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ÖZET 

ÇOCUKLAR İÇİN ANİMASYONLU BİLİMSEL YARATICILIK TESTİ KANIT 

DEĞERLENDİRME BİLEŞENİNİN GELİŞTİRİLMESİ VE PSİKOMETRİK 

NİTELİKLERİNİN İNCELENMESİ 

Mehmet Arda ATAKAYA 

Özel Eğitim Anabilim Dalı  

Özel Yetenekliler Eğitimi Programı  

Anadolu Üniversitesi, Lisansüstü Eğitim Enstitüsü, Haziran 2025  

Danışman: Prof. Dr. Uğur SAK 

 

Çalışmada anasınıfı, birinci ve ikinci sınıf öğrencilerinin bilimsel yaratıcılığını 

ölçmek için geliştirilmiş olan Çocuklar için Animasyonlu Bilimsel Yaratıcılık Testi’ ne 

(ÇABİYAT) kanıt değerlendirme bileşeni eklenmiş ve revize edilen testin (ÇABİYAT-R) 

psikometrik özellikleri incelenmiştir. ÇABİYAT-R hipotez geliştirme, deney tasarlama ve 

kanıt değerlendirme alt testlerinden oluşmakta ve her bir alt testte 3’er madde olmak üzere 

toplam 9 madde yer almaktadır. 252 kişinin katıldığı araştırmada, yapı geçerliği 

kapsamında gerçekleştirilen EGA sonuçlarında ön görülen üç faktörlü yapı elde 

edilmiştir. AYEM ve DFA sonucunda ÇABİYAT-R’nin üç faktörlü yapısı doğrulanmış, 

iki yaklaşım için de mükemmel uyum indeksleri elde edilmiştir. AVE değerlerinin .518 

ile .548; CR değerlerinin .756 ile .784 ve √𝐴𝑉𝐸 değerlerinin ise .72 ile .74 arasında 

değiştikleri görülmüştür. Sonuçlar ÇABİYAT-R’nin yapı geçerliğinin iyi düzeyde 

sağlandığını göstermiştir. ÇABİYAT-R alt test ve toplam test puanlarının üst sınıflar 

lehine anlamlı şekilde daha yüksek oldukları görülmüştür. SAGES 2 bataryası ile 

ÇABİYAT-R testi arasında .50 üzerinde anlamlı korelasyon katsayıları hesaplanmış ve 

testin uyum geçerliğinin iyi düzeyde olduğu bulunmuştur. Madde yanlılık analizleri 

ölçme değişmezliği modelleri ile test edilmiş ve ÇABİYAT-R maddelerinin kız ya da 

erkekler lehine herhangi bir yanlılık barındırmadığı tespit edilmiştir. Güvenirlik analizleri 

kapsamında hesaplanan Cronbach Alpha ve McDonald’s Omega katsayılarının .765 ile 

.784 arasında değiştikleri, kodlayıcılar arası güvenirliğin ise rICC=.998 mükemmel 

düzeyde olduğu görülmüştür. 

Anahtar Sözcükler: Bilimsel yaratıcılık, TOSCAC, ÇABİYAT, kanıt değerlendirme, 

açımlayıcı yapısal eşitlik modellemesi, açımlayıcı grafik analizi 
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ABSTRACT 

DEVELOPMENT OF THE EVIDENCE EVALUATION COMPONENT FOR 

THE ANIMATED SCIENTIFIC CREATIVITY TEST FOR CHILDREN AND 

EXAMINATION OF ITS PSYCHOMETRIC PROPERTIES 

 

Mehmet Arda ATAKAYA 

Department of Special Education 

Gifted Education Program 

Anadolu University, Graduate School, June 2025 

Advisor: Prof. Dr. Uğur SAK 

 

In the study, animated scientific creativity test for K2 students was revised by 

adding an evidence evaluation component and the psychometric properties of the revised 

test (TOSCAC-R) were examined. TOSCAC-R consists of three subtests: hypothesis 

development, experiment design, and evidence evaluation, with each subtest containing 

three items, resulting in a total of nine items. In the study, which included 252 participants, 

an Exploratory Graph Analysis (EGA) was conducted to assess construct validity, and the 

expected three-factor structure was obtained. Both Exploratory Structural Equation 

Modeling (ESEM) and Confirmatory Factor Analysis (CFA) confirmed the three-factor 

structure of TOSCAC-R, with excellent fit indices for both approaches. The Average 

Variance Extracted (AVE) values ranged from .518 to .548, Composite Reliability (CR) 

values ranged from .756 to .784, and √AVE values ranged from .72 to .74. These results 

demonstrated that TOSCAC-R has a good level of construct validity. It was observed that 

subtest and total test scores of TOSCAC-R were significantly higher in favor of upper-

grade students. Significant correlation coefficients above .50 were found between the 

SAGES-2 battery and TOSCAC-R, indicating a good level of criterion validity. Item bias 

analyses were conducted using measurement invariance models to examine gender 

differences, and it was determined that TOSCAC-R items did not exhibit bias in favor of 

either boys or girls. As part of the reliability analyses, Cronbach’s Alpha and McDonald’s 

Omega coefficients ranged between .765 and .784, while interscorer reliability was rICC 

= .998, indicating excellent reliability. 

 

Keywords: Scientific creativity, TOSCAC, ÇABİYAT, evidence evaluation, exploratory 

structural equation modelling, exploratory graph analysis 
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Bu tezin bana ait, özgün bir çalışma olduğunu; çalışmamın hazırlık, veri toplama, analiz 

ve bilgilerin sunumu olmak üzere tüm aşamalarında bilimsel etik ilke ve kurallara uygun 

davrandığımı; bu çalışma kapsamında elde edilen tüm veri ve bilgiler için kaynak 

gösterdiğimi ve bu kaynaklara kaynakçada yer verdiğimi; bu çalışmanın Anadolu 

Üniversitesi tarafından kullanılan “bilimsel intihal tespit programı”yla tarandığını ve 

hiçbir şekilde “intihal içermediğini” beyan ederim.  

Herhangi bir zamanda, çalışmamla ilgili yaptığım bu beyana aykırı bir durumun 

saptanması durumunda, ortaya çıkacak tüm ahlaki ve hukuki sonuçlara razı olduğumu 

bildiririm. 
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ÜRETKEN YAPAY ZEKÂ KULLANIM BEYANI 

 

 

 

 

Bu tezi hazırlarken verilerin analizinde ChatGPT üretken yapay zekâ programından 

destek aldığımı beyan ederim. Üretken yapay zekâ programlarından aldığım bilgilerin 

doğruluğunu kontrol ettiğimi bildiririm. Herhangi bir zamanda, çalışmamla ilgili 

yaptığım bu beyana aykırı bir durumun saptanması durumunda, ortaya çıkacak tüm ahlaki 

ve hukuki sonuçları kabul ettiğimi bildiririm. 
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1 GİRİŞ 

      1.1 Problem 

Yaratıcılık alanının tartışılan konularının başında yaratıcılıkta alana özgü-genel 

yaratıcılık ayrımı (Baer, 1998; Kaufman ve Baer, 2004; Plucker, 1998) ve 

yaratıcılığın ölçülmesinde kriter belirleme probleminin geldiği görülmektedir (Paek 

ve Runco, 2017; Runco, 1999; Shapiro, 1970). Kimi araştırmacılar bilişsel 

özelliklere, kişilik özelliklerine, tutum ve davranışlara atıfta bulunarak yaratıcılığı 

genel teoriler ile açıklarken (Guilford, 1967; Rhodes, 1961); kimileri belirli bir 

disiplinde ürün, performans ya da fikir ortaya koyulan alana özgü teoriler ile 

açıklamaya çalışmışlardır (Amabile 1983b, 2011; Csikszentmihalyi, 2014).   

