıkarımlarda bulunarak açıklamalar yaptıklarını belirtmiştir. Bilimsel 

süreç basamaklarından olan bu aşamaların desteklenerek geliştirilmesi Kılıç (2003)’ın 

bilimsel araştırma yoluyla fen öğretiminin, bilimsel süreç becerilerini geliştireceği 

düşüncesini desteklemektedir.   

 Bilimsel araştırma yoluyla fen öğretiminin, bilimin doğasını geliştireceğini 

belirtmekte, bilimin doğasının bilimsel süreç becerilerinin oluşumu ve geliştirilmesi 

açısından kritik bir rol oynadığını düşünmektedir. Fen öğretimcilerinin, fen bilgisi 

öğretiminin yanında bilimsel düşünebilmek ve bu düşünce sistemini her alanda 

etkinleştirebilmek için bilimin doğası yoluyla öğrenimi amaçlamakta ve müfredatlarda 

geniş şekilde yer vermektedirler tespiti anlam kazanmaktadır (Kılıç, 2003). 
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 İlköğretim fen programları; araştıran, sorgulayan, günlük yaşamdaki 

tecrübelerini fen konularıyla bağdaştırabilen ve bunlarla beraber karşılaştığı problemleri 

bilim insanı gibi düşünüp, bu problemlerin çözümünde bilimsel süreç becerilerini 

kullanabilen fen okur-yazarı bireyler yetiştirme amacındadır (MEB, 2009). Yaşar ve 

Duban (2009) yaşadığı çevreye karşı sorumlu, belli bir bilgi ve bakış açısına sahip, 

esnek yapıda düşünce sistemi gelişmiş, bunlarla beraber yaşam boyu öğrenmeyi ilke 

edinen ve eleştirel düşünmeyi gerçekleştirebilen bireyleri fen okur-yazarı olarak 

görmektedir. Fen okur-yazarlığının kazanılmasında ise fen öğretimi ve programı dikkat 

çekmektedir. Özellikle ilköğretim dönemini, neden-sonuç ilişkilerinin en sık arandığı ve 

merak olgusunun en fazla karşılaşıldığı dönem olarak kabul etmek, doğru bir yaklaşım 

olabilir. Bu düşünceyi ilköğretim programlarının yapılandırılmasında amaç olan fen 

okur-yazarlığını kazandırma hedefi destekler niteliktedir.  

 Fen okur-yazarlığının gelişiminde ise astronomi önemli bir yere sahiptir. 

Astronomiyle ilgili günlük yaşamdan gözlemler ve yaşantı sonucu elde edilen 

tecrübelerin (Yıldızlar, Güneş ve Dünya hareketi, kayaçlar) fen konularıyla 

bağdaştırılması bu önemi gösteren nedenlerden arasındadır. Başka bir neden ise; yapılan 

astronomi gözlemlerinin, örneğin Ay-Güneş Tutulmaları, gece-gündüz ve mevsim 

oluşumları gibi konularda doğru çıkarımların yapılabilmesidir. Diğer bir neden ise son 

yıllarda yapılan uzay çalışmalarının bulgularıyla bilgilerin değişebileceğinin ortaya 

konmasıdır (Evrenin genişlemesi, anti-madde, zaman kavramında yeni yaklaşımlar). 

Gel-git olayını merak eden birinin yaptığı gözlemlere göre neden-sonuç ilişkisinin 

araması ve bunlara göre de tahminlerde bulunması fen okur-yazarlığının gelişmesinde 

astronominin önemini gösteren başka bir örnektir. Bu örneklerde belirtilen durumlar 

sadece fen okur-yazarlığının değil aynı zamanda bilimin doğasının fen eğitimindeki 

kritik etkilerini göstermektedir. Bilimin doğası prensiplerini oluşturan, gözlem ve 

çıkarım yapma, olaylar arasında bağlantı kurma ve bunla beraber bilimsel bilgi üretim 

sürecinde öznel etkinlik yukarda sözü edilen nedenler arasında da dikkat çekmektedir.     

 Doğan ve Abd-El-Khalick (2008) öğretmenlerin bilimin doğası kavramlarını 

derslerine transferleri sürecinde; sınıf yönetimi ve organizasyon prensiplerini (Hodson, 

1993; Lantz & Kass, 1987; Lederman, 1999), öğrencilerin yapabilirliklerinin ve 

motivasyonlarının farkında olunması (Abd-El-Khalick et al., 1998; Brickhouse & 

Bodner, 1992; Duschl & Wright, 1989; Lederman, 1999) ve öğretmen tecrübesi 

(Brickhouse & Bodner, 1992; Lederman, 1999) gibi unsurların etkili olduğunu 



 10

belirtmişlerdir. Sınıf yönetimi, öğrenci motivasyonları ve öğretmen tecrübesi gibi 

faktörlerinde etkisiyle, Abd-El-Khalick ve Lederman (2000) öğretmenlerin bilimin 

doğasını anlamalarını önemli bulmakta ama etkili bir bilimin doğası öğretimi için yeterli 

olmadığını düşünmektedir. Fen bilgisi öğretmenliği adaylarını fen bilgisi öğreticileri 

olarak gördüğümüzde, öğretmen adaylarında bilimin doğasının ne derece yerleştiği ve 

bilimsel süreç becerilerinin hangi aşamada olduğunu görmenin etkili bir fen öğretimi 

için de önemli bir basamak olduğu düşünülmektedir. Öğretmen adaylarının 

motivasyonlarının öğretme etkinliklerinde önemli bir tetikleyen olduğunu belirtmek 

doğru olabilir. Bu görüşler ışığında öğretmenlerin motivasyonlarını artıracak ve etkin 

öğretim tekniklerini uygulamalarını sağlayacak dinamiklerden bahsetmek faydalı 

olabilir. Bu noktada Bandura (1993) nın motivasyonu harekete geçiren öz-yeterlilik 

inanç görüşü dikkat çekicidir.    

 Öğretmen adaylarının astronomiye karşı kendilerine olan güvenleri, 

yaratıcılıkları ve hevesleriyle ilgili olan öz-yeterlilikleri de astronomi konularının 

öğrencilere öğretiminde önemli unsurlardandır. Bandura (1982) öz-yeterliliği kişinin bir 

görevi yapacağına olan inancı olarak tanımlamıştır. Palmer (2006) öz-yeterliliği yüksek 

bireylerin görevlerini canlı ve yüksek istekli efor sarf ederek yerine getirdiklerini ve 

bunun sonucunda da başarılı olduklarını, lakin öz-yeterlilikleri düşük olan bireylerin ise 

asgari efor harcadıkları hatta görevlerden kaçma, sorumluluklarını yerine getirme istek 

ve heveslerinin düşük seviye olduklarını belirtmektedir. Öz-yeterlilik inancının 

belirlenmesi ve hangi seviyede olduğunun belirlenmesi öğrenci öğrenmeleri içinde 

aydınlatıcı bir basamak olacaktır. 

 Öğrenci öğrenmelerinde tartışılması gereken başka bir konu ise; öğretmenlerin 

yeni eğitim anlayışı içinde öğrencilere yapılandırmacı bir öğrenme çevresi hazırlamaları 

üzerinedir ve bu öğrenme ortamlarının hazırlanmasında öğretmenin faktörü oldukça 

etkilidir (Cho, 2002). National Science Standards (1996) Fen Bilgisi öğretmenlerine fen 

kavramlarını öğretirken, bu kavramların diğer disiplinlerden ayrı tutulmadan, 

birbirleriyle entegrasyonun sağlanması yönünde tavsiyede bulunmuştur. Bu bağlamda 

öğretmenlerin gerek öğrencilere konuları aktarmaları gerekse konuların etkili şekilde 

işlenmesi için uygun öğrenme ortamının sağlanmasının son derece önemli olduğu 

düşünülmektedir. Dorman (2001) yapılandırmacı sınıf ortamları ile akademik yeterlilik 

arasında anlamlı farklılık ve pozitif yönlü bir korelâsyon olduğunu tespit etmiştir. Bu 
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tespit ışığında yapılandırmacı yaklaşımın akademik yeterlilik inancını ve başarıyı 

olumlu yönde desteklediği görüşü ağırlık kazanmaktadır.   

   İlköğretim öğrencilerinin astronomi kavramları ile etkileşiminin Fen ve 

Teknoloji dersi ve bunun yanı sıra sosyal bilgiler dersleri olduğu düşünüldüğünde, 

anlamlı öğrenme ve etkili astronomi eğitimi açısından fen ve sosyal alanı 

öğretmenlerinin alandaki yetkinliklerinin yeterli olması beklenmektedir.  

İlköğretim Fen ve Teknoloji ile Sosyal Bilgiler öğretmen adaylarının astronomi 

bilgi seviyeleri ile bilimin doğası ve astronomi öz-yeterliliklerinin arasındaki ilişkinin 

incelenmesinin, astronomi eğitiminin daha etkili verilmesine olanak sağlayacağı ve bu 

alanda olası eksikliklerin kaynağına inilebilmesi adına önemli olacağı düşünülmektedir. 

Aynı zamanda, bu çalışmayla astronomi konularında ve bilimsel bilginin doğası 

düşüncelerine dair olası kavram yanılgılarının belirlenmesi açısından da kritik bir 

öneme sahip olacağı kanısı oluşmaktadır. Bunlara ek olarak öğretmen adaylarının 

astronomiye karşı öz-yeterlilik seviyelerinin de tespiti açısından faydalı olacağı 

düşünülmektedir. 

1.4. Sayıltılar 

Veri toplama araçlarına verilen cevapların doğru ve samimi olduğu kabul 

edilmiştir. 

Seçilen örneklemin uygun örneklemi barındırdığı kabul edilmiştir. 

1.5. Sınırlılıklar 

  Evren ve örnekleme ilişkin sınırlılık: Araştırma, 2009-2010 yıllarında Çukurova 

Üniversitesi İlköğretim Fen ve Teknoloji ile İlköğretim Sosyal Bilgiler Öğretmenliği 

bölümü üçüncü ve dördüncü sınıf öğrencileri ile sınırlandırılmıştır. 

  Araştırmanın kuramsal boyutlarına ilişkin sınırlılık: Araştırma Yapılandırmacı 

Kuram, Bilimin Doğası (bilimsel bilginin doğası), öğretmen öz-yeterlilik inancı ve 

astronomi eğitimi kapsamında öğretmen eğitimi ile sınırlandırılmıştır.  

  Veri toplama araçlarına yönelik sınırlılık: Araştırmada veri toplama araçları 

olarak Temel Astronomi Bilgi Testi, Astronomi Öz-yeterlilik İnanç ve Bilimsel Bilginin 

Doğası ölçekleridir.   
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1.6. Tanımlar 

  Astronomi Eğitimi: Astronomi konularının öğretilmesi amacıyla verilen eğitim 

Yapılandırmacı Kuram:  Öğrenenin bilgiyi yapılandırması ve uygulamaya koyması 

Bilimin Doğası: Bilimi ( Fenni)  bilmenin yolu (Lederman, 1992)  

  Öz-yeterlilik: Bireyin herhangi bir görevi yapacağına dair inancı (Bandura, 

1986)  

  Fen okur-yazarlığı: Yaşadığı çevreye karşı sorumlu, belli bir bilgi ve bakış 

açısına sahip, esnek yapıda düşünce sistemi gelişmiş, bunlarla beraber yaşam boyu 

öğrenmeyi ilke edinen ve eleştirel düşünmeyi gerçekleştirebilen bireyler (Yaşar ve 

Duban, 2009) 

1.7. Kısaltmalar 

NSTA : National Science Teachers Association [Ulusal Fen Öğretmenleri Birliği]  

U.S.S.E.S.: U.S Science Education Standart [Birleşik Devletler Fen Eğitim Standartları]  

FTÖ : Fen ve Teknoloji Öğretmenliği 

SBÖ : Sosyal Bilgiler Öğretmenliği 

TAB-Test : Temel Astronomi Bilgi Testi:  

BBD- Ölçeği : Bilimsel Bilginin Doğası Ölçeği  

AÖÖ-Ölçeği : Astronomi Öğretimi Öz-yeterlilik Ölçeği 
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BÖLÜM II 

KURAMSAL ÇERÇEVE VE İLGİLİ ARAŞTIRMALAR 

  Öğrenci merkezli yeni eğitim anlayışı, öğrenci öğrenmeleri üzerinde 

yoğunlaşmakta ve öğrencilerin öğrenme süreçlerini dikkate almaktadır. Öğrenci 

öğrenmelerine etki eden; öğrencilerin hazır bulunuşluğu, motivasyon, yetenek, ilgi ve 

dikkat gibi faktörler bu sürecin önemli dinamikleri arasındadır. Bilginin etkin 

yapılandırıcı olan öğrencilerin öğrenme süreçlerinin ve bu sürece etki eden dinamiklerin 

dikkate alınarak temellendirildiği yapılandırmacı kuramın etkin bir eğitim anlayışı 

olduğu kabul görmektedir. Bu noktadan hareketle yapılacak araştırmanın kuramsal 

çerçevesini oluşturan ayaklardan biri Yapılandırmacı Kuramdır.   

  Yaşadığı çevreyle etkileşim halinde olan öğrenciler çoğu bilgiyi yaşantı yoluyla 

öğrenir. Zaten yeni eğitim anlayışı da öğrencilerin bilgileri kendilerinin yapılandırması 

ve yaşantı sonucu kazanımlarını öngörmektedir. Bu bağlamda öğrencilerin, Lederman 

(1992) tarafından bilgiyi bilme yolu olarak tanımlanan bilimin doğası anlayışını 

kazanmaları, Kılıç (2003) ın belirttiği gibi, öğrenecekleri konuları daha etkili 

öğrenmelerine ve fen okur-yazarı olmalarına fayda sağlayacağına inanılmaktadır. Aynı 

zamanda öğrencilerin karşılaştıkları problemleri çözebilmeleri, gözlemler yapmaları ve 

gözlemlerinden doğru çıkarımlarda bulunmaları, edindikleri bilgilerin değişkenliğine 

inanmaları ve edinimlerini paylaşabilmeleri bilimsel süreç becerilerinin kazanımıyla 

bağlantılı olduğu düşünülmektedir. Khishfe (2008) nin de vurguladığı gibi bilimsel 

süreç becerilerine zemin oluşturan bilimin doğası öğrencilere bilim insanı bakış açısını 

da kazandırma açısından etkili olabilir. Tüm bu etkiler ışığında bilimin doğası 

araştırmanın kuramsal çatısını oluşturan diğer bir yapı olarak incelenecektir.  

  Bandura (1986) nın belirttiği gibi bireyin yapabileceğine olan inancı öz-

yeterlilik olarak tanımlandığında öğretmenlerin dersi en etkin şekilde anlatabilmeleri 

öz-yeterlilikleri ölçüsünde değerlendirilebilir. Bu bakımdan öğretmen öz-yeterliliğinin 

öğrenci başarısına etkisinin araştırılmasının, astronomi başarısının artırılmasına katkı 

sağlayacağı umulmaktadır. Bu bağlamda öğretmenlerin öz-yeterliliklerinin ve öğretmen 

eğitiminin incelenmesinin yapılacak çalışmaya derinlik kazandıracağı düşünülmektedir. 

Bu açıdan kuramsal çerçevenin diğer adımlarından biri de öğretmen öz-yeterliliği ve 

öğretmen eğitimi olacaktır.    



 14

  Öğretmen adaylarına yönelik olacak olan çalışma, daha önceki benzer araştırma 

ve çalışmalar ışığında gerçekleştirilecektir. Yapılandırmacı Kuram, Bilimin Doğası ve 

Öz-yeterlilik İnancı ve bu konudaki çalışmalar kuramsal çerçeve bölümünde, 

Öğrencilerin kavram yanılgıları, öğretmen ve öğretmen adaylarının kavram yanılgıları 

ve öğretmen eğitimi ile ilgili alan yazımda yer alan araştırmalar ise ilgili araştırmalar 

başlığı altında sunulacaktır.    Öğretmen adaylarının temel astronomi konularındaki 

kavram yanılgılarından önce öğrencilerin astronomi konusundaki kavram yanılgılarının 

belirlenmesi, öğretmen ve öğretmen adaylarındaki kavram yanılgılarının belirlenip 

karşılaştırılması açısından önemli olduğu düşünülmektedir.   

2.1. Kuramsal Çerçeve 

  Yapılandırmacı Kuram, Bilimin Doğası, Öz-yeterlilik İnancı ve Öğretmen 

Eğitimi kapsamında astronomi eğitimi ile ilgili öğretmen/öğretmen adayları ile yapılan 

çalışmalar araştırmanın kuramsal çerçevesini oluşturmaktadır. 

2.1.1. Yapılandırmacı Kuram 

Ülkelerin eğitim sistemlerini yenilemelerini ya da reform yapmalarını tetikleyen 

bazı unsurlar vardır. Son dönemde fen alanındaki uluslar arası geniş katılımla 

gerçekleştirilen TIMMS ve PISA gibi çalışmalar, ülkelerde eğitim reformlarına sebep 

olan etmenlerdendir. Son PISA sonuçlarından sonra Hatzinikita, Dimopoulos ve 

Christidou (2007) Yunan Fen bilgisi kitaplarıyla PISA da ki soruları karşılaştırmış ve 

kitapların güncelleştirilip, konuların günlük hayattan örneklerle bağdaştırılması 

gerektiğini vurgulamışlardır. Amerika’da Fen müfredatının sorgulaması ise daha eskiye 

1950 lerin sonuna dayanmaktadır. Bu tarih her ne kadar Ruslar için başarı gibi gözükse 

de Amerikalıların Fen ve Teknolojide çığır açacak gelişimlerin temelini attıkları 

başlangıç olarak tarihe geçer. Abell (2007) 1950 lerin sonunda Rus uydusu Sputnik 

yörüngeye yerleşince, fen eğitim müfredatında yapılandırmacı yaklaşımın en önemli 

tartışma konusu haline geldiğini belirtmiştir. Bu olayla birlikte fen müfredatının 

yapılandırmacı yaklaşıma göre düzenlenme çalışmaları da başlamış oldu. 

Ülkemizde ilköğretim fen müfredatının yenilenmesi M.E.B tarafından 2004-

2005 yılında fen bilgisi dersinin adının fen ve teknoloji dersi olarak değiştirilmesi, 

2005-2006 yılında ise resmen tüm okullarda hazırlanan yeni programa göre fen ve 
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teknoloji eğitimi verilmeye başlanması şeklinde gerçekleşmiştir. Hazırlanan yeni 

program (MEB, 2004 )  

• Fen ve teknolojinin doğasını, ikisi arasındaki ilişkiyi, bunların toplum ve 

çevreyle etkileşimlerini anlar 

•   Fen ve teknoloji ile ilgili meselelerde araçları, süreçleri ve stratejileri uygular 

•  Yeniliklere karşı eleştirel ve sorumlu tutumlar geliştirmek için gerekli bilgi ve 

becerileri geliştirir 

•  Çeşitli bireysel ve sosyal bağlamlarda bilimsel keşfin gelişimini, teknolojik 

değişimi, geçmişten günümüze insanların bilgi ve anlayışlarında meydana 

gelen değişimleri anlar 

•   Fen ve teknoloji ile ilgili meselelerde çeşitli değerlerin, bakış açılarının ve   

     kararların farkında olur ve sorumlu bir şekilde hareket eder 

•    Bilimsel süreçleri ve teknolojik çözümleri sorgulayarak araştırır 

ilkeleri üzerine inşa edilmiştir. Programdaki temel prensipler göz önüne alındığında 

Piaget(1970)’nın öğrenciyi merkeze alan ve bilgiyi öğrencilerin yapılandırmasını 

öngören bilişsel gelişim ve Vygotsky’ nin sosyal gelişim kuramlarından izler 

taşımaktadır. Vygotsky (1978’ye göre insan sosyal çevresi ve içinde bulunduğu kültürle 

etkileşim halindedir, bununla beraber eğitim sadece bilişsel gelişim için temel değil aynı 

zamanda sosyokültürel bir aktivitedir. Yeni müfredatta belirtilen bireysel ve sosyal 

bağlamlarda bilimin keşfedilmesi prensibi, yapılandırmacı kuramın en önemli 

temsilcilerinden Piaget ve Vygotsky in gelişim kuramlarını yansıtmaktadır.  

Yapısalcı felsefenin bakış açısının vurguladığı diğer bir önemli unsur ise; 

bireysel farklılıklar ve önceki bilgiler dikkate alınıp, öğrencilerin birbirleri ve 

öğretmenleri ile etkileşimlerinin desteklenmesidir (Tsai, 2008). Öğrencilerin birbirleri 

ve öğretmenleri ile olan etkileşimleri, paylaşımları öğrenmelerin anlamlılığı ve içselliği 

açısından değer taşımaktadır. Vygotsky (1978) çocukların ilk öğrenmelerinin daha 

okula başlamadan çevreyle ve çevresinde bulunan bireylerle olan iletişimleri yoluyla 

olduğunu belirtmiştir.  

Öğrencilerin ilk öğrenmelerinin bu denli önemli oluşunu Ausubel (1968) 

öğrenmeyi etkileyen en önemli faktör, öğrencinin kendilerine ait kafalarında var olan 

eski bilgileridir, dolayısıyla herhangi bir öğrenim sürecinde öğrencilerin belleklerinde 
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var olan bu bilgilerin dikkate alınması gerekir şeklinde belirtmiştir (Aktaran, Aydın ve 

Uşak, 2003).  

İlk edinimlerin önemini Piaget (1964) nin öne sürdüğü bilişsel gelişim 

kuramının önemli dinamiklerini oluşturan zihinsel şemalarda (schema) da görmek 

mümkündür. Piaget (1964)’ye göre bireyler geçmiş yaşantıları ile oluşturdukları depo 

bilgilere sahiptirler ve bunlar zihinsel şemaları oluşturur. Çevresi ile etkileşimi olan 

bireyde adaptasyon süreci gerçekleşir. Adaptasyon süreci ise özümseme (assimilation) 

ve düzenleme (accomadation) unsurlarının etkisi ile gerçekleşir. Özümseme;  bireylerin 

yeni öğrenmelerinde, edindiği yeni kavram ve fikirleri, zihinlerinde var olan önceki 

öğrenmeleri ile entegre etme sürecidir. Bu süreçte kişi aktif bir öğrenme sürecinin 

içindedir ve yeni öğrenmelerini eski bilgileri ile gözden geçirir ve etkin halde 

yapılandırır. Bu noktada yeni edinim eski bilgilerle çelişmiyorsa, bilgi kabul edilip 

zihinsel şemadaki yerini genişleterek alacaktır ki bu da özümsemenin gerçekleştiği 

anlamındadır. Buradan hareketle eski ve yeni bilgiler belli bir denge (equilibrium ) 

halindedir. Ama bazen öğrenmelerde kavramların zorluk ya da yenilik derecelerine göre 

özümseme gerçekleşmeyebilir, yani: eski kavramlarla yeni kavramlar tam bir bütünlük 

sağlamaz ve bireylerde denge durumu bozulur. Bu durum negatif bir unsur değil, aksine 

anlamlı ve tam öğrenme için tetikleyici bir unsurdur. Zihinsel şemada karşılaşılan bu 

bilişsel karmaşa ve dengesizlik hali, bireyi yeni öğrenilen bilgiyi tekrar özümseme ve 

kendi anlam bütünlüğü içersinde düzenleme sürecine iter. Bu süreç içersinde yeni 

kavram oluşumu sağlanır ve anlamlaştırılan yeni bilgi eski şema ile değiştirilerek, bu 

kavrama ait yeni bir zihinsel şema oluşmuş olur. Bu da bilişsel dengenin yeniden 

sağlanmış olduğu anlamına gelir. Gerçekte bireyler nesnelerle ya da kavramlarla ilk 

etkileşime geçtikleri andan itibaren zihinsel dengesizlik hali başlar. Kişi etkileştiği 

unsurlara karşı gerekli algı düzeyinde ise, başlayan bu dengesizlik durumu özümseme 

ve ya düzenleme süreçleri ile dengeye gelir ve bu öğrenme süreci devamlı yeni 

şemaların oluşumları ile devinim halinde yaşam boyu devam eder.      

Yukarıda bahsedilen yapılandırmacı kuram ülkelerin müfredatlarına etki 

etmiştir. Ülkemizde ise yapısalcı anlayışla müfredat ve programların yeniden 

oluşturulması çok eskilere dayanmamaktadır, bu değişimin ilk uygulamaları 2004-2005 

yıllarında gözlenmiştir. Bu süreçte öğretmenlerin yapılandırmacı yaklaşıma dair görüş 

ve yaklaşımları da yapılan iyileştirmenin etkinliği açısından son derece önemlidir. 

Çınar, Teyfur ve Teyfur (2006) öğretmenlerin yeni programa dair görüşlerini ortaya 
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çıkarmak için yaptıkları araştırmada Araştırmaya katılanlar, yapılandırmacı eğitim 

yaklaşımıyla ilgili olarak, bu yaklaşımın, öğrenci merkezli olduğu, öğrenciyi 

düşünmeye ve araştırmaya yönelttiği, öğrenciyi ezbercilikten kurtaracağı, eğitim 

etkinliklerini eğlenceli hale getireceği, öğrencilerin sosyal gelişimlerini hızlandıracağı 

görüşlerine tamamen katılmaktadırlar sonucuna ulaşmışlardır. Bu hali ile yeni fen 

müfredatının yapılandırmacı esaslarının öğretmenler tarafından da vurgulandığı anlam 

kazanmaktadır.    

Yapılandırmacı kuram, bilginin yapılandırıcısı olan öğrencilerin öğrenme 

süreçlerinde aktif olarak rol almasına dayanan eğitim felsefesi olarak kabul 

görmektedir. Abell (2007, 809) yapılandırmacı kuramın dört temel bileşenini; 

1. aktif öğrenme sürecinde öğrencinin bilgileri anlamlandırması 

2. öğrenmelerin önceki bilgilerden bağımsız olmadığı ve bu bilgilerin  

    düzenlendiği 

3. bireysel öğrenmelerde, bireylerin içerikle daha önceden ne kadar etkileşim 

halindeyse o bilgiyi o kadar kolay anlamlandırdığını  

4.öğrenmelerde sosyal etkileşimin önemi olarak görmüştür. 

Bu noktada bilginin oluşum sürecine bakmak ve kavramların olası kaynaklarını 

tartışmak, kuramın dayandığı ilkeleri anlamayı sağlayacaktır. Piaget (1964) kavramların 

oluşumunda kaynaklık eden unsurları üç başlık altında toplamıştır.  

a-  Öğrenenin dışında oluşan kavramların aktarılması  

b- Kavramların doğuştan gelen sezgi yoluyla ve gözlem- genelleme yapma 

yeteneği ile oluşturulması 

c-  Aktif bir öğrenme sürecinde kavramların yapılanma süreci 

Kavram oluşum kaynakları üç farklı öğretme metodunu açıklar niteliktedir. Bu metotlar:   

1- Dışsal: Öğrenilecek bilimsel bilgilerin dış kaynaklı olması, öğretmeni ders 

anlatıcı, açıklayıcı ve el aktivitelerini organize edici bir konuma 

taşımaktadır. 

2- İçsel: Öğrenilecek bilimsel bilginin iç kaynaklı olması durumunda, öğretmen 

keşfettirici metotlar uygulayan ve öğrencilerin yeteneklerini gösterebildiği, 

bu yeteneklerin gelişimini bekleyen bir model olmalıdır 

3- Aktif: Öğrenilecek bilimsel bilginin içselleştirilme sürecinde dışsal 

kaynaklarla tekrar dengeye gelebilmesi için öğretmen öğrencilerle etkin 
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bilişsel aktiviteler yapması ve kavramların gerçeklere adapte edilmesini 

sağlayan bir rol oynamalıdır şeklindedir (Case, 1989).  

Bilimsel bilginin oluşum süreci ve bu süreçte uygulanması öngörülen öğretim 

teknikleri ile öğretmen yaklaşımlarının temellendiği öğrenme sürecini daha da 

derinleştirmek adına yapılandırmacı kuramın felsefesi ve tarihsel gelişiminden söz 

etmek faydalı olacaktır.  

Özellikle astronomi eğitimi gibi öğrencilerin öğrenme güçlüğü çektiği ve 

kavram yanılgılarının olduğu konuların yapılandırmacı yaklaşım uygulamalarıyla daha 

etkili şekilde öğretildiği düşünülmektedir. Yapılandırmacı kuramın, öğrenmelerin 

önceki bilgilerinden bağımsız olmadığı prensibi üzerine kurulması, kavram değişimi 

uygulamalarına da temel oluşturmaktadır. Confrey (1990), Duit (2002), Wandersee, 

Mintzes ve Novak (1994) fen eğitiminde kavram değişiminin yaygın olarak 

uygulandığını belirtmiştir. (Aktaran, Shen ve Confrey, 2007). Buna rağmen Shen ve 

Confrey (2007) eğitim uygulamalarında kavram değişimlerinde bazı problemlerle 

karşılaşıldığını belirtmişlerdir. Shen ve Confrey  (2007)’in 14 ilköğretim öğretmeniyle 

yaptıkları Dünya ve Gezegenler konusundaki çalışmada, öğretmenlere modeller 

sunarak, öğretmenlerde var olan önceki bilgileri başlangıçta tespit etmişler ve daha 

sonra bu modeller yardımıyla yanlış olan bilgileri veya kavram yanılgıları 

değiştirilmeye çalışılmıştır. Kavramlar önceki bilgilerden bağımsız gelişmediğinden 

dolayı, modellerle var olan bilgiler, öğretmenler tarafından tekrar yapılandırılmıştır. Bu 

çalışmada modeller, görselliğe ve öğretmenlerin nesneyle etkileşim kurmasına olanak 

tanımıştır. Güneş’in ve Dünya’nın somutlaştırılması sayesinde öğretmenlerde kavramlar 

anlamlaştırılmıştır. Buna rağmen, modellemeler Güneş ve Dünya arasındaki mesafe 

sorularına yeterince cevap verememekte ve hatta yanlış kavramların oluşumuna sebep 

olabilmektedir. Bu negatif unsurların, modeller kullanılmadan önce öğrencilerle 

paylaşılması gerekmektedir. Yine kavram değişimiyle ilgili olarak Liang ve Gabel 

(2005) öğrencilerin öğrenmelerinin kendi etkinlikleri olduğunu ve yeni kavramların var 

olanlarla sıkı şekilde bağlı oldukça anlamlı bir öğrenmenin gerçekleşebileceğini 

belirtmişler ve bunla beraber sosyal etkileşimin önemini vurgulamışlardır. İlköğretim 

öğrencileriyle yaptıkları çalışmada, konuyu anlatırken öğrencilerin eski ve temel 

bilgilerine yönelik sorular sormuşlar ve var olan bilgiyle, yeni öğretilecek bilgi arasında 

köprü kurulmasını sağlamışlardır. 
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Yapılandırmacı yaklaşımın diğer bir uygulaması da işbirlikçi öğrenme 

modelidir.  Yapılandırmacı kuram içersinde sosyal öğrenme felsefesini taşımakta ve 

öğrenilen konuların öğrenciler tarafından birbirleriyle paylaşılmasının, öğrenmelerde 

pozitif bir rol oynadığı düşünülmektedir. Edelson, Pea ve Gomez (1995) yapılandırmacı 

öğrenme ortamını sağlayan öğretmenlerin, öğrencilerine aktif bir öğrenme ve 

akranlarıyla anlamlı bir sosyal iletişim imkânı vereceğini belirtmiştir. Hançer (2007) 

ilköğretim 7. sınıf öğrencileriyle astronomi konularını da kapsayan yerçekimi ve 

cisimler üzerine etki eden kuvvetlerle ilgili çalışmada, öğrencilerin kavram yanılgılarına 

sahip olduklarını ve bu yanılgıların yapılandırmacı yaklaşıma dayalı bilgisayar destekli 

öğrenme yöntemiyle, geleneksel öğrenme yöntemine kıyasla daha fazla giderildiği 

sonucuna ulaşmıştır. Teknolojik araçların eğitimde kullanılması ve başarılı sonuçların 

alınabilmesi yapılandırmacı kuramın ürünü olarak görülmektedir.   

Yapılandırmacı kuram sadece fen bilimlerinde değil, tüm alanların öğretiminde 

uygulanabilecek etkin bir kuram olma özelliğini taşımaktadır. Öğretmen eğitiminin de 

yapılandırmacı bir yaklaşımla planlanması, öğretmenlerin yapılandırmacı felsefeyle 

yetişmelerine olanak tanıyacaktır. Başarılı bir astronomi eğitimi için, iyi yetişmiş 

öğretmenlerin yapılandırmacı eğitim felsefesine sahip olmaları önemlidir.  Bu 

felsefedeki öğretmenlerin uyguladığı stratejilerinde sahip oldukları eğitim mantalitesi 

doğrultusunda olacağı düşünülmektedir.  

2.1.2. Bilimin Doğası (Bilimsel Bilginin Doğası) 

Önceki bölümlerde tartışmaya açılan yapılandırmacı kuram ve kuramın 

öğretmen eğitimindeki önemi, daha önce yer verilen öğretmen eğitiminin astronomi 

eğitimi üzerine etkilerini tamamlar nitelikteydi. Çalışmanın diğer kısmını oluşturacak 

olan bilimin doğası konusu, hem yapılandırmacı felsefenin bilimi yorumlayışı hem de 

öğretmenlerin gerek yetiştirilmelerinde gerekse uyguladıkları ders anlatım 

stratejilerinde bilimin doğasına ne derece yer verdiklerinin değerlendirilmesi açısından 

faydalı olabilir. Bu bölümde yer verilecek bilimin doğası, astronomi eğitiminde 

öğretmen eğitimi ve yapılandırmacı kuramla ilişkili ve birbirine bağlayıcı niteliktedir.      

 Fen bilgisini kavramların ezberlenmesi ya da olayların matematiksel olarak yalın 

bir şekilde öğrenilmesi olarak düşünmek bilimin doğasına uygun bir yaklaşım değildir. 

Yukarıdaki temeller ışığında öğrencilerin fenni ezber olarak görmelerini engelleyecek 
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ve onlara eleştirel bir bakış açısı kazandırmak beklide bilimin doğasıyla mümkündür.     

Lederman (1992) bilimin doğasını bilimi bilmenin yolu olarak tanımlamıştır.  

 Bilimsel bilginin ve bilimsel düşünce sisteminin geliştirilmesi okul 

müfredatlarının başlıca amaçlarındandır. Bu hedef 1900 lü yılların başlarında ağırlıkla 

tartışılan ve geliştirilmesi gerektiği düşünülen bir felsefe olarak kabul edilmiştir. 

Amerika Birleşik Devletlerin de NSTA (1960)  bilimsel bilgiyi anlama hedefinin 

gerçekleşmesi için öncelikli olarak, bilimsel bilginin anlama düzeyinin tespit edilmesi 

gereğini vurgulamıştır. Bu kapsamda Klopfer ve Cooley (1961) tarafından Test on 

Understanding Science geliştirilmiş ve öğrenci gruplarına uygulanmıştır.  Özellikle lise 

grubu öğrencilerinin bilimi anlama seviyelerinin yetersizliği sonucu ABD de NSTA 

(1962) bu konuya ağırlık verilmesi gerektiğini vurgulamıştır. 1982 de yapılan toplantı 

da ise yurttaşların fen okur-yazarı olarak yetiştirilmesi gerektiğini belirtmişlerdir. Bu 

ülkeye ek olarak İngiltere ve Galler de kendi ulusal programlarında bilimsel düşünme 

ve bilimsel süreçleri etkin şekilde kullanabilmeyi esas hedef olarak belirlemişlerdir 

(Gücüm, 2000). 

 Ülkelerin müfredat değişimleri ve okullarda bilimsel düşünceyi geliştirme 

amaçlarında kültürel ve sosyal etkileri de görmek mümkündür. Bu noktada kültürel 

inançlar ve değerler insanların bilime bakışını ve bilimselliği okullarına entegre etme 

süreçlerinde önemli roller oynamaktadır. Liu ve Lederman (2007) öğretmenlerin sosyal 

ve kültürel değer yargılarının, programları hazırlayan eğitimcilere, toplumun 

ihtiyaçlarının ve değerlerinin ne olduğunu göstermesi açısından fayda sağlayacağını 

belirtmişlerdir. Sosyo-kültürel faktörlerin fen eğitimi ve öğretimi üzerine olan etkileri 

ile ilgili yapılan araştırmalarda batılı olmayan öğrencilerin bilimi algılayışlarının batı 

dünyasındaki öğrencilerin algılayışlarına göre farklar gösterdiği tespit edilmiştir. Batılı 

olmayan kültürden gelen bireyler bilimi doğal yaşam içersinde bağdaştıramayıp, sadece 

teknolojinin ilerlemesi, gelecekte kariyer olanağı ve çok nadir olarak ta okullarla 

ilişkisini kurabilmişlerdir (BouJaoude & Abd-El-Khalick, 1995; Cobern, 1989; Jegede 

& Ogawa, 1999, Aktaran, Liu ve Lederman, 2007). Lisans öğrencileri ile yapılan başka 

bir araştırmada ise Ryder, Leach, ve Driver (1999) sosyal etkinlikler ve iletişimler 

içersinde bilimsel düşüncede zaman içersinde olumlu yönde değişimler olduğunu tespit 

etmişlerdir.  

 Bilimsel düşüncenin hedeflendiği eğitim sistemlerinde, fen eğitiminin etkinliği 

ne kadar artırılırsa bilimsel süreç becerileri de o derece ön plana çıkmaktadır. Bilimsel 
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süreç becerilerini derslerinde uygulamaya koyan öğretmenlerin bilimin doğası 

felsefesiyle hareket ettiği söylenebilir. Khisfe ve Lederman (2006) iki grup öğrenci 

üzerinde yaptıkları çalışmada küresel ısınma konusunu, deney grubuna bilimin doğası 

yaklaşımın birleştirerek anlatmışlar ve araştırma sonunda, deney grubundaki 

öğrencilerin konuya olan ilgileri ve motivasyonlarının da artığını saptamışlardır. 

Öğrencilerle yapılan görüşmelerde kontrol grubundaki öğrencilerin sığ ve konuyla ilgili 

dolaylı sorulara cevap veremedikleri görülürken, deney grubundaki öğrencilerin 

derinlemesine ve konuyla ilgili dolaylı sorulara da cevaplar verebildikleri gözlenmiştir. 

Bu noktada bilimin doğası, öğretilmesi amaçlanan konuları öğrencilere derinlemesine 

bir bakış açısı kazandırarak, bununla beraber konuları bilim yaparcasına öğrenmelerine 

olanak tanımaktadır. 

Astronomi eğitiminde, öğrencilere anlatılacak kavramların, bilimin doğası 

ışığında gerçekleştirilmesi öğrencilere bilim insanı rolünü yüklemektedir. 

Öğretmenlerinde bu felsefede yetişmesi, öğrencilerini bilim insanı motifine sokmalarına 

zemin hazırlayabilir. Yapılandırmacı kuram temelli bilimin doğasına dayalı öğretmen 

eğitiminin bu yönüyle astronomi eğitimini güçlendireceğine inanılmaktadır. 

2.1.3. Öz-Yeterlilik İnancı 

 Öz-yeterlilik inancı ile ilgili kuramsal bilgiler iki bölümde verilecektir. İlk 

kısımda öz-yeterliliğin genel olarak terimsel ifadesi ve kaynakları, öğrenci öz-yeterliliği 

ve akademik başarının ilişkisi, ikinci kısımda ise öğretmen öz-yeterliliği, oluşum süreci, 

öğrenciler üzerine etkisi ve çeşitliliğine dair bilgiler sunulacaktır.    

 Bandura (1986) öz-yeterliliği; bir görevi yerine getirebilme inancı olarak 

tanımlamakta, Palmer (2006) ise öz-yeterlilik ve özgüvenin birbirine çok yakın anlamda 

olduğunu ve daha önce yapılan birçok araştırma da bu iki terimin bir biri yerine 

kullanıldığını belirtmiştir.  

 Bireyler davranış sergilerken, davranışın oluşumunda ve etkinliğinde bu 

davranışa olan inancın etkisinde hareket ederler, davranışla beraber sonuç beklentisine 

girerler. Bu sıralama, sonuç beklentisi ile yapılan davranışlarda öz-yeterlilik inancının 

etkili olduğunu göstermektedir. (Bandura, 1982).   

