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OZET

Fen okuryazarligir fen egitiminin amagclar1 arasinda yer almaktadir. Fen okuryazari bireyler bilgiyi iireten,
isleyen, bicimlendiren, elestirel olarak yorumlayarak yeni durumlara uyarlayabilen ve kullanabilen bireylerdir.
Ayrica fen okuryazari olan bireylerin bilimin ve bilimsel bilginin dogasini, temel bilimsel kavramlari, ilke,
kanun ve kuramlar1 anlayarak uygun sekillerde kullanabilecegi varsayilmaktadir. Bilimin dogasi fen
okuryazarliginin bilesenleri arasinda sayilmaktadir. Bilim dogasi1 bilimin ne oldugunu, bilimsel bilginin nasil ve
ne amagla olusturuldugunu, bilginin elde edilmesindeki siiregleri, bilginin zamanla degisebilecegini ve bilginin
yeni aragtirmalarda nasil kullanilabilecegiyle ilgilenir. Bilimin dogasina iliskin alanyazinda siklikla kavram
yanilgilaria rastlanmaktadir. Bu kavram yanilgilari, bilimin dogast konusunun 6gretimde yasanan sorunlara ve
bilimin dogas1 anlayiglarinin tespit edilmesinde kullanilan Slgme ve degerlendirme araglarinin énemine isaret
etmektedir. Bu caligmada bilimin dogasi anlayislarinin tespit edilmesinde en c¢ok tercih edilen anketlerden
arasinda yer alan Bilimin Dogasi Hakkinda Goriisler Anketi- Form C’ye (BDHGA-C) yonelik bir dereceli
puanlama anahtar1 deseninin gelistirilmesi amaglanmaktadir. Calisma sonucunda kabul edilemez, kismen kabul
edilebilir ve kabul edilebilir dlgiitleri ve 0, 1, 3.5 dl¢iit puanlari elde edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Fen okuryazarhigi, bilimin dogasi, dereceli puanlama anahtari, dereceli puanlama anahtari
deseni, BDHGA

Development of a Rubric Scoring System for the Evaluation of the
Prospective Teachers' Understanding of the Nature of Science

ABSTRACT

Science literacy is one of the aims of science education. Science literate individuals produce, process, shape,
critically interpret, and adapt it to new situations. It is also assumed that individuals with science literacy can use
the nature of science and scientific knowledge in a proper way by understanding the basic scientific concepts,
principles, laws and theories. The nature of science is considered one of the components of science literacy. The
nature of science deals with what science is, how and for what purpose scientific knowledge is created, processes
in obtaining knowledge, the knowledge that time can change, and how knowledge can be used in new research.
There are often misconceptions in the literature about the nature of science. These misconceptions point to the
importance of the measurement and evaluation tools used to determine the nature of science and the nature of
science and its understanding of the nature of science. In this study, it is aimed to develop a rubric scoring
system for the Views of Nature of Science Questionnaire-C (VNOS-C), which is among the most preferred

! Bu ¢alisma birinci yazarin doktora tezinden tiiretilmistir.



questionnaires in determining the nature of science. As a result of the study, unacceptable, partially acceptable
and acceptable criteria and 0, 1, 3.5 criteria scores were obtained.
Keywords: Science literacy, nature of science, rubric, rubric scoring system, VNOS-C

GIRIS
Giliniimiizde bilgiyi {ireten, isleyen, bigimlendiren, elestirel olarak yorumlayip yeni durumlara
uyarlayip kullanabilen bireylere ihtiyag duyulmaktadir (AAAS, 1993; NRC, 2007). So6z
konusu vasiflara sahip muhakeme giicii yiiksek bu bireyler, bilim tarihinde bilim okuryazari
olarak isimlendirilmektedir. Bilim okuryazarligi Bat1 medeniyetlerinin 1500’1 yillarla birlikte
giiniimiiz modern bilime gegis tarihlerine dayanmaktadir (Hurd, 1998). Bilim okuryazarlig
iilkemizde ise yaklasik 60 yildir fen 6gretim programlarinda dogrudan ya da dolayli olarak yer
alarak fen egitiminin amaglart arasinda sayilmaktadir. Bilim okuryazarlig1 kavrami fen dersi
baglaminda fen okuryazarligi olarak kullanilmaktadir. Fen okuryazarligi, yapilandirmaci
ogrenmenin temel alindig1 fen ve teknoloji dersi 2005 6gretim programi ve sonrasindaki fen

Ogretim programlarinda 6gretim programlarinin vizyonu olarak yer almistir (MEB, 2005;
MEB, 2013; MEB, 2018).