Yaratıcılıkta hem alana özgü becerilere hem de genel yaratıcılık becerilerine 

gereksinim duyulan disiplinlerden biri olarak bilimsel yaratıcılık gösterilmektedir 

(Heller, 2007; Hu ve Adey, 2002). Çok sayıda fikir üretme, problemlere farklı çözüm 

önerileri getirme genel yaratıcılık becerileri ile (Guilford, 1950;1967; Torrance, 

1972); bilimsel konularda hipotez kurma, deney tasarlama ve kanıt değerlendirme 

(Klahr, 2000; Klahr ve Dunbar,1988); verilerden kuramlar geliştirme, buluş ortaya 

koyma (Kulkarni & Simon, 1988) ise bilim alanına özgü beceriler ile 

ilişkilendirilmektedir.   

Bilim insanlarının yaratma süreçleri, farklı metodolojik yöntemler ile ortaya 

konulmaya çalışılmıştır. Kimi araştırmacılar doğrudan bilim insanları ile aynı 

laboratuvarları paylaşarak bu süreci tanımlamaya çalışırlarken (Dunbar, 1993; Jang 

ve Ko, 2017; Klahr, 2000; Klahr vd., 1993; Kuhn, 1989; Kuhn vd., 1988); kimi 

araştırmacılar bilim insanlarının otobiyografilerini kullanarak bilimsel keşiflerin 

ortaya çıkış süreçlerini anlamaya çalışmışlardır (Rocke, 2010; Rothenberg, 1988). 

Bilimsel keşif süreci, bilimsel yaratıcılıkla ilişkilendirilerek özellikle 1950’lerden 

itibaren bilimsel yaratıcılık testleri geliştirilmeye başlanmıştır. İlk yaratıcılık testi 

örneklerinden birini geliştiren Majumdar (1975) yaratıcı yeteneği fizik, biyoloji ve 

matematikte geliştirdiği görevler ile ölçmeye çalışmıştır. Sinha ve Singh (1987) orta 

okul öğrencileri için İngilizce ve Hinduca geliştirdikleri testte esneklik, özgünlük, 

hayal gücü, gözlem yeteneği, analiz edebilme becerisi ve dönüştürebilme 

yeteneklerine yer vermişlerdir. Sukla (1980), bilimsel yaratıcılık testinde akıcılık, 

esneklik ve evrensel bilimsel yaratıcılığı ölçmeye çalışmaktadır. Friedlander (1983), 
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lise öğrencileri için veri toplama, problem çözme, hipotez kurma ve deney planlama 

becerilerine yönelik çoğul düşünme testi geliştirmiştir.  

Belirtilen yaratıcılık testlerinin belirli bir kuramsal çerçeveye sahip olmamaları, 

geçerlik ve güvenirlik çalışmalarının yetersiz olmaları sebebiyle eleştirildiği 

görülmektedir (Hu ve Adey, 2002; Liang, 2002). Ayrıca testlerin genellikle büyük yaş 

gruplarına yönelik olarak geliştirilmesi bir diğer sınırlılık olarak ifade edilmektedir 

(Ateşgöz ve Sak, 2021).  Söz konusu sınırlılıkları gidermek amacıyla son dönem 

bilimsel yaratıcılık testlerinin, yaratıcılık kuramlarına ve bilimsel düşünme 

becerilerinin mekanik işleyişine odaklandığı görülmektedir. Hu ve Adey (2002), 

genel yaratıcılık kuramı ile ilişkilendirilen Guilford’un (1967) Zihnin Yapı 

Kuramından beslenerek Bilimsel Yaratıcılığın Yapı Modeli (SSCM) ile kavramsal bir 

model ortaya koymuşlardır. SSCM modeli temel alınarak ön lisans (Ramly vd., 

2022), lise (Hu ve Adey, 2002), beşinci sınıf (Siew, Chong & Chin, 2014) ve okul 

öncesi öğrenciler (Chin & Siew, 2015) için bilimsel yaratıcılık testleri geliştirilmiştir. 

Fen bilimleri alanında çağrışıma ve analojik düşünmeye yeterince önem verilmediği 

gerekçesiyle, Mednick’in (1962) Çağrışımsal Düşünme Kuramı temel alınarak 

Yaratıcı Bilimsel Çağrışımsal Testi (YBÇ-T) geliştirilmiştir (Kanlı, 2014).  

Bilimsel keşfi, hipotez ve deney şeklinde iki temel alan ile açıklamaya çalışan kimi 

araştırmacılar ise bilimsel yaratıcılığı ampirik olarak test etmeye çalışmışlardır 

(Klahr, 2000; Klahr ve Dunbar, 1988; 1993). Bilimsel Yaratıcılığın İkili Arama 

Modeli adı verilen kuram (SDDS), hipotez ve deney alanı olmak üzere iki temel 

alandan; hipotez kurma, deney tasarlama ve kanıt değerlendirme olarak üç bileşenden 

oluşmaktadır. Kurama göre bilimsel keşif problem çözme ile başlar. Problemin 

çözülebilmesi için hipotezlerin oluşturulması, oluşturulan hipotezlerin deneyler 

tasarlanarak test edilmesi gerekir. Deneylerden elde edilen verilerle öne sürülen 

hipotezin karşılaştırılması için ise kanıt değerlendirme sürecinden 

yararlanılmaktadır. Araştırmacılara göre bilimsel keşif söz konusu 3 bileşenin 

birbirleri ile etkileşimleri sonucunda ortaya çıkmaktadır. SDDS modeli ile alana özgü 

yaratıcılığı bir araya getiren Ayas ve Sak (2014), Ayas (2017), Ateşgöz ve Sak (2021), 

Bermejo vd. (2016) bilimsel yaratıcılığı ilkokul, ortaokul ve okul öncesi gruplarında 

test etmişlerdir.  

SDDS modeli (Klahr, 2000) ve çoğul düşünmeye dayalı çalışmalar (Guilford,1950; 

Torrance, 1972) temel alınarak Ayas ve Sak (2014) 6-8. sınıfa yönelik kâğıt kalem 
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testi; Ayas (2017) 3-5. sınıflara yönelik kâğıt kalem testi; Ateşgöz ve Sak (2021) 

anasınıfı, birinci ve ikinci sınıflar için animasyonlu bilimsel yaratıcılık testini 

geliştirmişlerdir. Ateşgöz ve Sak (2021) tarafından geliştirilen Çocuklar İçin 

Animasyonlu Bilimsel Yaratıcılık Testi (ÇABİYAT), hipotez geliştirme ve deney 

tasarlama alt ölçeklerinden oluşan ve tablette animasyonlarla uygulanan bir testtir. 

Testte öğrencilerin her bir maddeye ilişkin akıcılık, esneklik, orijinallik ve yaratıcılık 

bölümü puanları hesaplanmaktadır. ÇABİYAT’ ın test maddeleri senaryolaştırılmış 

ve test küçük yaş grubu öğrencilerinin ilgisini çekecek şekilde animasyon haline 

getirilerek uygulanmıştır. ÇABİYAT’ ın geliştirilme sürecinde belirli bir kuramsal alt 

yapının benimsenmesi ve ölçek geliştirme basamaklarının alanyazına paralel bir 

şekilde uygulanması testi hem kavramsal hem de yöntemsel olarak güçlü kılmaktadır. 