 Bandura (1986, 1997) öz-yeterliliğin kaynağını; (mastery experience) ustalık 

deneyimi, (vicarious experiences) başkalarının davranışlarının gözlenmesi, (verbal 
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persuasion) sözel ikna edilmesi ve (emotional/physiological states) duygusal ve 

fizyolojik etkiler olarak göstermiştir. Bandura (1997) ya göre ustalık deneyimi olan 

bireysel yaşanmışlık başarılı tecrübeler bireyde yüksek seviyede öz-yeterlilik 

oluşumunu sağlar ve bu kaynak öz-yeterlilik oluşumunda diğer üç kaynak arasında en 

etkili olandır. Başkalarının başarılı ya da başarısız davranışlarının gözlenmesi 

sonucunda da öz-yeterlilik inançları gelişebilir. Üçüncü kaynak olan sözel ikna yolunun 

etkisi ise, söylemlerin güvenilirliğine, tutarlılığına ve söyleyen kişinin bu konudaki 

uzmanlığına bağlıdır, toplum ve içinde bulunduğu çevre etkili unsurlar arasındadır. Bu 

edinimler dışsal olma özelliğinden dolayı etkinliği yaşanmışlık yoluyla edilen ilk 

kaynağa göre etkinliği daha azdır. Son kaynak olan duygusal/fizyolojik etkiler ise 

bireylerde sinir, stres ve korku gibi olumsuz şartlarda gerçekleşebilir ve bir işin yapılıp- 

yapılamayacağına dair beklentisine göre şekillenen duygusal- fizyolojik durumlardır.  

Alderman (2003) ilk el tecrübelerin etkinliğinin bireylerde daha etkili ve kalıcı 

olduğunu belirtmektedir. Bandura (1986) ve Alderman (2004) içsel yolla oluşan, yani 

ilk kaynakla geliştirilen öz-yeterliliğin, motivasyon sürekliliği ve gösterilen eforun 

devamlılığı gibi durumlarda, diğer dışsal kaynaklı öz-yeterlilik oluşumlarından daha 

etkili olduğunu belirtmiştir.  

Bandura (1996) akademik çalışmalarda öz-yeterliliğin genellikle; akademik 

performansın belirlenmesinde kullanıldığını belirtmiştir. Yine Bandura ve Lock (2003) 

eğitim araştırmalarında öğrenci başarısını ölçen birçok araç içinde hiç birinin öz-

yeterlilik kadar büyük oranda tahmini kapasitesinin olmadığını belirtmiştir.    

 Uzuntiryaki ve Aydın (2008) öz-yeterliliğin bireylerin davranışlarını, 

hareketlerindeki seçimlerini ve görevlerini yerine getirmedeki gayretleri ve işin 

zorluğuna karşı gösterdikleri dirençte etkili olduğunu belirtmişlerdir. Pajares (1996) 

yüksek öz-yeterliliğe sahip öğrencilerin derslerde daha fazla gayret gösterip, yılgınlığa 

kapılmamalarını aynı yeteneğe sahip öğrenciler arasındaki akademik başarı farkının 

sebebi olarak kabul etmektedir.  

Lau ve Roeser (2002) lise öğrencileriyle yaptıkları çalışma da, öğrencilerin öz-

yeterlilik inançları ile akademik başarıları arasında pozitif korelâsyon tespit etmişler ve 

yine aynı araştırmada katılımcı kız öğrencilerin öz-yeterliliklerinin erkek öğrencilere 

göre daha fazla olduğunu bulmuşlardır. Britner ve Pajares (2006) de benzer bir 
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çalışmayı ilköğretim öğrencileriyle gerçekleştirmişler ve yine öz-yeterlilik ile akademik 

başarı arasında doğru orantılı bir sonuç bulmuşlardır.  

Anderman ve Young (1994) nın yapmış olduğu çalışmada erkek öğrencilerin öz-

yeterliliklerinin kızlara göre daha fazla çıktığı ve erkek öğrencilerin akademik 

başarılarının kızlara oranla daha iyi olduğu ortaya çıkmıştır. Yapılan araştırmada, öz-

yeterlilik, cinsiyet faktörü değerlendirildiğinde, önceki araştırmaya göre farklı sonuçlar 

versede, öz-yeterliliğin akademik başarıya doğrudan etkisi benzer sonuç olarak göze 

çarpmaktadır.  

Bouffard-Bouchard (1990) 64 üniversite öğrencisi üzerinde yaptıkları çalışma 

sonucu öz-yeterlilik seviyelerini yüksek tespit ettikleri öğrencilerin, düşük olan 

öğrencilere göre verilen problemlerden daha fazlasına cevap verebildiklerini tespit 

etmişlerdir.  

Yukarıdaki araştırmaların sonuçları doğrultusunda öz-yeterlilik seviyesiyle 

akademik başarı arasında pozitif bir ilgi olduğu söylenebilir.  

Bandura (1986) sosyal öğrenme kuramını yapılandırdığı aşamada, öz-yeterliliğin 

temel kaynakları olarak dört etmenden bahsetmiş ve bunlar arasında en etkili olanın 

içsel gerçekleşen ustalık deneyimi olarak belirtmiştir. Alderman (2003) içsel etkilerin 

öz-yeterlilik oluşumunda vurgusundan bahsederek, içsel olarak kazanılan öz-yeterliliğin 

verilen sorumlulukları daha iyi yerine getirme ve uzun süreli devamlılığının sağlanması 

açısından önemli görmüştür.   

Alan yazım taramasının bu kısmı genel olarak öğrenci ve öğretmen öz-yeterliliği 

olmak üzere iki bölümde incelenmiş olup, konuyla ilgili yapılan çalışmalardan elde 

edilen sonuçlar da tartışılmıştır. Öz-yeterlilik inancı; bireylerin ilgilendikleri ya da 

sorumluluğundaki konularda başarı sağlamaları açısından önemli bir etki olarak 

düşünülmektedir. Öz-yeterlilik inancının oluşumundaki kaynaklar, öz-yeterlilik inanç 

seviyesini belirlemektedir. İlk el tecrübeleriyle oluşan öz-yeterlilik, içsel bir yapı olması 

nedeniyle güçlü etkilere sahiptir.  

Öğretmenler, öğrenci öz-yeterlilik oluşumu sürecinde kilit bir rol oynamakta; 

ilgili araştırmalar bölümünde bahsedilecek olan Mulholland ve Wallace (1996) , 

Alderman (2003) ve Palmer (2006) in yaptıkları çalışmalarda bu etkiler görülmektedir. 

Bu etkilerin sahibi olan öğretmenlerin yetiştirilme süreçlerinin incelenmesi, gerek 

kavram bilgilerinin yenilenip geliştirilmesi gerek pedogojik çalışmaların yapılması ile 
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öğretmenlerin kişisel gelişiminin sağlanacağına ve öğrenciler üzerinde pozitif 

yansımalar sağlayacağı düşünülmektedir. Pinto (2002)’nun fen bilgisi öğretmenlerinin 

bilgilerini yenilemesi gerektiğini ve bu gereksimin sadece bilginin içeriğini anlamak 

için değil aynı zamanda bilgiye ulaşmasını da bilmeli ve son gelişmelerle ilişkisini 

kurabilmeli yönündeki görüşü, öğretmen eğitiminin önemini vurgulamaktadır. 

2.1.4. Öğretmen Eğitimi 

Çalışmanın bu kısmı, iki alt başlık altında incelenerek tartışılmaya çalışılacaktır. 

Etkili bir öğretmen eğitiminin, önceki bölümlerde tartışıldığı gibi anlamlı bir 

öğrenmenin önemli basamaklarından biri olduğuna inanılmaktadır. 

2.1.4.1. Öğretmenlerin Öğrenci Öğrenmelerindeki Etkileri 

Öğrenci öğrenmeleri çok karmaşık bir yapıdan oluşmaktadır. Öğrenme üzerinde 

etkili birçok faktör bulunmaktadır. Çalışmanın bu kısmında, öğrenme; öğrenci ve 

öğretmen etkileşimi açısından değerlendirilip, bu etkileşimde öğretmen faktörünün 

tartışılması yönünde olacaktır. Öğrenmeyle ilgili olarak Charles ( 1999, 4) “Piaget 

(1964) in, bilgiler çocuklara verilmez, o öğrencinin faaliyetleriyle keşfedilmeli ve 

yapılandırılmalıdır” ifadesine yer vermektedir. Öğrenme bu yönüyle bireysel 

etkinliklerin sonucu gibi görünsede bu etkinliği sağlamada öğrencilere kılavuzluk eden 

öğretmenler ön plana çıkmaktadır. 

Öğrencilerin bazı zamanlarda bazı derslere karşı ilgilerinin yeterli boyutta 

olmadığını gözlemleriz. Önceden de vurgulandığı gibi öğrencilerin yaşantıları ve 

etkileşimleri öğrenilecek konunun anlamlaştırılması açısından önemlidir. Öğrenciler 

astronomi konularıyla günlük hayatta karşılaşırlar ama somutlaştıramadıklarından 

dolayı astronomiye karşı ilgilerinin az olduğu düşünülebilir. Öğrencilerin ilgisini 

artırmada, ya da öğrenilmesi zor olan konuların öğretiminde öğretmen önemli bir rol 

oynar. Öğretmenlerin öğrenciler üzerindeki etkinliği bu kadar fazlayken, iyi öğretmen 

kavramını tartışmaya açmanın yararlı olacağı düşünülmektedir. İyi öğretmen; konuları 

çok iyi bilen değil, konuları çok iyi anlatandır şeklinde yorumlanabilir. Bu bakımdan 

Meriç ve Tezcan (2005) iyi bir fen öğretmenini, fen bilimleri nasıl öğretilmelidir, 

alandaki yeni gelişmeler nedir sorusunu daima kendi kendisine soran ve öğrencilerin fen 

bilimlerine karşı ilgilerini artırabilmek ve geliştirebilmek için onları fen biliminin 
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tabiatını yeterince anlayabilecek şekilde eğiten kişiler olarak tanımlamıştır. İyi bir fen 

öğretmenin çok iyi bir hazırlık aşamasından ve eğitimden geçirilmesi gerektiğini 

belirtmişlerdir. İyi bir eğitimden geçmeyen öğretmenler öğrenciler üzerinde amaçlanan 

iyi etkiyi bırakmaktan uzak bir görüntü sergilemektedir. 

Öğretmenlerin donanımsız mezuniyetlerinin olası sonuçlarından olan düşük 

başarı, dersi anlatan öğretmenlerin anlatılan konu hakkında yeterli ve doğru bilgilere 

sahip olmaması ile açıklanabilir. Aynı durum astronomi konuları içinde geçerlidir. 

Önceki bölümlerde verilen araştırma sonuçları öğretmenlerinde astronomi kavramları 

hakkında sıkıntılar yaşadıkları ve kavram yanılgılarına sahip oldukları yönündedir. 

Öğretmenlerin iyi eğitilmesinin öğrenci ve öğrenme üzerine olan etkilerinin tartışıldığı 

bu bölümle, astronomi konusundaki hizmet içi eğitimlerinin anlatılacağı ikinci bölüm, 

astronomi eğitimde öğretmen eğitiminin önemini ortaya çıkaracağı düşünülmektedir.   

2.1.4.2. Astronomiyle İlgili Yapılan Hizmet İçi Eğitim Uygulamaları   

Öğrencilerin astronomi konusundaki alternatif kavramların benzerlerinin 

öğretmenlerde de saptanması, Brunsell ve Marcks (2005)’ın öğretmenlerin bilimsel 

anlamalarının öğrencilerin fen öğrenimi üzerinde çarpıcı etkileri vardır yönündeki 

ifadesini destekler niteliktedir. Alan yazım ışığında, öğrencilerdeki alternatif 

kavramların düzeltilmesinin önemli basamaklarından birinin de öğretmen ve öğretmen 

adaylarının kavram yanılgılarının düzeltilmesi olduğunu söyleyebiliriz. 

Öğretmenlerdeki durumun tespitine ve kavram yanılgılarının giderilmesine 

yönelik ayrı bir çalışmada Slater (1993)’ın ilköğretim ve orta öğretim öğretmenlerine 

yönelik yapılandırmacı yaklaşımla tasarladığı ve uyguladığı astronomi dersleridir. Bu 

derslerin ışığında, Slater (1993) öğretmen adaylarının başlangıçta astronomi 

konularından kaçtıklarını, bu durumun öğretmen adaylarının astronomi bilgilerinin 

yetersizliğinden ve okullarında astronomiyle ilgili yüksek kalitede materyale sahip 

olmadıklarından kaynaklandığını söylemiştir. Önceki çalışmaları destekler nitelikte 

kavram yanılgıları tespit edilmiş ve yapılandırmacı yaklaşım temelli öğretim 

stratejisinin öngördüğü el aktiviteleri, kendilerini değerlendirdikleri raporlar, sınıf içi 

tartışmalar, beyin fırtınası ve uygulanan zihinsel testlerle, 45 ders saati sonunda 

öğretmen adaylarında amaçlanan kavram değişimlerinin büyük bir bölümüne 

ulaşılmıştır. Atwood ve Atwood (1995) ilköğretim fen bilgisi öğretmen adaylarıyla 

Dünya-Ay ve Güneş modellemeleri üzerine çalışmış ve bu çalışmada 49 öğrenciden 
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sadece 1 tanesi bu üçlü modellemeye bilimsel bir açıklama getirebildiğini belirtmiştir. 

Daha kapsamlı bir araştırma olan Project STAR a öğrenciler ve öğretmenler katılmıştır. 

Katılımcıların Dünya, Ay ve Güneş’le ilgili kavram yanılgıları olduğu saptanmıştır. Bu 

sonuçlar ışığında U.S Science Education Standart [U.S.S.E.S.] (1996) öğretmen 

yetiştirme programlarında aktif öğrenme ve öğretme stratejilerinin model alınarak 

yenilenmesi yönünde görüş belirtmiştir       (Aktaran, Abell ve Lederman, 2007). Fen 

eğitimcileri öğrencilerin öğreniminde öğretmen faktörü üzerinde yoğunlaşmanın doğru 

olabileceğini düşündüler.  

Öğretmen adaylarının Ay’ın evreleri hakkındaki bilgilerinin geliştirilmesi 

amacıyla gerçekleştirilen College MOON Project diğer bir projedir. Uluslar arası 

gerçekleştirilen projeye iki farklı yarım kürede yer alan Avustralya ve Amerika da ki 

öğretmen adayları online olarak katılmışlar ve yapılandırmacı yaklaşımın önerdiği 

gözlem çizimlerini, kendi cümleleriyle ifade ettikleri paragraflar yazarak ve tartışmalar 

yaparak, gözlemledikleri Ay hakkındaki bilgilerini yeniden yapılandırmışlardır. İki 

farklı küreden yapılan gözlem çizimlerinin karşılaştırılması projeye farklı bir boyut 

kazandırmıştır. Mulholland ve Ginns (2007) bu projede, öğretmen adaylarındaki kavram 

yanılgılarının uygulanan yöntemlerle büyük oranda giderildiğini ve aynı projenin ilerde 

Indiana da ki Purdue Üniversitesinin de katılımıyla ortaklaşa yapılacağını belirtmiştir. 

Projeye katılan öğretmen adaylarına uygulanan yapılandırmacı stratejilerin, bu 

öğretmenler tarafından ilerde derslerine girecekleri öğrencilere aktarılacağı 

düşünülmektedir.  

Henze, Driel ve Verloop (2008) dokuz tecrübeli öğretmenle Almanya da ki fen 

bilgisi müfredatı değiştikten sonra bir çalışma yapmış ve öğretmenlerin öğrencilerine 

Güneş Sistemi ve Evren konusunu nasıl aktardıklarını, bu konular anlatılırken 

öğrencilerin etkin öğrenmelerinin geliştirilmesi hangi aşamada olduğu tespit edilmeye 

çalışılmıştır. Öğretmenlerin yapılandırmacı yaklaşım konusunda eksiklerinin olduğunu 

ve bununda öğretmenlerin etkili bir formasyondan geçerek aşılabileceğini, 

öğretmenlerin mesleki inançlarının ve eğitimlerinin öğretmen stratejilerine yansıdığını 

belirtmişlerdir.    

Öğrenciyi merkeze alan eğitim anlayışında, öğretmene daha çok rol 

düşmektedir. İyi yapılandırılmış öğretmen eğitiminin, bu rolün gereklerini yerine 

getirilmesinde etkili olacağı düşünülmektedir. 
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2.2. İlgili Araştırmalar 

İlgili araştırmalar kısmı;  

Temel Astronomi Eğitimi, Bilimin Doğası (Bilimsel Bilginin Doğası) ve 

Öğretmen Öz-yeterlilik İnancı ile ilgili yurt içi ve yurt dışı kaynaklı çalışmalardan 

oluşmaktadır.  

2.2.1. Temel Astronomi Eğitimi  

Bu bölüm, öğrenciler ve öğretmen/öğretmen adayları ile yapılan çalışmalar 

olmak üzere iki bölümden oluşmaktadır.  

Öğrenmeler, her zaman hedeflenen doğrultuda olmayabilir. Öğrenme sonucunda 

kazandırılmak istenen kavramlar ve bilgiler bazen yanlış öğrenilmiş olabilir. Bazı 

durumlarda da öğrenciler daha önceden sahip oldukları yanlış bilgilerle sınıfa 

gelebilirler. Bu konuda Piaget (1937) çocukların etkin öğrenme süreçlerinde 

çevrelerindeki objelerle etkileşmeleri sonucunda zihinsel şemalar oluşturduklarını ve bu 

şemaların modellemelerinin yapıldığında bazı bilgilerin yanlış aktarılabildiğini 

belirtmiştir. Abell ve Lederman (2007, 43) “sosyokültürel bakış açısıyla içinde 

bulunulan doğal çevreyle olan iletişim ve gündelik kullanılan dilin kavram yanılgılarına 

ya da alternatif kavram oluşumuna sebep olacağını” belirtmiştir. Bu yanlışların 

belirlenmesi ve düzeltilmesi ciddi araştırmalar ve yoğun çalışmalar gerektirmektedir. 

Bu noktada Kalkan ve Kıroğlu (2007)’nun öğrenilen bazı alternatif kavramları değişimi 

için ne kadar yoğun çalışmalar yapılsa da değişime karşı büyük bir direnç olduğu tespiti 

dikkat çekicidir. Yanlış geliştirilen bir kavramın düzeltilmesi, o kavramın ilk kez 

öğretilmesinden daha zorlu bir süreçtir. Bu sebeple öğretilecek konu hakkında olası 

kavram yanılgılarının önceden bilinmesi, o konunun daha etkili anlatılmasına yardımcı 

olacaktır. Başarılı bir astronomi eğitimi içinde öğrencilerin geliştirdikleri alternatif 

kavramları önceden bilmek önemlidir. Bundan dolayı çalışmanın ikinci bölümünde 

öğrencilerin astronomiyle ilgili alternatif kavramlarına değinilecektir. Bu bölüm, 

astronomi eğitiminde geliştirilen alternatif kavramlara genel bir pencereden bakma şansı 

tanıyacaktır. 

Astronomi konularıyla ilgili kavram yanılgılarının tespitine yönelik araştırmalar 

uzun zamandır yapılmaktadır. Schneps (1989) tarafından video kullanılarak 

gerçekleştirilen A Private Universe isimli çalışmadır. Öğrencilerle gerçekleştirilen 
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görüşmelerin ve testlerin yer aldığı çalışmada Harvard’lı öğrencilerin Ay’ın evreleri, 

Güneş ve Ay’ın arasındaki mesafe ve birbirlerine göre pozisyonlarıyla ilgili birçok 

yanlış kavrama sahip oldukları gözlenmiştir (Aktaran, Bailey ve Slater, 2003). Lisans 

düzeyindeki öğrencilerde tespit edilen bu yanılgıların sebebi acaba geçmişte 

geliştirdikleri ve bugüne taşıdıkları alternatif kavramlar olabilir mi? Bu sorunun 

cevabını da ilk ve orta öğretim düzeyindeki öğrencilerle yapılan araştırmalar 

vermektedir.  

Yaptığı çalışmalarla eğitim bilimlerinde devrim yarattığı kabul edilen Piaget’ in 

de astronomi kavramlarıyla ilgili olarak çocuklarla yaptığı görüşmeler vardır. Piaget 

(1970)’e göre çocuklar Ay ve evreleri hakkında yanlış kavramlara sahipler, bu 

yanılgıların sebebi de çocukların gözlemledikleri Ay’ın gökyüzündeki dönüş 

hareketidir. (Aktaran, Trundle, Atwood ve Christopher, 2007). Evans, (1999, 23) 

“Piaget’in (1970) küçük çocukların gece yürüyüşe çıktıklarında Ay’ın kendilerini takip 

ettiğine ve hareketli olan her şeyin canlı olduğuna inandıkları gibi Ay’ın da canlı 

olduğuna inandıklarını bulduğunu” belirtmektedir. İlköğretim dördüncü sınıf 

öğrencileriyle yaptıkları çalışmada Trundle ve diğerleri (2007) dördüncü sınıf 

öğrencilerinin Ay ve evreleri konusunda U.S.S.E.S (1996) belirlemiş olduğu kriterlerin 

çok altında olduğunu belirtmişlerdir. Yine, Trundle ve diğerleri (2007) aynı çalışmada 

öğrencilerin yaklaşık olarak yarısının Ay’ın evrelerini çizmekte zorlandığını ve yanlış 

çizdiklerini gözlemlemişlerdir. İlk ve orta öğretim ders kitaplarındaki astronomi 

şekillerini inceleyip, bunlarla ilgili yazıları karşılaştıran Pena ve Quılez (2001) 

öğrencilerin Dünya, Güneş ve Ay ile ilgili net ve doğru olmayan kavramlar 

geliştirdiklerini tespit etmiştir. Kitaplarda bulunan şekillerin öğrenciler tarafından tam 

olarak algılanamadığı ve öğrencilerin bu kavramları yazıya dökerek ifade edemedikleri 

de yine aynı çalışmada belirtilmiştir. Orta öğretim öğrencileriyle gerçekleştirilen başka 

bir çalışmada ise Cin (2007) öğrencilerin Dünya’nın şekli, büyüklüğü, Ay’a ve Güneş’e 

olan uzaklığı gibi astronomi kavramlarında, kavram yanılgılarına sahip olduklarını 

belirtmiştir. Cin (2007)’e göre bu yanılgıların altında ders kitapları, öğretmenler ve 

öğretmen materyallerinin etkisi fazladır. Cin (2007)’in ders kitapları hakkındaki 

tespitleri Pena ve Quilez (2001)’in bulgularını destekler niteliktedir.  Nussbaum ve 

Novak (1976) yapmış oldukları yarı yapılandırılmış bireysel eğilim görüşmeleriyle orta 

öğretim öğrencilerinin Dünya’nın şekli, uzaydaki yeri ve yerçekimiyle ilgili 

kavramlarda sorun yaşadıklarını tespit etmiştir. (Aktaran, Bailey ve Slater, 2001). 
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Öğrencilerdeki kavram yanılgılarının benzerlerinin öğretmen ve öğretmen adaylarında 

da gözlenmesi, öğrencilerin kavramlar yanılgılarını uzun yıllar koruduklarını ve 

değiştiremediklerini söylememize neden olabilir. Skam (1994) öğrencilerde mevsimler, 

gece-gündüz oluşumu, gölge, yer çekimi ve Ay-Güneş- Dünya modelleriyle ilgili 

kavram yanılgıları tespit etmiştir ve benzer yanılgıların öğretmen adaylarında da 

olduğunu belirtmiştir.   

Temel astronomi konularındaki kavram yanılgılarının tartışılmasıyla başlayan 

ikinci bölümde bu konuda öğrencilerle yapılan araştırmalar ve sonuçları incelenmiştir. 

Konuya girişte, lisans düzeyindeki öğrencilerde tespit edilen kavram yanılgılarıyla, 

kavram yanılgılarının temelleri ve uzun süreli etkilerine dikkat çekilmeye çalışılmıştır. 

Yapılan taramalar sonucunda, öğrencilerde; Ay ve evreleri, Güneş, mevsimler, 

yerçekimi ve Dünya-Ay- Güneş in birbirine olan uzaklıkları ve pozisyonlarına dair 

kavramlarda yanılgılar olduğu tespit edilmiştir. Bu alternatif kavram gelişimine neden 

olarak, öğrencilerin yaşantı sonucu elde ettikleri bilgilerin yanlışlığı, kitaplardaki 

anlatım ve görsel unsurların yetersizliği, modellemelerde yaşanabilecek sıkıntılar ve 

öğretmen etkileri olarak gösterilmiştir.   

Çalışmanın önceki bölümünü oluşturan öğrencilerin alternatif kavramları 

detaylıca tartışılmış, bu kavramların oluşumuna neden olan etkenlerden söz edilmiştir. 

Alternatif kavram oluşturan etkenlerin başında öğrenci yaşantıları, ders kitapları ve 

cisimler arasındaki uzaklıkta sıkıntıya sebep olabilecek modellemeler örnek olarak 

verilmiştir. Alternatif kavram oluşumunda önemli diğer bir etkende, dersi verecek 

öğretmenlerin kavram yanılgılarına sahip olmalarıdır. 

Alan yazım taramasının bu kısımda öğretmen ve öğretmen adaylarının astronomi 

kavramlarındaki yeterliliği tartışılacaktır. Öğretmen ve öğretmen adayları üzerindeki bu 

alan yazım taraması, etkili bir astronomi eğitiminin ayaklarından birini oluşturan 

öğretmen eğitimi konusunun da incelemeye alınmasına olanak tanımaktadır. Öğretmen 

eğitimi konusu, ileriki bölümlerde yer verilecek olan yapılandırmacı kuram ve bilimin 

doğası konularıyla birlikte astronomi eğitiminin ayaklarını oluşturmaktadır. Öğretmen 

ve öğretmen adaylarının kavram yanılgılarının taranmasının, genel bir durum tespitine 

ve öğretmen eğitimi konusunun öneminin belirlenmesine fayda sağlayacağı 

düşünülmektedir. 
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Öğretmenlerin kavram yanılgılarının, öğrencilerinkine yakın olduğu 

gözlenmiştir. Trumper (2000) öğretmen adaylarının büyük bir bölümünün Güneş’in gün 

içersindeki ve yılın belli zamanlarındaki pozisyonuyla ilgili sorulara cevap 

veremediklerini, Ay’ın evreleriyle ilgili sorulara öğrencilerden beşte ikiden daha az bir 

kısmının doğru seçenekleri işaretleyebildiği ve yine öğrencilerin çeyreğine yakınını 

sadece gel-git sorularına doğru cevaplar verebildiğini tespit etmiştir. Bu düşündürücü 

bulgulara ek olarak Zeilik (1998)’de öğretmen adaylarıyla yaptığı çalışmalarda Ay 

tutulması, Ay’ın dönüş hareketi, Güneş tutulması ve Güneş’in geliş açısıyla ilgili 

yanılgıları ortaya koymuştur. Zeilik (1998) öğrencilerin sadece 10 da birinin Ay’ın 

dönüşünü ve yine öğrencilerin beşte ikisinden biraz fazlasının Güneş tutulmasıyla ilgili 

sorulara doğru yanıt verdiğini saptamıştır. Diğer bir çalışmada Brunsell ve Marcks 

(2005) ilköğretim birinci kademe öğretmenlerden sadece %8 inin yerçekimi ve 

yörüngeden kurtulma konularında doğru kavramları işaretlediklerini tespit etmiştir. 

Skam (1994) öğretmen adaylarının kuyruklu yıldızlarla meteorları karıştırdığını, yine 

bir kısmının da Ay’da yerçekimi olmadığı yönündeki kavram yanılgılarını belirlemiştir. 

Trundle, Atwood ve Christopher (2002) ilköğretim öğretmenleriyle Ay’ın evreleri 

üzerine çalışmışlar ve bu çalışmada da Ay’ın evreleriyle ilgili öğretmenlerin daha 

önceki çalışmaları destekler yönde kavram yanılgılarına sahip olduklarını tespit 

etmişlerdir. Öğretmen adaylarıyla yapmış oldukları çalışmada Ergin, Güneş ve Ünsal 

(2001) katılımcıların mevsimlerin oluşumunu, Güneş ile Dünya arasındaki uzaklığın 

değişmesi gerekçesine dayandırmalarını en yaygın yanlış bilgi olarak tespit etmiştir. 

Öğretmen adaylarıyla yapılan çalışmalarda genel olarak tespit edilen kavram 

yanılgılarının, Ay ve evreleri, Güneş ve etkileri, yerçekimi, yıldızlar ve gezegenlerle 

ilgili konularda olduğunu söyleyebiliriz. Bu tespitin daha önceki yapılan alanyazım 

taramalarında da ortaya çıktığı gözlenmektedir. Öğretmenlerdeki kavram yanılgılarının 

öğrencilere yansıması, öğrencilerin anlamlı ve doğru öğrenmeleri yolunda etkili bir 

öğretmen eğitiminin gerekliliğini düşündürmektedir. 

2.2.2. Bilimin Doğası (Bilimsel Bilginin Doğası) İle İlgili Araştırmalar 

Bilimi, genel şekliyle problemi ortaya koymak, problem hakkında veri 

toplamak, verileri analiz edebilmek, hipotez kurabilmek ve bunlarla ilgili deneyler 

yapmak gibi aktiviteler olarak gördüğümüzde, bu süreçleri içinde barındıran bilimin 

doğası yaklaşımı öğrencileri birer bilim insanı gibi değerlendirmektedir. Bu açıdan 
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öğrencilerin fene karşı olumlu tutum ve davranış gelişimine katkı sağlamaktadır. Yaşar 

ve Duban (2005) 5. sınıf öğrencileriyle yaptıkları 12 haftalık bir çalışma sonucu 

sorgulayıcı öğrenmenin öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine ve bilim insanlarına 

yönelik düşüncelerine etkisini araştırmış ve öğrencilerin temel düzeydeki bilimsel süreç 

becerilerini sıkça kullandıklarını tespit etmişlerdir. Gözlem ve çıkarımlarda 

bulunduklarını gözlemlemişlerdir. Bunla beraber bilim insanlarıyla ilgili olumlu 

yaklaşımlarda bulunup, önceleri bilim insanlarının cinsiyetiyle ilgili fikir sunarken, daha 

sonra bilim insanlarının yaptıkları deneylerden ve ya laboratuar ortamındaki 

çalışmalarından bahsetmişlerdir.  

Öğretmenlerle ilgili yapmış oldukları çalışmalarda; Abd-El- Khalick (2001), 

Akerson (2000) ve McComas (1996) ilköğretim öğretmenlerinin bilimin doğası 

konusunda kavram yanılgılarının olduğunu belirtmiştir. ( Aktaran, Akerson, Morrison 

ve Mcduffie, 2006). Daha önceki bölümlerde tartışıldığı gibi öğretmen eğitimi 

öğretmenlerin kavram yanılgılarının öğrenciler yansımasını önlemesi nedeniyle önem 

taşımaktadır. Akerson ve diğerleri (2006) öğretmen adaylarıyla yapmış oldukları 

çalışmada Lederman, Abd-El- Khalick, Bell ve Schwartz (2002) in açık uçlu ve yarı 

yapılandırılmış bilimin doğası ölçeğini (Views of Nature of Science) kullanmışlardır. 

Üst bilişsel öğretme tekniğinin kullanıldığı çalışmada öğretmenlerin bilimin doğası 

konusunda ön test ve son test puanlarında anlamlı farklılıklar göze çarpmıştır. 

Öğretmenlerle yapılan bu çalışmanın haricinde Vhurumuku, Holtman, Mikalsen ve 

Kolsto (2005) yılında Zimbabwe de lise öğrencileriyle bilimin doğasına dayalı kimya 

laboratuar çalışmaları yapmışlardır. Vhurumuku ve diğerleri (2005) laboratuar 

çalışmalarıyla öğrencilerin öğrenilen bilgileri transfer etme süreçlerinin etkinliğini 

bilimin doğasıyla birleştirilmesi sonucunda öğrenmelerinde çarpıcı gelişmeler 

kaydedildiğini belirtmiştir. Bu çalışmayla bilimin doğasının laboratuar etkinliklerinde 

bilimsel süreç becerilerini aktif hale getirildiği söylenebilir. 

Abd-El-Khalick ve Lederman (2000) bilimin doğasının öğretmenler tarafından 

bilinmesi ve uygulanmasıyla öğretilecek fen kavramlarının daha etkili olabileceğini 

savunmuşlardır. Bu görüşler ışığında; bilim, düşünmeyi, sorgulamayı, gözlem yapıp 

çıkarımlarda bulunmayı barındıran zihinsel etkinlik olarak kabul edildiğinde, bilimin 

doğası bu süreçleri en etkin haliyle ortaya çıkarmaktadır. Astronomi konularında bu 

süreçlerin aktif hale gelmesi, öğrenci öğrenmelerinde ilerleme sağlanacağını 

düşündürmektedir. 
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2.2.3. Öğretmen Öz-Yeterlilik İnancı İle İlgili Araştırmalar 

Mulholland ve Wallace (1996) fen bilgisi öğretmenleriyle ilgili yaptıkları 

çalışmada, bölüme gelen öğretmen adaylarının lise eğitimleri esnasında fen bilimlerine 

dair olumsuz tecrübelere sahip olduklarını gözlemlemişlerdir. Olumsuz tecrübeler 

Bandura (1997) ve Alderman (2003) belirttiği gibi ilk el tecrübeler ve içsel 

oluşumlardan kaynaklandığı için etkisi daha fazladır.  Palmer (2006) öğretmenlerde ki 

özgüven eksikliğinin ciddi sorunlara ve sınıftaki olumsuz davranışlara neden 

olabileceğini savunmaktadır. 

Cantrell, Young, and Moore (2003) öğretmenlerin fen öğretimi esnasında 

geçirdikleri zamanın ustalık deneyimi olarak görüldüğünü, kişisel fen öğretim öz-

yeterliliğiyle ilgili olduğu ve onlarda güven artışına katkı sağladığını bulmuşlardır. 

Wingfield, Freeman, and Ramsey (2000) öğretmen yetiştirme programlarında, öğretmen 

adaylarına öz-yeterlilik kazandırılmasının birçok yolu olduğunu bulmuşlardır. Bu 

yollardan birinin: öğretmen adaylarının öğrencilerle küçük grup aktivitelerinde 

etkileşimi ile ustalık deneyimi kazanmaları olduğunu belirtmişlerdir ve bu ustalık 

deneyimi Bandura (1997)’nın da belirttiği gibi çok güçlü bir içsel etkiye sahiptir. Diğer 

bir yol olarak öğretmen adaylarına fen bilgisi dersini planlamaları ve anlatma 

şanslarının verilerek tecrübe kazanarak ve başkalarını gözlemleyerek ve buna bağlı 

olarak danışmanları tarafından sözel ikna edilmeleriyle öz-yeterlilik oluşumu 

sağlanabileceğini iddia etmişlerdir.  

Öz-yeterlilikle ilgili diğer bir kavramda öğretme yeterliliğidir. Poulou (2007) 

öğretmenlerin öğrencilerle doğrudan iletişimi, pozitif tavır sergilemeleri, öğrencilerin 

ihtiyaçlarına gösterdikleri duyarlılıklar ve derslerde uyguladıkları öğretme 

etkinliklerinin kaynağının öğretme yeterliliğinden geldiğini belirtmiştir. Riggs and 

Enochs (1990) fen öğretme ve öğrenme öz-yeterliliğinin ölçümü için [(Science 

Teaching Efficacy Belief Instrument (STEBI)] Fen Öğretim Öz-yeterlilik İnanç Ölçeği 

geliştirmiştir. Bu ölçek daha sonra Cannon ve Scharman (1995) tarafından öğretmen 

adaylarının alan tecrübelerinin ölçümünde kullanılmıştır. Watterns ve Ginns (2000) ise 

aynı ölçeği öğrenci-merkezli öğretme stratejilerinde ve Czerniak (1990) da sorgulamaya 

dayalı öğretme stratejisinin ölçümünde kullanılmıştır. Ölçek kimya öğretimine adapta 

edilerek Rubeck ve Enochs (1991) tarafından uygulanmış ve katılımcıların kimya 
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öğretimine dair öz-güven eksikleri olduğu tespit edilmiştir (Aktaran, Uzuntiryaki ve 

Aydın, 2008).   

 Mulholland ve Wallace (2001) yaptıkları çalışmada fen öğretiminde başarının, 

yüksek motivasyonun ve etkili öğretme tekniklerinin kullanımının öz-yeterliliklerini 

geliştiren öğretmenlerden beklenebileceğini bulmuşlardır. Bu çalışmalar ışığında 

öğretmenlerin alan bilgilerinin yanı sıra, öz-yeterlilik seviyeleri de astronomi 

konularının öğrencilere aktarımında önemli bir yer tutmaktadır. Öğretmenlerin öz-

yeterliliklerinin kendilerine olan güvenle bağlantılı olduğu düşünüldüğünde, ders 

anlatım ve başarıda bu güven çerçevesinde şekillendiğinden öz-yeterliliğin başarıya 

etkisi olduğuna inanılmaktadır. Bu düşünceyi; Uzuntiryaki ve Aydın (2008)’ın kimya ve 

diğer fen dallarında da öz-yeterliliğin akademik başarıda belirleyici olduğu tespiti 

destekler niteliktedir. 

 Palmer (2006) fen eğitim metotlarıyla öğretmen adaylarının öz-yeterlilikleri 

arasındaki ilişkiyi incelemiş ve yapılandırmacı kurama dayanan fen öğretim 

metotlarının öğretmen adaylarının öz-yeterliliklerini olumlu yönde etkilediğini tespit 

etmiştir. Appleton (1995) yapılandırmacı ve interaktif fen öğretim metotlu derslerin, bu 

yaklaşımları içermeyen derslere göre öğrenci ve öğretmen öz-yeterliliğini olumlu yönde 

daha fazla etkilediğini belirtmektedir. Derslerde istenilen başarının elde edilmesinde 

öğretmenlerin öz-yeterliliğinin önemli bir etkinliğe sahip olduğu gözlenmektedir. Tosun 

(2000) lisedeyken kötü fen tecrübeleriyle gelen öğretmenlerin konuları öğretme 

konusunda da düşük seviyede güven ve bunun neticesinde düşük seviyeli başarı elde 

ettiklerini söylemektedir. Appleton ve Kindt (1999) düşük öz-yeterlilikle mesleğe 

başlayan öğretmenlerin ders anlatımlarında da el etkinliklerinden ziyade okuyarak ve 

sunum yoluyla fen öğretimi gerçekleştirdiklerini bulmuşlardır.        

Alderman (2003) öğretmenlerin öğrencileri suçlama, sinirlenme ya da 

öğrencilere yapamadıklarını, yeteneksiz olduklarını sezdirmeleri ya da bu tarz 

davranışlarda bulunmaları sonucu, öğrencilerde negatif öz-yeterlilik inançları 

oluştuğunu vurgulamıştır.  

Bu görüşler ışığında öğretmenlerin, öğrenciler üzerinde öz-yeterlilik oluşumu 

sürecinde ciddi etkileri olduğu söylenebilir.  

Öz-yeterlilik araştırmalarında kullanılan ölçek özellikleri ile ilgili olarak yapılan 

çalışmalardan elde edilen çıkarımları tartışmak faydalı olabilir. Uzuntiryaki ve Aydın 
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(2008)’ın belirttiğine göre öz-yeterliliğin ölçümünün yapıldığı birçok araştırma da 

kullanılan ölçme araçları genel bir içerik barındırmaktadır. Pajares (1996) uygulanan 

genel içerikli öz-yeterlilik ölçüm araçlarını düşük tahmin edicilik gücü olduğundan 

dolayı eleştirmiştir. Bu eleştiri Smist and Owen (1994) ın konuların çeşitliliğine ve 

seçimine göre öz-yeterlilik inanç seviyelerinin değişebileceğine dair görüşlerini 

destekler niteliktedir. Bandura (1997) nın öz-yeterlilik inancı hakkındaki zamana ve 

konuya göre çeşitlilik gösterir önerisi önceki çalışmaları bütünler niteliktedir.  