Bilimin Dogasi

Fen okuryazari bireylerin, bilimin ve bilimsel bilginin dogasini, temel bilimsel kavramlari,
ilke, kanun ve kuramlar1 anlayarak uygun sekillerde kullanabilecegi disiiniilmektedir (MEB,
2006). Bu baglamda bilimin dogasinin fen okuryazarliginin énemli bir bileseni oldugundan
soz edilebilir (Lederman, 2007). Bilimin dogasi, bilimsel bilginin gelisiminde bulunan temel
deger ve varsayimlart anlamak icin bilim ile felsefe, tarih, sosyoloji ve psikolojinin
entegrasyonu olarak ifade edilebilir (Lederman, 1992; McComas, Clough & Almazroa, 1998;
Abd-El-Khalick & Lederman, 2000a). Bilim dogasi bilimin ne oldugunu, bilimsel bilginin
nasil ve ne amacla olusturuldugunu, bilginin elde edilmesindeki siiregleri, bilginin zamanla
degisebilecegini ve bilginin yeni aragtirmalarda nasil kullanilabilecegini anlamamiza yardimci
olur. Bilimin dogasina iliskin alanyazinda siklikla kavram yanilgilarina rastlamak miimkiindiir
(Kampourakis, 2016; Lederman, 1992; Thye & Kwen, 2004). Bilimin dogasinin kavramsal
olarak bilimsel yontemle benzer olarak goriilmesi ve bilimsel bilginin dogasindan farkl
olarak disiiniilmesi bu duruma 6rnek olarak verilebilir (Abd-El-Khalick & Lederman, 2000a).
Akerson, Buzzelli ve Donnelly de (2008) 6gretmenlerin bilimin dogasini, bilimin esast ile
iliskilendirmek yerine, doga ile ilgili birtakim kavramlarla iligkilendirdiklerine deginerek,
yanlis yorumladiklarinin altin1 ¢izmektedirler. Bu kavram yanilgilari, bilimin dogasi
konusunun 6gretimde yasanan sorunlara ve bilimin dogas1 anlayislarinin tespit edilmesinde
kullanilan O6lgme ve degerlendirme araglarinin Onemine isaret etmektedir. Alanyazin
incelendiginde 1954’ten gilinlimiize kadar bir¢ok arastirmaci tarafindan gelistirilen ve bilimin
dogasi ile ilgili anlayislar1 6lgmeyi hedefleyen farkli 6lgme ve degerlendirme aracglarina
rastlamak miimkiindiir (Lederman, Bartos & Lederman, 2014; Buckland, 2015; Burniston,
2017). Bu olgeklerden bazilari likert tipi Olcekler, bazilar1 paragrafli agik uglu sorulardan
olusan oOlcekler, bazilar1 ¢oktan se¢meli Olgekler bazilari ise goriisme sorularindan olusan
Olceklerdir. Birgok arastirmaci bilimin dogasi anlayislarinin tespitinde dogru-yanhs, ¢oktan
secmeli ve likert tipi veri toplama araglarinin G6rneklemin bilimin dogasi anlayislarini
belirlemede uygun segenekler olmadigmi ifade ederek, Ogrencileri bir cevap se¢meye
zorlamak yerine kendi ifadelerini orneklerle agiklamalarina imkan taniyan agik uglu anketler
kullanilmasini 6nermektedirler (Lederman, 2007; Schwartz, Lederman, & Crawford, 2004).
Aikenhead’in (1988) dogruya en yakin veriler sunan seklinde tanimlandig1 goriisme teknigini,
Lederman, Abd-El-Khalick, Bell ve Schwartz da (2002) benimseyerek anket sonrasinda,
ankete ek olarak anketin uygulandigi orneklemden bazi bireylerle, anketi destekleyici ve
detaylandirici yar1 yapilandirilmig gériismeler yapilmasi gerektigini ifade etmektedirler.
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Bilimin Dogas1 Hakkinda Goriisler Anketi