Ayrıca ÇABİYAT’ ın küçük yaş gruplarına yönelik animasyon tabanlı geliştirilmiş 

olması testin bir diğer güçlü yönü olarak yorumlanabilir. Fizik, kimya ve biyoloji 

alanlarında hipotez geliştirme ve deney tasarlamaya ilişkin oluşturulan maddelerin 

ve ölçeğin bütününe ilişkin geçerlik ve güvenirlik çalışmalarının ise tatmin edici 

seviyede olduğu rapor edilmiştir (Ateşgöz ve Sak, 2021). 

SDDS modeli temel alınarak geliştirilmiş bilimsel yaratıcılık testlerinde kuramsal 

olarak öngörülen 3 boyutlu yapının tam anlamıyla ortaya çıkarılamadığı söylenebilir.  

Geliştirilen bilimsel yaratıcılık testlerinde tek boyutlu (Ayas ve Sak, 2014; Sak ve 

Ayas, 2013) ve iki boyutlu yapılar elde edilmiştir (Ateşgöz ve Sak, 2021; Ayas, 2017). 

Araştırmacılar kanıt değerlendirme bileşeninin AFA ve DFA ile yapı geçerliğinin 

sağlanamadığını ve modelde revizyona giderek kanıt değerlendirme becerisini 

kuramsal çerçeveden çıkardıklarını rapor etmişlerdir (Ateşgöz ve Sak, 2021; Ayas, 

2017).Söz konusu araştırmalarda kanıt değerlendirme bileşenin doğrulanamamasının 

nedenleri arasında küçük yaş grupları için kanıt değerlendirme becerisinin ölçümüne 

yönelik sınırlılıklar gösterilmektedir (Amsel ve Brock, 1996; Bullock, 1991; Kuhn, 

vd., 1988; Schauble, 1996; Sodian vd., 1991). Ayrıca kanıt değerlendirme bileşeninin 

hipotez kurma ile deney tasarlama arasında aracı bir bilimsel düşünme becerisi 

olması sebebiyle geliştirilen maddelerde binişiklik sorunu olduğu rapor edilmektedir 

(Ateşgöz ve Sak, 2021; Ayas, 2017); Dolayısıyla araştırmacılara göre kanıt 

değerlendirme becerisi, hipotez geliştirme ve deney tasarlama görevlerinde örtük 

olarak işlev görmektedir.  Yine araştırmacılar kanıt değerlendirmenin dikotomik 
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yanıtlara dayanmasından dolayı çoğul düşünmeye dayalı bilimsel yaratıcılık 

testlerinde kullanılamayacağını önermişlerdir (Ateşgöz ve Sak, 2021; Ayas, 2017).  

Esasen kanıt değerlendirme becerisinin küçük yaş gruplarında farklı metodolojik 

yöntemlerle test edilebildiği literatürde görülmektedir. Kanıt değerlendirme becerisi; 

kanıt örüntülerinin değerlendirilmesi, (Amsel ve Brock, 1996; Kuhn, 2005; 2011; 

Kuhn vd., 1988), verilerin analiz edilmesi ve yorumlanması (Masnick vd., 2007; 

Masnic ve Morris, 2008) ve açıklamaların oluşturulması (Kuhn, 1989, 2005) 

başlıkları altında toplanmaktadır (Klahr vd., 2019). 

Kanıt örüntülerinin değerlendirilmesi kanıtların hipotezle mükemmel uyumu, 

kısmen uyumu ya da uyumsuzluğu üzerinden görseller kullanılarak 

değerlendirilmesine dayanmaktadır. Küçük yaş gruplarında özellikle mükemmel 

uyumun işe koşulduğu görevlerde öğrencilerin başarılı oldukları (Ruffman 

vd.,1993), kısmi uyum ile uyumsuzluğun olduğu durumlarda ise öğrencilerin görevi 

anlamada zorlandıkları ya da başarısız oldukları görülmüştür (Koerber vd., 2005; 

Zimmerman ve Croker, 2013). Ruffman vd. (1993), 4 ile 7 yaş arasındaki çocuklar 

ile tek bir potansiyel nedenin dahil edildiği basit bir görev sunarak kanıt 

değerlendirme becerisinin varlığını araştırmışlardır. Çalışmada 4 yaş düzeyindeki 

çocukların bile kendilerine sunulan kanıt örüntüleri arasında nedensel muhakeme 

kurabildikleri görülmüştür. Piekny vd. (2013), Koerber ve arkadaşlarının (2005) 

çalışmalarında kullandıkları görevi kendi araştırmalarında küçük değişiklikler 

yaparak tekrar kullanmışlardır. Görevde çocuklara kukla yolu ile diş sağlığı ve sakız 

rengi arasındaki nedensel ilişkiye dayalı inançları sorulmuştur. 138 okul öncesi 

çocukla yapılan çalışmada kanıt değerlendirme becerisinin 4 yaş döneminde 

başladığı, yaş ve görevlerdeki uyum düzeyi arttıkça puanlarda artış meydana 

geldiğini rapor edilmektedir.  

Kanıt değerlendirmede kullanılan bir diğer görev tipi verilerin analiz edilmesi ve 

yorumlanmasına dayanmaktadır. Bu görev tipinde katılımcılara veri setleri sunularak 

olası neden ve sonuçların neler olabileceği sorulmaktadır (Masnic ve Morris, 2008). 

Söz konusu görev tipinde genellikle büyük yaş grupları ile çalışıldığı görülmüştür 

(Masnic vd., 2016; Penner ve Klahr, 1996). Açıklamalar oluşturma görev tipinde ise 

katılımcılardan hipotezle ya da modelle uyumlu deney sonuçlarına ilişkin 

açıklamalar oluşturmaları beklenmektedir. Araştırmalar küçük yaş gruplarındaki 

çocukların, neden-sonuç ilişkisine dair temel bir anlayışa sahip olduklarını 
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göstermektedir (Bullock ve Gelman, 1979; Piaget, 1929). Fakat bilimsel düşünme ile 

ilişkilendirilen çalışmalarda hem çocukların hem de yetişkinlerin mevcut öncül 

inanışlarını korudukları ve kanıta dayalı olarak düşüncelerini değiştirmedikleri 

görülmüştür (Chinn ve Brewer, 1998; Chinn ve Malhotra, 2002).  

Kanıt değerlendirme görev tipleri genel olarak değerlendirildiğinde görevlerde yaş 

düzeyi arttıkça daha tutarlı sonuçlar alındığı, kanıt değerlendirme becerisinin küçük 

yaş gruplarında ancak mükemmel uyum içeren, neden sonuç ilişkileri bağlamında 

değerlendirilebileceği görülmektedir (Chen ve Klahr, 1999; Croker ve Buchanan 

2011; Kuhn, 1989; Zimmerman, 2007). Verilerin analiz edilmesi, yorumlanması ve 

açıklamaların oluşturulmasına dayalı kanıt değerlendirme görev tiplerinin ise büyük 

yaş gruplarına daha uygun olduğu belirtilmektedir (Kuhn vd., 1988). Kanıt 

değerlendirme üzerine yapılan çalışmalarda görevlerin öne sürülen hipotezi 

onaylama ya da reddetme amacına dayalı olarak tasarlanması, katılımcıların 

görevleri tamamlama sürecinde şans faktörünün etkili olabileceğini 

düşündürmektedir. Ayrıca bazı araştırmalarda görevlerin kovaryasyon temelli basit 

neden-sonuç ilişkisine dayandırılması, bireylerin önceden edindikleri bilgi ve 

rasyonel olma düşüncelerini bastırdığı gerekçesiyle eleştirilmiştir (Koslowski, 1996). 