Andrew (1998)’e göre ise öz-yeterlilik inanç ölçeklerini aşırı derecede 

özelleştirmek genel bir yargıya varamamak adına sorun teşkil edebilir. Tschannen-

Moran and Woolfolk Hoy (2001) ise öz-yeterlilik ölçüm araçlarının seviyelerinin 

araştırmanın amacına göre belirlenmesini önermektedir. (Aktaran, Uzuntiryaki ve 

Aydın, 2008). Bu bağlamda öz-yeterlilik inanç ölçümleri hazırlanırken ya da 

uygulanırken çok özelleştirilmiş olmadan, araştırmanın amacına uygun testlerin 

kullanılması yapılacak çalışmayı güçlendirebilir.  

2.2.4. Araştırma Sonuçlarının Genel Değerlendirmesi 

Konuyla ilgili yapılan alan yazım taramasında, astronomi eğitimi farklı açılarıyla 

incelemiş olup, astronomi eğitiminin etkinliğinin artırılmasında öğrenci ve 

öğretmenlerdeki kavram yanılgıları, motivasyon düşüklüğü gibi olumsuz faktörler ve 

bunların giderilmesine yönelik araştırmalara yer verilmiştir. Astronomi konusunda 

yapılan araştırmalarda genel olarak benzer kavram yanılgıları tespit edilmiş ve bunların 

değiştirilip yeniden yapılandırılması üzerine farklı çalışmalar gerçekleştirilmiştir. 

Gerçekleştirilen araştırmalarda elde edilen bulgular, yapılandırmacı yaklaşımın kavram 

yanılgılarının giderilmesinde etkili olduğunu göstermektedir. 

Araştırmalarda tespit edilen astronomi kavram yanılgılarının büyük bir bölümü 

çevreyle etkileşim halinde olan bireylerin gözlemleri sonucu yapmış oldukları yanlış 

çıkarımlardır. Diğer kavram yanılgıları ise, neden-sonuç ilişkilerinin iyi 

kurulamamasından kaynaklanmaktadır. Öğretmen adaylarında da benzer astronomi 

kavram yanılgıları bulunmaktadır. Öğretmenlerle yapılan bilimin doğası konulu bazı 

çalışmalarda bu kavramın tam da yerleşmediği sonucuna varılmaktadır. Yapılan 

araştırmalar sonucunda Bilimsel Süreç Becerilerinin kullanıldığı Bilimin Doğası 

yaklaşımının aynı zamanda fen okur-yazarı olma konusunda da önemli bir etkinliğe 

sahip olduğu görülmektedir. İlköğretim çağındaki çocukların keşfetme ve neden-sonuç 
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ilişkisi araması, bilimsel süreç becerilerinin oluşumunu ve kullanımını tetikleyen önemli 

etmenlerdendir. Fakat bilginin değişebileceği ve yanlış gözlemlerin sonucu oluşabilecek 

yanlış çıkarımlarda bilimin doğası açısından eksik kalan parçalar olsa dahi, o yaş 

grubunun desteklenmesinin yararlı olacağı düşünülmektedir.    

Bilimin doğasına dair araştırmaların gösterdiği sonuçlar ışığında hem 

öğrencilerde hem de öğretmen ve öğretmen adaylarında bilimsel bilginin doğasına dair 

düşüncelerde kavram yanılgılarının olduğu söylenebilir. Bilimsel düşünme sisteminin 

parçası olan bilimsel süreç becerilerinde meydana gelen aksaklıklar ve yanlış 

uygulamaların, bilimin doğası düşüncelerine de yansıdığı görülmektedir. Yapılan doğa 

gözlemlerinden yanlış çıkarımların tespit edilmesi bilimsel süreç becerilerinin 

yerleşmediğinin ve buna bağlı olarak “fenni bilmeyi” bilmede de problemler 

yaşandığının göstergesi durumundadır. Bilimin doğası anlayışında; bilimsel bilgi, 

sonucu bakımında nesnel yapı içerse de süreç açısından öznel etkinliklere dayandığı 

kabul edilmektedir. Bu hali ile bilimin doğası anlayışındaki yanılgılar bilimsel bilgi 

üretiminde sorunlara yol açacaktır. Araştırmada belirlenmeye çalışılan bilimsel bilginin 

doğası düşüncelerinin, astronomi kavram bilgisi ve öz-yeterliliği ile ilişkisi bakımından 

alan yazıma katkı sağlayacağına inanılmaktadır.    

Bir işin yapılabileceğine dair içsel bir inanç oluşmadan o işin yapılabilmesinin 

çok ta mümkün olmadığı düşünüldüğünde kişilerdeki öz-yeterlilik inancının başarma 

noktasında önemli bir dinamik olduğu yadsınamaz bir gerçekliğe sahiptir. Bu alanda 

öğretmenlerle yapılan çalışmaların genel sonuçları ışığında kişisel öz-yeterlilik ve 

öğretme öz-yeterlilik inanç boyutlarında bir birine yakın sonuçların bulunduğu tespit 

edilmiştir. Genel anlamda öğretmenlerin öğretmeye dair öz-yeterlilik inançlarının eksik 

olduğu ve bazı çalışmalarda öz-güven eksikliğinin açıkça gözlendiği belirtilmiştir. 

Yapılan araştırma da tespit edilecek astronomi öz-yeterlilik inancının astronomi kavram 

bilgisi ve bilimin doğası ile ilişkisinin tartışılması, hem kavram bilgilerinin ediniminde 

öz-yeterliliğin etkisi hem de bilimsel düşünmedeki rolünün aydınlatılması amacı ile 

faydalı olabileceği umulmaktadır.  
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

3.1. Araştırma Modeli 

Çalışma, 2009-2010 eğitim öğretim yılında İlköğretim Fen ve Teknoloji 

Öğretmenliği ile İlköğretim Sosyal Bilgiler Öğretmenliği bölümlerinde eğitim gören 

öğrencilerin temel astronomi bilgileri, Bilimin Doğası görüşleri ile Astronomi Öz-

yeterlilik İnançlarının belirlenmesi ve aralarındaki ilişkinin incelenmesine dayalı olduğu 

için betimsel araştırma modeli uygulanmış olup, ilişkisel araştırma yöntemi 

kullanılmıştır. 

Betimsel araştırmalar, katılıcı grupların başarıları (çalışma için: Temel 

Astronomi Bilgileri), davranış, tutum ve düşüncelerini (çalışma için: Bilimsel Bilginin 

Doğası ve Öz-yeterlilik Düşünceleri) belirlemek amacı ile uygulanılır. Betimlenmeye 

çalışılan bilgilerin ve/ ve ya düşüncelerin birbiri ile olan ilişkilerinin saptanmasında ise 

ilişkisel araştırma modeli kullanılır. Nedensel karşılaştırma ve korelâsyonlar bu 

araştırma modelinin yanıtlamaya çalıştığı başlıca unsurlardır (Büyüköztürk, Çakmak, 

Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2008).  

Araştırmada Temel Astronomi Bilgileri, Bilimsel Bilginin Doğası ve Astronomi 

Öz-yeterlilik İnançları bağımlı değişkenler olup, bölüm ve cinsiyet bağımsız 

değişkenleri ile aralarındaki ilişkiler kontrol edilmeye çalışılmıştır. Araştırmada 

astronomi başarısının tayinine yönelik soru kapsamında ise bilimsel bilginin doğası ve 

öz-yeterlilikler bağımsız değişkenler, temel astronomi bilgi seviyesi ise bağımlı 

değişken olarak çoklu doğrusal regresyon analiz tekniği uygulanmıştır.  

3.2. Evren ve Örneklem / Çalışma Grubu 

Çalışmanın evrenini Türkiye’deki İlköğretim Fen ve Teknoloji ile İlköğretim 

Sosyal Bilgiler Öğretmenliği Bölümü 3. ve 4. sınıf öğrencileri oluşturmaktadır. 

Belirtilen evrenin örneklemini ise; ölçeklerin uygulanabilirliği göz önüne alınarak 

Çukurova ve Mersin Üniversiteleri oluşturmaktadır. Araştırma Mersin Üniversitesinin 

ilgili bölümlerine pilot çalışma olarak uygulanmış ve Zeilik (1998)’in astronomi 

testindeki aksaklıklar tekrar gözden geçirilerek ve alanda uygulanan karma başarı 
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testlerinden yararlanılarak yeni bir astronomi başarı testi oluşturulmuştur. Elde edilen 

test Çukurova Üniversitesi İlköğretim Fen ve Teknoloji ile Sosyal Bilgiler öğretmenliği 

3. ve 4. sınıf öğrencilerine uygulanmış olup toplamda 127 öğrencinin katılımı üzerinden 

değerlendirilmiştir. Katılımcıların dağılımı Tablo 3.1 de verilmiştir. 

Tablo 3.1. İlköğretim FTÖ ile SBÖ Bölümü Öğrencilerinin Bölüm ve Cinsiyetlerine 

Göre Dağılımı 

 FTÖ SBÖ Toplam 

Kız 36 21 57 

Erkek 19 51 70 

Toplam 55 72 127 

Tablo 3.1 de anlaşıldığı gibi katılımcıların % 45 kız ve % 43 ü FTÖ bölümü 

öğrencisidir.  

3.3. Veri Toplama Araçları 

3.3.1. Temel Astronomi Bilgi (TAB-Test) Testi 

3.3.1.1. TAB Testin Geliştirilmesi 

 Astronomy Diagnostic Test (ADT) version II olarak adlandırılan test Zeilik ve 

diğerleri (1998) tarafından geliştirilmiştir. Astronomi kavram bilgilerini ölçmeyi 

amaçlayan test çoktan seçmeli 34 sorudan oluşmaktadır. Testin içindeki soruların 

günlük konuşma diliyle hazırlanmış olması öğrencilerin soruları daha iyi anlamalarına 

olanak tanımaktadır. Testte yer alan ilk 21 soru ile öğrencilerin temel astronomi kavram 

ve bilgileri ölçülmeye çalışılmıştır. Son 13 soru ise öğrenciler hakkında bilgi edinmeyi 

amaçlayan sorular olarak hazırlanmıştır. ADT version II de yer alan ilk 21 soru hareket, 

mevsimler, Ay ve evreleri, takımyıldızları ve gece göğü ile ilgilidir. Teste verilen yanlış 

cevaplar öğrencilerin anlamadıklarını, doğru cevaplar ise anladıklarını ifade etmektedir. 

Testin değerlendirilmesi bu şekilde yapılmıştır. 

Testin orijinal geliştirildiği dil İngilizce olup, çevirilerinde anlam ve kavram 

korunumlarına dikkat edilmiştir. Yapılan çevirilerde uzman görüşüne başvurulmuştur. 

Kavram bilgisinin ölçüldüğü bölümde yer alan bir soru zorluk derecesinin yüksek 

olduğu düşünülerek çıkarılmıştır. Sonuçların olumsuz yönde etkilenmesini önlemek için 
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bu yönteme başvurulmuştur. Orijinal testte yer alan ülkemize uymayan öğrenci etnik 

yapılarına yönelik sorulardan bazıları testten çıkarılarak toplam soru sayısı 26 ya 

indirilmiştir. 

Pilot uygulama olarak Mersin Üniversitesi FTÖ ile SÖB de kullanılan ADT 

version II, soruların zorluk derecesi, öğrencilerin kavramlara olan uzaklığı ve eğitim 

sistemimizde ki farklılıklardan kaynaklı olarak araştırma için kabul edilebilecek 

geçerlilik ve güvenilirliği sağlamamıştır. Yapılan madde analizleri sonucu, madde ayırt 

edicilik değerleri, 0.3 ün altındaki maddeler yeniden gözden geçirilmiş ve 0.2 değerinin 

altındaki sorular testten çıkarılmıştır (Tan, 2008; Crocker ve Algina, 1986; Tekin, 1996, 

Aktaran, Büyüköztürk ve diğerleri, 2008).  

Başarı testine astronomi alanında daha önce uygulanan başarı testlerinden 

seçmeler alınarak yeni maddeler eklenmiştir. Şekil 3.1 de verilen karşılaştırmalı 

çizelgesinde hangi maddelerin, daha önce hangi araştırmacılar tarafından kullanılıp, bu 

araştırma için uygulandığı gösterilmektedir.  

Kavramlar TAB Zeilik(1998) Trumper(2000) Küçüközer(2007) Kalkan(2007) 
 

Gölge 
1 

17 
1 
- 

4 
- 

29 
24 

- 
- 

 
Ay, 

Evreleri 
ve 

Hareketi 

 
2 
7 
8 
9 

13 
15 
19 

 
2 
- 
- 
- 

18 
- 
- 

 
11 
9 
- 
8 
- 

12 
2 

 
13 
4 
5 
3 
17 
11 
16 

 
2 
8 
9 
12 
- 
- 
- 

Uzay 
Cisimlerinin 
Konumları 

3 
5 

3 
13 

3 
7 

- 
22 

3 
7 

Dünya, 
Özellikleri 

ve 
Hareketi 

4 
6 

11 
12 
16 

7 
- 
- 
- 
- 

- 
- 

10 
1 
6 

12 
- 
9 
6 
- 

6 
- 

10 
1 
14 

Yıldızlar 
ve 

Evren 

10 
14 
18 

17 
16 
- 

- 
13 
- 

25 
28 
19 

- 
13 
- 

Şekil 3.1. Astronomi Kavramları ve Yer Aldıkları Testlerdeki Madde Numaralarının 

Karşılaştırılması 
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Şekil 3.1 de görüldüğü gibi oluşturulan yeni astronomi başarı testinin madde 

benzerliği Zeilik (1998) %42 oranında, Trumper (2000) ile % 63 oranında, Küçüközer 

(2007)  %84 ve Kalkan (2007)’başarı testleri ile %58 oranındadır.  

Aşağıda sunulan Tablo 3.2 uygulanan TAB-Testin belirtke tablosuna aittir. 

Tablo 3.2. TAB-Test Belirtke Tablosu 

                                     
KAVRAMLAR 
 

   

Madde No Ay Cisimler Mevsimler Yerçekimi 
Evren 

Yıldızlar Zaman 

1      X 
2 X      
3  X     
4   X    
5  X     
6    X   
7 X      
8 X      
9 X      
10     X  
11      X 
12      X 
13 X      
14    X   
15 X      
16   X    
17 X      
18     X  
19 X      

Toplam 8 2 2 2 2 3 

 Tablo 3.2. de görüldüğü gibi geliştirilen başarı testi: 5 ana konu altında temel 

astronomi bilgilerini test etmektedir. Ay konusu için 8, Zaman-Konum konusunda 3, 

Cisimler için 2, Mevsimler ve Yıldızlar için de 2 adet soru bulunmaktadır. TAB-test, 

yerçekimi ve Evren konusuna dair 2 soru içermektedir. Testin sonunda yer alan 5 soru 

da kişisel bilgi soruları olup, toplamda 24 maddeden oluşmaktadır. ( Ek-1). 
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3.3.1.2. TAB Testinin Geçerlik ve Güvenirlik Analizi 

Yeni oluşturulan Temel Astronomi Bilgi Testinin (TAB-Test) yapılan madde 

analizi sonucunda madde ayırt edicilik değerleri 0.3 üzerinde bulunmuş ve başarı 

testinin güvenirliliği için hesaplanan KR-20 sonucu 0.64 çıkmıştır. 

Madde ayırt ediciliğinin 0.3 ve üzerinde olması maddelerin başarı testinde 

uygulanabilecek düzeyde olduğunu göstermektedir (Tan, 2008; Crocker ve Algina, 

1986; Tekin, 1996, Aktaran, Büyüköztürk ve diğerleri, 2008). Ayrıca testin ortalama 

güçlüğü %39 olarak hesaplanmıştır.  

KR-20 formülü verilen cevapların 1 (doğru) ve 0 (yanlış) ile puanlandığı 

testlerde kullanılır. Başarı testinde yer alan maddelerin güçlük katsayıları hesaplanmış 

ve bulunan katsayılardan yararlanılarak KR-20 formülü uygulanmıştır (Büyüköztürk ve 

diğerleri, 2008). Kehoe (1995) 10-15 civarı maddeden oluşan başarı testlerinde KR-20 

güvenirlik katsayısının 0.50 civarı olmasının yeterli olacağını belirtmiştir. Uygulanan 

başarı testinin KR-20 güvenirlik katsayısının 0.64 ve bilgi ölçen madde sayısının 19 

olduğu düşünüldüğünde, başarı testinin bu hali ile araştırma için uzman görüşü 

doğrultusunda güvenilir olduğu kabul edilmiştir. 

3.3.2. Astronomi Öğretimi Öz-yeterlilik İnanç Ölçeği (AÖÖ-Ölçeği)  

3.3.2.1. AÖÖ Ölçeği 

Riggs ve Enochs (1990) tarafından Fen bilgisi öğretmen adaylarının fen 

öğretimine yönelik öz-yeterlik inançlarını ölçmek amacı ile geliştirilmiş olan “Fen 

Bilgisi Öğretimi Öz-Yeterlik İnancı Ölçeği” Özkan, Tekkaya ve Çakıroğlu (2002) 

tarafından Türkçeye uyarlanmıştır. Ölçek 5’li likert tipinde hazırlanmış olup 23 

maddeden oluşmaktadır. Ölçek Fen Öğretiminde Kişisel Öz-Yeterlik inancı (Personal 

Science Teaching Efficacy Belief) ile Fen Öğretiminde Sonuç Beklentisi (Science 

Teaching Outcome Expectancy) olmak üzere iki faktörden oluşmaktadır.  

Riggs ve Enochs (1990) tarafından güvenirliği ve geçerliği yapılan ölçekte Fen 

Öğretiminde Öz-Yeterlik inancı faktörü için Cronbach Alpha güvenirlik değeri 0.76 

olarak bulunurken, Fen Öğretiminde Sonuç Beklentisi faktörü için Cronbach Alpha 

güvenirlik değeri 0.90 olarak tespit edilmiştir. Gencer ve Çakıroğlu (2007) ölçekte yer 

alan, Fen Öğretiminde Kişisel Öz-Yeterlik İnancı faktörü için Cronbach Alpha 
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güvenirlik değerini 0.71; Fen Öğretiminde Sonuç Beklentisi faktörünün Cronbach 

Alpha güvenirlik değerini ise 0.79 olarak hesaplamışlardır. 

3.3.2.2. AÖÖ Ölçeği Geçerlik ve Güvenirlik Analizi  

Fen Bilgisi Öğretimi Öz-Yeterlik İnancı Ölçeği; Astronomi Öğretiminde Öz-

yeterlik (AÖÖ) inancının ölçülmesi için uyarlanmış olup, Astronomi Öğretiminde 

Kişisel Öz-Yeterlik (AÖKÖ) İnancı ve Astronomi Öğretiminde Sonuç Beklentisi 

(AÖSB) adlı faktörleri aynı oranda barındırmaktadır ( Ek-2).  

Astronomi Öğretimi Öz-yeterlilik İnanç ölçeği için güvenirlik değeri 

hesaplanmış ve Cronbach Alpha güvenirlik değeri 0.80 olarak bulunmuştur. Alt-

boyutları oluşturan Astronomi Öğretimi Kişisel Öz-Yeterlik İnanç faktörü için 

Cronbach Alpha güvenirlik değeri 0.87; Astronomi Öğretiminde Sonuç Beklentisi 

faktörünün Cronbach Alpha güvenirlik değeri ise 0.78 olarak tespit edilmiştir. 

Yapılan hesaplamalar sonucunda bulunan Cronbach Alpha güvenirlik 

değerlerinin 0.80 civarı olması, ölçeğin araştırmada kullanılabilecek güvenirliğe sahip 

olduğunu gösterir.   

3.3.3. Bilimsel Bilginin Doğası (BBD) Ölçeği 

3.3.3.1. BBD Ölçeği 

 Rubba ve Andersen (1978) tarafından geliştirilen Bilimsel Bilginin Doğası 

(BBD) ölçeği bilimsel düşünme ve yaklaşımları ölçen 24 olumlu ve 24 olumsuz olmak 

üzere 48 maddeden oluşan bir ölçektir. Ölçek her biri 8 madde içeren toplam 6 alt-

boyuttan oluşmaktadır. BBD-Ölçeği Türkçe’ye uyarlanıp Kılıç, Sungur, Çakıroğlu ve 

Tekkaya (2005) tarafından lise öğrencilerine uygulanmış ve Cronbach alpha değeri 0.74 

olarak hesaplanmıştır.  Alt boyutlar; Ahlaki, Yaratıcılık, Gelişimsellik, Sadelik, Test 

Edilebilirlik ve Birleşmiş özelliklerini barındırmaktadır (Ek- 3).   

3.3.3.2. BBD Ölçeği Geçerlik ve Güvenirlik Analizi 

 Yapılan araştırmada elde edilen Cronbach Alpha güvenirlik değeri ise 0.84 

olarak bulunmuştur. BBD-Ölçeğinin genelindeki Cronbach alpha değerinin 0.70 üzeri 

bulunması ve daha önceki çalışmalarda da güvenirlik değerinin bu yönde olması, 

ölçeğin yapılan araştırma için uygun olduğunu göstermektedir.  
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3.4. Verilerin Toplanması 

Verilerin toplanması süreci: 

1- Kullanılacak astronomi başarı testi ile bilimsel bilginin doğası ve öz-

yeterlilik ölçeklerini geliştiren araştırmacılardan mail yoluyla gerekli izinler 

alınması          (2009 Aralık) 

2- Belirlenen 2 üniversitede uygulamaların yapılabilmesi amacı ile resmi 

prosedür takip edilip, gerekli izin yazışmaları yapılması (2010 Ocak- Şubat)  

3-  Pilot uygulama olarak seçilen Mersin Üniversitesinin öğrencilerinden elde 

edilen verilerin analizleri sonucu astronomi testinin yeterli geçerlilik ve 

güvenirliğini sağlayamadığının tespit edilmesi (2010 Şubat) 

4- Aksaklıkları tespit edilen astronomi başarı testinin ilgili alan yazım ışığında 

yeniden geliştirilmesi ( 2010 Mart)  

5- Temel Astronomi Bilgi Testi, Astronomi Öğretimi Öz-yeterlilik İnanç 

Ölçeği ve Bilimsel Bilginin Doğası Ölçeğinin Çukurova Üniversitesinde 

uygulanması         (2010 Nisan) 

6- Elde edilen verilerin istatistik yöntemleri ile analiz edilmesi (2010 Mayıs-

Haziran) 

7- Analizler ışığında raporlaştırılması (2010 Temmuz)  

3.5. Verilerin Analizi 

Yapılan araştırmada: 
 

Ø Temel Astronomi Bilgi seviyesinin belirlenmesi için geliştirilen başarı 

testinin madde analizleri yapılmış, ilk etapta item-analysis programı ile 

madde ayırt edicilikleri 0.2 nin altında olan sorular testten çıkarılarak, KR-20 

formülü uygulanmış ve betimsel istatistik analiz teknikleri kullanılarak 

astronomi kavramlarının doğru yapılabilirlik oranları belirlenmiştir 

Ø Astronomi Öğretimi Öz-yeterlilik Ölçeği ve Bilimsel Bilginin Doğası 

Ölçeklerinde katılımcıların düşüncelerinin betimlenebilmesi amacı ile ölçek 

puan ortalamalarının ölçekteki karşılığı bulunmuştur. Ölçek aralığının 

bulunmasında Tekin (1993) in ölçek aralık formülü uygulanmıştır. Şekil 3.2. 

AAÖ ve BBD Ölçek aralık değerleri verilmiştir 

Ölçek aralığı = dizi genişliği / yapılacak grup sayısı [ 4/5=0.8 ]  
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Durum Ölçek Aralıkları 
Kesinlikle Katılmıyorum 1.00 – 1.80  
Katılmıyorum 1.80 – 2.60 
Kararsızım 2.61 – 3.40 
Katılıyorum 3.41 – 4.20 
Kesinlikle Katılıyorum 4.21 – 5.00 

Şekil 3.2. Ölçek Aralık Değerleri 

Ø TAB-Test, AÖÖ ve BBD Ölçeklerinden elde edilen puanların birbiri ile 

aralarındaki ikili ilişkilerinin tespiti ve etki düzeyinin bulunması amacı ile 

Pearson Momentler Çarpımı Korelâsyon Katsayı kullanılmış ve sonuçlar bu 

teknik ışığında yorumlanmıştır (Kinnear ve Gray,2000 ; Büyüköztürk, 2007) 

Ø TAB-Test, AÖÖ ve BBD Ölçek puanları üzerinde bölüm ve cinsiyet 

değişkenlerinin etkisinin bulunmasında Bağımsız Gruplar T-Test yöntemi 

uygulanmıştır (Kinnear ve Gray,2000 ; Büyüköztürk, 2007) 

Ø BBD ve AÖÖ değişkenlerinin, TAB bağımlı değişkeni üzerindeki, ortak 

etkisinin aranması amacı ile Çoklu Doğrusal Regresyon Analizi kullanılıp, 

BBD ve AÖÖ nün, TAB başarısını yordayıp yordamadığı belirlenmeye 

çalışılmıştır                  (Kinnear ve Gray,2000 ; Büyüköztürk, 2007) 

Ø Yapılan araştırma sosyal bilimler alanında olduğu için manidarlık düzeyi .05 

olarak kabul edilmiş olup, verilerin analizi SPSS 11.5 istatistik paket 

programında gerçekleştirilmiştir. TAB- Testin madde analizleri için item-

analysis programından da yararlanılmıştır.  
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BÖLÜM IV 

BULGULAR 

Bu bölümde, Fen ve Teknoloji Öğretmenliği (FTÖ) ve Sosyal Bilgiler 

Öğretmenliği (SBÖ) alanları öğretmen adaylarına, astronomi bilgi seviyeleri ile bilimin 

doğası ve astronomi öz-yeterlilikleri arasındaki ilişkinin incelenmesine yönelik 

uygulanan ölçme araçlarından elde edilen veriler ve bu verilerin analizleri sonucu 

varılan bulgulara yer verilecektir. 

4.1. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının TAB Testi Bilgilerine İlişkin Bulgular 

4.1.1. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının TAB Seviyelerinin Genel Durumu 

FTÖ ve SBÖ öğretmenliği 3. ve 4. sınıf öğrencilerinin uygulanan Temel 

Astronomi Bilgi Testinden (TAB-Testi) aldıkları puanlar incelenmiş ve soruların doğru 

cevaplanma oranları belirlenerek, en çok hangi sorularda hatalar yapıldığı tespit 

edilmiştir. Katılımcı öğretmen adaylarının TAB Testinden aldıkları puanların 

değerlendirilmelerinde, okudukları bölümler ve cinsiyet değişkenleri de dikkate alınarak 

analizler yapılmıştır. 

FTÖ ve SBÖ öğretmen adaylarının TAB testinden aldıkları ortalama puanlar 

Tablo 4.1. de gösterilmiştir. 

Tablo 4.1. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının TAB Testten Aldıkları Ortalama 

Puanlar 

  
N 

 
Minimum 

 
Maksimum 

 
X  

 
% 

 
S 

TAB-
Testi 

127 1.00 16.00 7.18 37.8 2.67 

TAB Testi kavram ölçen 19 sorudan oluşan bir başarı testidir ve analizler 

yapılırken doğru cevaplara 1, yanlış cevaplara 0, boş bırakılanlara ise herhangi bir puan 

verilmemiştir. Testten alınabilecek en yüksek puan 19.00, en düşük puan ise 0.00’ dır. 

Uygulanan testteki en yüksek puanın 16.00, en düşük puanın 1.00 ve bununla beraber 

testin genel ortalamasının 7.18, standart sapmasının ise 2.67 olduğu belirlenmiştir. 

Testteki soruların genel başarı ortalamasının yüzdelik karşılığının (7.18/19) %37.8 de 
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kalması katılımcı öğretmen adaylarının testteki kavramlara dair başarılarının yaklaşık 

olarak %40 a yakın olduğunu göstermektedir. 

Uygulanan TAB-Testindeki maddelerin ait olduğu konuların doğru yapılabilirlik 

oranlarının belirlenmesi FTÖ ve SBÖ öğretmen adaylarının hangi kavramlar da 

yanılgıya düştüklerinin anlaşılabilmesi açısından faydalı olacağı düşünülmektedir.  Bu 

amaç doğrultusunda hazırlanan Tablo 4.2 de TAB-Testindeki soruların doğru 

cevaplanabilme oranları ve standart sapma değerleri verilmiştir.  

Tablo 4.2. TAB Testindeki Soruların Konular Bazında Doğru Cevaplanabilme Oranları 

ve Standart Sapma Değerleri 

TAB-Test Soruları 
 Doğru 

Yapılma 
Oranı  
(%) 

Std. 
Sapma 

(S) 

Ay, Hareketleri ve Özellikleri   
2. Tam Güneş tutulmasının olabilmesi için, Ay’ın hangi evrede olması 
gerekir? 

14 .35 

7. Ay’ın Dünya’nın etrafında bir tur atması ne kadar zaman alır? 71 .46 
8. Ay’ın Güneş’in etrafında bir tur atması ne kadar zaman alır? 28 .45 
9. Ay’ın kendi ekseni etrafında bir tur atması ne kadar zaman alır? 57 .50 
13. Şekil-2’de Dünya ve Güneş ile birlikte Ay’ın 5 farklı pozisyonu 
görülmektedir. Dünya’dan bakıldığı zaman şekil 1’deki görüntü Ay hangi 
konumda iken görülmektedir? 

 

                           Dünya                                                   
Güneş                                                                      

29 .46 

15. Dünya’dan Ay’a baktığımızda her zaman Ay’ın aynı tarafını görürüz. 
Bunun nedeni olarak aşağıdakilerden hangisi doğrudur? 

20 .41 

17. Ay ve Güneş tutulması her ay gerçekleşmez. Bunun nedeni 
aşağıdakilerden hangisidir? 

33 .47 

19.  

                               
         Herhangi bir gece          O geceden birkaç gece sonra 
Şekillerde Ay’ın gökyüzündeki görüntüsü birkaç gece ara ile görülmektedir. 
Ay’ın görüntüsündeki bu değişimin nedeni nedir? 

 
 
 
 

41 

 
 
 
 

.49 
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Tablo 4.2. (Devam) 
 
 

Doğru 
Yapılma 

Oranı  
(%) 

Std. 
Sapma 

(S) 

Gök Cisimleri, Birbirlerine Göre Konum ve Uzaklıkları   
3. Dünya’yı 30 cm çaplı bir basketbol topu ve Ay’ı da 8 cm çaplı bir tenis 
topu olarak düşünürsek bu ölçekleme modeline göre Ay’ı temsil eden 
tenis topu ile Dünya’yı temsil eden basketbol topu arasındaki uzaklık ne 
kadar olmalıdır 

16 .36 

Zaman-Konum   
1. Güneş ışınları bir bayrak direğinin üzerine tam dik gelirse, direğin 
gölgesi oluşmaz. Bu durum bulunmuş olduğunuz yerden (Adana’dan) ne 
zaman gözlenir? 

53 .50 

11. Pekin(Çin) Adana’nın yaklaşık olarak 90° doğusundadır. Eğer 
Adana’da öğle vakti olursa, Pekin’deki vakit hakkında ne söylersiniz? 

52 .50 

12. Gece ve gündüzün oluşma nedeni ile ilgili olarak aşağıdakilerden 
hangisi doğrudur? 

84 .37 

Mevsimler   
4. Dünya Güneş’in etrafında eliptik bir yörüngede dolanmaktadır. 
Dünya’nın, Güneş etrafındaki yörüngesini, tam bir daire biçimine 
dönüştürdüğünüzü hayal ediniz. Bu durumda bütün yıl boyunca Dünya 
ile Güneş arasındaki uzaklık hiç değişmeyecektir. Böyle bir durum 
mevsimleri nasıl etkilerdi? 

18 .39 

16. Yaz mevsiminin kış mevsiminden daha sıcak olmasının temel nedeni 
nedir? 

48 .50 

Yıldızlar   

10. En sıcak yıldız ne renktir? 12 .33 
18.Yıldızların gündüz görünmeme nedeni nedir?  59 .49 
Dünya ve Evren   
6. Aşağıdaki durumlardan hangisinde ağırlığınız, Dünya yüzeyindeki 
ağırlığınızın yarısı kadardır? 

25 .44 

14. Modern düşünce ve gözlemlere göre, aşağıdaki ifadelerden hangisi 
doğrudur? 

54 .50 

Tablo 4.2 de görüldüğü gibi FTÖ ve SBÖ öğretmen adayları Ay, Gök cisimleri, 

Zaman, Mevsimler, Yıldızlar ile Dünya ve Evren konularında sorulan sorulara genel 

anlamda orta düzeyin altında doğru yanıt verebilmişlerdir.  

Ay konusu ile ilgili sorulan 8 sorudan en yüksek doğru yanıtlanan soru % 71 

oranla Ay’ın Dünyanın etrafındaki dolanım süresi olurken, Güneş tutulması esnasında 

Ay’ın “Yeni Ay” evresinde olmasını sadece yaklaşık olarak % 15 katılımcı doğru 

yanıtlayabilmiştir.  Ay’ın Güneş etrafındaki hareketine doğru cevap oranının yaklaşık 

%30 ve Ay’ın yine kendi etrafındaki dolanım süresine doğru cevap oranının da %60 

civarında olduğu gözlenmektedir. Katılımcıların %80 ni Dünya’dan bakıldığında neden 
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Ay’ın hep aynı yüzünün görüldüğünü bilmedikleri ortaya çıkmaktadır. Ay tutulması ve 

Ay’ın görüntüsündeki değişim soruları da %40 ın altında bir oranla doğru 

yanıtlanabilmiştir.  

Gök cisimlerinin konumları ve birbirlerine olan uzaklıklarının test edildiği 

sorular incelendiğinde katılımcı öğretmen adaylarının yaklaşık %85 Dünya ile Ay 

arasındaki uzaklığı bilmedikleri tespit edilmiştir. Bununla beraber %70 oranında 

katılımcının da gök cisimlerinin birbirlerine olan konumlarını ve Dünya’dan 

uzaklıklarını yanlış düşündükleri ortaya çıkmıştır.  

TAB-Testinin zaman konusu ile ilgili maddelerinden gerçekte Dünya’nın 

dönüşünün de test edildiği gece-gündüz sorusu yüksek bir oranla (% 84) doğru 

cevaplanırken, doğu-batı konumlarının paraleller eşliğinde sebep olduğu zaman farkını 

(TAB-Test soru-11) yarıya yakın FTÖ ve SBÖ öğretmen adayı yanlış cevaplamıştır. 

Güneş ışınlarının geliş açısı ile bulunduğumuz konum açısından gölge oluşumunun test 

edildiği ilk sorudaki doğru cevaplanma oranı % 55 tir. 

Dünya’nın eksen eğikliğinin sonucu olan mevsimlerle ilgili soruya doğru cevap 

veren katılımcı oranı %20 nin altındadır, diğer yandan yaz mevsiminin kışa göre sıcak 

olma sebebini bilen katılımcı oranı yarıya yakın bir orandadır.  

Mavi renkli yıldızların en sıcak yıldız olduğunu doğru işaretleyen FTÖ ve SBÖ 

öğrencilerinin oranı % 10 civarındadır. Yıldızların gündüz görünmeme sebebini doğru 

açıklayan katılımcı oranının %60 a yakın olduğu hesaplanmıştır. 

Yerçekimi ve kuvvetlerin etkisindeki ağırlık sorusuna katılımcıların çeyreği 

doğru cevap verirken, evrenin belli bir merkezinin olmadığını düşünerek doğru cevap 

veren FTÖ ve SBÖ öğretmen adayının oranı %55 civarındadır.   

4.1.2. TAB Testi Sonuçlarının Bölüm Değişkeni Açısından İncelenmesi   

FTÖ ve SBÖ bölümlerine uygulanan TAB-Testindeki başarı durumlarında 

bölüm değişkeninin etkili olup olmadığının anlaşılması amacı ile bağımsız gruplar T-

Testi uygulanmış ve sonuçları Tablo 4.3 de sunulmuştur. 
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Tablo 4.3. Bölüm Değişkenine Göre Öğretmen Adaylarının TAB Testinden Aldıkları 

Puanlara İlişkin Bağımsız Gruplar T-Testi Sonuçları 

 
Bölümler 

 
N 

 
X  

 
S 

 
Sd 

 
t 

 
P 

FTÖ 55 7.85 2.77    
    125 2.534 .013 
SBÖ 72 6.67 2.50    

 

Tablo 4.3 de görüldüğü gibi yapılan TAB-Testi bağımsız gruplar T-Test 

sonuçlarına göre, FTÖ ve SBÖ öğrencileri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

olduğu ortaya konmuştur [t(125)=2.534, p<.05]. FTÖ bölümündeki öğretmen adaylarının 

ortalama puanları( X =7.85), SBÖ bölümündeki öğretmen adaylarının ortalama 

puanlarına ( X =6.67)  oranla daha yüksek olduğu için istatistiksel olarak anlamlı çıkan 

bu fark FTÖ lehinedir. 

Bölümler arası anlamlı farklılığa sebep olan soruların incelenmesi, astronomi 

konularının hangilerinde SBÖ bölümünün FTÖ bölümüne oranla daha fazla yanılgısı 

olduğunu görebilme adına faydalı olacaktır. TAB-Test de yer alan ve bölümler arası 

anlamlı farka neden olan sorular Tablo 4.4 de gösterilmiştir.  

 

Tablo 4.4. FTÖ ve SBÖ Bölümleri Arasında Anlamlı Farka Neden Olan TAB Testi 

Maddelerinin Doğru Yapılma Oranları ve Bölümler Arası Anlamlılık Düzeyleri 

 
TAB-Test Soruları 

 
FTÖ 

% 

 
SBÖ 

% 
1. Güneş ışınları bir bayrak direğinin üzerine tam dik gelirse, direğin 
gölgesi oluşmaz. Bu durum bulunmuş olduğunuz yerden (Adana’dan) ne 
zaman gözlenir? 

 
.37 

 
.65** 

10. En sıcak yıldız ne renktir? .25** .03 
15. Dünya’dan Ay’a baktığımızda her zaman Ay’ın aynı tarafını görürüz. 
Bunun nedeni olarak aşağıdakilerden hangisi doğrudur? 

.29* .14 

18. Yıldızların gündüz görünmeme nedeni nedir?  .71* .49 
19.  

                               
         Herhangi bir gece          O geceden birkaç gece sonra 
Şekillerde Ay’ın gökyüzündeki görüntüsü birkaç gece ara ile 
görülmektedir. Ay’ın görüntüsündeki bu değişimin nedeni nedir? 

 
 
 
.55** 

 
 
 
.31 

*p<.05, **p<.01 
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Tablo 4.4 incelendiğine TAB-Testinde ışığın gelme açısına bağlı olarak gölge 

oluşumunun sorulduğu soruda, coğrafi konumumuzdan dolayı Güneş ışınlarını dik 

almamamıza rağmen bu soruya doğru yanıt veren SBÖ öğrenci oranı, FTÖ 

öğrencilerinden doğru yanıt verenlerin yaklaşık %80 fazladır ve bu yönü ile bu madde 

iki bölüm arasında SBÖ lehine anlamlı fark yaratan bir maddedir (p<.01). Öte yandan 

FTÖ den dörtte bir oranında ve SBÖ den sadece yüzde üç oranında doğru cevaplanan 

10. soru da hem en düşük yapılma oranlı soru olarak hem de iki bölüm arasında 

istatistiksel açıdan farklılığa neden olan sorulardan biridir (p<.01). Ay ile ilgili olarak 

sorulan 15. ve 19. soruların da yapılma oranları FTÖ için sırasıyla %30 ve %50 den 

biraz fazladır. SBÖ için ise aynı soru yaklaşık olarak %15 ve %30 olarak tespit 

edilmiştir, bu madde de iki bölüm arasında anlamlı bir şekilde farklılaşmaktadır (p<.05). 

Yıldızların gündüz görünmeme sebebini doğru işaretleyebilen FTÖ den katılan 

öğretmen adayı sayısı yaklaşık %70 civarında iken bu oran SBÖ deki katılımcılar da 

yarı yarıya inmektedir ve yine madde bazında iki bölüm arasında FTÖ lehine farklılığa 

sebep olmaktadır(p<.01).  