Tiirkgeye Bilimin Dogasi Hakkinda Goriisler Anketi- Form C (BDHGA-C) olarak
cevirebilecek VNOS-C (Views of Nature of Science-Form C) anketi alanyazinda bilimin
dogas1 anlayislarini tespit etmede Onerilen dlgekler arasinda yer almaktadir (Aikenhead, 1988;
Schwartz, Lederman & Crawford, 2004; Lederman, 2007; Ozcan, 2013). Oyle ki BDHGA-C
bilimin dogasi ¢alismalarinda giiven duyulan, iyi bilinen ve diger bilimin dogasi1 6lgekleri
arasindan tercih edilen bir 6lcektir (Hofheinz, 2008; Porra, Sales & Silva, 2011; Ozcan,
2013). BDHGA ilk olarak BDHGA-A ismiyle Lederman ve O’Malley (1990) tarafindan,
kagit-kalem testlerini degerlendirme yontemlerinin gegerlik endigelerini gidermek ve
Ogrencilerin yorumlarina imkan vermek amaciyla hazirlanmistir. Bu anketin ilk versiyonu 7
sorudan olusmaktadir. Ogrencilerle yiiriitiilen ¢alisma ile uygulanan bu anketin devaminda
yar1 yapilandirilmis goriismeler gerceklestirilmis ve bunlar analiz edilmistir. Analiz
sonuglarina gore 7 sorudan olusan anket sorularindan 3’iiniin 6grenciler tarafindan beklendigi
sekilde anlasilamadigi ortaya konmustur. BDHGA-A’da yapilan ilk revizyonun ardindan,
ogretmenlerin bilimin dogas1 hakkindaki goriislerini degerlendirmek igin ikinci bir form olan
VNOS-B gelistirilmistir (Lederman ve O’Malley, 1990; Lederman, Abd-El-Khalick, Bell ve
Schwartz, 2002). Anketin tekrarlanan uygulamalariyla birlikte Ogrenci ve Ogretmen
goriislerinde %15-%20 diizeyinde yeterli anlayislar tespit edilmistir. BDHGA-C, sonrasinda
Abd-El Khalick (1998) tarafindan BDHGA-B formunun 3 maddesinin adaptasyonu 1, 2, 5 ve
7. maddelerin degistirilmesi ve 5 yeni maddenin eklenmesi ile olusturulmustur. Bu dokuz
madde 5 iiniversite profesoriinden olusan bir panelde, uzmanlarin goriis ve Onerileri
dogrultusunda diizeltilmistir (Abd-El-Khalick & Lederman, 2000b). Ug fen egitimcisi, bir
bilim tarihgisi, bir de bilim insaninin katildigi bir panelde de BDHGA-C’nin i¢ ve dis
gegerligi saglanmis ve acik uglu sorulardan olusan hélihazirdaki 10 madde halini alarak anket
maddeleri kapsamli olarak tanimlanmistir (Lederman, Abd-El-Khalick, Bell & Schwartz,
2002). Alanyazinda sikc¢a kullanilan BDHGA-C, bir¢ok bilimin dogasi unsurunu igerisinde
barindirmaktadir.  Alanyazinda BDHGA’nin  siklikla  kullaniliyor  olmasi  nasil
degerlendirileceginin  6nemini de ortaya koymaktadir. Alanyazinda BDHGA’ nin
degerlendirilmesi amaciyla gelistirilen bir¢ok dereceli puanlama anahtar1 deseni yer
almaktadir (Palmquist & Finley, 1997; Lederman ve digerleri, 2002; Fishwild, 2005;
Hanuscin, Pareja & Phillipson-Mower, 2005; Abd-El-Khalick, Waters & Le, 2008;
Logerwell, 2009; Ozcan, 2013; Talbot, 2010; Jones, 2010; Brooks, 2011; Griffard, Mosleh &
Kubba, 2011). Alanyazin incelendiginde cesitlilik gosteren dereceli puanlama anahtari
desenleri diger bilimin dogasi anketlerinde kullanildig1 gibi BDHGA’ nin C formu disindaki
A, B, D ve E formlarinda da kullanilmaktadir. Alanyazinda kullanilan bu dereceli puanlama
anahtar1 desenlerinde yer alan baz1 dlgiitler su sekilde siralanabilir:

o (ok Yetersiz, Cok Yeterli (Lederman ve digerleri, 2002)

o Zayif, Degisken, Yeterli (Khishfe ve Lederman, 2003)

o Tutarsiz, Degisken, Tutarli (Hanuscin, Pareja ve Phillipson-Mower, 2005)
e Toy Inang, Uygun Diisiince, Tam Dogru (Kaya, 2005)

o Zayif, Degisken, Yeterli (Kiigiik, 2006)

e Yetersiz, Yeterli, Bilgili (Liang, Chen, Kaya, Adams, Macklin ve Ebenezer, 2006)
o Zayif, Degisken, Yeterli (Khishfe ve Lederman, 2006)

o Yetersiz, Kabul Edilebilir, Bilgili (Dogan ve Abd-El-Khalick, 2008)

e Yetersiz, Yeterli, Bilgili (Akerson ve Donnelly, 2009)

o Zayif, Orta, lyi (Morgil ve digerleri, 2009)

e Kategori Edilemeyen, Yetersiz, Bilgili (Ozcan, 2009)

o Zayif, Degisken, Yeterli (Kattoula, Verma ve Martin-Hansen, 2009)

o Yetersiz, Kabul Edilebilir, Ger¢gekg¢i (Ar1, 2010)

o Zayif, Degisken, Yeterli (Cil, 2010)
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Zayif, Degisken, Yeterli (Altindag, 2010)

Yetersiz, Yeterli, Bilgili (Parker, 2010)