Yapılan detaylı okumalarda kanıt değerlendirmenin kanıt üreterek çok sayıda fikir 

üretilebileceği bir başka görev tipi ile gerçekleştirildiği görülmüştür (Kuhn vd., 

1988). Kanıt üretme görev tipinde katılımcılara bir hipotez ve deney sonuçları 

sunulmaktadır. Katılımcılardan hipotezin kabulü ya da reddine ilişkin deney 

sonuçları ile uyumlu kanıtlar üretmeleri beklenmektedir. Kanıt üretme görev tipi 

temelde deney sonuçlarının karşılaştırılmasına dayandırılmaktadır. Fakat söz konusu 

görev tipi literatürde sıklıkla rastlanan deney tipi görevlerden ayrılmaktadır (Klahr 

vd., 1993; Tschirgi, 1980). Deney tipi görevlerde, potansiyel değişkenlerden 

hangisinin sonuç üzerinde nedensel bir etkiye sahip olduğunu ortaya çıkarmaya 

yönelik katılımcıdan basit bir deney düzeneği tasarlanması beklenmektedir. Kanıt 

üretme görev tipinde ise katılımcıya tamamlanmış deney düzenek sonuçları (deliller) 

sunulmaktadır. Katılımcıdan deney sonuçlarını değerlendirerek hipotezi doğrulayan 

ya da yanlışlayan kanıtlar üretmesi beklenmektedir.  Kuhn ve arkadaşlarının (1988) 

yaptıkları bir dizi çalışmada kanıt üretilmesine dayalı görev tipi için her ne kadar 

evet/hayır ya da var/yok şeklinde ikili yanıt sisteminden uzaklaşsa da üretilebilecek 

yanıtların sınırlılığı göze çarpmaktadır.  
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Sonuç olarak bilimsel yaratıcılığın ölçülmesinde kullanılan testlerin; geçerlik ve 

güvenirlik çalışmalarının zayıf olması (Hu ve Adey, 2002; Liang, 2002), çoğunlukla 

belli bir yaş düzeyine uygulanması (Kanlı, 2014; Liang, 2002; Siew vd., 2014), 

kültürel değişkenler barındırmaları (Majumdar, 1975; Sinha ve Singh, 1987; Sukla, 

1980) ve kuramsal alt yapılarının zayıf olması nedenleriyle eleştirilmektedirler (Hu 

ve Adey, 2002; Sharma ve Mahrshi, 2017; Usta ve Akkanat, 2015). Son dönem 

geliştirilen bilimsel yaratıcılık testleri ise söz konusu sınırlılıkların bir ya da birkaçına 

çözüm üretmiştir (Ateşgöz ve Sak 2021; Ayas ve Sak, 2014, Ayas 2017; Chin ve Siew, 

2015; Hu ve Adey, 2002; Kanlı, 2014; Siew vd., 2014). Fakat SDDS modeli temel 

alınarak geliştirilen testlerde modelin bütünüyle doğrulanamadığı ve özellikle kanıt 

değerlendirme becerisinin ampirik olarak test edilemediği görülmektedir (Ateşgöz ve 

Sak 2021; Ayas 2017). Kanıt değerlendirme becerisinin küçük yaş gruplarında 

uygulandığı çalışmalarda ise görevlerin yalnızca hipotezi kabul etmek ya da 

reddetmek üzerine kurulu olduğu söylenebilir (Koerber vd., 2015; Piekny ve 

Maehler, 2012; Piekny vd., 2013; Ruffman vd.,1993). Bu bağlamda bilimsel 

yaratıcılık ile ilişkilendirilen kanıt değerlendirme, hipotez geliştirme, deney 

tasarlama bilimsel süreç becerileri ve yaratıcılıkta çoğul düşünmeye dayalı 

becerilerin bir arada tam anlamıyla test edilemedikleri söylenebilir.  

1.2 Araştırmanın Amacı 

Mevcut araştırmada SDDS modeli ile uyumlu çoğul düşünmeye dayalı kanıt 

değerlendirme görevlerinin hazırlanması ve ÇABİYAT testinin revizyonu 

amaçlanmıştır. Bu amaç kapsamında revize edilen ÇABİYAT (ÇABİYAT-R) için 

aşağıdaki sorulara cevap aranmaktadır: 

1. ÇABİYAT-R’nin geçerliği nasıldır? 

a. ÇABİYAT-R’nin yapı geçerliği nasıldır? 

b. ÇABİYAT-R’nin ölçüt geçerliği nasıldır? 

c. ÇABİYAT-R testinin madde yanlılığı nasıldır? 

2. ÇABİYAT’-R’nin güvenirliği nasıldır? 

a. ÇABİYAT-R’nin iç tutarlılığı nasıldır? 

b. ÇABİYAT-R’nin kodlayıcılar arası güvenirliği nasıldır? 
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1.3 Araştırmanın Önemi 

ÇABİYAT-R, yaklaşık 30 yıldır bilimsel keşif sürecinin kavranmaya çalışıldığı ve 

farklı deneysel çalışmalar ile test edildiği SDDS modeli (Klahr, 2000; Klahr ve 

Dunbar, 1993) temel alınarak revize edilmiştir. Test, teorik olarak sağlam bir zemine 

oturtulmuş olmasının yanında okul öncesi gruba yönelik geliştirilen bir bilimsel 

yaratıcılık testi olma özelliği de taşımaktadır. Ayrıca testte okul öncesi dönemi 

çocuklarının günümüze özgü gelişimsel özellikleri ve öğrenme gereksinimleri göz 

önüne alınarak hareketli görsel ögelerden/animasyonlardan yararlanılmıştır. Ayrıca 

test maddelerine verilecek yanıtlar bağlamında herhangi bir süre kısıtlamasına 

gidilmemesi, okul öncesi grubun bireysel farklılıklarının ön planda tutulduğu 

şeklinde yorumlanabilir. Yapılan çalışmalarda kanıt değerlendirme becerisini kimi 

sebeplerden dolayı bilimsel yaratıcılık testlerine dahil edilemediği görülmüştür. Bu 

sınırlılıkların başında ise kanıt değerlendirme görevlerinin küçük yaş grubu 

öğrencilerine uygun olmadığı ve kanıt değerlendirme görevleri için çoğul düşünmeye 

dayalı görev tiplerinin oluşturulamaması gelmektedir. Mevcut çalışma, kanıt 

değerlendirme becerisinin çoğul düşünme tipi görevlere uygun olduğunu, ayrıca bu 

görev için akıcılık puanının hesaplanabileceğini göstermiştir. Maddelerde öğrenciler 

kendilerine animasyon yolu ile sunulan kanıt kümelerine ilişkin madde bağlamında 

maksimum 7-9 arasında değişen yanıtlar üretebilmektedirler. Bu bağlamda kanıt 

değerlendirme becerisi için akıcılık puanının elde edilmesine yönelik literatürde 

belirtilen sınırlılığın (Ateşgöz ve Sak, 2021; Ayas, 2017) önüne geçildiği söylenebilir.  

Mevcut çalışma kapsamında açımlayıcı grafik analizi, açımlayıcı yapısal eşitlik 

modellemesi ve cinsiyet bağlamında ölçme değişmezliği şeklinde farklı ve yeni 

analiz yöntemleri benimsenmiştir. Faktör belirleme ve yapının doğrulanmasına 

ilişkin modern yaklaşım ve tekniklerin benimsenmesinin ise alanyazına önemli 

katkılar sağlayacağı düşünülmektedir.  

1.4 Varsayımlar 

• Araştırmada katılımcıların potansiyelleri dahilinde gerçek performanslarını 

sergiledikleri varsayılmıştır. 