Bu sonuçlar ışığında Ay’ın evreleri, cisimler arası uzaklık ve yıldızlar gibi 

astronomi konularında genel anlamda katılımcı FTÖ ve SBÖ öğretmen adaylarının 

yeterli düzeyde bilgi sahibi olmadıkları, ayrıca SBÖ öğrencilerinin FTÖ öğrencilerine 

oranla daha düşük seviyede kaldığı gözlenmektedir.   

4.1.3. TAB Testi Sonuçlarının Cinsiyet Değişkeni Açısından İncelenmesi  

Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının TAB-Testi sonuçlarının cinsiyet 

değişkenine göre değerlendirilmesinin ve bu değişken arasında istatistiksel açıdan 

anlamlı bir fark olup olmadığının anlaşılması için bağımsız gruplar T-Test uygulanmış 

ve sonuçları Tablo 4.5. de sunulmuştur. 

Tablo 4.5.  Katılımcıların Cinsiyetlerine Göre TAB Testi T-Test Sonuçları 

 
Cinsiyet 

 
N 

 
X  

 
S 

 
Sd 

 
t 

 
p 

Kız 57 6.79 2.60    
    125 -1.497 .137 
Erkek 70 7.50 2.71    

 

Tablo 4.5 de görüldüğü gibi bayan öğretmen adaylarının TAB-Test ortalamaları 

6.79, erkek katılımcıların ki ise 7.50 olarak tespit edilmiştir. Grupların ortalama puanları 
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arasındaki 0.71 puan, istatistiksel olarak anlamlı bir fark yaratmamaktadır [t(125)=-1.497, 

p>.05].  

4.2.  FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının AÖÖ İnançlarına İlişkin Bulgular 

4.2.1. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının AÖÖ İnançlarının Genel Dağılımı  

Araştırmaya katılan FTÖ ve SBÖ bölümü 3. ve 4. sınıf öğrencilerinin astronomi 

öğretimi öz-yeterlilik inançlarının belirlenmesine yönelik uygulanan Astronomi 

Öğretimi Öz-yeterlilik Ölçeği (AÖÖÖ); Astronomi Öğretiminde Kişisel Öz-yeterlilik 

(AÖKÖ) ve Astronomi Öğretiminde Sonuç Beklentisi(AÖSB) olmak üzere iki alt 

boyuttan oluşmaktadır. AÖÖÖ nün geneli ile alt boyutlarını oluşturan AÖKÖ ve AÖSB 

Ölçeklerinden alınan puanların genel dağılımları Tablo 4.6 da toplu halde sunulmuştur.  

Tablo 4.6. AÖÖ ve Alt Boyutları olan AÖKÖ ile AÖSB Ölçeklerinden Alınan 

Puanların Genel Dağılımı 

 
Ölçekler 

 
Puanlar 

 
Minimum 

 
Maksimum 

 
X  

 
S 

 Genel 42.00 104.00 77.84  10.15 
AÖÖ      
 Ortalama   1.83     4.52   3.38      .44 
      
 Genel 17.00   65.00 43.21    8.44 
AÖKÖ      
 Ortalama   1.31     5.00   3.32      .65 
      
 Genel 18.00   50.00      34.63    6.04 
AÖSB      
 Ortalama   1.80     5.00   3.46      .60 

N=127 

AÖÖ-Ölçeği, iki alt boyutu olan; AÖKÖ 13 madde ve AÖSB 10 maddeden 

oluşan toplam 23 maddelik bir ölçektir. Ölçeğin genelinden alınabilecek en yüksek puan 

115.00, en düşük puan ise 23.00’tür. Tablo 4.6 incelendiğinde AÖÖ-Ölçeğinin 

genelinden alınan maksimum puanın 104.00, minimum puanın ise 42.00 olduğu 

anlaşılmaktadır. Aynı zamanda AÖÖ-Ölçeğinin genel ortalama puanının 77.84 ve 

standart sapmasının ise 10.15 olduğu hesaplanmıştır. Bununla beraber ortalama puanlar 

dikkate alındığında AÖÖ-Ölçeğinin tümünün standart sapmasının .44 ve ortalama 

puanının 3.38 olduğu tespit edilmiş ve bu ortalama puanın ölçekte yer alan “kararsızım” 

seçeneğine denk geldiği anlaşılmıştır. Buna göre araştırmaya katılan öğretmen 
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adaylarının genel olarak Astronomi Öğretimi Öz-yeterlilik İnançlarına dair kararsız bir 

tutum sergilediklerini görülmektedir. 

 AÖÖ-Ölçeğinin alt boyutlarından birini oluşturan AÖKÖ-Ölçeğinden 

alınabilecek maksimum puan 65.00, minimum puan ise 13.00’tür. Tablo 4.6 

incelendiğinde AÖKÖ-Ölçeğinden elde edilen en yüksek puanın 65.00 en düşük puanın 

ise 17.00 olduğu görülmektedir. AÖKÖ-Ölçeğinin genelinin ortalama puanı 43.21 ve 

standart sapması 8.44 olarak bulunmuştur. Ölçeğin ortalama puanları dikkate 

alındığında standart sapmasının .65, ortalamasının ise 3.32 olduğu hesaplanmıştır. Bu 

ortalama puan aralığı ölçekte yer alan “kararsızım” seçeneği ile eşleşmektedir. Bu sonuç 

katılımcı öğretmen adaylarının Astronomi Öğretiminde Kişisel Öz-yeterliliklerine dair 

olan inançlarında fikir sahibi olamadıkları ve kararsız bir yapı sergilediklerini ortaya 

koymaktadır.  

AÖÖ-Ölçeğinin diğer bir alt boyutu olan ve 10 maddeden oluşan AÖSB-

Ölçeğinden alınabilecek en yüksek ve en düşük puan sırası ile 50.00 ve 10.00 dur. 

Katılımcıların bu alt boyuta dair en yüksek 50.00, en düşük 18.00 puan aldıkları 

belirlenmiştir. Tablo 4.2 ye göre genel ortalama puan 34.63 ve standart sapma değeri ise 

6.04 olarak hesaplanmıştır. AÖSB-Ölçeğinin ortalama puanları dikkate alındığında 

standart sapma .60, ortalama puan ise 3.46 olarak bulunmuştur. Elde edilen ortalama 

puan, AÖSB-Ölçeğinde “katılıyorum” seçeneğine işaret etmektedir. Öğretmen 

adaylarının Astronomi Öğretimi Sonuç Beklentisine dair öz-yeterlilik inançlarının orta 

seviyeden biraz fazla olarak “katılıyorum” seviyesinde olmasından hareketle, 

katılımcıların bu boyutta ölçeğin geneline oranla daha kararlı bir yaklaşım içinde 

oldukları sonucu ortaya çıkmaktadır. 

 Katılımcı öğretmen adaylarının, Tablo 4.6 nın genel değerlendirilmesi 

sonucunda; astronomi öğretimi öz-yeterlilik inançlarına dair görüşleri ile ölçeğin alt 

boyutunu oluşturan kişisel öz-yeterlilik inançları boyutunda da kararsız bir duruş 

sergiledikleri düşünülmektedir. Öte yandan diğer alt boyutu oluşturan astronomi 

öğretiminde sonuç beklentilerinin orta seviyenin biraz üzerinde olduğu ortaya çıkmıştır.   

 Uygulanan AÖÖ-Ölçeğine ait bazı maddelerin ortalama, yüzde ve standart 

sapma değerlerinin verildiği Tablo 4.7 katılımcıların öz-yeterlilik inançlarına dair daha 

detaylı bilgiler vermektedir.  
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Tablo 4.7. Astronomi Öğretimi Öz-yeterlilik İnanç Ölçeğindeki Bazı Maddelerin 

Ortalama Puanları, Ortalama Değerdeki Katılımcı Yüzdesi ve Standart Sapma Değerleri 

    
X  

% S 

Alt boyut: Kişisel Öz-yeterlilik İnancı    

Astronomiyi öğretmek için sürekli daha iyi yöntemler bulacağımı 

düşünüyorum. 

3.48 36 1.03 

Ne kadar çok çaba harcasam da astronomiyi diğer dersleri öğrettiğim 

kadar iyi öğretemeyeceğim. 

3.72 37 1.11 

Etkili bir şekilde öğretecek kadar astronomi kavramlarından iyi 

anlarım. 

2.96 38   .97 

Astronomi anlatmak için gerekli yeteneklere sahip olup olmadığım 

konusunda endişeliyim. 

 

3.06 

 

25 

 

1.11 

 

Seçeneğim olsa, astronomi konularını anlattığım dersimi 

değerlendirmesi için müdürü veya müfettişleri derse davet etmezdim 

 

 

3.13 

 

 

32 

 

 

1.21 

Öğrenciler astronomi kavramlarını öğrenmede zorlandığı zaman, nasıl 

daha iyi anlamalarını sağlayacağımı bilemem 

 

3.59 

 

40 

 

1.04 

Astronomi öğretirken, öğrencilerin sorularını her zaman hoş 

karşılarım. 

3.92 52   .91 

Alt boyut: Sonuç Beklentisi    
X  

% S 

Öğrenci astronomide olması gerekenden daha başarılı olduğu zaman, 

bu genellikle öğretmenin ekstra efor sarf etmesi sayesinde olur. 

3.39 15 1.17 

Öğrencilerin astronomi dereceleri geliştiği zaman, bunun sebebi 

öğretmenlerinin daha etkili bir anlatma metodu bulmasındandır. 

3.67 55   .99 

Eğer öğrenci astronomide başarısızsa, bu büyük bir olasılıkla etkili 

olmayan bir fen eğitiminden kaynaklanmaktadır. 

3.21 24 1.08 

Öğrencilerin yetersiz önbilgileri, iyi bir eğitimle giderilebilir. 4.17 47   .97 

Öğrencilerin astronomi başarısından genellikle öğretmen sorumludur. 3.09 32 1.03 

Eğer aileler çocuklarının astronomiye karşı daha ilgili olduklarını 

belirtiyorsa, bunun nedeni büyük bir olasılıkla çocuğun öğretmeninin 

dersteki performansından kaynaklanmaktadır. 

3.51 54   .99 
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Tablo 4.7 verilen AÖKÖ-Ölçeğinden seçilen maddelerin ortalama değerleri 

öğretmen adaylarının kişisel öz-yeterlilik inançlarına dair kararsız ve özgüveni eksik 

olduğuna işaret etmektedir. Astronomi kavramlarını etkili şekilde anlatabilecek kadar 

bu kavramları anlama noktasında; öğretmen adaylarının ortalama puanları ( X =2.96) 

ölçekteki “kararsızım” seçeneğine denk gelmektedir ve katılımcıların yaklaşık olarak 

üçte biri bu seçeneği işaretlemiştir. Yine benzer oranda katılımcı astronomiyi 

anlatabilmek için gerekli yeteneklere sahip olma konusunda da X =3.06 ortalama puan 

ile “kararsız” bir yaklaşım belirtmişlerdir. Bunlara ek olarak; dersin müdür ya da 

müfettiş gibi denetleme yapacak biri tarafından kontrolü konusunda da katılımcıların 

yine üçte biri, X =3.13 ortalama puan neticesinde “kararsız” olduklarını belirtmişlerdir. 

Bu noktada dikkat çekici diğer bir sonuçta, öğretmen adaylarının %40 a yakınının ne 

kadar çaba harcasam da astronomi dersini diğer dersler kadar iyi anlatamayacağım 

ifadesine 3.72 ortalama puanla “katılıyorum” seçeneği seviyesinde cevap vermesi 

olmuştur. Öğrencilerden gelen soruları cevaplama ile ilgili yargıya öğretmen 

adaylarının yarıdan biraz fazlası olumlu yanıt vermiştir. Bu sonuçlardan hareketle 

öğretmen adaylarının kişisel öz-yeterlilik boyutunda genelde kararsız bir tablo 

çizmektedirler.  

Sonuç beklentisine dair sorulara verilen cevaplar, Tablo 4.7 de incelendiğinde 

öğretmenin anlatma metoduna dayalı başarının artmasına katılımcıların yaklaşık yarısı 

X =3.67 ortalama puanla “katılıyorum” yönünde görüş belirtmişlerdir. Yine 

katılımcıların benzer oranda katıldıkları diğer bir ifade de velilerin, öğrencilerin derse 

olan ilgisini öğretmene bağlamaları olmuştur, bu yargının ortalama puanı olan 3.51, bu 

görüşe “katıldıklarını” göstermektedir. Yetersiz ön-bilgilerin, iyi bir eğitimle 

giderileceğine öğretmen adaylarının yarısına yakını “katılıyorum” seviyesinde cevap 

vermişlerdir ( X =4.17). Buna göre genel bir ifade ile AÖSB ne dair görüşler, AÖKÖ 

boyutuna oranla daha yüksek bir seviyededir. 

4.2.2. AÖÖ İnançlarının Bölüm Değişkeni Açısından İncelenmesi 

Çalışma grubunu oluşturan FTÖ ve SBÖ bölümü öğrencilerinin bölüm 

değişkenine göre astronomi öğretimine yönelik öz-yeterlik inanç ölçeği ile ölçeğin alt 

boyutlarından aldıkları test puanları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını anlamak 
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ve bölümlere göre öz-yeterlilik durumlarını belirlemek amacı ile bağımsız gruplar t-testi 

yapılmış ve sonuçlar Tablo 4.8’de verilmiştir. 

Tablo 4.8. F.T.Ö ve S.B.Ö Bölümündeki Öğretmen Adaylarının Bölüm Değişkenine 

Göre Astronomi Öğretimi Öz-Yeterlik İnanç Ölçeği ile Ölçeğin Alt Boyutlarından 

Aldıkları Puanlara İlişkin Bağımsız Gruplar T-Testi Sonuçları 

 
Ölçek 

 
Bölüm 

 
   X  

 
   S 

 
    t 

 FTÖ 80.11    9.15  
AÖÖÖ     2.235 * 

 SBÖ 76.11    10.58  
     
 FTÖ 45.27    7.14  

AÖKÖ     2.451 * 
 SBÖ 41.64    9.05  
     
 FTÖ 34.84    5.48  

AÖSB       .335 
 SBÖ 34.47    6.47  

                          NFTÖ= 55, NSBÖ=72, Sd= 125,  *p<.05 

Tablo 4.8 incelendiğinde yapılan T-Test sonuçlarına göre, FTÖ ve SBÖ 

öğrencileri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu saptanmıştır [t(125)=2.235, 

p<.05]. FTÖ grubundaki katılımcıların ortalama puan değeri ( X =80.11), SBÖ bölümü 

ortalaması ( X = 76.11) den daha yüksektir. Bundan dolayı FTÖ öğretmen adaylarının 

öz-yeterlilik inançlarının SBÖ öğretmen adaylarına oranla daha yüksek ve kararlı bir 

durumdadır.  

 Bununla beraber Tablo 4.8 de öğretmen adaylarının AÖKÖ alt boyut ölçeğinde 

de bölümler bazında istatistiksel açıdan anlamlı bir fark olduğu gözlenmektedir 

[t(125)=2.451, p<.05]. FTÖ grubundaki katılımcıların ortalama puan değeri( X =45.27), 

SBÖ bölümü katılımcılarının ortalama puanlarına ( X =41.67 ) oranla daha yüksek bir 

değer taşımaktadır. Ortalamalar arasındaki bu değer farkından kaynaklı olarak FTÖ 

öğretmen adaylarının kişisel öz-yeterlilik inançlarının SBÖ öğretmen adaylarından daha 

yüksek bir seviyededir.  

 AÖÖ-Ölçeğinin genelinden ve alt boyutu olan AÖKÖ-Ölçeğinden farklı olarak 

diğer alt boyut olan AÖSB-Ölçeğindeki FTÖ puan ortalaması ( X =34.84) ve SBÖ puan 

ortalaması ( X = 34.47) birbirine sayısal anlamda oldukça yakındır. Bu durum astronomi 
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öğretimi sonuç beklentisine dair öz-yeterlilik inançları bakımından aralarında 

istatistiksel anlamda fark bulunmadığını göstermektedir [t(125)=.335, p>.05].  

4.2.3. AÖÖ İnançlarının Cinsiyet Değişkeni Açısından İncelenmesi 

Uygulamada yer alan öğretmen adaylarının cinsiyet değişkenine göre astronomi 

öğretimine yönelik öz-yeterlik inanç ölçeği ile ölçeğin alt boyutlarından aldıkları test 

ortalama puanları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını belirlemek amacı ile bağımsız 

gruplar t-testi yapılmış ve sonuçlar Tablo 4.9’de verilmiştir. 

Tablo 4.9. Cinsiyet Değişkenine Göre Öğretmen Adaylarının Astronomi Öğretimi Öz-

Yeterlik İnanç Ölçeği ile Ölçeğin Alt Boyutlarından Aldıkları Puanlara İlişkin Bağımsız 

Gruplar T-Test Sonuçları 

 

Ölçek 

 

Cinsiyet 

 

X  

 

S 

 

T 

AÖÖÖ Kız 79.09 8.83  

 Erkek 76.83 11.06 1.251 

     

AÖKÖ Kız 44.32 7.57  

 Erkek 42.31 9.04 1.333 

     

AÖSB Kız 34.77 4.96  

 Erkek 34.51 6.82 .238 

                               Nkız=57, Nerkek=70, Sd=125,  *p<.05 

Tablo 4.9’da görüldüğü gibi öğretmen adaylarına ait cinsiyet değişkeni 

gözetilerek yapılan hesaplamalarda bayan öğretmen adayların ortalama puanları ( X = 

79.09) ile erkek öğretmen adaylarının ortalama puanları ( X = 76.83) arasındaki fark 

istatistiksel açıdan anlamlı bir farka işaret etmemektedir [t(125)=1.251, p>.05]. Benzer 

şekilde cinsiyet değişkenine göre alt boyutlar olan AÖKÖ ( X  bayan=44.32, X  erkek= 

42.31) ve AÖSB ( X  bayan=34.77, X  erkek= 34.51) için de istatistiksel açıdan anlamlı bir 

fark olmadığı söylenebilir [t(125)=1.333, p>.05 ve t(125)=.238, p>.05]. Bu sonuçlar 

ışığında öğretmen adaylarının öz-yeterlilik inançlarında cinsiyet değişkeninin etkili 

olmadığı sonucuna varılabilir. 
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4.3.  FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının BBD Görüşlerine İlişkin Bulgular 

4.3.1. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının BBD Görüşlerine İlişkin Durumlarının 

Genel Dağılımı 

Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının bilimsel bilginin doğasına ilişkin 

düşüncelerinin tespitine yönelik uygulanan Bilimsel Bilginin Doğası Ölçeği (BBDÖ) 

her biri 8 madde içeren altı alt boyuttan oluşmaktadır. Bunlar sırası ile bilimsel bilginin; 

ahlaki, yaratıcılık, gelişimsellik, sadelik, test edilebilirlik ve birleşmiş özelliklerini 

barındırmaktadır. Katılımcıların BBBÖ nün geneli ile alt boyutlarından aldıkları 

puanların genel dağılımları Tablo 4.10 da bir arada sunulmuştur.  

Tablo 4.10. Öğretmen Adaylarının BBDÖ ile Alt Boyutlarından Aldıkları Puanların 

Genel Dağılımı 

 
Ölçekler 

 
Puanlar 

 
Minimum 

 
Maksimum 

 
X  

 
S 

Bütünü Genel 119 222 174.67 18.90 

 Ortalama 2.48 4.63 3.64 .39 

Ahlaki Genel 16 40 28.74 4.62 

 Ortalama 2.00 5.00 3.59 .58 

Yaratıcılık Genel 14.0 39.0 28.33 5.57 

 Ortalama 1.75 4.88 3.54 .70 

Gelişimsellik Genel 10 40 30.24 4.68 

 Ortalama 1.25 5.00 3.78 .58 

Sadelik Genel 15 33.0 24.29 3.61 

 Ortalama 1.88 4.13 3.05 .45 

Test 
Edilebilirlik 

Genel 15 40 32.37 5.13 

 Ortalama 1.88 5.00 4.05 .64 

Birleşmiş Genel 19 40 30.70 4.43 

 Ortalama 2.38 5.00 3.84 .55 

           N=127 

Tablo 4.10 da görüldüğü gibi BBDÖ nün genel puan ortalaması 174.67 ve 

standart sapma değeri de 18.90 olarak bulunmuştur. Toplam 48 sorudan oluşan BBDÖ 

den alınabilecek en yüksek puan 240.00, en düşük puan ise 48.00 dir. Tablo 4.10 



 57

incelendiğinde ölçeğin genelinden alınan maksimum puanın 222.00, minimum puanın 

ise 119.00 olduğu görülmektedir. Ortalama puan bazında değerlendirildiğinde BBDÖ 

nün ortalaması 3.64 ve standart sapma değeri ise. 39’dur. X = 3.64 değeri 5’li likert 

tipli ölçekte yer alan “katılıyorum” seçeneği ile eşleşmektedir. Bu sonuç doğrultusunda 

BBDÖ genelinden katılımcı adayların Bilimsel Bilginin Doğasına dair düşüncelerinin 

orta seviyenin biraz üzerinde olduğu görülmektedir.  

BBDÖ nün alt boyutlarına ilişkin bilgilere bakıldığında, tüm boyutlar 8 

maddeden oluştuğu için alınacak maksimum puanlar 40.00, minimum puanlar ise 8.00 

olacaktır. 

Ahlaki boyut incelendiğinde, alınan en yüksek puanın 40.00, en düşük puanın 

ise 16.00 olduğu bunun yanı sıra genel ortalama değerinin 28.74 ve standart sapmanın 

ise 4.62 olduğu gözlenmektedir. Ahlaki boyutta ortalama değerin 3.59 olması, öğretmen 

adaylarının bilimsel bilginin doğasına dair ahlaki boyuttaki düşüncelerinin, ölçekteki 4 

puan değerindeki “katılıyorum” seviyesinde olduğunu göstermektedir.       

Yaratıcılık alt boyutunda alınan en yüksek puan 39.00 ve en düşük puanı ise 

14.00 olarak hesaplanmıştır. Genel ortalamanın 28.33 ve ortalama puan değerinin de 

3.54 olduğu saptanmıştır. Bu sonuç ta ahlaki alt boyuttaki gibi, ölçekteki “katılıyorum” 

seçeneğine denk gelmektedir, bu boyutla ilgili düşüncelerin de kararlı yapıda olduğu 

kabul edilebilir. 

Gelişimsellik alt boyutunun maksimum puanı 40.00 iken, minimum alınan puan 

10.00 olarak gözlenmektedir. Bu alt boyuttaki genel ortalamanın 30.24 ve standart 

sapma değerinin ise .58 olduğu bunla beraber yine ölçekte “katılıyorum” seviyesine 

işaret eden ortalama puan değeri ise 3.78 olarak hesaplanmıştır.  

Diğer bir alt boyut olarak değerlendirilen sadelikle ilgili bölümdeki genel 

ortalama değeri 24.29, standart sapma ise 3.61 olarak sunulmuştur. Alınan en yüksek 

puan 33.00 olarak bulunurken en düşük puanın 15.00 olduğu görülmektedir. Ölçeğin bu 

boyuttaki ortalama puanı ise 3.05 te kalarak katılımcıların sadelik konusunda “kararsız” 

bir yapı içinde olduklarını göstermektedir. 

Test edilebilirlik ortalama puanının 4.05 olması alt boyutlar içersinde en yüksek 

dereceli “katılıyorum” seviyesinin olunduğunu göstermektedir. Bu bölümden alınan 

maksimum puan 40.00, minimum puan ise 15.00’tir. Bunlarla birlikte genel ortalama 

puanı da 32.37 olarak hesaplanmıştır. 
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BBDÖ nün son alt boyutu olan birleşmiş kısmının ise genel ortalama puanı 

30.70, minimum 19.00, maksimum 40.00 puanlar alınmıştır. Ortalama puan değeri de 

diğer alt boyutlar gibi ölçekteki katılıyorum seçeneği ile örtüşmektedir. Başka bir ifade 

ile bilimsel bilginin doğasında, bilgilerin ve disiplinlerin birbiri ile ilişkili olduğu ve 

birbirini tamamlayan birleşme özelliği olduğu yönündeki temel görüşe katıldıkları 

yönündedir.     

 Tablo 4.10 dan anlaşılacağı gibi öğretmen adayları BBDÖ ye, sadelik alt 

boyutu haricinde “katılıyorum” ifadelerini kullanarak orta seviyenin üzerinde bir yapı 

sergilemişlerdir.  

 Katılımcıların bilimsel bilginin doğasına dair düşüncelerinin yer aldığı BDDÖ 

nün alt boyutlarına ait bazı maddelerin ortalama, yüzde ve standart sapma değerleri 

Tablo 4.11 de verilmiştir. 

Tablo 4.11. BBDÖ Alt Boyutlarına Ait Bazı Maddelerin Ortalama Değerleri, Ortalama 

Değerdeki Katılımcı Yüzdesi ve Standart Sapma Değerleri 

Alt boyutlar    
X  

% S 

Ahlaki    
Bilimsel bilginin uygulamaları iyi ya da kötü 
olarak                          değerlendirilebilir, fakat 
bilimsel bilginin kendisi değil 

3.64 43 1.09 

Bir bilimsel bilgiyi iyi ya da kötü olarak 
değerlendirmek yanlıştır. 

3.44 36 1.18 

Eğer genelde bir bilimsel bilginin 
uygulamalarının kötü olduğu düşünülüyorsa, o 
halde bilimsel bilginin kendiside kötüdür. 

3.69 39 1.08 

Yaratıcılık    
Bilimsel bilgi bilim insanının yaratıcılığını ifade 
eder. 

3.82 48 1.10 

Bir bilimsel teori bir sanat eserine benzer, çünkü 
her ikisi de yaratıcılığı 

3.74 43 1.09 

Bilimsel bilgi keşfedilir, insanlar tarafından 
yaratılamaz. 

2.72 14 1.36 

Gelişimsellik    
Bilimsel bilgiyi hata içerebilmesine rağmen yine 
de kabul ederiz. 

2.72 25 1.18 

Günümüzde bilimsel kanunlar, teoriler ve 
kavramlar yeni kanıtların ışığında değiştirilmek 
zorunda kalınabilir.    

4.22 43 0.911 

Bilimsel bilginin doğruluğundan şüphe 
duyulmaz. 

3.46 29 1.32 
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Tablo 4.11. (Devam) 

Sadelik    
Bilimde kanunların, teorilerin ve kavramların 
sayılarını en azda tutmak için bir çaba vardır. 

2.43 38 1.02 

Bilimsel bilgi sınırlı ve özgü değil, kapsamlıdır. 3.58 48 1.12 
Eğer iki bilimsel teori bir bilim insanın 
gözlemlerini eşit derecede iyi olarak açıklıyorsa, 
daha karmaşık olan teori tercih edilir. 

3.65 43 1.06 

Test Edilebilirlik    
Bilimsel bilginin kanıtları tekrarlanabilir olmak 
zorundadır. 

4.09 37 1.07 

Bilimsel bilginin kabul edilmesi için deney 
sonuçları arasında tutarlılık olması bir 
gerekliliktir. 

4.25 43 .84 

Bilimsel bilginin kanıtlarının toplumun 
incelemesine açık olması gerekmez. 

3.83 43 1.04 

Birleşmiş    
Biyolojinin, fiziğin ve kimyanın kanunları, 
teorileri ve kavramları birbiriyle ilişkilidir. 

4.12 48 .83 

Çeşitli bilimler düzenli tek bir bilgi bütününün 
oluşmasına katkıda bulunur.    

3.57 53 .99 

Bilimsel kanunlar, teoriler ve kavramları 
arasındaki ilişkiler, bilimin açıklayıcı ve tahmin 
edici gücüne katkıda bulunmaz. 

4.06 39 1.01 

 Tablo 4.11 de BBDÖ nün alt boyutlarına dair bilgiler ışığında, ahlaki boyutla 

ilgili maddelerden “bilimsel bilgiler hakkında uygulamaları zararlı da olsa, bilginin 

kendisi değildir” düşüncesinin ortalama puanı 3.64 olarak hesaplanmış ve bu değerin 

ölçek nezdinde “katılıyorum” seçeneğine denk geldiği belirlenmiştir. Katılımcıların 

beşte ikisinin aynı görüşü paylaştığı gözlenmektedir. Yine benzer şekilde bilimsel 

bilginin iyi ya da kötü olduğuna dair hüküm vermenin doğru olmadığını düşünen 

katılımcı sayısı, araştırmaya katılanların yaklaşık olarak üçte birine denk gelmektedir ve 

bu oranın ortalama puan değeri 4 puan seviyesinde kabul edilen 3.44’tür. Bu yönü ile 

uygulamada yer alan öğretmen adaylarının bilimsel bilginin ahlaki boyutu ile ilgili 

olumlu düşünceler yansıtmaktadırlar.  

 Yaratıcılık alt boyutunu içeren maddelere ölçekte verilen yanıtlar genel anlamda 

“katılıyorum” yönünde olmuştur. Bilimsel bilginin yaratıcılığı ifade etmesi ve yine aynı 

şekilde bilimsel bilgi ile sanat eseri oluşturma süreçlerinin “yaratıcılık” barındırması 

yönündeki ifadelere öğretmen adayları “katıldıkları” yönündeki ifadeyi 

işaretlemişlerdir. Bu görüşleri paylaşan öğretmen adaylarının sayısı tüm katılımcıların 

yaklaşık olarak yarısına yaklaşmaktadır. Öte yandan bilimsel bilgilerin keşfi olduğu 
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görüşünde ise katılımcılar 2.72 ortalama puanla “kararsız” yönde görüş bildirmişlerdir, 

bu yönde ortak fikir belirten öğretmen adaylarının oranı tüm ölçek içinde %14 

civarındadır.  

 Katılımcıların BBDÖ de yer alan gelişimsellik alt boyutundaki genel cevaplama 

oranları bilimsel bilginin gelişime tabi olduğu yönünde olsa da, maddeler bazında 

değerlendirme yapıldığında, bilimsel bilginin doğruluğundan şüphe duyulmaz, şeklinde 

yargıda bulunan katılımcı sayısı üçte bir oranındadır ve ölçek ortalaması bu ifade için 

“katılıyorum” yönünde çıkmıştır. Bilimsel bilgi hata içerse de yine kabul ederiz 

yönündeki yargı karşısında öğretmen adayları 2.72 ortalama puanla “kararsız” 

kalmışlardır. Diğer yandan katılımcıların beşte ikisinden fazlası bilimsel bilginin yeni 

kanıtlar ışığında gelişip, değişeceği yönünde X =4.22 ortalama puanla “kesinlikle 

katılıyorum” gibi kesin görüş bildirmiştir.  

 Bilimsel bilginin sadelik boyutuna dair maddelerden olan bilimin minimalize 

edilme gayretine öğretmen adayları “katılmadıklarını” bildirmişlerdir ve aynı görüşü 

belirten katılımcı oranı beşte ikiye yaklaşmaktadır. Bununla beraber daha karmaşık 

bilgilerin, bilimde tercih edildiğini düşünenlerin sayıca fazlalığı uygulama genelinde 

beşte ikiden biraz daha fazlaya denk gelmekte ve ortalama puanları ise 3.65 

düzeyindedir. Bu yönünü ile sadelik boyutunda öğretmen adaylarının Tablo 4.10 da 

çıkan genel “kararsızlık” durumları ve Tablo 4.11 deki maddelere verilen cevaplar göz 

önüne alındığında, sadelik boyutunun bilimsel bilginin diğer alt boyutları seviyesinde 

olmadığı söylenebilir.  

 FTÖ ve SBÖ öğrencilerinden oluşan katılımcı grubunu yaklaşık %40 a yaklaşan 

bir oranı bilimsel bilginin test edilebilir olduğu yönünde cevaplar vermiştir. Bilimsel 

bilginin kanıtlarının tekrarlanabilir olması gerektiğini düşünen öğretmen adaylarının 

ortalama puan değeri 4.09 ile “katılıyorum” seviyesinde, deneyler arasında tutarlılık 

olması gerektiğini düşünen katılımcıların puanı ise 4.25 ile “kesinlikle katılıyorum” 

şeklinde olmuştur. Öte yandan bilimin toplum tarafından incelenmesinin gerektiğini 

düşünmeyen katılımcı sayısı ise yaklaşık beşte ikiye denk gelmekte ve ortalama 

puanları 3.83 ile ölçekteki “katılıyorum” seçeneği şeklinde olmuştur. 

 Alt boyutlardan sonuncusu olan bilimsel bilginin birleşmiş yapısına dair 

düşüncelerin genelde katılıyorum yönde olduğu tespit edilmiştir. Bilimin bütünleştirici 

yanı ve birbiri arasındaki ilişkiye yönelik ifadelere katılımcıların yaklaşık yarısı 
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katılmıştır ve ortalama puanları olan X =4.12 ve X =3.57 değerlerinin karşılığı olarak 

ta ölçekte belirtilen “katılıyorum” ifadesini işaretlemişlerdir. Bunlara karşın, %40 

oranında katılımcı öğretmen adayı ise bilimsel kanunlar ve teoriler arasındaki ilişkilerin, 

bilimin açıklayıcı ve tahmin edici gücüne katkıda bulunmayacağı yönünde görüş 

bildirmişlerdir.  

4.3.2. BBD Görüşlerinin Bölüm Değişkeni Açısından İncelenmesi 

Yapılan araştırmada yer alan FTÖ ve SBÖ bölümü öğrencilerinin bölüm 

değişkenine göre bilimsel bilginin doğası ölçeği ile ölçeğin alt boyutlarından aldıkları test 

ortalama puanları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını belirlemek amacı ile bağımsız 

gruplar t-testi yapılmış ve sonuçlar Tablo 4.12’de verilmiştir. 

Tablo 4.12. F.T.Ö ve S.B.Ö Bölümündeki Öğretmen Adaylarının Bölüm Değişkenine 

Göre BBDÖ ile Ölçeğin Alt Boyutlarından Aldıkları Puanlara İlişkin Bağımsız Gruplar 

T-Testi Sonuçları 

Bilimsel Bilginin Doğası  
Bölüm 

 
    X  

 
     S 

 
   t 

 F.T.Ö 177.02 16.06  
Tüm Ölçek S.B.Ö 172.88 20.74 1.227 
     
 F.T.Ö 29.53 4.11  
Ahlaki S.B.Ö 28.14 4.91 1.692 
     
 F.T.Ö 28.25 4.99  
Yaratıcılık S.B.Ö 28.39 6.02 -.134 
     
 F.T.Ö 30.33 3.76  
Gelişimsellik S.B.Ö 30.17 5.30 .191 
     
 F.T.Ö 25.04 3.43  
Sadelik S.B.Ö 23.72 3.20 2.057* 
     
 F.T.Ö 32.57 4.24  
Test Edilebilirlik S.B.Ö 32.22 5.73 .371 
     
 F.T.Ö 31.31 4.25  
Birleşmiş S.B.Ö 30.24 4.55 1.356 

                    NFTÖ= 55, NSBÖ=72, Sd= 125,  *p<.05 

 Tablo 4.12 de görüldüğü gibi BBDÖ nün sadelik alt boyutunda bölümler arası 

istatistiksel açıdan anlamlı bir fark vardır [t(125)=2.057, p<.05]. Bu boyutta, FTÖ ortalama 
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puan değeri     ( X = 25.04), SBÖ ortalama puanından ( X =23.72) daha yüksektir. Bu 

sonuca göre bilimsel bilginin sadeliği boyutunda FTÖ öğretmen adayları, SBÖ 

öğretmen adaylarına oranla daha yüksek bir seviyededir.   

 Ahlaki, yaratıcılık, gelişimsellik, test edilebilirlik ve birleşme boyutlarında 

bölümler arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir fark olmadığı gözlenmiştir [p>.05]. 

BBDÖ nün tümü üzerinden yapılan T-Test sonucu da, alt boyutlardaki sonuçlarla 

paralellik göstermekte ve bilimsel bilginin doğasına dair FTÖ ve SBÖ öğretmen 

adaylarının düşüncelerinin birbirine yakın olduğu ortaya çıkmaktadır [t(125)=1.227, 

p>.05].   

4.3.3. BBD Görüşlerinin Cinsiyet Değişkeni Açısından İncelenmesi 

 Öğretmen adaylarının cinsiyet değişkenine göre bilimsel bilginin doğası ölçeği 

ile ölçeğin alt boyutlarından aldıkları test ortalama puanları arasında anlamlı bir farkın 

olup olmadığını belirlemek amacı ile bağımsız gruplar t-testi yapılmış ve sonuçlar Tablo 

4.13’de sunulmuştur. 

Tablo 4.13. Cinsiyet Değişkenine Göre FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının BBDÖ Alt 

Boyutlarından Aldıkları Puanlara İlişkin Bağımsız Gruplar T-Testi Sonuçları 

Bilimsel Bilginin 
Doğası 

 
Cinsiyet 

 
       X  

 
     S 

 
   t 

 Kız 175.98 14.60  
Tüm Ölçek Erkek 173.60 21.83 .705 
 Kız 29.14 3.90  
Ahlaki Erkek 28.41 5.13 .881 
 Kız 27.44 5.16  
Yaratıcılık Erkek 29.06 5.82 -1.639 
 Kız 30.33 3.87  
Gelişimsellik Erkek 30.16 5.27 .210 
 Kız 24.25 3.43  
Sadelik Erkek 24.33 3.78 -.128 
 Kız 33.26 3.35  
Test Edilebilirlik Erkek 31.64 6.14 1.787 
 Kız 31.56 4.02  
Birleşmiş Erkek 30.00 4.65 1.997* 

                Nkız= 57, Nerkek=70, Sd= 125,  *p<.05 
 Tablo 4.13 BBDÖ tümü dikkate alındığında cinsiyetler arasında istatistiksel 

açıdan anlamlı bir fark yoktur [t(125)=.705, p>.05]. Araştırmaya katılan bayan 
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katılımcıların ortalama puanları X bayan= 175.98, erkek öğretmen adaylarının ki ise 

X erkek= 173.60 olarak hesaplanmıştır. Yine benzer şekilde bilimsel bilginin ahlaki, 

yaratıcılık, gelişimsellik, sadelik ve test edilebilirlik boyutlarında istatistiksel anlamda 

her hangi anlamlı bir fark yoktur [p>.05]. 

 BBDÖ de yer alan bilimsel bilginin birleşmiş alt boyutundan erkek öğretmen 

adayların ortalama puanları X erkek= 30.00 iken bayan öğretmen adaylarının ortalama 

puan değerleri X bayan= 31.56 olarak bulunmuştur. Cinsiyetler arasındaki bu fark, bayan 

katılımcılar lehine bilimsel bilginin birleşmiş alt boyutunda istatistiksel açıdan anlamlı 

bir fark yaratmaktadır [t(125)=1.997, p<.05]. 

4.4. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının TAB ile AÖÖ İnançları Arasındaki 

İlişkiye Dair Bulgular 

 Öğretmen adaylarının astronomi kavram bilgileri ile astronomi öğretimi öz-

yeterlilik inançları arasındaki ilişkinin belirlenmesi amacı ile Pearson Momentler 

Çarpımı Korelâsyon Katsayısı analizi kullanılmıştır. Hesaplanan korelâsyon katsayıları 

ve ilişki boyutları Tablo 4.14 de verilmiştir.  