Zayif, Bilinene Yakin, Bilinen (Brooks, 2011)

Zayif, Degisken, Yeterli (Damli Pervan, 2011)

Yetersiz, Yeterli, Bilgili (Griffard, Mosleh ve Kubba, 2012)
Zayif, Yeterli (Yalcinoglu ve Anagiin, 2012)

Yine alanyazin incelendiginde farkliliklara rastlanan dereceli puanlama anahtari
desenlerinde olgiitiin puanlanmasi da say: ile gosterilebildigi gibi “-*, “+”, “++” seklinde
isaretlerle de gosterilebilmektedir. Ayrica bu isaretleme ve puanlamalar diger bilimin dogasi
anketlerinde kullanildigi gibi BDHGA’nin C formu disindaki A, B, D ve E formlarinda da
kullanilmaktadir. Bu isaretleme ve dereceli puanlama anahtar1 puanlama desenlerinden
bazilar1 da su sekilde siralanmaktadir:

1, 2, 3 (Rubba ve Harkness, 1996)

TS+, 47 (Schwartz ve digerleri, 2004)

, 2,3, 4,5 (Fishwild, 2005)

, 1.5, 3.5 (Kaya, 2005)

, 3, 4, 5 (Kenyon ve Reiser, 2006)
3 (Liang ve digerleri, 2006)
3
3
2

, 2, 3 (Celik ve Bayrakgeken, 2006)
, 2,3, 4,5 (Logerwell, 2009)
, 1, 2, 3 (Peters, 2009)
.00 -1.67,1.68 —2.33, 2.34 — 3.00 (Demirel, 2010)
, 1.5, 3.5 (Parker, 2010)
= -, | = + (bilgiliye yakin), 2 = + (bilgili), 3 = ++, 4 = +++. (Kara, 2011)
, 1, 2 (Brooks, 2011)
2, 3 (Griffard ve digerleri, 2012)

2
1
2
2
2
2
1

1
0
1
1
1
1
0
1
0
0
0
1

>

Alanyazinda yer alan mevcut dereceli puanlama anahtari1 desenlerindeki Olgiitlerin,
Olciit puanlama desenleriyle tam Ortiismemesi (Or: yeterli Ol¢iitii bazen 2 puan, bazen de 3
puana karsilik  gelebilmektedir) ve gruplarin dereceli puanlama anahtarlariyla
karsilastirilmalarinda 6l¢iit puanlama desenleri ile yapilan hesaplarda gecerli ve giivenilir
sonuclarin ortaya ¢ikmamasi ¢alismanin gerekcesini olusturmaktadir. Soyle ki 10’ar kisiden
olusan iki grup 1, 2, 3 dereceli puanlama deseni ile karsilagtirildigr diistiniildiigiinde: 8
ogrencinin 1 puan, 2 6grencinin 2 puan aldig1 bir grubun (8x1+2x2=13 puan); 9 6grencinin 1
puan; 1 6grencinin ise 3 puan aldig1 diger gruptan (9x1+1x3=12 puan) daha basarili oldugu
aciktir.

YONTEM
Bu ¢alisma BDHGA-C’ye yonelik dereceli puanlama anahtar1 deseninin gelistirildigi betimsel
bir ¢alismadir. Calismada, Ozcan (2013), tarafindan BDHGA-C yonelik gelistirilen dereceli
puanlama anahtar1 (BDHGA-C-DPA) temel olusturmaktadir. Buna gore BDHGA-C’nin her
bir maddesi Olgiilen olarak ele alinmistir. Daha sonra bu maddelerin sorulma amaglari ile
ogretmen adaylarinin BDHGA-C 6n pilot, BDHGA-C son pilot, BDHGA-C 6n test ve
BDHGA-C son testte verdikleri yanitlar goz &niine alinarak dlgiitler belirlenmistir (Ozcan,
2013). Olgiit isimleri belirlenirken isimlerin birbirleri arasinda karisikliga yol agmamasina,
tek kaynaktan ¢ikmis imajiyla biitliniin parcalar1 olduklarinin hissettirilmesine ve bilimin
dogasinin felsefi ekseninden kayarak “dogru, yanls, gergek, tutarsiz, tutarli, zayif, yetersiz,
yeterli, iyi, cok, giizel, bilimsel” vb. ifadelerin kullanilmamasma dikkat edilmistir. Ornegin
epistemolojik bir terim olan gercekei ya da realistik terimi kafa karistirici olabilir. Bir bagka
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ornek olarak hak etme (has merit) verilebilir. Aslinda en diisiik ve en yiiksek 0Ol¢iitiin ortasinda
yer alan bu terim sanki en yiiksek payeye sahip gibi durabilir (Vazquez-Alonso & Manassero-
Mas, 1999). Bu bahsedilen durumlar 1s18inda bu aragtirma i¢in dereceli puanlama anahtari
desenindeki olgiitler kabul edilemez, kismen kabul edilebilir ve kabul edilebilir olarak
belirlenmistir. Dereceli puanlama anahtar1 desenindeki dlgiitlerin puanlanmasi ise sirasiyla;
kabul edilemez (0 puan), kismen kabul edilebilir (I puan) ve kabul edilebilir (3.5) seklinde
belirlenmistir. Bu segimin gerekgeleri Vazquez-Alonso ve Manassero-Mas’a (1999)
dayandirilarak bulgular boliimiinde ayrintili olarak agiklanmaya caligilmistir.