• Madde geliştirme ve madde seçiminde yer alan uzmanların maddeleri 

nesnelliğe yakın bir şekilde değerlendirdikleri varsayılmıştır. 
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• Kodlayıcılar arası güvenirlik analizleri kapsamında görüş bildiren alan 

uzmanının puanlamayı nesnelliğe yakın bir şekilde yaptığı varsayılmıştır. 

1.5 Sınırlılıklar 

• Araştırma Eskişehir ilinde iki anaokulu ve iki ilkokul ile sınırlıdır. 

• Katılımcıların bilimsel yaratıcılıklarının ölçümü ÇABİYAT-R testinde yer 

alan beceriler ile sınırlıdır. 

• Araştırmada kanıt değerlendirme becerisi için üretilebilecek yanıt sayısı, 

hipotez geliştirme ve deney tasarlama becerilerinde üretilebilecek yanıt 

sayılarına oranla sınırlıdır. 

• Kanıt değerlendirme görevi için belirli sayıda fikir üretilmesi, esneklik ve 

orijinallik puanlarının hesaplanmasında bir sınırlılık yaratabileceği 

öngörüldüğü için öğrencilerin bilimsel yaratıcılıkları akıcılık puanları ile 

sınırlandırılmıştır. 

       1.6 Tanımlar  

Yaratıcılık: Belirli bir alanda yeni ve kullanışlı fikir ya da ürünler ortaya 

koyabilme yeteneğidir (Ayas ve Sak, 2014). 

Bilimsel Yaratıcılık: Alana özgü spesifik ve genel alan bilgisi ile bilimsel süreç 

becerilerini de içeren problem çözme yoludur (Klahr, 2000). 

Tekil Düşünme: Üretilen fikirler içerisinden en uygun olanı belirleme sürecidir 

(Guilford, 1967). 

Çoğul Düşünme: Problemin çözümüne ilişkin çok sayıda ve çeşitli fikir üretme 

sürecidir (Guilford, 1967). 

Kanıt Değerlendirme: Deney sonuçları kapsamında hipotezle uyumlu kanıt 

üretme sürecidir (Kuhn vd., 1988). 
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2 ALANYAZIN 

      2.1 Yaratıcılık 

Temelde problem çözme süreçleri ile sıklıkla ilişkilendirilen yaratıcılığın (Mumford 

vd., 1991; Runco 1984; Torrance 1971; Wallas 1926), tekerliğin icadından 

günümüzde yapay zekaya sahip robotların geliştirilmesine kadar tarihsel bir sürece 

hizmet ettiği söylenebilir. Fakat yaratıcılığın bilimsel bir kavram olarak ele alınması 

ve ampirik çalışmalara konu olması J.P. Guilford ’un (1950) yayımladığı 

“Yaratıcılık” adlı makalesine dayandırılmaktadır. Bu tarihten itibaren yaratıcılığın 

tek boyutlu ve kutsal yapısından sıyrılarak çok boyutlu ve bilimsel bir kavram olarak 

çalışıldığı görülmektedir. Guilford (1950) yaratıcılığı, bilişsel süreç becerileri ile 

ifade ederek çoğul düşünme ile ilişkilendirirken; Stein (1953) yaratıcılığı, bir grup 

tarafından benimsenen kullanışlı, yeni bir ürünle sonuçlanan süreç olarak ele 

almakta; Plucker vd. (2004) yaratıcılığı yetenek, süreç ve çevre etkileşimi sonucunda 

kullanışlı ve yeni bir ürününün ortaya konulması olarak ifade etmektedirler. Her ne 

kadar yaratıcılık bir fikrin, ürünün ya da icadın yeni, orijinal, özgün olması ile 

ilişkilendirilse de söz konusu kavramların, yaratıcılığın ortaya çıkmasında gerekli 

ama yeterli olmadığı düşünülmektedir. Bu kapsamda son dönem yaratıcılık tanım ve 

kuramları incelendiğinde bir fikrin, ürünün ya da icadın orijinal olmasının dışında 

kullanışlı, etkili ya da yararlı olması gerektiği hususunda görüş birliği sağlandığı 

görülmektedir (Amabile, 1983a; Baer, 1993; Cropley, 2000; Mayer, 1999; Runco ve 

Charles, 1993; Sternberg vd., 2001; Sternberg ve Lubart, 1999). Yaratıcılığın tek bir 

boyut olarak ele alınamaması sebebiyle, çok boyutlu pek çok yaratıcılık kuram ve 

model ortaya çıkmıştır (Amabile, 2011; Baer ve Kaufman, 2005; Csikszentmihalyi, 

2014; Guilford, 1967; Sternberg ve Lubart, 1993). 

Yaratıcılığın genel bir yetenek mi yoksa alana özgü becerileri mi kapsadığı, 

yaratıcılık alanın tartışılan konularının başında gelmektedir (Baer, 1998; Plucker, 

1998; Sawyer, 2024). Genel yaratıcılığı savunan araştırmacılar zekâ gibi yaratıcılığın 

da genel bir yetenek olduğunu, bir alandaki yaratıcılığın bir başka alana da transfer 

edilebileceğini iddia etmektedirler (Chen vd., 2006; Hocevar, 1976; Plucker, 1998; 

Runco, 1987). Diğer taraftan yaratıcılığın alana özgü olduğunu savunan 

araştırmacılar ise yaratıcılığın bir alandan bir diğerine kolayca transfer 
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edilemeyeceğini, bir alanda yaratıcılık sergileyebilmek için belirli bir bilgi, birikim 

ve deneyime sahip olunması gerektiğini belirtmektedirler (Baer, 1991, 1998, 2015; 

Han, 2003; Kaufman ve Baer, 2004; Runco, 1989; Silvia vd., 2009). Genel ve alana 

özgü yaratıcılığın pek çok araştırmada deneysel olarak çalışıldığı görülmektedir. 

Genel ve alana özgü yaratıcılık tartışmasının alanda yaratıcılık modellerinin 

oluşumundan, yaratıcılığın ölçülmesine kadar derin bir etki yarattığı söylenebilir. 

Genel yaratıcılık kapsamında yaratıcı kişilik özellikleri, yaratıcı süreç becerileri, 

yaratıcı tutum ve davranışlar değerlendirilmeye tabii tutulurken; alana özgü 

yaratıcılıkta ise sıklıkla yaratıcı ürün ve yaratıcı performans değerlendirmeleri 

yapılmaktadır (An vd., 2016; Baer, 1999; Lubart ve Guignard, 2004; Plucker, 1998). 

Geliştirilen yaratıcılık modellerinden Zihin Yapı Kuramı (Guilford, 1967) için genel 

yaratıcılık yaklaşımı benimsenirken; Bileşensel Model (Amabile 1983b, 2011), 

Sistemler Modelleri (Csikszentmihalyi, 2014) için alana özgü yaratıcılık yaklaşımı 

benimsenmiştir.  

2.1.1 Zihin yapı kuramı modeli 

En bilinen zekâ modellerinden biri olarak kabul edilen (Sternberg ve Grigorenko, 

2001) ve Guilford (1967) tarafından ortaya atılan Zihin Yapı Modeli içerik, süreç ve 

ürün olmak üzere 3 boyuttan oluşmaktadır. Zihinsel süreç kapsamında işlenen bilgi 

türü içerik boyutu, bilginin nasıl işlendiği süreç boyutu ve zihinsel işlemler 

sonucunda elde edilen çıktılar ise ürün boyutu ile ilişkilendirilmektedir. Modelde 

içerik boyutu; şekilsel, görsel, işitsel, sembolik, anlamsal ve davranışsal 

bileşenlerden, süreç boyutu; biliş, hafızaya kaydetme, hafızada tutma, 

değerlendirme, tekil ve çoğul düşünme bileşenlerinden ve son olarak ürün boyutu 

ise; birim, sınıf, ilişki, sistem, dönüşüm ve uygulama bileşenlerinden oluşmaktadır. 