Tablo 4.14. Astronomi Kavram Bilgisi ile Astronomi Öğretimi Öz-yeterlilik İnancı 

Arasındaki Korelâsyon Analiz Sonuçları 

                                       Astronomi Kavram Bilgisi  

                  Astronomi Öz-yeterlilik  r 

Astronomi Öğretimi Öz-yeterlilik .180 * 

Astronomi Öğretimi Kişisel                 

Öz-yeterlilik 

.186 * 

Astronomi Öğretimi Sonuç Beklentisi  .043 

                            N= 127,  *p<.05 

 Tablo 4.14 de görüldüğü gibi astronomi kavram bilgisi ile astronomi öğretimi 

öz-yeterlilik inancı arasında pozitif, anlamlı ama yüksek düzeyde olmayan bir ilişki 

olduğu görülmektedir ( r=0.180, p<.05). Öz-yeterlilik inancına ait belirlenme 
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katsayısına (determinasyon katsayısına) (r2= .03) göre astronomi kavram bilgisindeki 

toplam değişkenliğin %3 ünün öz-yeterlilikten kaynaklanmaktadır. Benzer şekilde 

astronomi öğretimi öz-yeterlilik inancının alt boyutunu oluşturan kişisel öz-yeterlilik 

inancının da astronomi kavram bilgisi ile arasında anlamlı, pozitif ve yine düşük 

düzeyde bir ilişki olduğu anlaşılmaktadır (r=0.186, p<.05). Buradaki belirlenme 

katsayısının da AÖÖ belirlenme katsayısı ile (r2= .03) aynı olmasından dolayı; 

astronomi kavram bilgisindeki toplam değişkenliğin %3 ünün kişisel öz-yeterlilikten 

kaynaklandığı belirtilebilir. Astronomi öğretimi öz-yeterlilik inancının diğer alt boyutu 

olan astronomi öğretimi sonuç beklentisi ile astronomi kavram bilgisi arasında 

istatistiksel olarak herhangi bir ilişki ortaya çıkmamıştır (p>.05). Bu sonuca göre 

astronomi kavram bilgisinin değişiminde AÖSB alt-boyutunun etkisi olmamaktadır. 

4.5. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının TAB ile BBD Görüşleri Arasındaki 

İlişkiye Dair Bulgular 

 Katılımcıların astronomi kavram bilgileri ile bilimsel bilginin doğası düşünceleri 

arasındaki ilişkinin belirlenmesi amacı ile Pearson Momentler Çarpımı Korelâsyon 

Katsayısı istatistik yöntemi kullanılmıştır. Hesaplanan korelâsyon katsayıları ve ilişki 

boyutları Tablo 4.15 de verilmiştir.  

Tablo 4.15. Astronomi Kavram Bilgisi ile Bilimsel Bilginin Doğası Düşünceleri 

Arasındaki Korelâsyon Analiz Sonuçları 

                                                                                Astronomi Kavram Bilgisi 

Bilimsel Bilginin Doğası r p 
Tüm Ölçek 0.33 .713 
Ahlaki .008 .926 
Yaratıcılık .073 .414 
Gelişimsellik .085 .340 
Sadelik .139 .119 
Test Edilebilirlik -.012 .889 
Birleşmiş -.149 .094 

                              N= 127  

 Tablo 4.15 incelendiğinde astronomi kavram bilgilerinin bilimsel bilginin doğası 

düşüncelerinin geneli ve alt boyutları ile arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki 

saptanmamıştır (p>.05).   
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4.6. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının AAÖ İnançları İle BBD Görüşleri 

Arasındaki İlişkiye Dair Bulgular 

 Öğretmen adaylarının astronomi öz-yeterlilik durumları ile bilimsel bilginin 

doğası düşünceleri arasındaki ilişkinin belirlenmesi amacı ile Pearson Momentler 

Çarpımı Korelâsyon Katsayısı istatistik yöntemi kullanılmıştır. Hesaplanan korelâsyon 

katsayıları ve ilişki boyutları Tablo 4.16 da verilmiştir. 

Tablo 4.16. Astronomi Öğretimi Öz-yeterlilik İnancı ile Bilimsel Bilginin Doğası 

Düşünceleri Arasındaki Korelâsyon Analiz Sonuçları 

  BBD Ahlaki Yaratıcılık Gelişimsellik Sadelik Test 
Edilebilirlik 

Birleşmiş 

AÖÖ r .324** .019 .323** .165 .323** .302** .170 
         
AÖKÖ r .238** .020 .305** .103 .165 .238** .090 
         
AÖSB r .212* .004 .115 .133 .311** .175* .160 

N=127, *p<.05,  **p<.01 

 
 Tablo 4.16 da görüldüğü gibi genel olarak Astronomi Öğretimi Öz-yeterlilik 

İnancı ile Bilimsel Bilginin Doğası düşüncelerinin geneli arasında pozitif, anlamlı ama 

yüksek sayılamayacak düzeyde bir ilişki olduğu gözlenmektedir (r=.324, p<.01). 

Buradaki belirlenme katsayısına (r2= .10) bakıldığında, AÖÖ deki toplam değişkenliğin 

%10 unun BBD den kaynaklandığını belirtebiliriz. AÖÖ nün BBD nin yaratıcılık alt 

boyutu ile de yine pozitif, anlamlı ve yine düşük düzeyde sayılabilecek bir ilişki olduğu 

gözlenmektedir (r=.323, p<.01). Belirlenme katsayısının (r2= .10) aynı olması, AÖÖ 

deki toplam değişkenliğin %10 unun BBD nin yaratıcılık alt boyutundan 

kaynaklandığını ifade etmektedir. Benzer şekilde AÖÖ nün BBD alt boyutları olan 

sadelik ve test edilebilirlik ile olan ilişkisi de pozitif, anlamlı ve yine yaratıcılık alt 

boyutu ile aynı düzeydedir (rsadelik=.323, rtest edilebilirlik=.302, p<.01). Belirtilen belirlenme 

katsayıları (r2
sadelik=.10, r2 test edilebilirlik=.09) benzer şekilde AÖÖ de ki toplam 

değişkenliğin %10 unun BBD nin sadelik ve test edilebilirlik alt boyutlarından 

kaynaklandığı yönündedir. AÖÖ nün BBD nin diğer alt boyutları ile arasında 

istatistiksel açıdan anlamlı bir ilişki bulunamamıştır (p>.05). 

 Astronomi öğretimi kişisel öz-yeterlilik ile bilimsel bilginin doğası 

düşüncelerinin geneli arasında anlamlı ve pozitif bir ilişki vardır(r=.238, p<.01). AÖKÖ 
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ile BBD geneli arasındaki ilişkinin boyutu belirlenme katsayısına (r2=.06) göre %6 

civarındadır. Başka bir ifade ile AÖKÖ deki toplam değişkenliğin %6 sı BBD nin 

genelinden kaynaklanmaktadır. AÖKÖ deki toplam değişkenliğe etki eden BBD alt 

boyutları ise yaratıcılık ve test edilebilirlik olmuştur (ryaratıcılık=.305, rtest edilebilirlik=.238, 

p<.01). Sırası ile belirlenme katsayıları incelendiğinde (r2
yaratıcılık=.09, r2 test edilebilirlik=.06) 

AÖKÖ deki toplam değişkenliğin %9 unun yaratıcılık, %6 sının ise test edilebilirlik alt 

boyutlarından kaynaklandığı gözlenmektedir. AÖKÖ nün BBD yi oluşturan ahlaki, 

gelişimsellik, sadelik ve birleşmiş alt boyutları ile istatistiksel anlamda ilişkisinin 

olmadığı gözlenmiştir (p>.05)  

  Astronomi öğretimi sonuç beklentisi incelendiğinde BBD nin geneli ile arasında 

pozitif ve anlamlı bir ilişki olduğu gözlenmektedir (r=.212, p<.05). Belirlenme 

katsayısına (r2=.04) bakıldığında ilişkinin zayıf ve BBD nin, AÖSB deki toplam 

değişkenliğin %4 üne katkı sağladığı hesaplanmıştır. Benzer şekilde AÖSB ile sadelik 

alt boyutu arasında da pozitif ve anlamlı bir ilişki vardır(r=.311, p<.01). Sadelik 

boyutunun AÖSB in deki toplam değişkenliğe olan katkısı belirlenme katsayısı (r2=.09) 

göz önüne alınarak, %9 olduğu söylenebilir. Ayrıca Tablo 4.16 da AÖSB ile test 

edilebilirlik boyutu arasında da istatistiksel açıdan anlamlı ve pozitif yönde bir ilişki 

olduğu saptanmaktadır (r=.175, p<.05). İlişkinin düzeyi belirlenme katsayısı (r2= .03) 

ışığında %3 civarındadır. Bu sonuca göre AÖSB deki toplam değişkenliğin %3 ünün 

test edilebilirlikten kaynaklandığı söylenebilir. AÖSB nin BBD ye ait ahlaki, yaratıcılık, 

gelişimsellik ve test edilebilirlik alt boyutları ile arasında anlamlı bir ilişki tespit 

edilememiştir (p>.05).  

 Tablo 4.16 genel olarak incelendiğinde; AÖÖ ile BBD arasında pozitif ve 

anlamlı bir ilişki olduğu görülmektedir. Bunun yanı sıra her iki ölçeğe ait yukarıda 

açıklanan alt boyutlar arasında da pozitif yönde anlamlı ilişki tespit edilmiştir. Öte 

yandan, zayıf korelâsyon katsayıları, aradaki ilişkilerde toplam değişkenlikler 

üzerindeki etkilerin düşük oranlarda olmasına sebep olmuştur.    

4.7. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının Astronomi Başarısının Tayininde Bilimsel 

BBD ve AÖÖ İnançlarının Katkısına Dair Bulgular 

 Astronomi öğretimi öz-yeterlilik inançları ile bilimsel bilginin doğası 

düşünceleri, öğretmen adaylarının temel astronomi bilgilerini anlamlı bir şekilde 
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yordayıp, yordamadığını anlamak için çoklu doğrusal regresyon analiz sonuçları Tablo 

4.17 de sunulmuştur. 

Tablo 4.17. TAB Yordanmasına İlişkin Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları 

 
TAB 

 
B 

Standart 
Hata B 

 
Β 

 
T 

 
p 

İkili 
r 

Kısmi 
r 

Sabit 3.754 2.662 ___ 1.410 .161 ___ ___ 
AÖKÖ .060 .030 .190 1.998 .048 .186 .181 

AÖSB .019 .041 .043 .462 .645 .043 .042 
Ahlaki .028 .059 .049 .480 .632 .008 .044 
Yaratıcılık -.005 .051 -.010 -.091 .928 .073 -.008 

Gelişimsellik .109 .063 .190 1.716 .089 .085 .156 
Sadelik .091 .070 .123 .1.308 .193 .139 .120 

Test 
Edilebilirlik 

-.304 .062 -.066 -.556 .579 -.012 -.051 

Birleşmiş -.160 .064 -.265 -2.480 .015 -.149 -.223 

R= .333                   R2= .111      
F(8,118)=1,835           p= .077 

 Tablo 4.17 de TAB ile AÖKÖ nün arasında pozitif ve düşük düzeyde bir ilişki 

olduğu (r=.186, p<.05), diğer değişkenler kontrol edildiğinde de iki değişken arasındaki 

korelâsyon değerinin r=.190 olarak hesaplandığı görülmektedir. Bunun yanı sıra TAB 

ile BBD nin Birleşmiş alt boyutu ile de negatif ve düşük düzeyde bir ilişki vardır (r=-

.149, p<.05). Aynı şekilde diğer değişkenlerin kontrol edilmesi ile iki değişken 

arasındaki korelâsyonun yine negatif ve düşük düzeyde olduğu hesaplanmıştır (r=-.223, 

p<.05). Diğer değişkenlerle TAB arasında ise anlamlı herhangi bir ilişki 

saptanamamıştır (p>.05).  

 Yapılan çoklu doğrusal regresyon sonucunda elde edilen belirlenme katsayısının    

(R2= .11) %11 gibi düşük bir orana denk gelmesi ve anlamlılık düzeyinin  (p= .077 > 

.05) geçerlilik sağlamadığı görülmüştür.  AÖÖ nün alt boyutlu değişkenleri ile birlikte 

BBD nin alt boyut değişkenlerinin, bu araştırma için TAB başarısını yordamadığı 

anlaşılmaktadır        [ F(8,118)=1,835, p=.077 > .05 ].     
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BÖLÜM V 

TARTIŞMA 

En eski bilimlerden olan astronomi, son çağa damgasını vurabilecek ilerleme ve 

gelişmelerin gerçekleştiği bir alan olarak düşünülmektedir. Şüphesiz ki bu konuda 

başarının artırılması da etkili bir astronomi eğitimine bağlıdır.  Astronomi başarının 

artırılmasında, önemli unsurlardan biri de öğretmenlerin nitelikli ve donanımlı 

olmalarıdır. Bunun yanı sıra öğretmenlerin bilgisini öğrencilerine en etkin şekilde 

aktarabilmesi gerekmektedir. Bu noktada öğretmenlerin; astronomi bilgilerini son 

gelişmeler ışığında değiştirip yenilemeleri, bilgi üretebilmeleri bilimsel bilginin doğası 

ile bu bilgilerin öğrencilere aktarımındaki başarı ise astronomi öğretimi öz-yeterlilik 

inanç boyutları ile doğru orantılı olacaktır. Bu düşünce temel alınarak, bu çalışma 

kapsamında öğretmen adaylarının astronomi bilgi seviyeleri ile bilimsel bilginin doğası 

ve astronomi öz-yeterliliklerinin arasındaki ilişki incelenmiştir. Bu bölümde, öğretmen 

adaylarının temel astronomi bilgileri, öz-yeterlilik düzeyleri, bilimsel bilginin doğası 

düşünceleri ve aralarındaki ilişkilere dair elde edilen bulgular katılımcıların bölüm ve 

cinsiyet değişkenlerine göre incelenmiştir.   

5.1. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının TAB Seviyeleri ve Kavram Yanılgıları 

TAB-Testinin geneli değerlendirildiğinde elde edilen başarı oranının (%37.8) 

Ergin, Güneş ve Ünsal (2001)’ ın lisans öğrencilerinin astronomi bilgi seviyelerini 

ölçtükleri araştırmada rapor ettikleri genel başarı oranına yakın olduğu tespit edilmiştir. 

Benzer çalışmayı sınıf öğretmeni adaylarıyla yapan Bolat ve Ergül (2007)’den nispeten 

daha iyi sonuçlar bulmuşlardır (%47).  TAB-Test genel başarı oranının yaklaşık olarak 

%38 de kalması, Trumper (2000)’ın fizik eğitimi öğrencilerine uyguladığı başarı 

testinin %50 ye denk gelen genel başarı oranından düşük ve Zeilik (1998)’in uyguladığı 

ADT ön-test genel sonucuna (%38) yakın olduğunu göstermektedir. Bu sonuçlar 

ışığında çalışmanın uygulandığı örneklem grubunun, benzer gruplara kıyasla astronomi 

bilgilerinin daha alt düzeyde olduğu söylenebilir. Daha önceki çalışmalarda uygulanan 

başarı testlerinin genelde fizik öğretmenliği ve fen bilgisi öğretmenliği bölüm 

öğrencilerine uygulanması, bu çalışmada ise fen bilgisi öğretmenliğinin yanı sıra sosyal 
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bilgiler öğretmenliği bölümü öğrencilerine yer verilmesi böyle bir sonucun ortaya 

çıkmasına sebep olmuş olabilir.  

Öğretmen adaylarının, uygulanan TAB-Testindeki maddeler incelendiğinde, Ay 

ile ilgili kavramlar, gök cisimleri arasındaki bağıl uzaklıklar, yıldızlar ve mevsimler 

konularında kavram yanılgılarına sahip oldukları tespit edilmiştir. 

Öğretmen adaylarının çoğunlukla yanlış cevap verdikleri sorulara bakıldığında, 

bu alanda daha önce yapılan çalışmalarda tespit edilen kavram yanılgıları ile benzerlik 

gösterdiği gözlenmektedir. TAB-Test 2 de sorulan “Tam Güneş tutulması olabilmesi 

için Ay’ın “Yeni Ay” evresinde olmalıdır” doğru cevabını verebilen öğrenci oranı (% 

14), Bolat ve Ergül (2007)’nin yaptığı çalışmada bulduğu oranla (%12) benzerlik 

göstermekte, buna karşın Trumper (2000)’ın aynı soruda bulduğu oran (%22.4), Kalkan 

(2007) nın ön-test ve son-test olarak tespit ettiği (%26 ve %46) oranlarından ve Zeilik 

(1998)’in belirttiği ön-test ve son-test oranlarından (%28 ve %83) düşük seviyededir.  

Bu soru için katılımcıların yaklaşık olarak dörtte üç oranında (%74) “Dolunay” 

seçeneğini işaretlemesi ve Trumper (2000)’ın çalışmasında da aynı seçeneğin benzer 

oranda işaretlenmesi (%71.1) Ay’ın evresi konusunda öğretmen adaylarının kavram 

yanılgısına sahip olduklarını göstermektedir. Ay’ın görünüşündeki değişimin Dünya’nın 

çevresindeki hareketinden kaynaklandığını ölçmeye çalışan 19. sorunun doğru 

yapılabilirlik oranı (%39.4), Trumper (2000)’ın belirttiği orandan (%51) düşük, Zeilik 

(1998) rapor ettiği orandan (%31) daha yüksektir. Buna ek olarak, Ay’ ın dönüş 

hareketlerinin test edildiği 7., 8. ve 9. sorulara verilen cevaplar ilginç bir noktaya dikkat 

çekmektedir. Katılımcı öğrencilerin onda yedisi Ayın Güneş etrafındaki dönüş 

hareketinin bir yıl olduğunu doğru olarak işaretlerken, Ayın kendi yörüngesindeki 

dönüş süresini bilen öğrenci sayısı %28.3 te kalmış, Dünya etrafındaki dolanım süresini 

doğru yanıtlayan katılımcı oranı ise %56.8 olarak tespit edilmiştir. Dikkat çekici olan 

nokta ise Ay’ın kendi ekseni etrafındaki dönüşünü katılımcıların %43 “bir gün” olarak 

işaretlemişlerdir. Oysa bu cevap, dünya’nın kendi ekseni etrafındaki bir turu 

tamamlama süresidir. Bu sonuçlar Trumper(2000)’ın rapor ettiği Ay’ın Dünya 

etrafındaki dönüş süresini bilen katılımcı oranından (%60.5) den yüksek seviyedeyken, 

Güneş etrafındaki dönme süresini doğru yanıtlayan öğrenci oranından (%68.4) düşük 

bir seviyede kalmaktadır. Ay’ın Dünya etrafındaki dönüşünü doğru cevaplayan 

katılımcı oranını (%40), Güneş etrafındaki dönüşünü ise doğru olarak cevaplayan 

öğrenci oranını (%65) olarak belirten Bolat ve Ergül (2007) aynı sorularda 1. sınıf 
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öğrencilerinin daha yüksek oranda (%63 ve %73)   cevap verdiklerinin bildirmişlerdir. 

Oranlar arasında bu denli fark olması, bilgilerin zaman içinde unutulduğunu 

düşündürmektedir. Ay’ın hareketleri ile ilgili tutarsız cevaplar, öğretmen adayları 

tarafından Dünya’nın uydusu olan Ay’ın hareketlerinin, Dünya’nın dönüş hareketleri ile 

karıştırıldığını göstermektedir. 

Gök cisimlerinin uzaklıkları ilgili 3. soru ise testte en düşük cevaplama oranına 

sahip sorular arasındadır. Dünya ile Güneş arasındaki mesafeyi doğru bilen öğretmen 

adayı oranı %16 iken, aynı soru için Trumper (2000) %35, Bolat ve Ergül    (2007 ) ise 

%23 oranlarını belirtmişlerdir. Bu bulgulara dayanarak, mesafe ve uzaklık konusunda 

öğretmen adaylarının yeterli bilgilerinin olmadığı kabul edilebilir. 

Uzaklık ve yıldızları gibi bilgileri içeren, gök cisimlerinin Dünya’ya göre 

yakından uzağa doğru sıralaması ile ilgili 5. sorunun doğru cevaplanma oranı %30 

olarak tespit edilmiştir. Bu soruya yaklaşık olarak aynı orandaki katılımcı, yıldızları 

Plüton’dan daha yakın olarak düşünmekte ve bu yönde cevap vermiştir. Aynı soruda 

Trumper (2000) ise %46 oranında öğrencinin benzer yanılgıda olduğunu rapor etmiştir. 

Bu sonuç bize öğrencilerin, gece gördükleri yıldızları, gezegenlerden daha yakın olarak 

düşündüklerini göstermektedir. Yine yıldızlarla ilgili diğer bir soru olan 12. soruya 

genel doğru cevap verme oranının % 12 de kalması “Yıldızlar” konusunda öğretmen 

adaylarının yeterli bilgiye sahip olmadığına işaret etmektedir. Aynı soruda en sıcak 

yıldızın renginin mavi olmasına rağmen, kırmızı olarak işaretleme oranının %45 

civarında olması bir kavram yanılgısı olarak değerlendirilebilir. Günlük hayatta 

kırmızının sıcak mavinin soğuk olarak kabullenilmesi, yaşantı sonucu oluşan kavram 

yanılgısı olarak değerlendirilebilir. 

Bu noktada; ilimin doğası prensiplerinde yer alan “gözlemler ve çıkarımlar 

arasında bağ vardır” yargısından hareketle gözlem yoluyla yanlış çıkarımın ve sonuç 

olarak alternatif kavram oluşumu gerçekleşmiştir. Evrenin merkezi ile ilgili soruya 

katılımcıların %54.4 ü “evrenin belirli bir merkezi yoktur” doğru cevabını 

işaretleyebilmiştir. Aynı sorunun diğer çalışmalardaki yapılabilirlik oranları Bolat ve 

Ergül (2007) tarafından %75, Trumper(2000) tarafından ise %73 olarak belirtilmiştir. 

Bu noktada benzer çalışmalara oranla daha düşük düzeyde bir sonuç alındığı 

gözlenmiştir. Güneş’in Evrenin merkezi olduğunu düşünen öğretmen adayı oranın ise 

beşte bir olması, bu konunun da kavram yanılgısı olarak değerlendirilebileceğini 

düşündürmektedir.  
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Diğer ilginç sonuçlardan biri de, yaz mevsiminin kışa oranla daha sıcak 

olmasının sebebini, yanlış bir bilgi olan Dünya’nın yazın Güneşe daha yakın olmasına 

bağlayan katılımcı oranı %35 seviyesindedir. Doğru cevap veren aday oranı (%47), 

Trumper (2000)’ın aynı soru için rapor ettiği orana (%50) çok yakındır. Ünsal, Güneş 

ve Ergin (2001’nin bulduğu orandan (%7) yüksek olsa da bu konuda da ciddi kavram 

yanılgılarının olduğu söylenebilir. Yine mevsimlerle ilgili olan “Dünyanın Güneş 

etrafında elips yörüngede değil de, daire biçiminde dolandığı varsayılsa, bu durum 

mevsimleri nasıl etkilerdi” sorusuna, “yine eskisi gibi dört mevsim gözlenirdi” doğru 

cevabını verebilen öğrenci oranı %18 de kalırken, %45 oranında katılımcı “mevsimler 

arası fark kalkar ve tek bir mevsim yaşanırdı” ifadesini işaretlemişlerdir. Bu denli 

yüksek bir oranda aynı yanlış seçeneğin işaretlenmesi, Dünya’nın eksen eğikliğinin 

sonucu olan mevsim oluşumuna dair ciddi kavram yanılgılarının olduğunu ispatlar 

niteliktedir. 

Astronomi bilgi seviyelerinde bölümler arası ortaya çıkan anlamlı farklılığın 

nedeni SBÖ bölüm öğrencilerinin aldıkları coğrafya derslerinde astronomi kavramlarına 

fazla yer verilmemiş olması olabilir. Oysa sosyal bilgiler ilköğretim ve orta öğretim 

müfredatlarında astronomi konuları dikkate alınacak olursa, astronomi konularına daha 

fazla yer verilmesi gerektiği düşünülmektedir. Temel olarak bakıldığında Ay ve 

Yıldızlarla ilgili konularda SBÖ bölümü öğrencilerinin bilgileri FTÖ öğrencilerinden 

daha düşük olduğu anlaşılmaktadır. Genel olarak SBÖ bölümü astronomi başarısının 

%35 olması düşük düzey bir başarı anlamına gelmektedir. Öte yandan FTÖ 

öğrencilerinin genel başarı ortalamasının (%41), SBÖ ortalamasından fazla olmasının 

yanı sıra anlamlı bir fark yarattığı söylenebilir (p<.05) . Buna rağmen iki ortalamanın da 

temel astronomi bilgisi için yeterli düzeyde olmadığı ise üzerinde düşünülmesi gereken 

ayrı bir konudur.  

Tablo 4.5 incelendiğinde katılımcı adayların cinsiyetlerine göre astronomi 

başarılarında her hangi anlamlı bir fark yoktur (p>.05). Elde edilen bu sonuç daha 

önceki yapılan çalışmalarla paralellik göstermektedir (Trumper, 2000). Bisard ve 

diğerleri (1994), ortaokul gruplarında astronomi konularındaki başarı erkekler lehine de 

olsa, lise çağında bu fark azalmakta ve lisans düzeyinde ise cinsiyetler arası başarı 

düzeylerinde istatistiksel anlamda fark olmamaktadır ( Aktaran, Trumper, 2000).   

Tablo 4.2 ve Tablo 4.4 ün incelenmesine bağlı olarak öğretmen adaylarının 

temel astronomi bilgi seviyelerinin yeterli düzeyde olmadığı ve elde edilen bulguların 
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alan yazımla karşılaştırılması sonucu benzer oranlarda yanılgıların olduğu tespit 

edilmiştir. Genel olarak öğretmen adaylarının astronomi ile ilgili olarak; Ay, evreleri ve 

dönüş hareketleri, Gök cisimleri arasındaki mesafeler, Yıldızlar, Mevsimler (Dünya’nın 

eksen eğikliği sonuçları) konularında daha önceki çalışmalara benzer yanılgıların 

olduğu tespit edilmiştir. FTÖ ve SBÖ bölümündeki öğretmen adaylarının ilerde bu 

konuları anlatmakla sorumlu olacağı düşünüldüğünde, bahsi geçen astronomi 

konularındaki eksikliklerinin ve yanılgılarının ciddi seviyelerde olduğu düşündürücü 

boyuttadır.  

Öğretmen adaylarının astronomi konularını zamanla unutmuş olması bu düşük 

sonuçlara neden olmuş olabilir. Gözlem yapılabilen astronomi olaylarında öğrencilerin 

daha başarılı oldukları bilinmektedir (Straits & Wilke 2003), bu da somut kavramlardan 

soyut kavramlara gidildikçe yanlış cevap verme oranlarının artışı anlamına gelmektedir 

(Ünsal, Güneş ve Ergin, 2001; Bolat ve Ergül, 2007), düşük astronomi başarısının olası 

başka nedenlerinden biri de bu olabilir. Buradan hareketle astronomi konularının lisans 

düzeyinde anlatılırken, görsel temaların, modellemelerin ve gözleme dayalı tekniklerin 

kullanıldığı, bilginin öğrenciler tarafından yapılandırılabileceği dersler anlatılmasının 

faydalı olabileceği düşünülmektedir. Modelleme kullanımları küçük yaş grubu 

çocuklarda oran-orantı, soyut düşünebilme yeteneklerinin zayıf olmasından kaynaklı 

kavram yanılgılarına sebebiyet versede (Bent, 1984; Carr, 1984; Garnett & Treagust, 

1992; Gilbert & Boulter, 1998) , ileriki yaş gruplarında gerçek boyut ve oranlar 

belirtilerek bu sorun aşılabilir (Russell, Kozma, ve Jones, 1997) (Aktaran, Duit, 2003). 

Sınıf tartışmalarında bilgi alış-verişinin öğrencilerin öğrenmelerine olan etkileri göz 

önünde tutulduğunda, astronomi derslerinde bu yöntemin kullanımı da başarı 

sağlayabilir (Trumper, 2000). Bilginin yapılandırılma aşamasında, bilimsel süreç 

becerilerini oluşturan bilginin paylaşımı, gözlemler sonucu elde edilen bulgulara dayalı 

olarak çıkarım yapma gibi etkinlikler astronomi bilgi seviyelerinin de iyileşmesine 

olanak tanıyabilir. Yapılan yanlışlarda, gözlemlere dayalı yanlış çıkarımlar olduğunun 

saptanması bilimin doğası ve bilimsel süreç becerilerindeki problemleri de ortaya 

koymaktadır. Bu hali ile bu düşüncelerin ve kazanımların geliştirilmesi astronomi 

başarısına da katkı sağlayabilir.   

İki bölüm içinde lisans düzeyinde astronomi derslerinin kapsamının 

genişletilmesi ve bilimsel süreç becerilerinin faal olduğu öğretim süreçlerinin 

tasarlanması gerektiği düşünülmektedir. Bu düşünceyi Germann, Aram, & Burke 
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(1996)’nın bilimsel süreç becerilerini fen yapmanın temeli olarak görmeleri ve bu 

süreçler esnasında öğrencilerin yaratıcılıklarının ve problem çözme becerilerinin 

geliştiği bunun yanı sıra gözlemlerinden elde ettikleri bulguları doğru yorumlayabilme 

özelliklerini kazandıklarını yönündeki ifadeleri destekler niteliktedir.  Bilimsel bilginin 

doğasında, yer alan “test edilebilirlik, yaratıcılık ve birleştirilmiş” boyutları, bilimsel 

süreç becerilerini yapısında barındırmaktadır. Bu yönü ile bilimsel bilginin doğasının 

yerleşmesi ile işlenecek fen konularında akademik başarının da artacağına 

inanılmaktadır ( Kılıç, Sungur, Çakıroglu & Tekkaya, 2005).  

5.2. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının AAÖ İnançları 

Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının, astronomi öz-yeterliliklerinin genel 

anlamda orta düzeyde olduğu saptanmıştır. Öz-yeterlilik inancına dair kişisel öz-

yeterlilik seviyelerinin de orta düzeyde olduğu, buna rağmen sonuç beklentisine dair öz-

yeterlilik inançlarının orta seviyenin üzerinde olduğu anlaşılmıştır. Bu yönü ile katılımcı 

öğretmen adaylarının genel anlamda öz-yeterlilik inançlarına dair düşüncelerinin 

“kararsız” bir yapıda olduğu söylenebilir. 

Harlen (1997) fen öğretmenleri ile yaptığı çalışmada, öğretmenlerin genel olarak 

fen öğretimi konusunda düşük bir güvene sahip olduklarını ve bunun da bilimsel 

anlamalarındaki zayıflık ile fen öğretimindeki anlatabilme yeteneklerinin sınırlılıkları 

ile bağlantılı olduğunu savunmuştur. Diğer yandan, Bleicher & Lindgren (2005) yapmış 

oldukları çalışmada katılımcı öğretmen adaylarının kişisel öz-yeterlilik ve sonuç 

beklentilerine dair öz-yeterlilik inançlarını orta seviyenin üzerinde olduğunu 

belirtmişlerdir. Benzer şekilde, Çakıroğlu, Çakıroğlu & Boone (2005)’da Amerikalı ve 

Türk öğretmen adaylarını öz-yeterlilik bakımından karşılaştırdıkları çalışmada 

katılımcıların öz-yeterlilik inançlarının yeterli seviyede olduğunu, öte yandan Amerikalı 

öğretmen adaylarının istatistiksel açıdan anlamlı şekilde Türk öğretmen adaylarından 

ortalama puanlarının daha yüksek olduğunu rapor etmişlerdir. Akademik başarı ile öz-

yeterliliklerin karşılaştırıldığı diğer bir çalışmada ise; fen konusundaki başarı ve öz-

yeterlilik seviyelerinin birbiri ile ilişkili ve orta seviyenin üzerinde olduğu saptanmıştır 

(Palmer, 2006). Uzuntiryaki & Çapa (2008) kimya başarıları ile kimya öz-yeterlilikleri 

arasındaki ilişkinin pozitif yönlü olduğunu belirtmişlerdir. Gencer & Çakıroğlu (2007) 

ise fen öğretimim, sınıf yönetimi ve öz-yeterlilikleri ölçtükleri çalışmada fen öğretimi 

başarıları ile öz-yeterlilikleri arasındaki ilişkiyi ortaya koymuşlar ve ikisinin de 
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düzeyinin orta seviyenin üzerinde olduğunu bildirmişlerdir.  Tekkaya, Çakıroğlu & 

Özkan (2004) fen bilgisi öğretmen adaylarının fenne karşı tutumlarını ve öz-yeterlilik 

inançlarını değerlendirmişler, fenne karşı tutumlarında bazı yanılgılarının olmasına 

rağmen, tutum ve öz-yeterlilik inançlarında pozitif yönde bir değer gösterdiğini 

belirtmişlerdir.  

Alan yazımdan elde edilen sonuçlar ışığında, öğretmen adaylarının genelde öz-

yeterlilik inançlarının pozitif yönde ve orta seviyenin üzerinde olduğu anlaşılmaktadır. 

Buna ek olarak, öz-yeterlilik ile karşılaştırılan sınıf yönetimi, fenne karşı tutum, 

öğretme stratejileri ve derslerde uygulanan etkinliklerin yapısı gibi konularda, 

aralarında ilişkili sonuçlar kaydedilmiştir. Öz-yeterlilik ile beraber ölçülen bu 

konularda; öz-yeterlilik inançları yüksek çıkan bireylerin, sınıf yönetimi, yapılandırmacı 

öğretim yöntemleri, akademik başarıları ve fenne karşı olumlu tutum gösterme gibi 

konularda da aldıkları ortalama puanları yüksek seviyede çıkmıştır. Buradan hareketle, 

yapılan çalışmada, genel olarak öğretmen adaylarının astronomi kavram bilgilerindeki 

akademik başarının yüksek çıkmamasına bağlı olarak, astronomi öğretimindeki öz-

yeterlilik inancının da aynı doğrultuda yüksek çıkmaması bu yönü ile alan yazıma 

paralel bir sonuç olarak değerlendirilebilir.  

Öz-yeterlilik inançları bölümler bazında değerlendirildiğinde, FTÖ bölümü 

öğrencilerinin astronomi öğretimi öz-yeterlilik inançları ve alt boyutu oluşturan kişisel 

öz-yeterlilik inançları ortalama puanlarında SBÖ öğrencilerine oranla daha kararlı ve 

orta seviyenin üzerinde oldukları görülmektedir (p<.05). Öte yandan sonuç beklentisi alt 

boyutunda ise her iki bölüm arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farka ulaşılmadığı 

anlaşılmaktadır (p >.05). İlgili alan yazım ışığında, FTÖ öğrencilerinin SBÖ 

öğrencilerine oranla astronomi bilgilerinin daha iyi olması, bu iki bölüm arasında öz-

yeterlilik açısından FTÖ lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farka sebep olmuş 

olabilir. Yapılan çalışmada, FTÖ öğrencilerinin öz-yeterlilik inançlarının orta düzeyin 

üzerinde ve kararlı bir yapıda olması, daha önce yapılan çalışmalar tarafından 

desteklendiği söylenebilir ( Gencer & Çakıroğlu, 2007; Tekkaya, Çakıroğlu & Özkan, 

2004; Palmer, 2006; Çakıroğlu, Çakıroğlu & Boone, 2005; ve Uzuntiryaki & Çapa, 

2008). FTÖ öğrencilerinin astronomi konularını fen ile bağdaştırmaları sonucu ve fen 

derslerindeki başarılarını %60 oranında iyi ve çok iyi olarak değerlendirmeleri ( TAB-

Test Soru-24 X  [D*--E*],FTÖ = .60) sonucu öz-yeterlilik inançlarının yüksek çıktığı 

düşünülmektedir. Benzer şekilde SBÖ öğrencileri fen derslerindeki başarılarını %72 
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civarında zayıf ve çok zayıf olarak değerlendirmeleri ( TAB-Test Soru-24 X  [A*--B*],SBÖ 

= .72) astronomi öğretimim öz-yeterlilik inançlarının yüksek çıkmamasının sebebi 

olarak düşünülmektedir.   

(A*= Çok Zayıf, B*= Zayıf, D= İyi, E= Çok İyi ) 

Cinsiyet değişkeninin öz-yeterlilik inançlarında istatistiksel olarak fark 

yaratmadığı Tablo 4.9 da gözlenmektedir (p>.05). Son yıllarda yapılan çalışmalarda, 

cinsiyet değişkeni açısından öz-yeterlilik inançlarında anlamlı bir farklılaşma olmadığı 

rapor edilmektedir. Buna örnek olarak, Çakıroğlu, Çakıroğlu & Boone(2005) iki ülke 

arasındaki karşılaştırmalı çalışmalarında, öz-yeterlilik açısından cinsiyet değişkeninde 

fark olmadığını belirtmişlerdir. Mulholland, Dorman & Odgers (2004) öğretmen 

adaylarının cinsiyetleri açısından öz-yeterlilik boyutunda aralarında anlamlı bir fark 

bulunmadığını açıklamışlardır. Siegel & McCoach (2007) matematik öz-yeterliliği ile 

ilgili çalışmasında kız ve erkek öğrenciler arasında öz-yeterlilik inançları arasında 

istatistiksel açıdan anlamlı bir fark olmadığını bildirmiştir.  Benzer biçimde Britner  & 

Pajares (2006) orta-okul öğrencileri arasında cinsiyet yönünden yaptıkları öz-yeterlilik 

çalışmasında, fen notları kız öğrencilerin iyi olmasına karşın, erkek öğrencilerle öz-

yeterlilik bakımından aralarında fark olmadığını gözlemlemişlerdir. Bu bilgiler 

doğrultusunda, çalışmanın bu bölümünden elde edilen sonuçların ilgili alan yazımla 

paralellik gösterdiği söylenebilir.    

5.3. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının BBD Görüşleri 

Öğretmen adaylarının bilimsel bilginin doğasına yönelik düşüncelerinin 

yansıtıldığı Tablo 4.10 da görüldüğü gibi, katılımcılar “genel anlamda” bilimsel bilginin 

doğası yönünden orta seviyenin üzerinde, olumlu ve kararlı bir durum 

sergilemektedirler. Diğer yandan, ölçeğin alt-boyutlarından olan bilimsel bilginin 

“sadelik” konusunda ise genel olarak kararsız bir yapı ortaya çıkmıştır.  

Öğretmen adayları genel olarak, bilimsel bilginin doğasında yer alan ahlaki alt 

boyutunda olumlu ve iyi bir yaklaşım içindedirler. Ahlaki boyut, bilimsel bilginin 

sonuçlarının tartışılmasından ziyade, süreçte ki katkıları ve bilginin üretimindeki asıl 

amacın sorgulanmasına dayalı bir yaklaşımdır. Bu nokta da Tablo 4.11 de, öğretmen 

adaylarının “Bir bilimsel bilgi iyi ya da kötü olarak değerlendirilmemelidir” maddesine 
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genel olarak verdikleri katılıyorum yönündeki ifadeler, bilimsel bilginin doğasına dair 

ahlakilik boyutunda pozitif düşüncelerinin olduklarını gösterir.  

Katılımcı öğretmen adaylarının bilimsel bilginin yaratıcılık boyutunda da olumlu 

yönde görüş belirttikleri Tablo 4.10 ve Tablo 4.11 de görülmektedir. Bilimin sanat eseri 

gibi yaratıcılık boyutunu vurgulayan öğrenci oranı (%43), Kılıç, Sungur, Çakıroglu & 

Tekkaya, 2005, tarafından gerçekleştirilen çalışmada bulunan oranla (%42) yaklaşık 

olarak aynı bu yönde öğrencilerin bilimin üretilme aşamasında yeterli fikre sahip 

olduklarını göstermektedir.         

 Gelişimsellik, test edebilirlik ve birleşmiş alt boyutlarında öğretmen adayları 

diğer iki boyutta olduğu gibi ortalama düzeyin üzerinde puan aldıkları için, bu 

boyutlarda pozitif ve kararlı düşünceleri olduğu söylenebilir. Bilimin test edilebilirlik 

boyutu ile ilgili Khisfe ve Lederman (2005) yaptıkları çalışma da katılımcıların olumlu 

görüşler bildirdiğini belirtmişlerdir. Yine benzer şekilde Akerson ve diğerleri 

(2006)’nin öğretmen adayları ile yaptıkları çalışma da katılımcıların bilimin doğası 

görüşlerinde zamanla anlamlı farklılıklar oluştuğunu ve daha pozitif yaklaşımlar 

sergilediklerini belirtmişlerdir.  