BULGULAR VE TARTISMA

Alanyazinda Ornekleri verilen dereceli puanlama anahtari desenindeki Olgiitlerin genellikle
zayif, degisken, yeterli deseninde, dereceli puanlama anahtar1 desenindeki Olgiit
puanlamalarmin ise genellikle 1, 2, 3 deseninde toplandigi goriilmektedir. Bu baglamda bu
arastirmada kullanilan kabul edilemez, kismen kabul edilebilir, kabul edilebilir dl¢iitleri; zayif,
degisken, yeterli deseni lizerinden; 0, 1, 3.5 6l¢iit puanlart ise 1, 2, 3 Olgiit puanlamasi
iizerinden agiklanmaya calisilacaktir. Her bir 6lciit, kendisine karsilik gelen 6l¢iit puanlari ile
degerlendirilir. Ornegin; zayif=1 puan, degisken= 2 puan ve yeterli= 3 puan gibi. S6z konusu
bu islemler sonrasinda denklem 1’deki gibi bir esitlik ve toplam puan durumu ortaya
cikmaktadir.

e T=WzNz + WdNd + WyNy (Denklem 1)
e N= Nz+Nd+Ny (Denklem 2)

Denklemlerde yer alan W, 6lgiitlere gore tanimlanmis agirlik; N, toplam madde sayzsi;
N 2 4y, Olciitlerdeki madde sayisi; z, zayif; d, degisken ve Y, yeterli anlamimndadir. Uzerinden
gidilen s6z konusu 1, 2, 3 6l¢iit puanlama deseninin ¢ikis Gykiisii Bilim-Teknoloji-Toplum
Hakkindaki Goriis Anketi’ne (VOST, Views on Science-Technology-Society) dayanmaktadir.
Bu 6l¢iit puanlama deseni incelendiginde; 3 zayif yanitin, 1 yeterli yanita; 2 zayif yanitin, 1
degisken yanita; 2 yeterli yanitin 3 degisken yanita esit oldugu goriilmektedir. Bu esitlik
durumu, kullanilan 6l¢iit puanlamasi ve puanlar arasi araliklar ile iligkili olup kafalarda soru
isareti birakabilecek bir sistemi igerisinde barindirmaktadir. Bu tatmin edici olmayan durum
beraberinde, bireylerin tutumunu aslina en yakin diizeyde Olgecek yeni bir sistemin
tasarlanmasi fikrini akillara getirmektedir. Yine 1, 2, 3 0lgiit puanlama deseni Ornegi
temelinde bu yeni fikirlere bir pencere agilacak olursak:

¢ Olusturulacak olcekte elde edebilecek en yiiksek puan N= Ny oldugunda yani,
Nz =0, Nd =0 durumunda T = Wy Ny’den elde edilir,

e Olgekte elde edebilecek en diisiik puan ise N= N; oldugunda yani,
Ng=0, Ny=0 durumunda T= W; N;’den elde edilir.

Bu 6l¢iit puanlama deseninin 20 maddeden olusan bir dlgege uygulandig: diisiiniiliirse;
e T=1Nz + 2 Nd + 3 Ny hesaplamasindan Tgn yiiksek = 60 Ve Tgn gisik = 20 olur.

Bu durumda toplam puan araligi da 40 olur. Bu puanlamadaki ana problem ¢ok farkl
yanit desenlerinin ayn1 toplam puani vermesidir. Ornegin;