Modele 2.1’de yer ver verilmiştir. Modelin güncellenen hali ile boyutlar altında yer 

alan bileşenlerin farklı kombinasyonları oluşturulan 180 beceri bulunmaktadır. 

Guilford, modelinde yaratıcılığı zekanın bir parçası olarak ele almış ve 

ilişkilendirmiştir.  Süreç boyutunda yer alan tekil ve çoğul düşünme bileşenleri ve 

ürün boyutunda yer alan dönüşümler bileşeni yaratıcılıkla ilişkilendirilen 

becerilerdir. Modele göre çoğul düşünme açık uçlu olarak tasarlanmış bir göreve 

ilişkin çok sayıda fikir üretmeyi, tekil düşünme ise üretilen fikirler arasından çözüm 
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için en uygununun seçilmesini ifade etmektedir. Özellikle çoğul düşünme testlerinin 

yaratıcılığın ölçülmesinde büyük bir özgül ağırlığa sahip olduğu söylenebilir. 

Şekil 2.1 

Zihin Yapı Kuramı modeli (Starko, 2017, s. 62) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Genel yaratıcılıkla ilişkilendirilen birçok yaratıcılık testi çoğul düşünme görevleri 

üzerinden yaratıcılığın değerlendirilmesinde rol almaktadır (Kaufman vd., 2008; 

Runco ve Acar, 2012). Söz konusu testlerin en bilineni Torrance (1972) tarafından 

geliştirilen Torrance Yaratıcı Düşünme Testi’dir (Torrance’ s Test of Creative 

Thinking-TTCT). Çok sayıda dile çevrilmiş (Cramond vd., 1999) ve çok sayıda 

çalışmaya konu olmuş (Cramond vd., 2005; Humble vd., 2018; Kim vd., 2006a; 

2006b; Krumm vd., 2014; Runco vd., 2010) TTCT testinde akıcılık, esneklik, 

orijinallik ve detaylandırma puanları hesaplanarak bireylerin yaratıcılıkları 

değerlendirilmektedir. Akıcılık üretilen fikir sayısı, esneklik kategori sayısı, 

orijinallik fikrin özgünlüğü ve detaylandırma ise fikirlerin ne kadar ayrıntıya sahip 

olduğu ile ilgilidir. (Torrance, 1972). Detaylandırma, her ne kadar yaratıcılık 

ölçümlerinde kullanılsa da deneysel ve psikolojik bir kavram olarak yaratıcılıkla 

ilişkilendirilmesinin sınırlı kaldığı söylenebilir (Atakaya vd., 2024; Dumas vd., 

2021). Yaygın bir kullanım alanına sahip olmasına rağmen çoğul düşünme testlerinin 
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yordayıcı geçerlikleri (Kogan ve Pankove, 1974; Runco, 1999a), ayırt edici 

geçerlikleri (Zeng vd., 2011) ve yapı geçerlikleri konusunda (Baer, 1993) birtakım 

sınırlılıklara sahip olduğunu rapor eden çalışmalar görülmektedir. Ayrıca çoğul 

düşünmenin yaratıcılıkla bir ve benzer tutulmasının problemli olabileceği üzerine 

teorik tartışmalar yürütülmüştür (Runco, 2008).   

2.1.2 Bileşensel yaratıcılık modeli 

Yaratıcı bir ürün ortaya koyabilmek için bireyin psikolojik ve sosyal bileşenlerinin 

kapsamlı bir şekilde ele alınması gerektiğini savunan Amabile (1983b, 2011) 

bileşensel bir model ortaya koymuştur. Model, yaratıcılığın tarihsel olarak süreklilik 

arz etmesi ve belirli bir alanda dâhi yaratıcılık düzeylerinin farklılaşabileceği 

varsayımlarına dayanmaktadır. Model temel olarak alana özgü beceriler, yaratıcılığa 

özgü beceriler ve motivasyon bileşenlerinden oluşmaktadır. Araştırmacı sonraki 

çalışmalarında bileşenleri çevreleyen sosyal çevre adını verdiği dördüncü bileşeni 

eklemiştir. Alana özgü beceriler; zekâ, özel yetenek, teknik bilgi ve uzmanlıktan 

oluşurken; yaratıcılığa özgü beceriler farklı bakış açılarına sahip düşünme stilleri, 

bireysel özellikler ve çok sayıda fikir üretmeye yatkınlığı kapsamaktadır. Motivasyon 

ise içsel ve dışsal olarak ele alınmakta ve içsel motivasyonun yaratıcılığın 

oluşmasında ayrı bir öneme sahip olduğu vurgulanmaktadır. Ödül, para, rekabet gibi 

dışsal motivasyon kaynaklarından ziyade, göreve adanmışlık ve tutkuyu barındıran 

içsel motivasyon kaynaklarının yaratıcılığın ortaya çıkışında daha etkili oldukları 

ifade edilmektedir. Sosyal çevre bireyin içinde bulunduğu ortamı belirtmektedir. 

Sosyal çevre bireyin yaratıcılığını destekleyebildiği gibi yaratıcılığın oluşmasına ket 

de vurabilir.  

Alana özgü yaratıcılığın benimsendiği bileşensel yaratıcılık modelinin yaratıcı ürüne 

odaklandığı söylenebilir. Bu bağlamda Amabile yaratıcılığın değerlendirilmesinde 

altın standart olarak görülen (Carson, 2006’ dan aktaran Baer, 2016) Konsensüs 

Değerlendirme Tekniği’ ni (KDT) önermiştir. Belirli bir alanda hazırlanan 

problemlerin çözümü için üretilen fikirlerin veya ürünlerin alan uzmanları tarafından 

bağımsız olarak puanlatılmasına dayanan KDT tekniği Amabile tarafından 

yaratıcılığın kalbine inen ölçüm olarak adlandırılmaktadır (Amabile, 1983a). Teknik, 

daha önce farklı araştırmalarda kullanılmasına rağmen Amabile ’ın değerlendirme 

sürecini sistematik bir hale getirdiği söylenebilir. KDT, farklı disiplinlerde çok sayıda 
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araştırmada uygulanmış (Arreola vd., 2016; Atakaya vd., 2024; Baer, 1994; Chen 

vd., 2006; Hickey, 2001; Long, 2014; Plucker vd., 2008; Reiter-Palmon ve Arreola, 

2015) ve yaratıcılığın değerlendirilmesinde güvenilir sonuçlar alındığı 

raporlanmıştır. KDT tekniğinde alan uzmanlarının nasıl belirleneceği (Kaufman vd., 

2008, 2013), yaratıcılık görevlerinin puanlanmasında doğabilecek zaman ve maliyet 

problemleri tekniğin sınırlı yönleri olarak kabul edilmektedir (Cseh ve Jeffries, 2019; 

Hennessey ve Amabile, 1999). 

2.1.3 Sistemler modeli 

Csikszentmihalyi (2014), yaratma eyleminin kişi (person) ile sınırlı kalamayacağını 

disiplin (domain) ve alan (field) bileşenlerinin bir sistem dahilinde birbirleri ile 

etkileşimleri sonucunda ortaya çıktığını savunmuştur. Modelde disiplin bileşenini 

kültürel ögeler ile (duygular, inançlar, öğrenilmiş kurallar) ilişkilendirmektedir. Her 

disiplinin kendine özgü birtakım kuralları ve uygulama adımları bulunmaktadır. Bir 

ürünün yaratıcı olarak kabul edilebilmesi için disiplinde yer alan kurallara uyması ya 

da disiplini yeni bir yöne çevirebilecek bir düşünce sistemi oluşturması 

gerekmektedir. Alan bileşeni ise disiplin içinde bulunan alan uzmanlarını 

kapsamaktadır. Bileşenlerin etkileşimlerine Şekil 2.2’de yer verilmiştir. 