Bilimsel bilginin doğasına dair “sadelik” alt boyutunda, katılımcı öğretmen 

adayları kararsız yapı sergilemeleri, Abd-El- Khalick (2001), Akerson (2000) ve 

McComas (1996)’ın çalışmalarında ortaya koydukları, öğretmen adaylarının bilimin 

doğası hakkında yanılgıları olduğu düşünceleri ile bağdaşmaktadır. Öğretmen 

adaylarının “Bilimde kanunların, teorilerin ve kavramların sayılarını en azda tutmak için 

bir çaba vardır” ifadesine verdikleri cevap ortalaması ölçekte “katılmadıkları” yönünde 

bulunmuştur, kanunlar ve teoriler kavramlarını da içeren bu ifade Kılıç, Sungur, 

Çakıroglu & Tekkaya (2005) tarafından da benzer şekilde rapor edilmiştir.   Bununla 

beraber, Akerson,Abd-El-Khalick, Lederman (1996) öğretmen adaylarının kanunlar ve 

teoriler, gözlemler ve çıkarımlarla ilgili öğretmen adaylarının yanlış düşünceleri 

olduğunu belirtmişlerdir. Behnke (1961) yaptığı çalışma da öğretmen adaylarının yarıya 

yakınının bilimsel bilginin değişmediği yönünde görüş bildirdiğini vurgulamıştır 

(Aktaran, Abell, 2007). Abd-El-Khalick & Lederman (2000) yaptıkları çalışma da belli 

bir etkinlik dönemi ile bilimin doğası görüşlerinin olumlu yönde değişeceğini 

bildirmişlerdir. Önceki çalışmalara dayanarak, araştırmanın bu boyutunda elde edilen 

sonucun alan yazıma paralellik gösterdiği söylenebilir.   
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Bölümler arası bilimsel bilginin doğasına dair anlamlı farkın olmadığı tespit 

edilmiştir. İki bölüm arasında anlamlı farklılığa neden olan tek alt boyut “sadelik” 

olarak göze çarpmaktadır. Sadelik alt boyutunda genel olarak ortaya çıkan “kararsız” 

tutum, FTÖ ve SBÖ bölümleri arasındaki bilimsel bilginin doğasına dair 

düşüncelerindeki istatistiksel anlamda tek farkı ortaya koymaktadır. FTÖ öğrencilerinin 

“sadelik” alt boyut puanlarının ( X =25.04) , SBÖ öğrencilerinin aynı boyuttaki 

puanlarından (23.72) yüksek olduğu hesaplanmıştır. Buna bağlı olarak FTÖ 

öğrencilerinin 5’li likert tipi ölçekte ortalama puanları ( X =3.43) “katılıyorum” 

seviyesinde iken, SBÖ öğrencilerinin 5’li likert tipi ölçekte ortalama puanları ( X =3.20) 

“kararsızım” seviyesindedir. İki bölüm arasındaki tek anlamlı farkın bu alt boyut 

düzeyinde olduğu görülmektedir.  (p<.05). Kılıç, Sungur, Çakıroglu & Tekkaya 

(2005)’nın sadelik boyutunda buldukları ortalama puanın (24.99), bu çalışma da 

bulunan ortalama puan (24.29) ile çok yakın olması, bilimsel bilginin sadelik boyutunda 

genel bir yanılgı olduğunu düşündürmektedir.  

Bilimsel Bilginin Doğası ölçeğinden elde edilen bulgular, cinsiyet değişkenine 

göre incelendiğinde, bayan katılımcıların erkek katılımcılara oranla “birleşmiş” alt 

boyutunda daha yüksek ortalama puan aldıkları görülmektedir [ X bayan= 31.56 > 

X erkek= 30.00]. Bu alt boyuttaki puan farkı da cinsiyetler arasında istatistiksel 

bakımdan anlamlı fark olduğunu göstermektedir (p<.05). Diğer alt boyutlarda ve 

ölçeğin genelinde ise, cinsiyet değişkeninin anlamlı bir farka sebep olmadığı 

gözlenmiştir. Kılıç, Sungur, Çakıroglu & Tekkaya (2005) aynı ölçeği uygulayarak 

gerçekleştirdikleri çalışma da, bilimsel bilginin doğasına dair düşüncelerde, kız 

öğrencilerin “ahlaki ve birleşmiş” alt boyutlarında erkek öğrencilere oranla daha yüksek 

ortalama puanlara sahip olduklarını bildirmişlerdir (p<.01). Diğer alt boyutlar olan, 

yaratıcılık, gelişimsellik, test edilebilirlik ve sadelik alt boyutlarında ise erkek ve kız 

öğrenciler arasında istatistiksel açıdan anlamlı fark tespit edilmemiştir (p>.05). Abd-El-

Khalick & Lederman (2000), bilimin doğası görüşlerinde öğretmen adaylarının cinsiyet 

değişkenlerinin anlamlı farka sebep olmadığını belirtmişlerdir. Buna ek olarak, Doğan 

& Abd-El-Khalick (2008) sosyal, kültürel ve ekonomik değişkenlerin, öğrencilerin 

bilimin doğası görüşlerini etkilemesine rağmen cinsiyet değişkeninin bilimsel bilgi 

düşüncelerini etkilemediğini belirtmişlerdir. Alan yazımdaki bu bilgilerin, çalışmanın 

bulgularını desteklediği düşünülebilir. Cinsiyet değişkeninin, bilimsel düşünce 

açısından fark yaratmamasının temel nedenleri arasında, son yıllarda kızların fen 
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bilimlerine daha fazla rağbet göstermesi ve eğitim fakültelerinde fen alanı bölümlerini 

de yoğun olarak tercih etmeleri ile bilimsel bakış açısına sahip olmaları ve fen okur-

yazarlığı konusunda olumlu ilerleme kaydetmeleri olarak değerlendirilebilir. Bu çalışma 

da gözlendiği gibi erkeklere oranla bazı alt boyutlarda ortalama puanları biraz daha 

fazla olarak hesaplanmış ve “birleşmiş” alt boyutunda da kızlar lehine anlamlı bir fark 

tespit edilmiştir.  

5.4. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının TAB Seviyeleri İle AÖÖ İnançları 

Arasındaki İlişki 

Tablo 4.14 incelendiğinde katılımcı öğretmen adaylarının astronomi kavram 

bilgileri ile astronomi öz-yeterlilikleri arasında pozitif ve anlamlı bir ilişki olduğu 

gözlenmektedir. İlişkinin boyutunun düşük olmasının sebebi olarak, astronomi kavram 

bilgilerinin orta düzeyin altında ve astronomi öğretimi öz-yeterlilik inançlarının ise orta 

seviyede olması olarak düşünülebilir. Jarrett (1999) ilköğretim fen öğretmenlerinin 

öğretme yeteneklerine olan güvenleri ile fen kavramlarına ait bilgileri/geçmiş bilgileri 

arasında çok sıkı bir ilişki olduğunu belirtmiştir. Grossman, Wilson, and Shulman 

(1989)’da, birçok öğretmen adayının fen konularında ki yetersizlikleri nedeni ile fen 

anlatma konusunda güven eksikliği yaşadıklarını belirtmiş, buna bağlı olarak fen 

konularını etkili anlatamadıklarını ve anlatımlarında ders kitabının dışına 

çıkamadıklarından söz etmiştir (Aktaran, Jarrett.1999). Bandura (1997) ya göre ilk el 

tecrübeler kendine olan güven ve öz-yeterlilik inancının birincil dereceli kaynağıdır, 

Schoon & Bone (1998) ilk el tecrübelerin oluşumunda ise fen kavramların öğrenilmesi 

ve anlaşılabilirliği son derece kritik bir rol oynar ve fen kavram bilgisi güvenin ve öz-

yeterlilik inancının artmasını sağlar. Palmer (2006) fen kavramlarında yetersiz bilgi 

birikimi olan öğretmen adaylarının etkin öğretme metotlarından uzak olduğunu ve fen 

öğretimi konusunda kendilerine olan güvenin düşük olduğunu belirtmiştir. Hemenway, 

Straits, Wilke & Hufnagel (2002) lisans öğrencileri ile yaptıkları çalışma da, dönem 

başında tespit ettikleri astronomi puanları ile öz-yeterlilik durumlarında, dönem sonuna 

doğru orantısal şekilde artış olduğunu belirtmişlerdir. Kız öğrencilerin astronomi 

başarısı dönem başında %37 den dönem sonunda %57 çıkarken, öz-yeterlilik durumları 

da 2.20’den 3.35’e çıktığı gözlenmiştir. Erkek öğrencilerde ise dönem içersinde, 

astronomi başarısı %38 den %63, öz-yeterlilik durumları ise 3.22 den 3.40 a yükseldiği 
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gözlenmiştir. Astronomi kavram bilgisindeki artışla beraber öz-yeterlilik inancında da 

artış meydana geldiği gözlenmektedir.  

Yapılan çalışmada, SBÖ-436 şeklinde kodlanan katılıcının TAB-Test sonucu 

“19 puan üzerinden 4.00 puan” olarak, AÖÖ, AÖKÖ ve AÖSB puanları ise sırası ile 

60.00, 29.00 ve 31.00 puan olarak hesaplanmıştır. TAB-Test ortalamasının 7.18, AÖÖ 

ortalamasının 77.84, AÖKÖ 43.21 ve AÖSB 34.63 olduğu çalışmada, SBÖ-436 nolu 

katılımcının ortalama puanları dikkate alındığında, astronomi kavram bilgisi ile öz-

yeterlilik arasındaki ilişkiyi bu yönü (iki değişkenin de düşük olması) ile yansıttığı 

gözlenmektedir. Diğer bir örnek ise;   FTÖ-330 olarak kodlanan öğretmen adayının 

TAB-Test puanı 16.00, AÖÖ ortalama puanı 89.00, AÖKÖ ortalama puanı 49.00, 

AÖSB ortalama puanı ise 40.00 olarak tespit edilmiştir. Bu puanlarla ortalama puanlar 

kıyaslandığında, FTÖ-330 nolu katılımcının hem astronomi kavram bilgisi hem de öz-

yeterlilik puanları yüksektir. Bu örnekte görüldüğü gibi, düşük astronomi bilgi seviyesi 

düşük astronomi öğretimi öz-yeterliliği, yüksek astronomi kavram bilgisi de yüksek 

oranlı astronomi öğretimi öz-yeterliliği sonucunu vermektedir. Verilen örnek durumda 

astronomi başarısı ile öz-yeterlilik arasındaki ilişkiyi destekler niteliktedir. Alan yazım 

bilgileri, araştırmada ki bulgular sonucu varılan “astronomi kavram bilgisi ile astronomi 

öğretimi öz-yeterlilik inancı arasındaki olumlu ilişkiyi” destekler niteliktedir.  

5.5. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının TAB Seviyeleri İle BBD Görüşleri 

Arasındaki İlişki 

Tablo 4.15 de görüldüğü gibi öğretmen adaylarının temel astronomi bilgi 

seviyeleri ile bilimsel bilginin doğasına yönelik düşünceleri arasında istatistiksel açıdan 

anlamlı bir ilişkiye rastlanmamıştır (p>.05). Bilimsel bilginin doğasına dair 

düşüncelerinin betimsel istatistiği yapılmış, genel anlamda BBD-ölçeği ile “ahlaki, 

yaratıcılık, gelişimsellik, test edilebilirlik ve birleşmiş” alt boyutlarından alınan 

ortalama puanların 5’li likert tipi ölçekteki “katılıyorum” seçeneğine denk geldiği tespit 

edilmiştir. Sadelik alt boyutunda ise katılımcıların “kararsız” yani orta düzeyde bir 

durum sergiledikleri bulunmuştur. Öte yandan BBD-Ölçeğinde ki maddelerin 

derinlemesine analizleri yapıldığında, katılımcıların bazı alt boyutu oluşturan kavramlar 

da sıkıntı yaşadıkları ve ortalama değerler “orta seviyenin üzerinde” çıkmış olmasına 

rağmen, bazı yanılgıların olduğu tespit edilmiştir. BBD-Ölçeğinin “ahlaki” boyutunda 

yer alan maddelerden “Bilimsel bilgilerin belli bazı kısımları iyidir, diğerleri kötüdür” 
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ifadesine öğretmen adaylarının  %52 “katılıyorum” ve  %28 “kesinlikle katılıyorum” 

olmak üzere toplam % 80 ini bu yönde görüş bildirmiştir. Yine “yaratıcılık” alt boyunda 

yer alan maddelerden “Bilimsel kanunlar, teoriler ve kavramlar yaratıcılığı ifade etmez” 

yargısına “katıldıklarını” belirtmişlerdir. “Gelişimsellik” konusunda “Bilimsel inanışlar 

zamanla değişmez” görüşüne katılım oranı %40 ve kesinlikle katılıyorum diyenler ise 

%45 oranındadır. Birleşmiş alt boyutunda da benzer bir durum söz konusudur, 

“Bilimsel kanunlar, teoriler ve kavramları arasındaki ilişkiler, bilimin açıklayıcı ve 

tahmin edici gücüne katkıda bulunmaz” görüşüne katılım oranı %40 ve kesinlikle 

katılanların oranı da yine %40 a yakın bir değerdedir. Ölçekteki maddelerin 

derinlemesine analizleri sonucu ulaşılan görüş: Öğretmen adayları genelde bilimsel 

bilginin doğasına yönelik olumlu görüşler yansıtsalar da bazı yönler de yanılgılara 

sahiptirler, öğretmen adaylarının bilimin doğasına dair yanılgılarının olduğu daha önce 

yapılan çalışmalarda da (Kılıç, Sungur, Çakıroglu & Tekkaya, 2005; Abd-El- Khalick 

2001; Akerson 2000; McComas 1996 ve Behnke, 1961)  tespit edilmiştir. 

TAB-Testinde hesaplanan ortalama başarı puanının 7.18 olması ve bu başarı 

oranının %40 ın altında olması, genel anlamda astronomi başarısının da düşük düzeyde 

olduğunu göstermektedir. BBD-Ölçeğinde bilimsel bilginin doğası, üretimi ve 

değişimlerini içeren maddelerdeki problemler göz önüne alındığında: “astronomi 

kavram bilgileri ile bilimsel bilginin doğası arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir 

ilişkinin çıkmaması” , hem bilimin doğasına dair kavramlar da yanılgıların olması hem 

de astronomi başarısının yeterli düzeyde olmaması ile açıklanabilir. Bu görüşü, 

Hemenway, Straits, Wilke & Hufnagel (2002) nın lisans öğrencileri ile yaptıkları 

çalışma da, katılımcıların bilimin doğası görüşlerindeki değişimin astronomi kavram 

bilgilerinde ki artışla birlikte geliştiği yönündeki bulguları destekler niteliktedir. 

Çalışmaların da öğrencilerin görüşlerini de alarak kullandıkları “hands-on, mind-on” 

öğretim yöntemli derslerle, öğretmen adaylarının astronomi başarısının %37.76 den 

dönem sonunda %60.24 e çıktığını, bu artışla beraber bilimin doğası görüşlerinde de ilk 

test ve son-test puanları arasında anlamlı bir fark olduğunu rapor etmişlerdir. 

5.6. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının AÖÖ İnançları İle BBD Arasındaki İlişki 

Astronomi öğretimi öz-yeterlilik ölçeğinin genel puanları ile bilimsel bilginin 

doğası ölçeğinden elde edilen genel puanların yapılan korelâsyon analizleri sonucu 

aralarında pozitif ve anlamlı bir ilişki olduğu saptanmıştır. Her iki ölçeğin alt 
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boyutlarında yapılan değerlendirmeler sonucu benzer korelâsyon ilişkileri saptanmıştır. 

Bölüm 5.5 te belirtildiği gibi, bilimsel bilginin doğası görüşlerinde tespit edilen bazı 

yanılgılar ve öz-yeterlilik inançlarında ki orta seviyede tespit edilen yapı, aralarındaki 

ilişkinin boyutunu düşüren unsurlar olarak düşünülmektedir. Downing & Filer (1992) 

öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerileri ile fen öğretimine karşı tutumlarının 

ilişkisini inceledikleri çalışma da, fen öğretimi öz-güvenleri yüksek öğretmen 

adaylarının bilimsel süreç becerilerini daha iyi kullandıkları sonucuna ulaşmışlardır. 

Benzer bir biçimde öz-yeterlilik inancı yüksek olan öğretmenlerin, derste kullandıkları 

stratejilerin yapısalcı anlayış çerçevesinde oluştuğu, akademik performanslarının arttığı 

( Pajares, 1996 )  ve bu duruma bağlı olarak; bilimsel bilgi üretimine zemin hazırlandığı 

sonucuna ulaşılabilir. Abd-El-Khalick ve Lederman (2000) bilimin doğası görüşlerini 

benimsemiş öğretmenler tarafından daha etkili ders anlatımından bahsetmiş ve bu 

dersleri veren öğretmenlerin motivasyonları, bunun yanı sıra kendilerine olan 

güvenlerinde yüksek olduğunu vurgulamıştır. Alan yazımdaki bu bilgilere dayanarak, 

öz-yeterliliği yüksek bireylerin bilimin doğası görüşlerinin de gelişeceği ve derslerin de 

etkin şekilde kullanacakları umulmaktadır. Elde edilen bu bulgular, daha önce yapılan 

çalışmalarla karşılaştırıldığında   ( Downing & Filer, 1992; Pajares, 1996 ve Abd-El-

Khalick & Lederman, 2000) bilimsel bilginin doğası ve astronomi öz-yeterlilik inancı 

arasında anlamlı ve pozitif bir ilişki olduğu söylenebilir. 

5.7. FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının Astronomi Başarısının Tayininde BBD ve 

AÖÖ İnançları Katkısı 

 Tablo 4.17 de görüldüğü gibi TAB-Test puanlarının BBD ve AÖÖ puanları ile 

yapılan çoklu regresyon analizi sonucu, bilimsel bilginin doğası ve astronomi öz-

yeterlilik inançlarının, astronomi başarısını yordamadığı sonucuna varılmıştır. 

Astronomi başarısının yüksek olmaması, astronomi öğretimi öz-yeterliliklerinin orta 

seviyede bulunması ve bilimsel bilginin doğasına dair düşüncelerin bir kısmında tespit 

edilen yanlış yargılardan hareketle, bu üç değişkenin ortalama puanlarının bir biri ile 

olan ilişkileri de düşük çıkmıştır. Astronomi kavram bilgisi ile bilimsel bilginin doğası 

düşünceleri arasında anlamlı ilişkinin bulunamamış olması, AÖÖ ve BBD’nin TAB 

başarısı üzerinde ortak etki yaratarak, olumlu yönde katkı sağlamasını engellemiş 

olduğu düşünülmektedir. Yapılan bu çalışma için astronomi başarısı tayininde AÖÖ ve 
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BBD nin ortak katkısının olmadığı söylenebilir. Başka bir ifade ile astronomi başarısını, 

AÖÖ ve BBD nin birlikte yordamadığı sonucuna varılmıştır.      
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BÖLÜM VI 

SONUÇ VE ÖNERİLER 

6.1. Sonuçlar 

1. FTÖ ve SBÖ öğretmen adaylarının temel astronomi bilgi seviyelerinin orta 

düzeyin altında olduğu ( % 40), Ay’ın hareketi ve evreleri, Mevsimler, Gök 

Cisimleri ve Konum-Zaman kavramlarında kavram yanılgıları olduğu 

bulunmuştur. 

2.  FTÖ öğretmen adaylarının SBÖ bölümü öğretmen adaylarına oranla 

astronomi başarılarının biraz daha yüksek olduğu tespit edilmiştir. 

3. Cinsiyet değişkeninin astronomi başarısında önemli bir faktör olmadığı 

saptanmıştır. 

4. Katılımcı öğretmen adaylarının Astronomi öğretimi öz-yeterlilik 

inançlarının ve kişisel öz-yeterlilik inançlarının orta seviyede olduğu buna 

rağmen sonuç beklentisi öz-yeterliliklerinin orta seviyenin üzerinde olduğu 

bulunmuştur. 

5. FTÖ öğretmen adaylarının astronomi öğretimi öz-yeterliliklerinin ve kişisel 

öz-yeterliliklerinin SBÖ öğretmen adaylarına göre istatistiksel açıdan 

anlamlı şekilde ve pozitif olarak farklılaştığı tespit edilirken, sonuç 

beklentisi alt-boyutunda iki bölüm arasında istatistiksel açıdan farklılığa 

rastlanmamıştır. 

6. Çalışmada yer alan öğretmen adaylarının cinsiyet faktörlerinin astronomi 

öz-yeterlilik inançlarına istatistiksel anlamda etki etmediği saptanmıştır. 

7. Katılımcı öğretmen adaylarının bilimsel bilginin doğası düşüncelerinin 

genel anlamda orta seviyenin biraz üzerinde olduğu bulunurken, sadelik alt-

boyutunda kararsız bir yapı sergiledikleri tespit edilmiştir.  

8. Çalışmadaki FTÖ öğretmen adaylarının sadelik alt-boyutunda SBÖ 

öğretmen adaylarına göre ortalama puanlarının anlamlı şekilde fazla olduğu 

bulunmuştur. 

9. Katılımcıların cinsiyet faktörleri bilimsel bilginin doğası düşüncelerinde 

birleşmiş alt-boyutunda istatistiksel açıdan bayan öğretmen adaylarının 
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lehine olduğu, ölçeğin genelinde ise cinsiyet değişkeninin etkili olmadığı 

saptanmıştır.  

10. Uygulamadaki öğretmen adaylarının astronomi kavram bilgileri ile 

astronomi öğretimi öz-yeterlilikleri ve kişisel öz-yeterlilikleri arasında 

anlamlı ve pozitif yönde korelâsyon olduğu tespit edilmiştir. Buna karşın 

astronomi bilgileri ile sonuç beklentisi alt-boyutu arasında ilişki 

bulunmamıştır.  

11.  Katılımcı FTÖ ve SBÖ öğretmen adaylarının astronomi kavram bilgileri ile 

bilimsel bilginin doğası düşünceleri arasında anlamlı bir ilişkiye 

rastlanmamıştır. 

12. FTÖ ve SBÖ öğretmen adaylarının astronomi öz-yeterlilikleri ile bilimin 

doğası görüşleri arasında anlamlı ve düşük seviye de ilişki olduğu 

bulunmuştur. 

13. Bu çalışma da katılımcı öğretmen adaylarının astronomi başarılarında, 

bilimin doğası düşünceleri ile astronomi öz-yeterliliklerinin ortak etkisi 

olmadığı bulunmuştur. Diğer bir ifade ile çalışmadaki öğretmen adaylarının 

bilimin doğası görüşleri ile astronomi öz-yeterliliklerinin astronomi 

başarılarını yordamadığı sonucuna varılmıştır.  

6.2. Öneriler 

6.2.1. Uygulamaya Dönük Öneriler 

1. Astronomi bilgilerinin kalıcılığının sağlanmasına yönelik lisans düzeyinde 

ve daha alt düzeylerde verilen astronomi kurslarında, bilimin doğasına 

dayalı öğrenme ortamları (planetaryum, bilim müzeleri, açık hava 

gözlemleri vb.) hazırlanabilir. 

2. Öğretmen adaylarının astronomi alanındaki kavram yanılgıları öğrenci 

öğrenmelerini doğrudan etkilediğinden, alan yazımdan elde edilen bilgiler 

kapsamında kavram yanılgılarının giderilmesine yönelik lisans derslerinde 

“kavram değişimi yöntem ve metotları” daha detaylı işlenebilir. 

3. Kendine olan güven duygusunun temel dinamiğini oluşturan yapılan işi 

sevme düşüncesi ile eğitim fakültelerinde öğrenim gören öğretmen 

adaylarının öz-yeterlilik inançlarının gelişimi için mesleki doyumlarının 

artırılmasına yönelik projeler planlanabilir. 
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4. Bilimsel düşünme becerilerinin gelişmesine olanak tanıyacak ve bilimin 

doğası görüşlerinin yerleşmesinin sağlanabileceği lisans derslerin daha etkin 

şekilde işlenmesi ve önceden yapılan çalışmalarla tespit edilen bilimin 

doğasına dair yanlış düşüncelerin giderilmeye çalışılması faydalı olabilir. 

6.2.2. Araştırmacılara Yönelik Öneriler 

1. FTÖ ve SBÖ öğretmen adaylarının temel astronomi bilgilerinin bilimin 

doğası ve astronomi öz-yeterlilikleri ile ilişkisinin incelendiği bu çalışma, 

astronomi başarı testinin seviyesi düzenlenerek diğer ilköğretim (okul 

öncesi ve sınıf öğretmenliği) öğretmen adaylarına da uygulanabilir. 

2. Çalışmada astronomi eğitimi yer almıştır, benzer çalışma farklı fen 

konularında da yapılması, bulunacak sonuçların fen eğitimine 

genellenebilmesi açısından yarar sağlayabilir. 

3. Araştırmada durum tespitine yönelik araştırma desenleri kullanılmıştır, ön-

test ve son-test uygulamaları ile lisanstaki eğitimler sonucunda astronomi 

kavram değişimleri, bilimin doğası ve öz-yeterlilik inançlarındaki değişim 

ile aralarındaki ilişkiler incelenebilir.    

4. Araştırmanın veri araçlarının nicel olması nedeni ile derinlemesine 

betimlemeler yapılamamış olabilir, benzeri çalışmalarda nicel veri toplama 

tekniklerinin kullanılması tamamlayıcı olması bakımından katkı sağlayabilir 

5. Bilimin doğası düşüncelerinin ders dönemindeki etkinliklerle ne derece 

gelişip farklılaştığı, süreci takip eden çalışmalarla daha net açığa çıkabilir. 

6. Öğretmen adaylarının fen alanında en fazla hangi konularda öz-güven 

eksikliği olduğu ve bunun hangi sebeplerden kaynaklandığının ortaya 

çıkarılmasına yönelik, süreç takibini (örn;kesit alan çalışmaları ve ya 

boylamsal çalışmalar) içeren öz-yeterlilik çalışmaları yapılabilir.Bu 

çalışmalarla öz-yeterlilik inancının zaman içindeki değişimi ve gelişimi 

izlenebilir. 
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EKLER 

Ek-1. TEMEL ASTRONOMİ BİLGİ TESTİ 

 

TEMEL ASTRONOMİ BİLGİ TESTİ 
Bölüm:___________                                                                           Cinsiyet: K__          
E__ 
Sınıf: __                                                                                                                 
 
1. Güneş ışınları bir bayrak direğinin üzerine tam dik gelirse, direğin gölgesi oluşmaz. Bu durum 
bulunmuş olduğunuz yerden (Adana’dan) ne zaman gözlenir? 
a) Her gün öğle vakti 
b) Sadece yaz ortasında 
c) Sadece kış ortasında 
d) Hem sonbahar hem de ilkbahar’ın ilk gününde 
e) Bulunmuş olduğum yerden (Adana’dan) hiçbir zaman 
 
2. Tam Güneş tutulmasının olabilmesi için, Ay’ın hangi evrede olması gerekir? 
a) Dolunay    b) Yeni ay    c) İlk dördün    d)Son dördün    e) Hilal 
 
3. Dünya’yı 30 cm çaplı bir bir basketbol topu ve Ay’ı da 8 cm çaplı bir tenis topu olarak 
düşünürsek   bu ölçekleme modeline göre Ay’ı temsil eden tenis topu ile Dünya’yı temsil eden 
basketbol topu arasındaki uzaklık ne kadar olmalıdır?  
a) 24 cm     b) 90 cm.    c) 240 cm.    d) 900 cm.    e) 9000 cm. 
 
4. Dünya Güneş’in etrafında eliptik bir yörüngede (elips şeklinde yörüngede) dolanmaktadır. 
Dünya’nın, Güneş etrafındaki yörüngesini, tam bir daire biçimine dönüştürdüğünüzü hayal ediniz. 
Bu durumda bütün yıl boyunca Dünya ile Güneş arasındaki uzaklık hiç değişmeyecektir. Böyle bir 
durum mevsimleri nasıl etkilerdi? 
a) Dört mevsim eskisinden çok daha farklı olurdu. 
b) Sadece yaz ve kış mevsimleri gözlenirdi. 
c) Sadece ilkbahar ve sonbahar mevsimleri gözlenirdi. 
d) Yine eskisi gibi dört mevsimin gözlenmesine devam edilirdi. 
e) Mevsimler arasındaki farklılıklar ortadan kalkardı ve tek bir mevsim gözlenirdi. 
 
5. Aşağıdakilerden hangisinde verilen gök cisimleri Dünya’ya en yakından en uzağa doğru 
sıralanmıştır? 
a) Yıldızlar, Ay, Güneş, Plüton 
b) Güneş, Ay, Plüton, Yıldızlar 
c) Ay, Güneş, Plüton, Yıldızlar 
d) Ay, Güneş, Yıldızlar, Plüton 
e) Ay, Plüton, Güneş, Yıldızlar 
 
6. Aşağıdaki durumlardan hangisinde ağırlığınız, Dünya yüzeyindeki ağırlığınızın yarısı kadardır? 
a) Dünya atmosferinin yarısını çıktığınız zaman 
b) Dünya ile Güneş arasındaki mesafe iki katına çıktığı zaman 
c) Dünyanın dönüş hızı yarıya indiği zaman 
d) Dünya’nın kütlesi yarıya indiği zaman 
e) Yukarıdaki seçeneklerden birkaç tanesi olabilir 
 
7. Ay’ın Güneş’in etrafında bir tur atması ne kadar zaman alır? 
a) Bir saat    b) Bir gün    c) Bir hafta    d) Bir ay e) Bir yıl 
 
8. Ay’ın kendi ekseni etrafında bir tur atması ne kadar zaman alır? 
a) Bir saat    b) Bir gün    c) Bir hafta    d) Bir ay e) Bir yıl 
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9. Ay’ın Dünya’nın etrafında bir tur atması ne kadar zaman alır? 
a) Bir saat    b) Bir gün    c) Bir hafta    d) Bir ay    e) Bir yıl 
 
10. En sıcak yıldız ne renktir?  
a) Kırmızı   b) Sarı   c) Turuncu   d) Mavi   e) Beyaz 
 
11. Pekin(Çin) Adana’nın yaklaşık olarak 90° doğusundadır. Eğer Adana’da öğle vakti olursa, 
Pekin’deki vakit hakkında ne söylersiniz? 
a) Gün doğumu (Sabah vakti)  b) Gün batımı  c) Öğle vakti  d) Gece yarısı  e) Ertesi gün öğle vakti 
 
12. Gece ve gündüzün oluşma nedeni ile ilgili olarak aşağıdakilerden hangisi doğrudur? 
a)  Bulutların Güneş ışığını engellemesi 
b)  Dünya’nın kendi ekseni etrafında dönmesi 
c)  Dünya’nın Güneş etrafında dönmesi 
d)  Dünya’nın Güneş’in gölgesine girmesi ve çıkması 
e)  Güneş’in Dünya etrafında dönmesi 

 
 
13. Şekil-2’de Dünya ve Güneş ile birlikte Ay’ın 5 farklı pozisyonu görülmektedir. Dünya’dan 
bakıldığı zaman şekil 1’deki görüntü Ay hangi konumda iken görülmektedir? 
 

 
 
 
 
 
 

 
 

                                            Şekil-2                                                                           Şekil-1  

14. Modern düşünce ve gözlemlere göre, aşağıdaki ifadelerden hangisi doğrudur? 
a) Evrenin merkezi Dünya’dır. 
b) Evrenin merkezi Güneş’tir. 
c) Evrenin belirli bir merkezi yoktur. 
d) Evrenin merkezi Samanyolu Galaksi’sidir. 
e) Evrenin merkezi bilinemeyen uzak bir galaksidir. 
 
15. Dünya’dan Ay’a baktığımızda her zaman Ay’ın aynı tarafını görürüz. Bunun nedeni olarak 
aşağıdakilerden hangisi doğrudur? 
a) Ay’ın hareketsiz olması 
b) Ay’ın Dünya etrafında dolanması 
c) Ay’ın kendi ekseni etrafında dönmesini bir günde tamamlaması 
d) Ay’ın Güneş etrafında dolanması 
e) Ay’ın kendi ekseni etrafında dönmesini bir ayda tamamlaması 
 
16. Yaz mevsiminin kış mevsiminden daha sıcak olmasının temel nedeni nedir? 
a) Yaz mevsiminde Dünya’nın Güneş’e daha yakın olması 
b) Yaz mevsiminde Dünya’nın Güneş’ten daha uzakta olması 
c) Yaz mevsiminde kış mevsimine göre daha az bulut olması 
d) Dünya’nın dönme ekseninin Güneş’in etrafındaki dolanma düzlemine göre belli bir eğime sahip olması 
e) Güneş’in, yaz mevsiminde kış mevsimine göre çok daha fazla enerji yayması 
 
 
 
 

 
                           Dünya                                                              Güneş 
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17. Ay ve Güneş tutulması her ay gerçekleşmez. Bunun nedeni aşağıdakilerden hangisidir? 
a) Dünya ve Ay’ın dönme hızlarının birbirine eşit olmaması 
b) Dünya’nın eksenin eğik olması 
c) Tutulmalar her ay gerçekleşir ancak göremeyiz 
d) Dünya ve Ay’ın dönme düzlemleri arasında yaklaşık 6° lik eğim farkı olması 
e) Dünya’nın Güneş’e olan uzaklığının değişmesi 
 
 
18. Yıldızların gündüz görünmeme nedeni nedir?  
a) Yıldızlar Güneş’ten aldıkları ışığı yansıtırlar, gündüz değil gece görünürler 
b) Yıldızlar gündüz Güneş’in ışığından dolayı görünmez 
c) Yıldızlar hareket eder ve gündüz yer değiştirirler 
d) Gündüz yıldızlar ışık göndermez 
e) Yıldızlar gündüz bulutların arkasında kalır  
  
19.   

                      
Herhangi bir gece                                O geceden birkaç gece sonra 

Şekillerde Ay’ın gökyüzündeki görüntüsü birkaç gece ara ile görülmektedir. Ay’ın görüntüsündeki 
bu değişimin nedeni nedir? 
a) Ay Dünya’nın gölgesine doğru kayar 
b) Ay Güneş’in gölgesine doğru kayar 
c) Ay’ın bir yüzü karanlık bir yüzü aydınlıktır ve kendi ekseni etrafında döner 
d) Ay Dünya çevresinde hareket eder 
 
20.Genelde, bu araştırmada cevaplarının doğru olduğundan ne kadar eminsin? 
a) Tamamıyla emin değilim (Sadece tahmin ettim) 
b) Çok emin değilim 
c) Emin değilim 
d) Eminim 
e) Çok eminim 
 
21. Yaşınız kaç? 
a) 0-20 arasında b) 21-23 arasında c) 24-30 arasında  d) 31 veya daha üstü 
 
22. Evinizin yeri nerdedir? ( Liseye nerede gittiniz?) 
a) Kırsal kesimde b) Ufak kasabada c) Şehir civarında d) Şehirde 
 
23. Matematiğiniz nasıldır? 
a) Çok zayıf b) Zayıf c) Ortalama d) İyi e) Çok iyi 
 
24.  Fen derslerindeki durumunuz nasıldır? 
a) Çok zayıf b) Zayıf c) Ortalama d) İyi  e) Çok iyi       
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Ek-2. ASTRONOMİ ÖĞRETİMİ ÖZ-YETERLİLİK İNANÇ ÖLÇEĞİ 
 
Aşağıda Astronomi öğretimine yönelik ifadeler göreceksiniz. Her ifadeyi dikkatli bir 
şekilde okuyarak ifadeye ne kadar katıldığınızı gösteren tek bir seçeneği işaretleyiniz. 
Teşekkür ederim. 
 
1-Kesinlikle katılmıyorum     2- Katılmıyorum       3-Karasızım      4-Katılıyorum                   
5-Kesinlikle Katılıyorum 

 1 2 3 4 5 

1. Öğrenci astronomide olması gerekenden daha başarılı olduğu zaman, bu 
genellikle öğretmenin ekstra efor sarf etmesi sayesinde olur. 

□ □ □ □ □ 

2*. Astronomiyi öğretmek için sürekli daha iyi yöntemler bulacağımı 
düşünüyorum.  

□ □ □ □ □ 

3*. Ne kadar çok çaba harcasam da astronomiyi diğer dersleri öğrettiğim kadar iyi 
öğretemeyeceğim.  

□ □ □ □ □ 

4. Öğrencilerin astronomi dereceleri geliştiği zaman, bunun sebebi öğretmenlerinin 
daha etkili bir anlatma metodu bulmasındandır. 

□ □ □ □ □ 

5*. Astronomiyi daha etkili anlatabilecek yolları biliyorum. □ □ □ □ □ 
6*. Astronomi deneylerini yapmakta çok etkili olamayacağım. □ □ □ □ □ 
7. Eğer öğrenci astronomide başarısızsa, bu büyük bir olasılıkla etkili olmayan bir 
fen eğitiminden kaynaklanmaktadır. 

□ □ □ □ □ 

8*. Astronomi dersini genellikle etkili bir şekilde öğretemeyeceğim. □ □ □ □ □ 

9. Öğrencilerin yetersiz önbilgileri, iyi bir eğitimle giderilebilir. □ □ □ □ □ 

10. Öğrencilerin düşük astronomi başarılarından öğretmenler sorumlu 
tutulamazlar. 

□ □ □ □ □ 

11. Astronomi dersinde başarısız olan bir öğrencinin başarısının artması genellikle 
öğretmenin daha fazla ilgi göstermesinin sonucudur.  

□ □ □ □ □ 

12*. Etkili bir şekilde öğretecek kadar astronomi kavramlarından iyi anlarım. □ □ □ □ □ 
13. Fen derslerindeki eforu arttırmak, bazı öğrencilerin başarısını çok az değiştirir. □ □ □ □ □ 
14. Öğrencilerin astronomi başarısından genellikle öğretmen sorumludur. □ □ □ □ □ 

15. Öğrencinin astronomideki başarısı öğretmenin fen dersindeki etkililiği ile 
doğrudan ilgilidir. 

□ □ □ □ □ 

16. Eğer aileler çocuklarının astronomiye karşı daha ilgili olduklarını belirtiyorsa, 
bunun nedeni büyük bir olasılıkla çocuğun öğretmeninin dersteki performansından 
kaynaklanmaktadır. 

□ □ □ □ □ 

17*. Öğrencilere astronomi deneylerinin nasıl işlediğini açıklamada zorlanırım. □ □ □ □ □ 
18*. Öğrencilerin astronomi sorularına klasik ve tipik olarak cevaplar vereceğim. □ □ □ □ □ 

19*. Astronomi anlatmak için gerekli yeteneklere sahip olup olmadığım konusunda 
endişeliyim. 

□ □ □ □ □ 

20*. Seçeneğim olsa, astronomi konularını anlatttığm dersimi değerlendirmesi 
için müdürü veya müfettişleri derse davet etmezdim 

□ □ □ □ □ 

21*. Öğrenciler astronomi kavramlarını öğrenmede zorlandığı zaman, nasıl daha 
iyi anlamalarını sağlayacağımı bilemem  

□ □ □ □ □ 

22*. Astronomi öğretirken, öğrencilerin sorularını her zaman hoş karşılarım. □ □ □ □ □ 
23*. Öğrencileri astronomiye nasıl yönlendireceğim konusunda ne yapacağımı 
bilmiyorum.  

□ □ □ □ □ 

Not: *Sorular,  AÖKÖ Alt-boyutuna aittir.   İşaretsiz Sorular AÖSB Alt-boyutuna aittir. 
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EK-3. BİLİMSEL BİLGİNİN DOĞASI ÖLÇEĞİ    

 
Bu ölçekte bilimsel bilginin doğası ile ilgili çeşitli ifadeler verilmiştir. Her ifadeyi 
dikkatli bir şekilde okuyarak ifadeye ne kadar katıldığınızı gösteren tek bir seçeneği 
işaretleyiniz. Teşekkür ederim.  

 
1: Kesinlikle katılmıyorum, 2:katılmıyorum , 3:kararsızım, 4: katılıyorum, 5:kesinlikle 
katılıyorum 1 2 3 4 5 
1- Bilimsel kanunlar, teoriler ve kavramlar yaratıcılığı ifade etmez. □ □ □ □ □ 
2- Bilimsel bilgi olabildiğince basit ifade edilir. □ □ □ □ □ 
3- Biyolojinin, fiziğin ve kimyanın kanunları, teorileri ve kavramları 
birbiriyle ilişkilidir. 