¢ i. Nz =10, Nd =0, Ny =10
e ii.Nz=5 Nd=10,Ny=5
e iii. Nz = 0, Nd = 20, Ny = 0 desenlerinin hepsinin toplam puani 40’tir.
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Ozetle, hig yeterli yanit1 olmayan desen ile 10 tane yeterli yanit1 olan desen ayn1 puani
alabilmektedir. Ol¢iim teorisi agisindan bakildiginda hi¢ yeterli yanit1 olmayan bir desen ile
10 yeterli yanita sahip bir desenin denk olmasi kabul edilebilir gériinmemektedir. Dahasi, bu
hesaplama birbirinden tamamen farkli yanit desenlerinden, ayni toplam puanin elde
edilmesine de yol agmaktadir. Puanlama sistemi ile elde edilen sonuclar arasindaki bu
tutarsizlik, puanlama sisteminde degisiklige gidilmesi i¢in bir ¢agri anlamina gelmektedir. Bu
baglamda birbirinden tamamen farkli yanit desenlerinin ayni puan1 vermeyecek bir bigimde
tasarlanmasina ihtiya¢ duyulmaktadir. Soyle ki, ¢akisik toplam puanlari azaltmak igin toplam
puan araligii artirmak gerekir. Boylece farkli yanit desenlerinden alinabilecek toplam puan
daha genis bir aralikta dagilabilir. Bu durum, ayni toplam puanin hi¢bir zaman olmayacagi
anlamina gelmemektir. Burada kastedilen daha onceki paragraflarda yer alanlarin aksine ayni
toplam puana sahip yanit desenlerinde keskin farkliliklarin olmamasidir.

Yukarida bahsedildigi gibi 1, 2, 3 puanlama deseninin 6zelliklerini iyilestirmek igin
elde edilen toplam puan araliginin artirilmasi gerekir. Boylece farkli desenlerden toplanacak
toplam puanlar daha genis bir aralikta dagilacak, aralarindaki farklilik da goriilebilir hale
gelecektir.

Denklem 1’e gore; zayif yanitlar, O olarak kabul edildiginde toplam puanin araligi
artmis olur. 1, 2, 3 puanlamasindan 0, 2, 3’e ge¢ildigi varsayildiginda ise toplam puan araligi
20 - 60°tan 0 - 60°a yiikselmis olur. Bu sekilde, toplam puan araliginda 20 puanlik yani, %50
diizeyinde bir artis olur.

Bu goriniir iyilesme 1s1ginda, varsayimdan yola ¢ikarak 0, 2, 3 deseni ile yeni bir
denklem elde edilebilir. Bu yeni denklem, denklem 1’°de; W; = 0 oldugunda olusacak denklem
3’tiir.

e T=WzNz +WdNd+ WyNy (Denklem 1)
e T=WdNd+ Wy Ny (Denklem 3)

Zayif 0l¢iit puaninin 0 olabilirliginin agiklanmasindan sonra degisken Olgiitiin puaninin
neden 1 olabildigi, yine 1, 2, 3 6l¢iit puanlama deseni lizerinden agiklanmaya caligilacaktir.
Oncelikle sunu ifade etmek gerekir ki, degisken olgiit, olas1 verilebilecek yamitlarm zayif
olciitle kiyaslandiginda kiymet icermesi bu oOlciite hak ettigi bir sayisal puanin verilmesi
durumunu ortaya ¢ikarmaktadir. Aslinda bu 6l¢iit bir referans noktasi olarak kabul edilebilir.
Yani deger icermenin baslangi¢ noktasi1 6zelligi nedeniyle 6l¢iit puant en diisiik ve bir deger
ihtiva eden en baslangi¢c ozelligindeki 1 olmalidir. Bu degisken Olgiitiin degeri 2 kabul
edilseydi, bu kez degeri 1 olan o6l¢iitiin hangisi olacag gibi kafa karistirict durumlar ortaya
cikabilecekti.

Ozetle; Wy degeri I e ¢ekilmistir. Yeni olusan denklem ise asagidaki sekildedir;
o T = Nd + Wy Ny (Denklem 3)

N¢=0 oldugunda Denklem 3;

o 7= Wy Ny (Denklem 4) sekline doniigiir.

Bu durumda Wy degeri Grafik 1°de goriildiigii gibi sabit egimli olarak gider ve toplam
puanlar, degisken 6l¢iit olmadigindaki durumu gosterir.
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Grafik 1. Degisken Olciit Sifir Oldugunda Yeterli Olgiitteki Durum [Vazquez-Alonso ve
Manassero-Mas 'tan (1999, s. 235) alinnugstir.]

Zayif Olgiit puanin O olabilirliginin ve degisken Olglit puanin 1 olabilirliginin
aciklanmasindan sonra yeterli 6lgiit puaninin neden 3.5 olabildigi yine 1, 2, 3 dlgiit puanlama
deseni lizerinden agiklanmaya devam edilecektir.