Şekil 2.2 

Sistemler Modeli (Csikszentmihalyi, 1999, s. 315) 
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Uzmanlar bir nevi alanın bekçileri olarak görülmekte, yaratıcı biri ürünün kabulüne 

ya da reddine karar veren topluluk olarak ifade edilmektedir. Csikszentmihalyi’ ye 

göre dışardan gelen mikroorganizmaların tehlikeli olup olmamaları durumunda karar 

mercii nasıl ki bağışıklık sistemidir, benzer şekilde bir ürünün yaratıcı olup 

olmadığına da alandaki uzmanlar karar vermektedir.  

Modeldeki son bileşen kişide ise bireyin kalıtımsal olarak getirdiği özellikleri ile 

yaşadığı çevre özellikleri yaratıcılıkla ilişkilendirilmektedir. Bireyin cinsiyeti, 

karakteristik özellikleri, aile ortamı, küçük yaşlardan itibaren zenginleştirilmiş bir 

çevrede büyümesi, yaratıcılığı besleyen diğer unsurlar olarak görülmektedir. Özetle, 

modelde yaratıcılık, bireyin genetik özellikleri ve yaşamını sürdüğü çevre ile 

etkileşimi sonucunda ilgisini çeken bir disiplinde yaratıcılık göstermesi ve gösterdiği 

yaratıcılığı alan uzmanları tarafından onaylanması ile ortaya çıkan bir süreci 

kapsamaktadır. 

      2.2 Bilimsel Yaratıcılık  

Bilimsel düşünme becerilerinin ve bilimsel problem çözmenin yaratıcılıkla doğrudan 

ilişkili olduğu (Feist, 2011; Sternberg, 1999) hem yaratıcılık hem de bilimsel 

düşünme kavramlarının benzer keşif süreçlerini barındırdıkları (Hu ve Adey, 2002; 

Hu vd., 2010), yaratıcılığın bilim ve bilimsel düşünmenin ayrılamaz bir parçası 

olduğu ifade edilmektedir (Hodson ve Reid, 1988). Yaratıcı düşünme becerileri ile 

bilimsel süreç becerilerinin bir arada kullanıldığı (Ayas ve Sak, 2014; Ateşgöz ve 

Sak, 2021; Sak ve Ayas, 2013), bilimsel bilginin üretilmesinde yaratıcılığın önemi 

üzerinde durulduğu görülmektedir (Hadzigeorgiou vd., 2012; Kind ve Kind, 2007, 

Yıldız ve Yıldız, 2021).  

Literatürde yaratıcılığın alana özgü olduğu ile ilgili yaklaşık 40 yıldır genel bir görüş 

birliğinin olduğu söylenebilir (Amabile, 1983b; Baer, 1998, 2016; Huang et al., 2017; 

Silvia vd., 2009).  Feldhusen (2006), Weisberg (1999) ve Baer (2003) yaratıcı 

düşünme sürecinde alana özgü bilginin önemi üzerinde durmuşlardır. Benzer şekilde 

Alexander (1992) ve Amabile (1996) yaratıcı düşünme için belirli alan ya da disipline 

özgü bilgi ve becerilerin ihtiyacına değinmişlerdir.  Alana özgü bilgi, beceri ve 

deneyimlerin kritik öneme sahip olduğu disiplinlerden birinin ise fen bilimleri olduğu 

iddia edilebilir. Bilimsel birikimin ötesine geçebilmek, yeni teknikler ortaya 

koyabilmek ya da bilimsel alanda keşifler sağlayabilmek için yaratıcılığa ihtiyaç 
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duyulmaktadır. Bu bağlamda farklı yaratıcılık türleri içerisinde bilimsel yaratıcılıktan 

da söz edilebilir (MacKinnon, 1975). Bilimsel yaratıcılık; bilimsel süreç becerileri, 

bilimsel bilgi ve bilimsel teknikler içermesi sebebiyle diğer yaratıcılık türlerinden 

ayrılmaktadır (Hu ve Adey, 2002; Lin vd., 2003). Hu ve Adey (2002) bilimsel 

yaratıcılığın hem statik hem de gelişimsel bir yapıya sahip olduğuna vurgu 

yapmaktdırlar. Getzels ve Csikszentmihalyi (1967), problem çözebilmenin yanında 

yeni sorunlar ortaya koyabilme yeteneğinin bilimsel yaratıcılıktaki önemine vurgu 

yapmışlardır. Einstein ve Infeld’a (1938) göre, yeni sorular ortaya koyabilmek, eski 

sorulara farklı bir açıdan bakabilmek yaratıcı hayal gücü gerektirmektedir. 

Moravesik (1981) bilimsel yaratıcılığı; yeni teoriler oluşturabilmek, yeni deneyler 

yapabilmek, var olan bilimsel bilgiye yeni kavramlar ekleyebilmek ve eklenen yeni 

fikir ve kavramları kavrayabilmek olarak tanımlanmaktadır.  

Mansfield ve Busse (1981) bilim alanlarındaki yaratıcı süreci problemin dikkatli bir 

şekilde seçilmesi, problemi çözmeye yönelik yoğun çaba, problemin çözümünde 

kullanılacak yöntem ve tekniklerin seçilmesi, kararların hipotezler doğrultusunda 

değiştirilmesi, doğrulama ve ayrıntılandırma olmak üzere beş aşamaya ayırmışlardır.   

Simonton (2004) bilim tarihine adını yazdırmış ünlü bilim insanlarının hayatlarını 

detaylı bir şekilde incelemiş ve bilimsel yaratıcılığı; şans, mantık, dahilik ve 

zamanının ruhu (zeitgeist) faktörleri ile ilişkilendirmiştir. Yazara göre bilimsel 

yaratıcılığın ortaya çıkmasında; beklenmedik ya da kazara çıkan durumlar, mantıksal 

ve analitik düşünce, bireyin sahip olduğu zekâ, hayal gücü ve yaratıcı problem çözme 

yetenekleri, sosyal, kültürel ve bilimsel bağlam etkili olmaktadır.  Hu ve Adey (2002) 

bilimsel yaratıcılığı, belirli bir amaç doğrultusunda bilgileri kullanarak özgün, 

bireysel ya da sosyal değeri olan, üretilmiş ya da üretilme potansiyeline sahip zihinsel 

özellik ya da yetenek; Heller (2007) ise karmaşık, bilimsel ve teknik konuların 

yenilikçi ve üretken bir şekilde çözümüne ilişkin bireysel ve toplumsal kapasite 

olarak tanımlanmaktadırlar. Bazı araştırmacılar bilimsel yaratıcılığı alana özgü 

spesifik ve genel alan bilgisi ile bilimsel süreç becerilerini de içeren problem çözme 

yolu olarak ifade etmektedirler (Klahr, 2000). Bilimsel yaratıcılık kapsamında 

yapılan tanımlamalar genel olarak değerlendirildiğinde bilimsel keşfin özgünlüğü ve 

birey-toplum nezdindeki yaygınlığının ön plana çıktığı söylenebilir. Söz konusu 

kavramların genel yaratıcılık becerileri bağlamında orijinallik ve uygunluk kriterleri 

örtüştüğü söylenebilir. Aynı zamanda bilimsel yaratıcılığın alana özgü birtakım 
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bilimsel süreç becerileri, bilimsel bilgi ve deneyimi de içerdiği görülmektedir.  