□ □ □ □ □ 

4- Bilimsel bilginin uygulamaları iyi ya da kötü olarak değerlendirilebilir, 
fakat bilimsel bilginin kendisi değil.  

□ □ □ □ □ 

5- Bir bilimsel bilgiyi iyi ya da kötü olarak değerlendirmek yanlıştır.  □ □ □ □ □ 
6- Eğer bir bilim insanının gözlemlerini iki bilimsel teori eşit derecede iyi 
olarak açıklıyorsa, daha basit olanı tercih edilir.   

□ □ □ □ □ 

7- Bilimsel bilgilerin belli bazı kısımları iyidir, diğerleri kötüdür.  □ □ □ □ □ 
8-Bir bilimsel teorinin uygulamaları hakkında iyi olduğu hükmü verilse 
bile, teorinin kendisi hakkında hüküm vermemeliyiz. 

□ □ □ □ □ 

9- Bilimsel bilginin deneysel olarak test edilebilmesi gerekmez.  □ □ □ □ □ 
10- Biyolojinin, fiziğin ve kimyanın kanunları, teorileri ve kavramları 
birbiriyle bağlantılı değildir.  

□ □ □ □ □ 

11- Bilimsel bilginin kabul edilmesi için deney sonuçları arasında tutarlılık 
gerekli değildir.  

□ □ □ □ □ 

12- Eğer benzer koşullar altında çalışan araştırmacılar tarafından da kanıtlar 
elde edilebilirse, bir bilimsel bilgi kabul edilecektir.    

□ □ □ □ □ 

13- Bilimsel bilginin kanıtlarının toplumun incelemesine açık olması 
gerekmez. 

□ □ □ □ □ 

14- Bilimsel kanunlar, teoriler ve kavramlar olabildiğince basit bir şekilde 
ifade edilmemiştir. 

□ □ □ □ □ 

15- Bilimde olabildiğince çok sayıda kanunlar, teoriler ve kavramlar 
oluşturmak için çaba vardır.  

□ □ □ □ □ 

16- Bilimsel bilgiyi hata içerebilmesine rağmen yine de kabul ederiz. □ □ □ □ □ 
17- Bilimsel bilgi bilim insanının yaratıcılığını ifade eder. □ □ □ □ □ 
18- Bilimsel bilgiler üzerine ahlaki hüküm verilebilir. □ □ □ □ □ 
19- Biyolojinin, fiziğin ve kimyanın kanunları, teorileri ve kavramları 
birbiriyle ilişkili değildir.   

□ □ □ □ □ 

20- Bilimsel kanunlar, teoriler ve kavramlar yaratıcılığın dışa vurumudur.  □ □ □ □ □ 
21- Bilimsel bilgilerin hem uygulamaları hem de bilgilerin kendisi 
hakkında ahlaki hüküm vermek anlamlıdır. 

□ □ □ □ □ 

22- Bilimsel bilginin kanıtları tekrarlanabilir olmak zorundadır.  □ □ □ □ □ 
23- Bilimsel bilgi insan hayal gücünün bir ürünü değildir.  □ □ □ □ □ 
24- Bilimsel kanunlar, teoriler ve kavramları arasındaki ilişkiler, bilimin 
açıklayıcı ve tahmin edici gücüne katkıda bulunmaz.  

□ □ □ □ □ 

25- Bilimsel bilginin doğruluğundan şüphe duyulmaz.  □ □ □ □ □ 
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           EK. 3 (Devam) 
26- Günümüzde bilimsel kanunlar, teoriler ve kavramlar yeni kanıtların 
ışığında değiştirilmek zorunda kalınabilir.    

□ □ □ □ □ 

27- Bir bilimsel bilgiyi hatasız değilse kabul etmeyiz. □ □ □ □ □ 
28- Bir bilimsel teori bir sanat eserine benzer, çünkü her ikisi de yaratıcılığı 
ifade eder.  

□ □ □ □ □ 

29- Bilimde kanunların, teorilerin ve kavramların sayılarını en azda tutmak 
için bir çaba vardır.   

□ □ □ □ □ 

30- Çeşitli bilimler düzenli tek bir bilgi bütününün oluşmasına katkıda 
bulunur.    

□ □ □ □ □ 

31- Bilimsel inanışlar zamanla değişmez. □ □ □ □ □ 
32- Bilimsel bilgi insan hayal gücünün bir ürünüdür. □ □ □ □ □ 
33- Bir bilimsel bilginin kanıtları yeniden elde edilebilir olmak zorunda 
değildir.  

□ □ □ □ □ 

34- Bilimsel bilgi bilim insanın yaratıcılığını ifade etmez.  □ □ □ □ □ 
35- Biyoloji, fizik ve kimya benzer tür bilgilerdir.  □ □ □ □ □ 
36- Eğer genelde bir bilimsel bilginin uygulamalarının kötü olduğu 
düşünülüyorsa, o halde bilimsel bilginin kendiside kötüdür.  

□ □ □ □ □ 

37- Bilimse bilgi yeniden gözden geçirmeye ve değişime tabidir.  □ □ □ □ □ 
38- Bilimsel kanunlar, teoriler ve kavramlar güvenilir gözlemlerle sınanır.  □ □ □ □ □ 
39- Eğer iki bilimsel teori bir bilim insanın gözlemlerini eşit derecede iyi 
olarak açıklıyorsa, daha karmaşık olan teori tercih edilir.  

□ □ □ □ □ 

40- Bilimsel bilgi kapsamlı değil, sınırlı ve özgüdür.  □ □ □ □ □ 
41- Bilimsel bilgi keşfedilir, insanlar tarafından yaratılamaz.  □ □ □ □ □ 
42- Geçmişte kabul edilmiş ve artık reddedilen bilimsel inançlar kendi 
tarihsel bağlamları içinde değerlendirilmelidir.  

□ □ □ □ □ 

43- Bilimsel bilgi değişmez. □ □ □ □ □ 
44- Biyoloji, fizik ve kimya farklı tür bilgilerdir.  □ □ □ □ □ 
45- Bilimsel bilginin kabul edilmesi için deney sonuçları arasında tutarlılık 
olması bir gerekliliktir.  

□ □ □ □ □ 

46- Bilimsel bilgi sınırlı ve özgü değil, kapsamlıdır.  □ □ □ □ □ 
47- Biyolojinin, fiziğin ve kimyanın kanunları, teorileri ve kavramları 
birbirleriyle iç içe geçmiştir.  

□ □ □ □ □ 

48- Bir bilimsel bilgi iyi ya da kötü olarak değerlendirilmemelidir.  □ □ □ □ □ 
Not: Ölçeğin alt boyutları soru numaraları ile verilmiştir. 