Wy = 5 varsaydigimizda 0, 1, 5 desenini elde ederiz. Bu durumda ayni1 toplam puanlari
veren yanit desenleri sayisinin Rubba ve Harkness (1996) tarafindan kullanilan 1, 2, 3
puanlama desenine gore azaldig1 goriilmektedir. Ornegin bu puanlama sonucu, 20 puan veren
sadece 5 farkli yanit ¢esidi varken 1, 2, 3 puanlama deseninde 12 farkli yanit ¢esidi vardir.
Toplam puanin ayni oldugu bu durumda, yanit ¢esidi sayisindaki diisiis belirgindir. Diger
yandan ayn1 puani veren yanit ¢esitleri arasindaki farklilik, 6rnegin; “0, 20, 0 ve 16, 0, 4 1, 2,
3 desenindeki kadar keskin farkliliklar icermemektedir. Buradan ¢ikan sonug, yukarida
bahsedildigi gibi 0 /1 /Wy deseninde Wy degeri artarsa elde edilecek toplam puan araligi da
artmis olur. Toplam puan aralifinin artmasi, ¢akisik toplam puanlari azaltacagi gibi keskin
farklilik gosteren desenlerinde ayni puan1 almasini engelleyecektir. Bu bakis agisindan Wy’ nin
artis1 beraberinde sayisal ayrimin artigin1 da beraberinde getirecektir.

Yiiksek bir Wy degeri kabul edilmeli midir? Ornegin Wy = 10 olabilir mi? diye bir soru
soruldugunda, bu sorunun yanit1 acgik bir sekilde hayir olmalidir; ¢iinkii yiikksek Wy degeri
yanit sekilleri arasinda orantisiz farkliliklara yol agmaktadir. Bu durumu 2 madde halinde
ozetlemek gerekirse;

e Yeterli yanitlar diger iki yanmit kategorisindeki zayif ve degisken Olgiitlere gore belirgin
olarak farkli goriinecektir ve bu iki yanit kategorisi 6nemsiz durumda kalacaktir. Ornegin, W
= 10 kabul edildiginde 15, 0, 5 ve 0, 20, O desenlerinin ilkinden 50 puan ikincisinden 20
puan almabilir. Buradan ¢ikan sonu¢ zayif yanitin olmadigt bir durumun 15 zayif yanittan
acik bir sekilde daha kotii oldugudur. Sonug olarak yeterli dlgilit degerinin orantisiz bir
sekilde artirilmasi degisken Olgiitiinii 6nemsizlestirir. Elbette ki bu durum, gercege en yakin
6l¢iim hedefi icin istenen bir sey degildir.

e Yeterli yanitin degerinin artmasi, kalan iki yanit 6l¢iitii arasindaki mesafeyi goreceli olarak
azaltir. Aralarindaki mesafenin azalmasi da bu Olgiitlerin farkliliklarin1 Onemsizlestirir.
Yukaridaki maddede verilen 6rnekte goriildiigii gibi 15 zayif yanit olmasiyla hi¢ zayif yanit
olmamasi arasinda beklenen farklilik gériilmemistir. Bu durum da toplam puanin igerisindeki
6l¢iit puanlarii tam olarak yansitmamasi anlamina gelir.

Her iki madde goz Oniine alindiginda yeterli yanitlarin degeri, degisken yanitlarin
degerinden biiyiik olmali, fakat orantisiz toplam puanlardan da kacinilmalidir. Wy degerinin
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siirsiz bir sekilde artis1 s6z konusu olamaz. Ciinkii bu durum puanlama sisteminin genel
yapisini bozar. Ote yandan yeterli yanitlar i¢in verilen degerin toplam &lgiimleri genel olarak
dengelemesi de gerekmektedir. Bunlardan dolay1, yeterli kategorisi i¢in orta derecede ama
yiiksek agirlikli bir deger gerekir.

Orta derecede ama yiiksek agirlikli bir Wy degeri i¢in, Rubba ve Harkness (1996)
tarafindan puanlanan VOSTS’un 10111 no.lu maddesinin sonuglarindan esinlenilmistir.
Rubba ve digerleri (1996), VOSTS un 10111 no.lu maddesinde 5 degisken ve 1 yeterli yanita
yer vermislerdir. Yani oran 5/1°dir. Ayrica bir 6lgiitiin diger bir dl¢iite gecebilme olasiligini
da yiiksek olarak degerlendirmislerdir. Bir bagka deyisle oranin 4/2’ye doniisebilecegine
vurgu yapmislardir. Buradan yola ¢ikarak Wy icin en ideal 6neri su sekilde olabilir: Degisken
yanit 5 iken yeterli yanit 1 ise: yeterli yanitin degeri degisken yanitin degerinin 5 kat1 ya da
kategorilerdeki bir 6genin kaydigi diisiiniildiigiinde, degisken yanit 4 iken yeterli yanit 2 ise
yeterli yanitin degeri degisken yanitin degerinin 2 kat1 olur. O halde Wy’ye verilecek deger,
Wa’nin 2 ila 5 kati arasinda olabilir. Sonug olarak gelistirilen olasiliga dayali bu mantia gore,
Wy i¢in yaklasik olarak 3 ya da 4 degeri Onerilebilir. Kesirli degerler, rastlantisal toplam
puanlarin ortaya ¢ikmasini ve puanlama araligini artirmadan azaltabilir. Bu da Wy i¢in 3.5
olgiit puaninin uygun olduguna isarettir (Vazquez-Alonso ve Manassero-Mas, 1999).

SONUC VE ONERILER

BDHGA-C orijinal dili Ingilizceden Almanca, Portekizce, Isvecce, Vietnamca, Korece ve
Taylandcaya (Tayca) uyarlanarak farkli 6rneklemler iizerinde kullanilmistir (Hotheinz, 2008;
Porra, Kim & Nehm, 2011; Sales & Silva, 2011; Todt, 2014; Yuenyong & Thao-Do, 2015;
Pattamapongsa, Pongsophon & Suwanwong, 2016; Leden, 2017). BDHGA kullanim ve
uyarlama agisindan ¢ok yaygin olmakla birlikte degerlendirilmesindeki desenler konusunda
eksiklikler bulunmaktadir. Bu arastirmayla BDHGA-C analizlerinde en ¢ok kullanilan Zayif,
Orta, Iyi ve Zayif, Degisken, Yeterli vb. dereceli puanlama anahtar1 desenleri dlgiitlerine
karsin Kabul Edilemez, Kismen Kabul Edilebilir ve Kabul Edilebilir 6l¢iit desenleri
kullanilmistir. Yine BDHGA-C analizlerinde en ¢ok kullanilan 1, 2, 3 ve 0, 1, 2 dereceli
puanlama anahtar1 desenleri 6l¢iit puanlamalarina karsin bu arasgtirmada; 0, 1 ve 3.5 olgiit
puanlama deseni kullanilmistir. BDHGA-C’nin degerlendirilmelerinde baska alternatif
degerlendirme araglarindan dereceli puanlama anahtarlari ve buna iligkin Olgiit ve Olgiit
puanlamalart gelistirebilir. Bu ¢alismada oldugu gibi o6l¢iit ve Olgiit puanlamalarinin
orneklerle tartisilmasi da 6nerilmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

Science literacy is one of the aims of science education. Science literate individuals who
produce, process, shape, critically interpret, and adapt it to new situations. It is also assumed
that individuals with science literacy can use the nature of science and scientific knowledge in
a proper way by understanding the basic scientific concepts, principles, laws, and theories.
The nature of science is considered one of the components of science literacy. The nature of
science deals with what science is, how and for what purpose scientific knowledge is created,
processes in obtaining knowledge, the knowledge that time can change, and how knowledge
can be used in new research. There are often misconceptions in the literature about the nature
of science. These misconceptions point to the importance of the measurement and evaluation
tools used to determine the nature of science and the nature of science and its understanding
of the nature of science. In this study, it is aimed to develop a rubric scoring system for the
Views of Nature of Science Questionnaire-C (VNOS-C), which is among the most preferred
questionnaires in determining the nature of science.

Methodology

This study is a descriptive study in which a rubric scoring system for VNOS-C is developed.
In the study, VNOS-C-Rubric developed by Ozcan (2013) for VNOS-C is the basis. In
addition, the reasons for rubric scoring were tried to explain in detail based on Vazquez-
Alonso and Manassero-Massoa (1999). Accordingly, each substance of VNOS-C is
considered as measured. Then, for the purpose of questioning these items, criteria were
determined by considering the teacher candidates’ VNOS-C pre-pilot, VNOS-C final pilot,
VNOS-C pre-test and VNOS-C final test (Ozcan, 2013).

Results

In this research, the most commonly used in the VNOS-C analysis are weak, moderate, good
and weak, variable, sufficient etc. In this study, despite the rubric scoring system;
unacceptable, partially acceptable and acceptable rubric criteria system are used. Also,
VNOS-C analysis of the most commonly used 1, 2, 3 and 0, 1, 2 rubric scoring, despite the
rubric criteria scoring in this study; 0, 1 and 3.5 rubric scoring system was used.
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Discussion and Conclusion

The reason of the study are that the criteria in the rubric scoring patterns do not coincide with
the criteria scoring patterns (for example, the adequate criterion sometimes corresponds to 2
points, sometimes to 3 points) and that the criterion scoring patterns in the comparison of the
groups with rubrics do not reveal valid and reliable results. That is, when two groups of 10
people were compared with 1, 2, 3 rubric scoring patterns: 8 students scored 1 point, 2
students got 2 points (8x1 + 2x2 = 13 points); It is clear that 9 students are more successful
than the other group (9x1 + 1x3 = 12 points) with 1 point and 1 student with 3 points. In this
context, in this study, it is aimed to develop a new rubric scoring system for scoring both
criteria and criteria for VNOS-C. It can develop a rubric scoring system from other alternative
assessment tools in the evaluation of VNOS-C. As in this study, it is recommended that
criteria and criterion scoring be discussed with examples.
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