Ahlaki 4 5 7 8 18 21 36 48 

Yaratıcılık 1 17 20 23 28 32 34 41 

Gelişimsellik 16 25 26 27 31 37 42 43 

Sadelik 2 6 14 15 29 39 40 46 

Test 
Edilebilirlik 

9 11 12 13 22 33 38 45 

Birleştirme 3 10 19 24 30 35 44 47 
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EK-4. MERSİN ÜNİVERSİTESİ UYGULAMA İZİN BELGESİ 
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	TEZfin
	İnsanlar yüzyıllar boyunca içinde yaşadığı dünyayı anlamaya çalışmış, karşılaştıkları doğa olaylarına farklı anlamlar yüklemişlerdir. Güneşin doğuşuna ve batışına dinsel temalarla yaklaşmışlar, yıldızları insanların kaderlerini çizen yol haritaları olarak
	2müfredatı incelendiğinde 4. sınıfın ‘‘Gezegenimiz Dünya’’, 5. sınıfın ‘‘Dünya, Güneş ve Ay’’, 6. sınıfın son ünitesi ‘‘Dünya ve Evren’’, 7.sınıfın ‘‘Güneş Sistemi ve Ötesi’’, 8. sınıfın ise “Doğal Süreçler” konuları astronomi konuları olarak müfredattaki
	3geliştirmelerinin gerekliliğinden bahsetmiş ve bu iki grubunda tek başına etkili bir program geliştiremeyeceğini’’ belirtmiştir (Aktaran, Bailey ve Slater, 2003, 21). Fen öğretmenlerinin astronomi eğitimi üzerine etkilerinin bu denli fazla olması, öğretm
	4tanıyabileceğine inanılmaktadır. Khishfe (2008) bilimsel bilgilerin oluşumunda, öğrenilen konuların değişebileceği, deneysel yolla elde edilebileceği, üretilen bilginin kişisel olduğu yani kişinin geçmişteki bilgi birikimiyle ilintili olduğu, bilginin ya
	Astronomi eğitimi üzerine yapılan araştırmalarda sadece öğrencilerin değil aynı zamanda öğretmenlerinde kavram yanılgılarına sahip oldukları tespit edilmiştir. Brunsell ve Marcks (2005) ilköğretim ve lise öğretmenleriyle yaptıkları bir araştırma sonucu uy
	5bağlı olarak daha çok kendi edindikleri gözlemsel deneyimlerinden elde etmektedirler bulgusu tamamlar niteliktedir. Vosniadou ve Brewer (1994) ilköğretim bir, üç ve beşinci sınıf öğrencileriyle gece/gündüz döngüsü ile ilgili yaptıkları çalışma sonucu öze
	62. Problemin tek çözüm yolu yoktur, eldeki durum ve verilere göre problemin çözümü için birçok alternatif çözüm yolu bulunur 3. Yaratıcılık bilimsel bilginin geliştirilmesi açısından kritik bir rol oynar 4. Teoriler ve kanunlar arasında bir bağ vardır 5.
	7Öğretmenlerin sınıflarında uyguladıkları öğretme metotlarını etkileyen başlıca unsurlar arasında yetiştirilme süreçleri olduğu söylenebilir. Bu noktada öğretmen eğitimi, öğrencilerin akademik başarısını, derslere karşı olan tutumlarını da etkileyen öneml
	İlköğretim Fen ve Teknoloji ile İlköğretim Sosyal Bilgiler öğretmen adaylarının temel astronomi bilgi seviyeleri ile bilimin doğası ve astronomi öz-yeterlilikleri arasında nasıl bir ilişki vardır?
	Araştırmanın genel amacı İlköğretim Fen ve Teknoloji ile İlköğretim Sosyal Bilgiler öğretmen adaylarının temel astronomi konularında bilgi seviyeleri ile bilimin doğası ve astronomi öz-yeterlilikleri arasındaki ilişkinin incelenmesidir.
	Bu genel amaç doğrultusunda aşağıdaki sorulara yanıt aranacaktır:
	81. Katılımcıların astronomi kavram bilgileri nasıldır (kavram yanılgıları nelerdir) ? 2. Katılımcıların astronomi başarıları bölüm ve cinsiyet değişkenlerine göre farklılık göstermekte midir? 3. Katılımcıların astronomi öz-yeterlilik inanç durumları nası
	Yaşar ve Duban (2009) öğrencilerin çevrelerinde olup bitenleri ve doğanın gerçeklerini anlama yolunda bilim insanları gibi davrandıklarını, gözlemler yaptıklarını, gözlemlerinden çıkarımlarda bulunarak açıklamalar yaptıklarını belirtmiştir. Bilimsel süreç
	9 İlköğretim fen programları; araştıran, sorgulayan, günlük yaşamdaki tecrübelerini fen konularıyla bağdaştırabilen ve bunlarla beraber karşılaştığı problemleri bilim insanı gibi düşünüp, bu problemlerin çözümünde bilimsel süreç becerilerini kullanabilen 
	10belirtmişlerdir. Sınıf yönetimi, öğrenci motivasyonları ve öğretmen tecrübesi gibi faktörlerinde etkisiyle, Abd-El-Khalick ve Lederman (2000) öğretmenlerin bilimin doğasını anlamalarını önemli bulmakta ama etkili bir bilimin doğası öğretimi için yeterli
	11tespit ışığında yapılandırmacı yaklaşımın akademik yeterlilik inancını ve başarıyı olumlu yönde desteklediği görüşü ağırlık kazanmaktadır. İlköğretim öğrencilerinin astronomi kavramları ile etkileşiminin Fen ve Teknoloji dersi ve bunun yanı sıra sosyal 
	Veri toplama araçlarına verilen cevapların doğru ve samimi olduğu kabul edilmiştir. Seçilen örneklemin uygun örneklemi barındırdığı kabul edilmiştir.
	Evren ve örnekleme ilişkin sınırlılık: Araştırma, 2009-2010 yıllarında Çukurova Üniversitesi İlköğretim Fen ve Teknoloji ile İlköğretim Sosyal Bilgiler Öğretmenliği bölümü üçüncü ve dördüncü sınıf öğrencileri ile sınırlandırılmıştır. Araştırmanın kuramsal
	12
	Astronomi Eğitimi: Astronomi konularının öğretilmesi amacıyla verilen eğitim Yapılandırmacı Kuram:  Öğrenenin bilgiyi yapılandırması ve uygulamaya koyması Bilimin Doğası: Bilimi ( Fenni)  bilmenin yolu (Lederman, 1992) Öz-yeterlilik: Bireyin herhangi bir 
	National Science Teachers Association [Ulusal Fen Öğretmenleri Birliği]
	U.S Science Education Standart [Birleşik Devletler Fen Eğitim Standartları]
	Fen ve Teknoloji Öğretmenliği
	Sosyal Bilgiler Öğretmenliği
	Temel Astronomi Bilgi Testi:
	Bilimsel Bilginin Doğası Ölçeği
	Astronomi Öğretimi Öz-yeterlilik Ölçeği
	13
	Öğrenci merkezli yeni eğitim anlayışı, öğrenci öğrenmeleri üzerinde yoğunlaşmakta ve öğrencilerin öğrenme süreçlerini dikkate almaktadır. Öğrenci öğrenmelerine etki eden; öğrencilerin hazır bulunuşluğu, motivasyon, yetenek, ilgi ve dikkat gibi faktörler b
	14 Öğretmen adaylarına yönelik olacak olan çalışma, daha önceki benzer araştırma ve çalışmalar ışığında gerçekleştirilecektir. Yapılandırmacı Kuram, Bilimin Doğası ve Öz-yeterlilik İnancı ve bu konudaki çalışmalar kuramsal çerçeve bölümünde, Öğrencilerin 
	Yapılandırmacı Kuram, Bilimin Doğası, Öz-yeterlilik İnancı ve Öğretmen Eğitimi kapsamında astronomi eğitimi ile ilgili öğretmen/öğretmen adayları ile yapılan çalışmalar araştırmanın kuramsal çerçevesini oluşturmaktadır.
	Ülkelerin eğitim sistemlerini yenilemelerini ya da reform yapmalarını tetikleyen bazı unsurlar vardır. Son dönemde fen alanındaki uluslar arası geniş katılımla gerçekleştirilen TIMMS ve PISA gibi çalışmalar, ülkelerde eğitim reformlarına sebep olan etmenl
	15teknoloji eğitimi verilmeye başlanması şeklinde gerçekleşmiştir. Hazırlanan yeni program (MEB, 2004 ) • Fen ve teknolojinin doğasını, ikisi arasındaki ilişkiyi, bunların toplum ve çevreyle etkileşimlerini anlar •   Fen ve teknoloji ile ilgili meselelerd
	16var olan bu bilgilerin dikkate alınması gerekir şeklinde belirtmiştir (Aktaran, Aydın ve Uşak, 2003). İlk edinimlerin önemini Piaget (1964) nin öne sürdüğü bilişsel gelişim kuramının önemli dinamiklerini oluşturan zihinsel şemalarda (schema) da görmek m
	) halindedir. Ama bazen öğrenmelerde kavramların zorluk ya da yenilik derecelerine göre özümseme gerçekleşmeyebilir, yani: eski kavramlarla yeni kavramlar tam bir bütünlük sağlamaz ve bireylerde denge durumu bozulur. Bu durum negatif bir unsur değil, aksi
	17çıkarmak için yaptıkları araştırmada Araştırmaya katılanlar, yapılandırmacı eğitim yaklaşımıyla ilgili olarak, bu yaklaşımın, öğrenci merkezli olduğu, öğrenciyi düşünmeye ve araştırmaya yönelttiği, öğrenciyi ezbercilikten kurtaracağı, eğitim etkinlikler
	18bilişsel aktiviteler yapması ve kavramların gerçeklere adapte edilmesini sağlayan bir rol oynamalıdır şeklindedir (Case, 1989). Bilimsel bilginin oluşum süreci ve bu süreçte uygulanması öngörülen öğretim teknikleri ile öğretmen yaklaşımlarının temellend
	19Yapılandırmacı yaklaşımın diğer bir uygulaması da işbirlikçi öğrenme modelidir.  Yapılandırmacı kuram içersinde sosyal öğrenme felsefesini taşımakta ve öğrenilen konuların öğrenciler tarafından birbirleriyle paylaşılmasının, öğrenmelerde pozitif bir rol
	Önceki bölümlerde tartışmaya açılan yapılandırmacı kuram ve kuramın öğretmen eğitimindeki önemi, daha önce yer verilen öğretmen eğitiminin astronomi eğitimi üzerine etkilerini tamamlar nitelikteydi. Çalışmanın diğer kısmını oluşturacak olan bilimin doğası
	20ve onlara eleştirel bir bakış açısı kazandırmak beklide bilimin doğasıyla mümkündür. Lederman (1992) bilimin doğasını bilimi bilmenin yolu olarak tanımlamıştır. Bilimsel bilginin ve bilimsel düşünce sisteminin geliştirilmesi okul müfredatlarının başlıca
	21süreç becerilerini derslerinde uygulamaya koyan öğretmenlerin bilimin doğası felsefesiyle hareket ettiği söylenebilir. Khisfe ve Lederman (2006) iki grup öğrenci üzerinde yaptıkları çalışmada küresel ısınma konusunu, deney grubuna bilimin doğası yaklaşı
	Öz-yeterlilik inancı ile ilgili kuramsal bilgiler iki bölümde verilecektir. İlk kısımda öz-yeterliliğin genel olarak terimsel ifadesi ve kaynakları, öğrenci öz-yeterliliği ve akademik başarının ilişkisi, ikinci kısımda ise öğretmen öz-yeterliliği, oluşum 
	22persuasion) sözel ikna edilmesi ve (emotional/physiological states) duygusal ve fizyolojik etkiler olarak göstermiştir. Bandura (1997) ya göre ustalık deneyimi olan bireysel yaşanmışlık başarılı tecrübeler bireyde yüksek seviyede öz-yeterlilik oluşumunu
	23çalışmayı ilköğretim öğrencileriyle gerçekleştirmişler ve yine öz-yeterlilik ile akademik başarı arasında doğru orantılı bir sonuç bulmuşlardır. Anderman ve Young (1994) nın yapmış olduğu çalışmada erkek öğrencilerin öz-yeterliliklerinin kızlara göre da
	24öğretmenlerin kişisel gelişiminin sağlanacağına ve öğrenciler üzerinde pozitif yansımalar sağlayacağı düşünülmektedir. Pinto (2002)’nun fen bilgisi öğretmenlerinin bilgilerini yenilemesi gerektiğini ve bu gereksimin sadece bilginin içeriğini anlamak içi
	Çalışmanın bu kısmı, iki alt başlık altında incelenerek tartışılmaya çalışılacaktır. Etkili bir öğretmen eğitiminin, önceki bölümlerde tartışıldığı gibi anlamlı bir öğrenmenin önemli basamaklarından biri olduğuna inanılmaktadır.
	Öğrenci öğrenmeleri çok karmaşık bir yapıdan oluşmaktadır. Öğrenme üzerinde etkili birçok faktör bulunmaktadır. Çalışmanın bu kısmında, öğrenme; öğrenci ve öğretmen etkileşimi açısından değerlendirilip, bu etkileşimde öğretmen faktörünün tartışılması yönü
	25tabiatını yeterince anlayabilecek şekilde eğiten kişiler olarak tanımlamıştır. İyi bir fen öğretmenin çok iyi bir hazırlık aşamasından ve eğitimden geçirilmesi gerektiğini belirtmişlerdir. İyi bir eğitimden geçmeyen öğretmenler öğrenciler üzerinde amaçl
	Öğrencilerin astronomi konusundaki alternatif kavramların benzerlerinin öğretmenlerde de saptanması, Brunsell ve Marcks (2005)’ın öğretmenlerin bilimsel anlamalarının öğrencilerin fen öğrenimi üzerinde çarpıcı etkileri vardır yönündeki ifadesini destekler
	26sadece 1 tanesi bu üçlü modellemeye bilimsel bir açıklama getirebildiğini belirtmiştir. Daha kapsamlı bir araştırma olan Project STAR a öğrenciler ve öğretmenler katılmıştır. Katılımcıların Dünya, Ay ve Güneş’le ilgili kavram yanılgıları olduğu saptanmı
	27
	İlgili araştırmalar kısmı; Temel Astronomi Eğitimi, Bilimin Doğası (Bilimsel Bilginin Doğası) ve Öğretmen Öz-yeterlilik İnancı ile ilgili yurt içi ve yurt dışı kaynaklı çalışmalardan oluşmaktadır.
	Bu bölüm, öğrenciler ve öğretmen/öğretmen adayları ile yapılan çalışmalar olmak üzere iki bölümden oluşmaktadır. Öğrenmeler, her zaman hedeflenen doğrultuda olmayabilir. Öğrenme sonucunda kazandırılmak istenen kavramlar ve bilgiler bazen yanlış öğrenilmiş
	28görüşmelerin ve testlerin yer aldığı çalışmada Harvard’lı öğrencilerin Ay’ın evreleri, Güneş ve Ay’ın arasındaki mesafe ve birbirlerine göre pozisyonlarıyla ilgili birçok yanlış kavrama sahip oldukları gözlenmiştir (Aktaran, Bailey ve Slater, 2003). Lis
	29Öğrencilerdeki kavram yanılgılarının benzerlerinin öğretmen ve öğretmen adaylarında da gözlenmesi, öğrencilerin kavramlar yanılgılarını uzun yıllar koruduklarını ve değiştiremediklerini söylememize neden olabilir. Skam (1994) öğrencilerde mevsimler, gec
	30Öğretmenlerin kavram yanılgılarının, öğrencilerinkine yakın olduğu gözlenmiştir. Trumper (2000) öğretmen adaylarının büyük bir bölümünün Güneş’in gün içersindeki ve yılın belli zamanlarındaki pozisyonuyla ilgili sorulara cevap veremediklerini, Ay’ın evr
	Bilimi, genel şekliyle problemi ortaya koymak, problem hakkında veri toplamak, verileri analiz edebilmek, hipotez kurabilmek ve bunlarla ilgili deneyler yapmak gibi aktiviteler olarak gördüğümüzde, bu süreçleri içinde barındıran bilimin doğası yaklaşımı ö
	31öğrencilerin fene karşı olumlu tutum ve davranış gelişimine katkı sağlamaktadır. Yaşar ve Duban (2005) 5. sınıf öğrencileriyle yaptıkları 12 haftalık bir çalışma sonucu sorgulayıcı öğrenmenin öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine ve bilim insanlarına
	32
	Mulholland ve Wallace (1996) fen bilgisi öğretmenleriyle ilgili yaptıkları çalışmada, bölüme gelen öğretmen adaylarının lise eğitimleri esnasında fen bilimlerine dair olumsuz tecrübelere sahip olduklarını gözlemlemişlerdir. Olumsuz tecrübeler Bandura (199
	33öğretimine dair öz-güven eksikleri olduğu tespit edilmiştir (Aktaran, Uzuntiryaki ve Aydın, 2008). Mulholland ve Wallace (2001) yaptıkları çalışmada fen öğretiminde başarının, yüksek motivasyonun ve etkili öğretme tekniklerinin kullanımının öz-yeterlili
	34(2008)’ın belirttiğine göre öz-yeterliliğin ölçümünün yapıldığı birçok araştırma da kullanılan ölçme araçları genel bir içerik barındırmaktadır. Pajares (1996) uygulanan genel içerikli öz-yeterlilik ölçüm araçlarını düşük tahmin edicilik gücü olduğundan
	Konuyla ilgili yapılan alan yazım taramasında, astronomi eğitimi farklı açılarıyla incelemiş olup, astronomi eğitiminin etkinliğinin artırılmasında öğrenci ve öğretmenlerdeki kavram yanılgıları, motivasyon düşüklüğü gibi olumsuz faktörler ve bunların gide
	35ilişkisi araması, bilimsel süreç becerilerinin oluşumunu ve kullanımını tetikleyen önemli etmenlerdendir. Fakat bilginin değişebileceği ve yanlış gözlemlerin sonucu oluşabilecek yanlış çıkarımlarda bilimin doğası açısından eksik kalan parçalar olsa dahi
	36
	Çalışma, 2009-2010 eğitim öğretim yılında İlköğretim Fen ve Teknoloji Öğretmenliği ile İlköğretim Sosyal Bilgiler Öğretmenliği bölümlerinde eğitim gören öğrencilerin temel astronomi bilgileri, Bilimin Doğası görüşleri ile Astronomi Öz-yeterlilik İnançları
	Çalışmanın evrenini Türkiye’deki İlköğretim Fen ve Teknoloji ile İlköğretim Sosyal Bilgiler Öğretmenliği Bölümü 3. ve 4. sınıf öğrencileri oluşturmaktadır. Belirtilen evrenin örneklemini ise; ölçeklerin uygulanabilirliği göz önüne alınarak Çukurova ve Mer
	37testlerinden yararlanılarak yeni bir astronomi başarı testi oluşturulmuştur. Elde edilen test Çukurova Üniversitesi İlköğretim Fen ve Teknoloji ile Sosyal Bilgiler öğretmenliği 3. ve 4. sınıf öğrencilerine uygulanmış olup toplamda 127 öğrencinin katılım
	İlköğretim FTÖ ile SBÖ Bölümü Öğrencilerinin Bölüm ve Cinsiyetlerine Göre Dağılımı
	36 21 57
	19 51 70
	55 72 127 Tablo 3.1 de anlaşıldığı gibi katılımcıların % 45 kız ve % 43 ü FTÖ bölümü öğrencisidir.
	Astronomy Diagnostic Test (ADT) version II olarak adlandırılan test Zeilik ve diğerleri (1998) tarafından geliştirilmiştir. Astronomi kavram bilgilerini ölçmeyi amaçlayan test çoktan seçmeli 34 sorudan oluşmaktadır. Testin içindeki soruların günlük konuşm
	38bu yönteme başvurulmuştur. Orijinal testte yer alan ülkemize uymayan öğrenci etnik yapılarına yönelik sorulardan bazıları testten çıkarılarak toplam soru sayısı 26 ya indirilmiştir. Pilot uygulama olarak Mersin Üniversitesi FTÖ ile SÖB de kullanılan ADT
	1 17 1 - 4 - 29 24 - -
	2 7 8 9 13 15 19 2 - - - 18 - - 11 9 - 8 - 12 2 13 4 5 3 17 11 16 2 8 9 12 - - -
	3 5 3 13 3 7 - 22 3 7
	4 6 11 12 16 7 - - - - - - 10 1 6 12 - 9 6 - 6 - 10 1 14
	10 14 18 17 16 - - 13 - 25 28 19 - 13 -
	Astronomi Kavramları ve Yer Aldıkları Testlerdeki Madde Numaralarının Karşılaştırılması
	39Şekil 3.1 de görüldüğü gibi oluşturulan yeni astronomi başarı testinin madde benzerliği Zeilik (1998) %42 oranında, Trumper (2000) ile % 63 oranında, Küçüközer (2007)  %84 ve Kalkan (2007)’başarı testleri ile %58 oranındadır. Aşağıda sunulan Tablo 3.2 u
	TAB-Test Belirtke Tablosu
	X
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	X
	X
	X
	X
	X
	X
	X
	X
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	X
	X
	X
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	X
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	Tablo 3.2. de görüldüğü gibi geliştirilen başarı testi: 5 ana konu altında temel astronomi bilgilerini test etmektedir. Ay konusu için 8, Zaman-Konum konusunda 3, Cisimler için 2, Mevsimler ve Yıldızlar için de 2 adet soru bulunmaktadır. TAB-test, yerçeki
	40
	Yeni oluşturulan Temel Astronomi Bilgi Testinin (TAB-Test) yapılan madde analizi sonucunda madde ayırt edicilik değerleri 0.3 üzerinde bulunmuş ve başarı testinin güvenirliliği için hesaplanan KR-20 sonucu 0.64 çıkmıştır. Madde ayırt ediciliğinin 0.3 ve ü
	Riggs ve Enochs (1990) tarafından Fen bilgisi öğretmen adaylarının fen öğretimine yönelik öz-yeterlik inançlarını ölçmek amacı ile geliştirilmiş olan “Fen Bilgisi Öğretimi Öz-Yeterlik İnancı Ölçeği” Özkan, Tekkaya ve Çakıroğlu (2002) tarafından Türkçeye u
	41güvenirlik değerini 0.71; Fen Öğretiminde Sonuç Beklentisi faktörünün Cronbach Alpha güvenirlik değerini ise 0.79 olarak hesaplamışlardır.
	Fen Bilgisi Öğretimi Öz-Yeterlik İnancı Ölçeği; Astronomi Öğretiminde Öz-yeterlik (AÖÖ) inancının ölçülmesi için uyarlanmış olup, Astronomi Öğretiminde Kişisel Öz-Yeterlik (AÖKÖ) İnancı ve Astronomi Öğretiminde Sonuç Beklentisi (AÖSB) adlı faktörleri aynı
	Rubba ve Andersen (1978) tarafından geliştirilen Bilimsel Bilginin Doğası (BBD) ölçeği bilimsel düşünme ve yaklaşımları ölçen 24 olumlu ve 24 olumsuz olmak üzere 48 maddeden oluşan bir ölçektir. Ölçek her biri 8 madde içeren toplam 6 alt-boyuttan oluşmakt
	Yapılan araştırmada elde edilen Cronbach Alpha güvenirlik değeri ise 0.84 olarak bulunmuştur. BBD-Ölçeğinin genelindeki Cronbach alpha değerinin 0.70 üzeri bulunması ve daha önceki çalışmalarda da güvenirlik değerinin bu yönde olması, ölçeğin yapılan araş
	42
	Verilerin toplanması süreci: 1- Kullanılacak astronomi başarı testi ile bilimsel bilginin doğası ve öz-yeterlilik ölçeklerini geliştiren araştırmacılardan mail yoluyla gerekli izinler alınması          (2009 Aralık) 2- Belirlenen 2 üniversitede uygulamala
	Yapılan araştırmada:
	Temel Astronomi Bilgi seviyesinin belirlenmesi için geliştirilen başarı testinin madde analizleri yapılmış, ilk etapta item-analysis programı ile madde ayırt edicilikleri 0.2 nin altında olan sorular testten çıkarılarak, KR-20 formülü uygulanmış ve betims
	Astronomi Öğretimi Öz-yeterlilik Ölçeği ve Bilimsel Bilginin Doğası Ölçeklerinde katılımcıların düşüncelerinin betimlenebilmesi amacı ile ölçek puan ortalamalarının ölçekteki karşılığı bulunmuştur. Ölçek aralığının bulunmasında Tekin (1993) in ölçek aralı
	43
	1.00 – 1.80
	1.80 – 2.60
	2.61 – 3.40
	3.41 – 4.20
	4.21 – 5.00
	Ölçek Aralık Değerleri
	TAB-Test, AÖÖ ve BBD Ölçeklerinden elde edilen puanların birbiri ile aralarındaki ikili ilişkilerinin tespiti ve etki düzeyinin bulunması amacı ile Pearson Momentler Çarpımı Korelâsyon Katsayı kullanılmış ve sonuçlar bu teknik ışığında yorumlanmıştır (Kin
	TAB-Test, AÖÖ ve BBD Ölçek puanları üzerinde bölüm ve cinsiyet değişkenlerinin etkisinin bulunmasında Bağımsız Gruplar T-Test yöntemi uygulanmıştır (Kinnear ve Gray,2000 ; Büyüköztürk, 2007)
	BBD ve AÖÖ değişkenlerinin, TAB bağımlı değişkeni üzerindeki, ortak etkisinin aranması amacı ile Çoklu Doğrusal Regresyon Analizi kullanılıp, BBD ve AÖÖ nün, TAB başarısını yordayıp yordamadığı belirlenmeye çalışılmıştır                  (Kinnear ve Gray,
	Yapılan araştırma sosyal bilimler alanında olduğu için manidarlık düzeyi .05 olarak kabul edilmiş olup, verilerin analizi SPSS 11.5 istatistik paket programında gerçekleştirilmiştir. TAB- Testin madde analizleri için item-analysis programından da yararlan
	44
	Bu bölümde, Fen ve Teknoloji Öğretmenliği (FTÖ) ve Sosyal Bilgiler Öğretmenliği (SBÖ) alanları öğretmen adaylarına, astronomi bilgi seviyeleri ile bilimin doğası ve astronomi öz-yeterlilikleri arasındaki ilişkinin incelenmesine yönelik uygulanan ölçme ara
	FTÖ ve SBÖ öğretmenliği 3. ve 4. sınıf öğrencilerinin uygulanan Temel Astronomi Bilgi Testinden (TAB-Testi) aldıkları puanlar incelenmiş ve soruların doğru cevaplanma oranları belirlenerek, en çok hangi sorularda hatalar yapıldığı tespit edilmiştir. Katıl
	FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının TAB Testten Aldıkları Ortalama Puanlar
	127 1.00 16.00 7.18 37.8 2.67 TAB Testi kavram ölçen 19 sorudan oluşan bir başarı testidir ve analizler yapılırken doğru cevaplara 1, yanlış cevaplara 0, boş bırakılanlara ise herhangi bir puan verilmemiştir. Testten alınabilecek en yüksek puan 19.00, en 
	45kalması katılımcı öğretmen adaylarının testteki kavramlara dair başarılarının yaklaşık olarak %40 a yakın olduğunu göstermektedir. Uygulanan TAB-Testindeki maddelerin ait olduğu konuların doğru yapılabilirlik oranlarının belirlenmesi FTÖ ve SBÖ öğretmen
	TAB Testindeki Soruların Konular Bazında Doğru Cevaplanabilme Oranları ve Standart Sapma Değerleri
	2. Tam Güneş tutulmasının olabilmesi için, Ay’ın hangi evrede olması gerekir? 14 .35 7. Ay’ın Dünya’nın etrafında bir tur atması ne kadar zaman alır? 71 .46 8. Ay’ın Güneş’in etrafında bir tur atması ne kadar zaman alır? 28 .45 9. Ay’ın kendi ekseni etraf
	29 .46
	Dünya Güneş
	15. Dünya’dan Ay’a baktığımızda her zaman Ay’ın aynı tarafını görürüz. Bunun nedeni olarak aşağıdakilerden hangisi doğrudur? 20 .41 17. Ay ve Güneş tutulması her ay gerçekleşmez. Bunun nedeni aşağıdakilerden hangisidir? 33 .47 19.
	41 .49
	Herhangi bir gece          O geceden birkaç gece sonra Şekillerde Ay’ın gökyüzündeki görüntüsü birkaç gece ara ile görülmektedir. Ay’ın görüntüsündeki bu değişimin nedeni nedir?
	46
	3. Dünya’yı 30 cm çaplı bir basketbol topu ve Ay’ı da 8 cm çaplı bir tenis topu olarak düşünürsek bu ölçekleme modeline göre Ay’ı temsil eden tenis topu ile Dünya’yı temsil eden basketbol topu arasındaki uzaklık ne kadar olmalıdır 16 .36
	1. Güneş ışınları bir bayrak direğinin üzerine tam dik gelirse, direğin gölgesi oluşmaz. Bu durum bulunmuş olduğunuz yerden (Adana’dan) ne zaman gözlenir? 53 .50 11. Pekin(Çin) Adana’nın yaklaşık olarak 90° doğusundadır. Eğer Adana’da öğle vakti olursa, P
	4. Dünya Güneş’in etrafında eliptik bir yörüngede dolanmaktadır. Dünya’nın, Güneş etrafındaki yörüngesini, tam bir daire biçimine dönüştürdüğünüzü hayal ediniz. Bu durumda bütün yıl boyunca Dünya ile Güneş arasındaki uzaklık hiç değişmeyecektir. Böyle bir
	16. Yaz mevsiminin kış mevsiminden daha sıcak olmasının temel nedeni nedir? 48 .50
	10. En sıcak yıldız ne renktir? 12 .33 18.Yıldızların gündüz görünmeme nedeni nedir? 59 .49
	6. Aşağıdaki durumlardan hangisinde ağırlığınız, Dünya yüzeyindeki ağırlığınızın yarısı kadardır? 25 .44 14. Modern düşünce ve gözlemlere göre, aşağıdaki ifadelerden hangisi doğrudur? 54 .50 Tablo 4.2 de görüldüğü gibi FTÖ ve SBÖ öğretmen adayları Ay, Gök
	47Ay’ın hep aynı yüzünün görüldüğünü bilmedikleri ortaya çıkmaktadır. Ay tutulması ve Ay’ın görüntüsündeki değişim soruları da %40 ın altında bir oranla doğru yanıtlanabilmiştir. Gök cisimlerinin konumları ve birbirlerine olan uzaklıklarının test edildiği
	FTÖ ve SBÖ bölümlerine uygulanan TAB-Testindeki başarı durumlarında bölüm değişkeninin etkili olup olmadığının anlaşılması amacı ile bağımsız gruplar T-Testi uygulanmış ve sonuçları Tablo 4.3 de sunulmuştur.
	48
	Bölüm Değişkenine Göre Öğretmen Adaylarının TAB Testinden Aldıkları Puanlara İlişkin Bağımsız Gruplar T-Testi Sonuçları
	55 7.85 2.77 125 2.534 .013
	72 6.67 2.50 Tablo 4.3 de görüldüğü gibi yapılan TAB-Testi bağımsız gruplar T-Test sonuçlarına göre, FTÖ ve SBÖ öğrencileri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu ortaya konmuştur [t
	=2.534, p<.05]. FTÖ bölümündeki öğretmen adaylarının ortalama puanları(
	=7.85), SBÖ bölümündeki öğretmen adaylarının ortalama puanlarına (
	=6.67)  oranla daha yüksek olduğu için istatistiksel olarak anlamlı çıkan bu fark FTÖ lehinedir. Bölümler arası anlamlı farklılığa sebep olan soruların incelenmesi, astronomi konularının hangilerinde SBÖ bölümünün FTÖ bölümüne oranla daha fazla yanılgısı 
	FTÖ ve SBÖ Bölümleri Arasında Anlamlı Farka Neden Olan TAB Testi Maddelerinin Doğru Yapılma Oranları ve Bölümler Arası Anlamlılık Düzeyleri
	1. Güneş ışınları bir bayrak direğinin üzerine tam dik gelirse, direğin gölgesi oluşmaz. Bu durum bulunmuş olduğunuz yerden (Adana’dan) ne zaman gözlenir? .37 .65** 10. En sıcak yıldız ne renktir? .25** .03 15. Dünya’dan Ay’a baktığımızda her zaman Ay’ın 
	.55** .31
	Herhangi bir gece          O geceden birkaç gece sonra Şekillerde Ay’ın gökyüzündeki görüntüsü birkaç gece ara ile görülmektedir. Ay’ın görüntüsündeki bu değişimin nedeni nedir?
	*p<.05, **p<.01
	49Tablo 4.4 incelendiğine TAB-Testinde ışığın gelme açısına bağlı olarak gölge oluşumunun sorulduğu soruda, coğrafi konumumuzdan dolayı Güneş ışınlarını dik almamamıza rağmen bu soruya doğru yanıt veren SBÖ öğrenci oranı, FTÖ öğrencilerinden doğru yanıt v
	Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının TAB-Testi sonuçlarının cinsiyet değişkenine göre değerlendirilmesinin ve bu değişken arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir fark olup olmadığının anlaşılması için bağımsız gruplar T-Test uygulanmış ve sonuçları 
	Katılımcıların Cinsiyetlerine Göre TAB Testi T-Test Sonuçları
	57 6.79 2.60 125 -1.497 .137
	70 7.50 2.71 Tablo 4.5 de görüldüğü gibi bayan öğretmen adaylarının TAB-Test ortalamaları 6.79, erkek katılımcıların ki ise 7.50 olarak tespit edilmiştir. Grupların ortalama puanları
	50arasındaki 0.71 puan, istatistiksel olarak anlamlı bir fark yaratmamaktadır [t
	=-1.497, p>.05].
	Araştırmaya katılan FTÖ ve SBÖ bölümü 3. ve 4. sınıf öğrencilerinin astronomi öğretimi öz-yeterlilik inançlarının belirlenmesine yönelik uygulanan Astronomi Öğretimi Öz-yeterlilik Ölçeği (AÖÖÖ); Astronomi Öğretiminde Kişisel Öz-yeterlilik (AÖKÖ) ve Astron
	AÖÖ ve Alt Boyutları olan AÖKÖ ile AÖSB Ölçeklerinden Alınan Puanların Genel Dağılımı
	Genel 42.00 104.00 77.84 10.15
	Ortalama 1.83 4.52 3.38 .44 Genel 17.00 65.00 43.21 8.44
	Ortalama 1.31 5.00 3.32 .65 Genel 18.00 50.00 34.63 6.04
	Ortalama 1.80 5.00 3.46 .60 N=127 AÖÖ-Ölçeği, iki alt boyutu olan; AÖKÖ 13 madde ve AÖSB 10 maddeden oluşan toplam 23 maddelik bir ölçektir. Ölçeğin genelinden alınabilecek en yüksek puan 115.00, en düşük puan ise 23.00’tür. Tablo 4.6 incelendiğinde AÖÖ-Ö
	51adaylarının genel olarak Astronomi Öğretimi Öz-yeterlilik İnançlarına dair kararsız bir tutum sergilediklerini görülmektedir. AÖÖ-Ölçeğinin alt boyutlarından birini oluşturan AÖKÖ-Ölçeğinden alınabilecek maksimum puan 65.00, minimum puan ise 13.00’tür. 
	52
	Astronomi Öğretimi Öz-yeterlilik İnanç Ölçeğindeki Bazı Maddelerin Ortalama Puanları, Ortalama Değerdeki Katılımcı Yüzdesi ve Standart Sapma Değerleri
	Astronomiyi öğretmek için sürekli daha iyi yöntemler bulacağımı düşünüyorum. 3.48 36 1.03Ne kadar çok çaba harcasam da astronomiyi diğer dersleri öğrettiğim kadar iyi öğretemeyeceğim. 3.72 37 1.11Etkili bir şekilde öğretecek kadar astronomi kavramlarından
	Öğrenci astronomide olması gerekenden daha başarılı olduğu zaman, bu genellikle öğretmenin ekstra efor sarf etmesi sayesinde olur. 3.39 15 1.17Öğrencilerin astronomi dereceleri geliştiği zaman, bunun sebebi öğretmenlerinin daha etkili bir anlatma metodu b
	53Tablo 4.7 verilen AÖKÖ-Ölçeğinden seçilen maddelerin ortalama değerleri öğretmen adaylarının kişisel öz-yeterlilik inançlarına dair kararsız ve özgüveni eksik olduğuna işaret etmektedir. Astronomi kavramlarını etkili şekilde anlatabilecek kadar bu kavra
	=2.96) ölçekteki “kararsızım” seçeneğine denk gelmektedir ve katılımcıların yaklaşık olarak üçte biri bu seçeneği işaretlemiştir. Yine benzer oranda katılımcı astronomiyi anlatabilmek için gerekli yeteneklere sahip olma konusunda da
	=3.06 ortalama puan ile “kararsız” bir yaklaşım belirtmişlerdir. Bunlara ek olarak; dersin müdür ya da müfettiş gibi denetleme yapacak biri tarafından kontrolü konusunda da katılımcıların yine üçte biri,
	=3.13 ortalama puan neticesinde “kararsız” olduklarını belirtmişlerdir. Bu noktada dikkat çekici diğer bir sonuçta, öğretmen adaylarının %40 a yakınının ne kadar çaba harcasam da astronomi dersini diğer dersler kadar iyi anlatamayacağım ifadesine 3.72 ort
	=3.67 ortalama puanla “katılıyorum” yönünde görüş belirtmişlerdir. Yine katılımcıların benzer oranda katıldıkları diğer bir ifade de velilerin, öğrencilerin derse olan ilgisini öğretmene bağlamaları olmuştur, bu yargının ortalama puanı olan 3.51, bu görüş
	=4.17). Buna göre genel bir ifade ile AÖSB ne dair görüşler, AÖKÖ boyutuna oranla daha yüksek bir seviyededir.
	Çalışma grubunu oluşturan FTÖ ve SBÖ bölümü öğrencilerinin bölüm değişkenine göre astronomi öğretimine yönelik öz-yeterlik inanç ölçeği ile ölçeğin alt boyutlarından aldıkları test puanları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını anlamak
	54ve bölümlere göre öz-yeterlilik durumlarını belirlemek amacı ile bağımsız gruplar t-testi yapılmış ve sonuçlar Tablo 4.8’de verilmiştir.
	F.T.Ö ve S.B.Ö Bölümündeki Öğretmen Adaylarının Bölüm Değişkenine Göre Astronomi Öğretimi Öz-Yeterlik İnanç Ölçeği ile Ölçeğin Alt Boyutlarından Aldıkları Puanlara İlişkin Bağımsız Gruplar T-Testi Sonuçları
	FTÖ 80.11 9.15
	2.235 * SBÖ 76.11 10.58FTÖ 45.27 7.14
	2.451 * SBÖ 41.64 9.05 FTÖ 34.84 5.48
	.335 SBÖ 34.47 6.47 N
	=72, Sd= 125,  *p<.05 Tablo 4.8 incelendiğinde yapılan T-Test sonuçlarına göre, FTÖ ve SBÖ öğrencileri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu saptanmıştır [t
	= 55, N
	=2.235, p<.05]. FTÖ grubundaki katılımcıların ortalama puan değeri (
	=80.11), SBÖ bölümü ortalaması (
	= 76.11) den daha yüksektir. Bundan dolayı FTÖ öğretmen adaylarının öz-yeterlilik inançlarının SBÖ öğretmen adaylarına oranla daha yüksek ve kararlı bir durumdadır. Bununla beraber Tablo 4.8 de öğretmen adaylarının AÖKÖ alt boyut ölçeğinde de bölümler baz
	=45.27), SBÖ bölümü katılımcılarının ortalama puanlarına (
	=2.451, p<.05]. FTÖ grubundaki katılımcıların ortalama puan değeri(
	=41.67 ) oranla daha yüksek bir değer taşımaktadır. Ortalamalar arasındaki bu değer farkından kaynaklı olarak FTÖ öğretmen adaylarının kişisel öz-yeterlilik inançlarının SBÖ öğretmen adaylarından daha yüksek bir seviyededir. AÖÖ-Ölçeğinin genelinden ve al
	=34.84) ve SBÖ puan ortalaması (
	= 34.47) birbirine sayısal anlamda oldukça yakındır. Bu durum astronomi
	55öğretimi sonuç beklentisine dair öz-yeterlilik inançları bakımından aralarında istatistiksel anlamda fark bulunmadığını göstermektedir [t
	=.335, p>.05].
	Uygulamada yer alan öğretmen adaylarının
	Cinsiyet Değişkenine Göre Öğretmen Adaylarının Astronomi Öğretimi Öz-Yeterlik İnanç Ölçeği ile Ölçeğin Alt Boyutlarından Aldıkları Puanlara İlişkin Bağımsız Gruplar T-Test Sonuçları
	Kız 79.09 8.83 Erkek 76.83 11.06 1.251
	Kız 44.32 7.57 Erkek 42.31 9.04 1.333
	Kız 34.77 4.96 Erkek 34.51 6.82 .238 N
	70
	=57, N
	Sd=125, *p<.05 Tablo 4.9’da görüldüğü gibi öğretmen adaylarına ait cinsiyet değişkeni gözetilerek yapılan hesaplamalarda bayan öğretmen adayların ortalama puanları (
	= 79.09) ile erkek öğretmen adaylarının ortalama puanları (
	= 76.83) arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı bir farka işaret etmemektedir [t
	=1.251, p>.05]. Benzer şekilde cinsiyet değişkenine göre alt boyutlar olan AÖKÖ (
	=44.32,
	= 42.31) ve AÖSB (
	= 34.51) için de istatistiksel açıdan anlamlı bir fark olmadığı söylenebilir [t
	=34.77,
	=.238, p>.05]. Bu sonuçlar ışığında öğretmen adaylarının öz-yeterlilik inançlarında cinsiyet değişkeninin etkili olmadığı sonucuna varılabilir.
	=1.333, p>.05 ve t
	56
	Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının bilimsel bilginin doğasına ilişkin düşüncelerinin tespitine yönelik uygulanan Bilimsel Bilginin Doğası Ölçeği (BBDÖ) her biri 8 madde içeren altı alt boyuttan oluşmaktadır. Bunlar sırası ile bilimsel bilginin; ahla
	Öğretmen Adaylarının BBDÖ ile Alt Boyutlarından Aldıkları Puanların Genel Dağılımı
	Genel 119 222 174.67 18.90Ortalama 2.48 4.63 3.64 .39
	Genel 16 40 28.74 4.62Ortalama 2.00 5.00 3.59 .58
	Genel 14.0 39.0 28.33 5.57Ortalama 1.75 4.88 3.54 .70
	Genel 10 40 30.24 4.68Ortalama 1.25 5.00 3.78 .58
	Genel 15 33.0 24.29 3.61Ortalama 1.88 4.13 3.05 .45
	Genel 15 40 32.37 5.13Ortalama 1.88 5.00 4.05 .64
	Genel 19 40 30.70 4.43Ortalama 2.38 5.00 3.84 .55 N=127 Tablo 4.10 da görüldüğü gibi BBDÖ nün genel puan ortalaması 174.67 ve standart sapma değeri de 18.90 olarak bulunmuştur. Toplam 48 sorudan oluşan BBDÖ den alınabilecek en yüksek puan 240.00, en düşük
	57incelendiğinde ölçeğin genelinden alınan maksimum puanın 222.00, minimum puanın ise 119.00 olduğu görülmektedir. Ortalama puan bazında değerlendirildiğinde BBDÖ nün ortalaması 3.64 ve standart sapma değeri ise. 39’dur.
	= 3.64 değeri 5’li likert tipli ölçekte yer alan “katılıyorum” seçeneği ile eşleşmektedir. Bu sonuç doğrultusunda BBDÖ genelinden katılımcı adayların Bilimsel Bilginin Doğasına dair düşüncelerinin orta seviyenin biraz üzerinde olduğu görülmektedir. BBDÖ n
	58BBDÖ nün son alt boyutu olan birleşmiş kısmının ise genel ortalama puanı 30.70, minimum 19.00, maksimum 40.00 puanlar alınmıştır. Ortalama puan değeri de diğer alt boyutlar gibi ölçekteki katılıyorum seçeneği ile örtüşmektedir. Başka bir ifade ile bilim
	BBDÖ Alt Boyutlarına Ait Bazı Maddelerin Ortalama Değerleri, Ortalama Değerdeki Katılımcı Yüzdesi ve Standart Sapma Değerleri
	Bilimsel bilginin uygulamaları iyi ya da kötü olarak                          değerlendirilebilir, fakat bilimsel bilginin kendisi değil 3.64 43 1.09Bir bilimsel bilgiyi iyi ya da kötü olarak değerlendirmek yanlıştır. 3.44 36 1.18Eğer genelde bir bilimsel
	Bilimsel bilgi bilim insanının yaratıcılığını ifade eder. 3.82 48 1.10Bir bilimsel teori bir sanat eserine benzer, çünkü her ikisi de yaratıcılığı 3.74 43 1.09Bilimsel bilgi keşfedilir, insanlar tarafından yaratılamaz. 2.72 14 1.36
	Bilimsel bilgiyi hata içerebilmesine rağmen yine de kabul ederiz. 2.72 25 1.18Günümüzde bilimsel kanunlar, teoriler ve kavramlar yeni kanıtların ışığında değiştirilmek zorunda kalınabilir. 4.22 43 0.911Bilimsel bilginin doğruluğundan şüphe duyulmaz. 3.46 
	59
	Bilimde kanunların, teorilerin ve kavramların sayılarını en azda tutmak için bir çaba vardır. 2.43 38 1.02Bilimsel bilgi sınırlı ve özgü değil, kapsamlıdır. 3.58 48 1.12Eğer iki bilimsel teori bir bilim insanın gözlemlerini eşit derecede iyi olarak açıklı
	Bilimsel bilginin kanıtları tekrarlanabilir olmak zorundadır. 4.09 37 1.07Bilimsel bilginin kabul edilmesi için deney sonuçları arasında tutarlılık olması bir gerekliliktir. 4.25 43 .84Bilimsel bilginin kanıtlarının toplumun incelemesine açık olması gerek
	Biyolojinin, fiziğin ve kimyanın kanunları, teorileri ve kavramları birbiriyle ilişkilidir. 4.12 48 .83Çeşitli bilimler düzenli tek bir bilgi bütününün oluşmasına katkıda bulunur. 3.57 53 .99Bilimsel kanunlar, teoriler ve kavramları arasındaki ilişkiler, 
	Tablo 4.11 de BBDÖ nün alt boyutlarına dair bilgiler ışığında, ahlaki boyutla ilgili maddelerden “bilimsel bilgiler hakkında uygulamaları zararlı da olsa, bilginin kendisi değildir” düşüncesinin ortalama puanı 3.64 olarak hesaplanmış ve bu değerin ölçek n
	60görüşünde ise katılımcılar 2.72 ortalama puanla “kararsız” yönde görüş bildirmişlerdir, bu yönde ortak fikir belirten öğretmen adaylarının oranı tüm ölçek içinde %14 civarındadır. Katılımcıların BBDÖ de yer alan gelişimsellik alt boyutundaki genel cevap
	=4.22 ortalama puanla “kesinlikle katılıyorum” gibi kesin görüş bildirmiştir. Bilimsel bilginin sadelik boyutuna dair maddelerden olan bilimin minimalize edilme gayretine öğretmen adayları “katılmadıklarını” bildirmişlerdir ve aynı görüşü belirten katılım
	61katılmıştır ve ortalama puanları olan
	=3.57 değerlerinin karşılığı olarak ta ölçekte belirtilen “katılıyorum” ifadesini işaretlemişlerdir. Bunlara karşın, %40 oranında katılımcı öğretmen adayı ise bilimsel kanunlar ve teoriler arasındaki ilişkilerin, bilimin açıklayıcı ve tahmin edici gücüne 
	=4.12 ve
	Yapılan araştırmada yer alan FTÖ ve SBÖ bölümü öğrencilerinin
	F.T.Ö ve S.B.Ö Bölümündeki Öğretmen Adaylarının Bölüm Değişkenine Göre BBDÖ ile Ölçeğin Alt Boyutlarından Aldıkları Puanlara İlişkin Bağımsız Gruplar T-Testi Sonuçları
	F.T.Ö 177.02 16.06
	S.B.Ö 172.88 20.74 1.227F.T.Ö 29.53 4.11
	S.B.Ö 28.14 4.91 1.692F.T.Ö 28.25 4.99
	S.B.Ö 28.39 6.02 -.134F.T.Ö 30.33 3.76
	S.B.Ö 30.17 5.30 .191F.T.Ö 25.04 3.43
	S.B.Ö 23.72 3.20 2.057*F.T.Ö 32.57 4.24
	S.B.Ö 32.22 5.73 .371F.T.Ö 31.31 4.25
	S.B.Ö 30.24 4.55 1.356 N
	=72, Sd= 125,  *p<.05
	= 55, N
	=2.057, p<.05]. Bu boyutta, FTÖ ortalama
	[t
	62puan değeri     (
	=23.72) daha yüksektir. Bu sonuca göre bilimsel bilginin sadeliği boyutunda FTÖ öğretmen adayları, SBÖ öğretmen adaylarına oranla daha yüksek bir seviyededir. Ahlaki, yaratıcılık, gelişimsellik, test edilebilirlik ve birleşme boyutlarında bölümler arasınd
	= 25.04), SBÖ ortalama puanından (
	=1.227, p>.05].
	Öğretmen adaylarının cinsiyet değişkenine göre bilimsel bilginin doğası ölçeği ile ölçeğin alt boyutlarından aldıkları test ortalama puanları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını belirlemek amacı ile bağımsız gruplar t-testi yapılmış ve sonuçlar Ta
	Cinsiyet Değişkenine Göre FTÖ ve SBÖ Öğretmen Adaylarının BBDÖ Alt Boyutlarından Aldıkları Puanlara İlişkin Bağımsız Gruplar T-Testi Sonuçları
	Kız 175.98 14.60
	Erkek 173.60 21.83 .705Kız 29.14 3.90
	Erkek 28.41 5.13 .881Kız 27.44 5.16
	Erkek 29.06 5.82 -1.639Kız 30.33 3.87
	Erkek 30.16 5.27 .210Kız 24.25 3.43
	Erkek 24.33 3.78 -.128Kız 33.26 3.35
	Erkek 31.64 6.14 1.787Kız 31.56 4.02
	Erkek 30.00 4.65 1.997* N
	=70, Sd= 125,  *p<.05 Tablo 4.13 BBDÖ tümü dikkate alındığında cinsiyetler arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir fark yoktur [t
	= 57, N
	=.705, p>.05]. Araştırmaya katılan bayan
	63katılımcıların ortalama puanları
	= 175.98, erkek öğretmen adaylarının ki ise
	= 173.60 olarak hesaplanmıştır. Yine benzer şekilde bilimsel bilginin ahlaki, yaratıcılık, gelişimsellik, sadelik ve test edilebilirlik boyutlarında istatistiksel anlamda her hangi anlamlı bir fark yoktur [p>.05]. BBDÖ de yer alan bilimsel bilginin birleş
	= 30.00 iken bayan öğretmen adaylarının ortalama puan değerleri
	= 31.56 olarak bulunmuştur. Cinsiyetler arasındaki bu fark, bayan katılımcılar lehine bilimsel bilginin birleşmiş alt boyutunda istatistiksel açıdan anlamlı bir fark yaratmaktadır [t
	=1.997, p<.05].
	Öğretmen adaylarının astronomi kavram bilgileri ile astronomi öğretimi öz-yeterlilik inançları arasındaki ilişkinin belirlenmesi amacı ile Pearson Momentler Çarpımı Korelâsyon Katsayısı analizi kullanılmıştır. Hesaplanan korelâsyon katsayıları ve ilişki b
	Astronomi Kavram Bilgisi ile Astronomi Öğretimi Öz-yeterlilik İnancı Arasındaki Korelâsyon Analiz Sonuçları
	.180 *
	.186 *
	.043 N= 127,  *p<.05 Tablo 4.14 de görüldüğü gibi astronomi kavram bilgisi ile astronomi öğretimi öz-yeterlilik inancı arasında pozitif, anlamlı ama yüksek düzeyde olmayan bir ilişki olduğu görülmektedir ( r=0.180, p<.05). Öz-yeterlilik inancına ait belir
	64katsayısına (determinasyon katsayısına) (r
	= .03) göre astronomi kavram bilgisindeki toplam değişkenliğin %3 ünün öz-yeterlilikten kaynaklanmaktadır. Benzer şekilde astronomi öğretimi öz-yeterlilik inancının alt boyutunu oluşturan kişisel öz-yeterlilik inancının da astronomi kavram bilgisi ile ara
	= .03) aynı olmasından dolayı; astronomi kavram bilgisindeki toplam değişkenliğin %3 ünün kişisel öz-yeterlilikten kaynaklandığı belirtilebilir. Astronomi öğretimi öz-yeterlilik inancının diğer alt boyutu olan astronomi öğretimi sonuç beklentisi ile astro
	Katılımcıların astronomi kavram bilgileri ile bilimsel bilginin doğası düşünceleri arasındaki ilişkinin belirlenmesi amacı ile Pearson Momentler Çarpımı Korelâsyon Katsayısı istatistik yöntemi kullanılmıştır. Hesaplanan korelâsyon katsayıları ve ilişki bo
	Astronomi Kavram Bilgisi ile Bilimsel Bilginin Doğası Düşünceleri Arasındaki Korelâsyon Analiz Sonuçları
	0.33 .713
	.008 .926
	.073 .414
	.085 .340
	.139 .119
	-.012 .889
	-.149 .094 N= 127 Tablo 4.15 incelendiğinde astronomi kavram bilgilerinin bilimsel bilginin doğası düşüncelerinin geneli ve alt boyutları ile arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki saptanmamıştır (p>.05).
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	Öğretmen adaylarının astronomi öz-yeterlilik durumları ile bilimsel bilginin doğası düşünceleri arasındaki ilişkinin belirlenmesi amacı ile Pearson Momentler Çarpımı Korelâsyon Katsayısı istatistik yöntemi kullanılmıştır. Hesaplanan korelâsyon katsayıları
	Astronomi Öğretimi Öz-yeterlilik İnancı ile Bilimsel Bilginin Doğası Düşünceleri Arasındaki Korelâsyon Analiz Sonuçları
	.324** .019 .323** .165 .323** .302** .170
	.238** .020 .305** .103 .165 .238** .090
	.212* .004 .115 .133 .311** .175* .160 N=127, *p<.05,  **p<.01 Tablo 4.16 da görüldüğü gibi genel olarak Astronomi Öğretimi Öz-yeterlilik İnancı ile Bilimsel Bilginin Doğası düşüncelerinin geneli arasında pozitif, anlamlı ama yüksek sayılamayacak düzeyde 
	= .10) bakıldığında, AÖÖ deki toplam değişkenliğin %10 unun BBD den kaynaklandığını belirtebiliriz. AÖÖ nün BBD nin yaratıcılık alt boyutu ile de yine pozitif, anlamlı ve yine düşük düzeyde sayılabilecek bir ilişki olduğu gözlenmektedir (r=.323, p<.01). B
	= .10) aynı olması, AÖÖ deki toplam değişkenliğin %10 unun BBD nin yaratıcılık alt boyutundan kaynaklandığını ifade etmektedir. Benzer şekilde AÖÖ nün BBD alt boyutları olan sadelik ve test edilebilirlik ile olan ilişkisi de pozitif, anlamlı ve yine yarat
	=.302, p<.01). Belirtilen belirlenme katsayıları (r
	=.323, r
	=.09) benzer şekilde AÖÖ de ki toplam değişkenliğin %10 unun BBD nin sadelik ve test edilebilirlik alt boyutlarından kaynaklandığı yönündedir. AÖÖ nün BBD nin diğer alt boyutları ile arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir ilişki bulunamamıştır (p>.05).
	=.10, r
	66ile BBD geneli arasındaki ilişkinin boyutu belirlenme katsayısına (r
	=.06) göre %6 civarındadır. Başka bir ifade ile AÖKÖ deki toplam değişkenliğin %6 sı BBD nin genelinden kaynaklanmaktadır. AÖKÖ deki toplam değişkenliğe etki eden BBD alt boyutları ise yaratıcılık ve test edilebilirlik olmuştur (r
	=.238, p<.01). Sırası ile belirlenme katsayıları incelendiğinde (r
	=.305, r
	=.09, r
	=.06) AÖKÖ deki toplam değişkenliğin %9 unun yaratıcılık, %6 sının ise test edilebilirlik alt boyutlarından kaynaklandığı gözlenmektedir. AÖKÖ nün BBD yi oluşturan ahlaki, gelişimsellik, sadelik ve birleşmiş alt boyutları ile istatistiksel anlamda ilişkis
	=.04) bakıldığında ilişkinin zayıf ve BBD nin, AÖSB deki toplam değişkenliğin %4 üne katkı sağladığı hesaplanmıştır. Benzer şekilde AÖSB ile sadelik alt boyutu arasında da pozitif ve anlamlı bir ilişki vardır(r=.311, p<.01). Sadelik boyutunun AÖSB in deki
	=.09) göz önüne alınarak, %9 olduğu söylenebilir. Ayrıca Tablo 4.16 da AÖSB ile test edilebilirlik boyutu arasında da istatistiksel açıdan anlamlı ve pozitif yönde bir ilişki olduğu saptanmaktadır (r=.175, p<.05). İlişkinin düzeyi belirlenme katsayısı (r
	= .03) ışığında %3 civarındadır. Bu sonuca göre AÖSB deki toplam değişkenliğin %3 ünün test edilebilirlikten kaynaklandığı söylenebilir. AÖSB nin BBD ye ait ahlaki, yaratıcılık, gelişimsellik ve test edilebilirlik alt boyutları ile arasında anlamlı bir il
	Astronomi öğretimi öz-yeterlilik inançları ile bilimsel bilginin doğası düşünceleri, öğretmen adaylarının temel astronomi bilgilerini anlamlı bir şekilde
	67yordayıp, yordamadığını anlamak için çoklu doğrusal regresyon analiz sonuçları Tablo 4.17 de sunulmuştur.
	TAB Yordanmasına İlişkin Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları
	3.754 2.662 ___ 1.410 .161 ___ ___
	.060 .030 .190 1.998 .048 .186 .181
	.019 .041 .043 .462 .645 .043 .042
	.028 .059 .049 .480 .632 .008 .044
	-.005 .051 -.010 -.091 .928 .073 -.008
	.109 .063 .190 1.716 .089 .085 .156
	.091 .070 .123 .1.308 .193 .139 .120
	-.304 .062 -.066 -.556 .579 -.012 -.051
	-.160 .064 -.265 -2.480 .015 -.149 -.223
	.111
	.333
	.077 Tablo 4.17 de TAB ile AÖKÖ nün arasında pozitif ve düşük düzeyde bir ilişki olduğu (r=.186, p<.05), diğer değişkenler kontrol edildiğinde de iki değişken arasındaki korelâsyon değerinin r=.190 olarak hesaplandığı görülmektedir. Bunun yanı sıra TAB il
	1,835
	= .11) %11 gibi düşük bir orana denk gelmesi ve anlamlılık düzeyinin  (p= .077 > .05) geçerlilik sağlamadığı görülmüştür.  AÖÖ nün alt boyutlu değişkenleri ile birlikte BBD nin alt boyut değişkenlerinin, bu araştırma için TAB başarısını yordamadığı anlaşı
	=1,835, p=.077 > .05 ].
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	En eski bilimlerden olan astronomi, son çağa damgasını vurabilecek ilerleme ve gelişmelerin gerçekleştiği bir alan olarak düşünülmektedir. Şüphesiz ki bu konuda başarının artırılması da etkili bir astronomi eğitimine bağlıdır.  Astronomi başarının artırıl
	TAB-Testinin geneli değerlendirildiğinde elde edilen başarı oranının (%37.8) Ergin, Güneş ve Ünsal (2001)’ ın lisans öğrencilerinin astronomi bilgi seviyelerini ölçtükleri araştırmada rapor ettikleri genel başarı oranına yakın olduğu tespit edilmiştir. Be
	69bilgiler öğretmenliği bölümü öğrencilerine yer verilmesi böyle bir sonucun ortaya çıkmasına sebep olmuş olabilir. Öğretmen adaylarının, uygulanan TAB-Testindeki maddeler incelendiğinde, Ay ile ilgili kavramlar, gök cisimleri arasındaki bağıl uzaklıklar,
	70öğrencilerinin daha yüksek oranda (%63 ve %73)   cevap verdiklerinin bildirmişlerdir. Oranlar arasında bu denli fark olması, bilgilerin zaman içinde unutulduğunu düşündürmektedir. Ay’ın hareketleri ile ilgili tutarsız cevaplar, öğretmen adayları tarafın
	71Diğer ilginç sonuçlardan biri de, yaz mevsiminin kışa oranla daha sıcak olmasının sebebini, yanlış bir bilgi olan Dünya’nın yazın Güneşe daha yakın olmasına bağlayan katılımcı oranı %35 seviyesindedir. Doğru cevap veren aday oranı (%47), Trumper (2000)’
	72alan yazımla karşılaştırılması sonucu benzer oranlarda yanılgıların olduğu tespit edilmiştir. Genel olarak öğretmen adaylarının astronomi ile ilgili olarak; Ay, evreleri ve dönüş hareketleri, Gök cisimleri arasındaki mesafeler, Yıldızlar, Mevsimler (Dün
	73(1996)’nın bilimsel süreç becerilerini fen yapmanın temeli olarak görmeleri ve bu süreçler esnasında öğrencilerin yaratıcılıklarının ve problem çözme becerilerinin geliştiği bunun yanı sıra gözlemlerinden elde ettikleri bulguları doğru yorumlayabilme öz
	Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının, astronomi öz-yeterliliklerinin genel anlamda orta düzeyde olduğu saptanmıştır. Öz-yeterlilik inancına dair kişisel öz-yeterlilik seviyelerinin de orta düzeyde olduğu, buna rağmen sonuç beklentisine dair öz-yeterli
	74düzeyinin orta seviyenin üzerinde olduğunu bildirmişlerdir.  Tekkaya, Çakıroğlu & Özkan (2004) fen bilgisi öğretmen adaylarının fenne karşı tutumlarını ve öz-yeterlilik inançlarını değerlendirmişler, fenne karşı tutumlarında bazı yanılgılarının olmasına
	= .60) sonucu öz-yeterlilik inançlarının yüksek çıktığı düşünülmektedir. Benzer şekilde SBÖ öğrencileri fen derslerindeki başarılarını %72
	75civarında zayıf ve çok zayıf olarak değerlendirmeleri ( TAB-Test Soru-24
	= .72) astronomi öğretimim öz-yeterlilik inançlarının yüksek çıkmamasının sebebi olarak düşünülmektedir. (A*= Çok Zayıf, B*= Zayıf, D= İyi, E= Çok İyi ) Cinsiyet değişkeninin öz-yeterlilik inançlarında istatistiksel olarak fark yaratmadığı Tablo 4.9 da gö
	Öğretmen adaylarının bilimsel bilginin doğasına yönelik düşüncelerinin yansıtıldığı Tablo 4.10 da görüldüğü gibi, katılımcılar “genel anlamda” bilimsel bilginin doğası yönünden orta seviyenin üzerinde, olumlu ve kararlı bir durum sergilemektedirler. Diğer
	76genel olarak verdikleri katılıyorum yönündeki ifadeler, bilimsel bilginin doğasına dair ahlakilik boyutunda pozitif düşüncelerinin olduklarını gösterir. Katılımcı öğretmen adaylarının bilimsel bilginin yaratıcılık boyutunda da olumlu yönde görüş belirtt
	77Bölümler arası bilimsel bilginin doğasına dair anlamlı farkın olmadığı tespit edilmiştir. İki bölüm arasında anlamlı farklılığa neden olan tek alt boyut “sadelik” olarak göze çarpmaktadır. Sadelik alt boyutunda genel olarak ortaya çıkan “kararsız” tutum
	=25.04) , SBÖ öğrencilerinin aynı boyuttaki puanlarından (23.72) yüksek olduğu hesaplanmıştır. Buna bağlı olarak FTÖ öğrencilerinin 5’li likert tipi ölçekte ortalama puanları (
	=3.43) “katılıyorum” seviyesinde iken, SBÖ öğrencilerinin 5’li likert tipi ölçekte ortalama puanları (
	=3.20) “kararsızım” seviyesindedir. İki bölüm arasındaki tek anlamlı farkın bu alt boyut düzeyinde olduğu görülmektedir.  (p<.05). Kılıç, Sungur, Çakıroglu & Tekkaya (2005)’nın sadelik boyutunda buldukları ortalama puanın (24.99), bu çalışma da bulunan or
	= 31.56 >
	= 30.00]. Bu alt boyuttaki puan farkı da cinsiyetler arasında istatistiksel bakımdan anlamlı fark olduğunu göstermektedir (p<.05). Diğer alt boyutlarda ve ölçeğin genelinde ise, cinsiyet değişkeninin anlamlı bir farka sebep olmadığı gözlenmiştir. Kılıç, S
	78bilimlerine daha fazla rağbet göstermesi ve eğitim fakültelerinde fen alanı bölümlerini de yoğun olarak tercih etmeleri ile bilimsel bakış açısına sahip olmaları ve fen okur-yazarlığı konusunda olumlu ilerleme kaydetmeleri olarak değerlendirilebilir. Bu
	Tablo 4.14 incelendiğinde katılımcı öğretmen adaylarının astronomi kavram bilgileri ile astronomi öz-yeterlilikleri arasında pozitif ve anlamlı bir ilişki olduğu gözlenmektedir. İlişkinin boyutunun düşük olmasının sebebi olarak, astronomi kavram bilgileri
	79gözlenmiştir. Astronomi kavram bilgisindeki artışla beraber öz-yeterlilik inancında da artış meydana geldiği gözlenmektedir. Yapılan çalışmada, SBÖ-436 şeklinde kodlanan katılıcının TAB-Test sonucu “19 puan üzerinden 4.00 puan” olarak, AÖÖ, AÖKÖ ve AÖSB
	Tablo 4.15 de görüldüğü gibi öğretmen adaylarının temel astronomi bilgi seviyeleri ile bilimsel bilginin doğasına yönelik düşünceleri arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir ilişkiye rastlanmamıştır (p>.05). Bilimsel bilginin doğasına dair düşüncelerini
	80ifadesine öğretmen adaylarının  %52 “katılıyorum” ve  %28 “kesinlikle katılıyorum” olmak üzere toplam % 80 ini bu yönde görüş bildirmiştir. Yine “yaratıcılık” alt boyunda yer alan maddelerden “Bilimsel kanunlar, teoriler ve kavramlar yaratıcılığı ifade 
	Astronomi öğretimi öz-yeterlilik ölçeğinin genel puanları ile bilimsel bilginin doğası ölçeğinden elde edilen genel puanların yapılan korelâsyon analizleri sonucu aralarında pozitif ve anlamlı bir ilişki olduğu saptanmıştır. Her iki ölçeğin alt
	81boyutlarında yapılan değerlendirmeler sonucu benzer korelâsyon ilişkileri saptanmıştır. Bölüm 5.5 te belirtildiği gibi, bilimsel bilginin doğası görüşlerinde tespit edilen bazı yanılgılar ve öz-yeterlilik inançlarında ki orta seviyede tespit edilen yapı
	Tablo 4.17 de görüldüğü gibi TAB-Test puanlarının BBD ve AÖÖ puanları ile yapılan çoklu regresyon analizi sonucu, bilimsel bilginin doğası ve astronomi öz-yeterlilik inançlarının, astronomi başarısını yordamadığı sonucuna varılmıştır. Astronomi başarısını
	82BBD nin ortak katkısının olmadığı söylenebilir. Başka bir ifade ile astronomi başarısını, AÖÖ ve BBD nin birlikte yordamadığı sonucuna varılmıştır.
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	1. FTÖ ve SBÖ öğretmen adaylarının temel astronomi bilgi seviyelerinin orta düzeyin altında olduğu ( % 40), Ay’ın hareketi ve evreleri, Mevsimler, Gök Cisimleri ve Konum-Zaman kavramlarında kavram yanılgıları olduğu bulunmuştur. 2. FTÖ öğretmen adaylarını
	84lehine olduğu, ölçeğin genelinde ise cinsiyet değişkeninin etkili olmadığı saptanmıştır. 10. Uygulamadaki öğretmen adaylarının astronomi kavram bilgileri ile astronomi öğretimi öz-yeterlilikleri ve kişisel öz-yeterlilikleri arasında anlamlı ve pozitif y
	1. Astronomi bilgilerinin kalıcılığının sağlanmasına yönelik lisans düzeyinde ve daha alt düzeylerde verilen astronomi kurslarında, bilimin doğasına dayalı öğrenme ortamları (planetaryum, bilim müzeleri, açık hava gözlemleri vb.) hazırlanabilir. 2. Öğretm
	854. Bilimsel düşünme becerilerinin gelişmesine olanak tanıyacak ve bilimin doğası görüşlerinin yerleşmesinin sağlanabileceği lisans derslerin daha etkin şekilde işlenmesi ve önceden yapılan çalışmalarla tespit edilen bilimin doğasına dair yanlış düşüncel
	1. FTÖ ve SBÖ öğretmen adaylarının temel astronomi bilgilerinin bilimin doğası ve astronomi öz-yeterlilikleri ile ilişkisinin incelendiği bu çalışma, astronomi başarı testinin seviyesi düzenlenerek diğer ilköğretim (okul öncesi ve sınıf öğretmenliği) öğre
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	Aşağıda Astronomi öğretimine yönelik ifadeler göreceksiniz. Her ifadeyi dikkatli bir şekilde okuyarak ifadeye ne kadar katıldığınızı gösteren tek bir seçeneği işaretleyiniz. Teşekkür ederim. 1-Kesinlikle katılmıyorum     2- Katılmıyorum       3-Karasızım 
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	Bu ölçekte bilimsel bilginin doğası ile ilgili çeşitli ifadeler verilmiştir. Her ifadeyi dikkatli bir şekilde okuyarak ifadeye ne kadar katıldığınızı gösteren tek bir seçeneği işaretleyiniz. Teşekkür ederim.
	1- Bilimsel kanunlar, teoriler ve kavramlar yaratıcılığı ifade etmez.
	2- Bilimsel bilgi olabildiğince basit ifade edilir.
	3- Biyolojinin, fiziğin ve kimyanın kanunları, teorileri ve kavramları birbiriyle ilişkilidir.
	4- Bilimsel bilginin uygulamaları iyi ya da kötü olarak değerlendirilebilir, fakat bilimsel bilginin kendisi değil.
	5- Bir bilimsel bilgiyi iyi ya da kötü olarak değerlendirmek yanlıştır.
	6- Eğer bir bilim insanının gözlemlerini iki bilimsel teori eşit derecede iyi olarak açıklıyorsa, daha basit olanı tercih edilir.
	7- Bilimsel bilgilerin belli bazı kısımları iyidir, diğerleri kötüdür.
	8-Bir bilimsel teorinin uygulamaları hakkında iyi olduğu hükmü verilse bile, teorinin kendisi hakkında hüküm vermemeliyiz.
	9- Bilimsel bilginin deneysel olarak test edilebilmesi gerekmez.
	10- Biyolojinin, fiziğin ve kimyanın kanunları, teorileri ve kavramları birbiriyle bağlantılı değildir.
	11- Bilimsel bilginin kabul edilmesi için deney sonuçları arasında tutarlılık gerekli değildir.
	12- Eğer benzer koşullar altında çalışan araştırmacılar tarafından da kanıtlar elde edilebilirse, bir bilimsel bilgi kabul edilecektir.
	13- Bilimsel bilginin kanıtlarının toplumun incelemesine açık olması gerekmez.
	14- Bilimsel kanunlar, teoriler ve kavramlar olabildiğince basit bir şekilde ifade edilmemiştir.
	15- Bilimde olabildiğince çok sayıda kanunlar, teoriler ve kavramlar oluşturmak için çaba vardır.
	16- Bilimsel bilgiyi hata içerebilmesine rağmen yine de kabul ederiz.
	17- Bilimsel bilgi bilim insanının yaratıcılığını ifade eder.
	18- Bilimsel bilgiler üzerine ahlaki hüküm verilebilir.
	19- Biyolojinin, fiziğin ve kimyanın kanunları, teorileri ve kavramları birbiriyle ilişkili değildir.
	20- Bilimsel kanunlar, teoriler ve kavramlar yaratıcılığın dışa vurumudur.
	21- Bilimsel bilgilerin hem uygulamaları hem de bilgilerin kendisi hakkında ahlaki hüküm vermek anlamlıdır.
	22- Bilimsel bilginin kanıtları tekrarlanabilir olmak zorundadır.
	23- Bilimsel bilgi insan hayal gücünün bir ürünü değildir.
	24- Bilimsel kanunlar, teoriler ve kavramları arasındaki ilişkiler, bilimin açıklayıcı ve tahmin edici gücüne katkıda bulunmaz.
	25- Bilimsel bilginin doğruluğundan şüphe duyulmaz.
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	26- Günümüzde bilimsel kanunlar, teoriler ve kavramlar yeni kanıtların ışığında değiştirilmek zorunda kalınabilir.
	27- Bir bilimsel bilgiyi hatasız değilse kabul etmeyiz.
	28- Bir bilimsel teori bir sanat eserine benzer, çünkü her ikisi de yaratıcılığı ifade eder.
	29- Bilimde kanunların, teorilerin ve kavramların sayılarını en azda tutmak için bir çaba vardır.
	30- Çeşitli bilimler düzenli tek bir bilgi bütününün oluşmasına katkıda bulunur.
	31- Bilimsel inanışlar zamanla değişmez.
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