Çalışma kapsamında bilimsel yaratıcılık tanımı “bilim alanında orijinal ve kullanışlı 

fikir ya da ürün yaratabilme yeteneği” olarak kabul edilmiştir (Sak ve Ayas, 2013; 

Ayas ve Sak, 2014). 

Bilimsel keşfin doğasını anlamaya yönelik farklı türde yapılmış araştırmalar 

mevcuttur. Klahr ve Simon (1999) bilimsel keşfi anlamaya yönelik çalışmaları; 

bilimsel keşiflerin tarihsel anlatıları (Feist, 1994; Gruber, 1974), bilim insanı 

olmayan kişiler ile yapılan psikolojik deneylere dayalı çalışmalar (Klahr vd., 1993; 

Kuhn, 1989; Kuhn vd., 1988; Sodian vd., 1991), bilimsel laboratuvarlarda doğrudan 

gözleme dayalı çalışmalar (Dunbar, 1995; Dunbar ve Baker, 1994), simülasyona 

dayalı hesaplamalı model çalışmaları (Cheng ve Simon, 1992; Gooding, 1990) ve 

sosyolojik yaklaşımlara dayalı çalışmalar (Pickering, 1992; Shadish ve Fuller, 1994) 

olmak üzere beş başlık altında toplamışlardır. Bilimsel yaratıcılığı öncül 

değerlendirmelerden farklı olarak matematiksel anlamda açıklamaya çalışan 

araştırmacılara da rastlanmaktadır (Simonton, 2021). Laboratuvar çalışmaları genel 

olarak alana özgü ve genel alan bilgisi şeklinde iki boyutta sınıflandırılmaktadır. 

Alana özgü bilgi ve genel alan bilgisi, bilimsel düşünme sürecini doğrudan 

etkilemektedir. Bu çalışmalardan özellikle deneysel çalışmalara dayalı olan, bilimsel 

yaratıcılığın temellerini ve kuramsal yapısını ortaya çıkarmayı hedefleyen ve mevcut 

çalışmanın da teorik alt yapsını barındıran Bilimsel Yaratıcılığın İkili Arama 

Modeli’nin detaylı bir şekilde ele alınması faydalı olacaktır.  

2.2.1 Bilimsel yaratıcılığın ikili arama modeli  

Literatürde bilimsel düşünmeye ilişkin çalışmalar temel olarak birbirleri ile ilişkili 

iki ayrı yaklaşımla sürdürülmüştür. Bunlardan birincisi deney tasarımlarındaki 

belirsizlik ve kontrollü değişken arayışlarını barındıran bilimsel araştırmaların genel 

ilkelerinin incelenmesi (Kuhn vd., 1988; Somerville vd., 1979), diğeri ise disipline 

özgü bilimsel kavramların edinimi ve geliştirilmesine dayalı çalışmalardır (Carey, 

1985; Smith vd., 1985). Bilimsel yaratıcılığın ikili arama modeli (SDDS) ise bilimsel 

düşünme çalışmalarında önemini koruyan bu iki yaklaşımı bir araya getirdiği 

söylenebilir (Klahr, 2000; Klahr ve Dunbar, 1988). SDDS modeli bilimsel yaratıcılığı 

hipotezlerin geliştirilmesi ve deneysel kanıtlara göre hipotezlerin revize edilmesi 

amacıyla hipotez ve deney alanlarında gerçekleşen problem çözme süreci ile 
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kavramsallaştırılmaktadır. SDDS, alana özgü bilgi ve genel alan deney yapma 

süreçlerinin birbirlerini nasıl ve neden etkilediğini açıklayarak bilimsel yaratıcılık 

sürecinde iki hattı birbirine bağlamayı hedeflemektedir. Model birbirleriyle ilişkili 

hipotez geliştirme, deney tasarlama ve kanıt değerlendirme olmak üzere üç ana 

bileşene dayanmaktadır. Modele göre var olan önceki bilgilere dayanılarak hipotezler 

oluşturulur. Daha sonra hipotezler test edilmek üzere deneyler tasarlanır ve deneyler 

sonucunda kanıtlar üretilir. Üretilen kanıtlar oluşturulan hipotezle karşılaştırılarak 

hipotezin reddine ya da kabulüne karar verilir. Hipotez reddedilirse revize edilerek 

test edilir ve yeni kanıtlar üretilir. Şekil 2.3’te modelin temel bileşenlerine yer 

verilmiştir.  

Şekil 2.3  

SDDS modeli ve temel bileşenleri (Klahr, 2000, s. 31) 

 

Hipotez geliştirme süreci bir tür problem çözmedir. Bu süreçte birey başlangıçta 

alanla ilgili var olan bilgilerini kullanarak problem durumunun bir kısmını ya da 

tamamını açıklayabilecek şekilde hipotezler oluşturmaya çalışır. Oluşturulan 

hipotezlerin makul olma düzeylerinin değerlendirilmesi ise bireylerin alandaki 

uzmanlıkları ile doğrudan ilişkilidir. Ayrıca bireyler yüksek ve düşük olasılıklı 

hipotezleri değerlendirirken farklı deneysel stratejilere başvurmaktadırlar.  

Deney tasarlama bileşeninde hipotezi test etmek amacıyla yorumlanabilir sonuçlar 

üretmek adına deneyler gerçekleştirilmektedir. Birey bir deney alanı oluşturarak bir 

tahminde bulunur, deneyi gerçekleştirir ve sonucu tahminle eşleştirmektedir. Birey 

hipotez geliştirme ve deney tasarlama süreçleri sonrasında kanıt değerlendirme 

adımına yönlendirilmektedir. Bu aşamada hipotez ile kanıt arasındaki uyum 
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değerlendirilir. Eğer hipotez ile kanıtlar uyumlu ise süreç tamamlanır, değilse hipotez 

revize edilerek tekrar deney tasarlanır ve kanıtlar elde edilmeye çalışılır.  Kanıt 

değerlendirme sürecinde bireylerin önsel bilgileri kanıtlar üzerinde baskın bir ön 

yargı oluşturabilmektedir. Kanıtlar hipotez ile uyumlu olmamasına rağmen katılımcı 

önceki bilgilerine sıkı sıkıya bağlı kalarak hipotezi reddetmeyebilir (Koerber vd., 

2005; Piekny ve Maehler, 2012; Piekny vd., 2013). Modelin sonraki 

güncellemelerinde temel bileşenler daha da detaylandırılarak bileşenlere bilişsel 

süreçler, beceriler ve kimi yetenekleri içeren alt bileşenler eklenmiştir. Şekil 2.4’ de 

SDDS modelinin güncel haline yer verilmiştir.  

Şekil 2.4 

Bilimsel Keşfin İkili Arama Modeli bileşenleri (Klahr, 2000, s. 37) 

 

Şekilde görüldüğü üzere hipotez geliştirme bileşeni, bir hipotezin kapsamlı bir 

şekilde ele alındığı çerçeve oluşturma ve hipotezin yeniden düzenlendiği, 

belirginleştirildiği, karar, değerlendirme alt bileşenlerinden oluşmaktadır. Modele 

göre çerçeve oluşturmaya; bellekten depolanmış bilgi, çağrışım yapma ve deneysel 

verilerden elde edilen bilgiler, çıkarım yapma kaynaklık etmektedir. Çıkarım 

yapmada ilk adım bir çıktının üretildiği çıktı ve çıktıların genelleştirildiği sonuç 

genelleştirme işlemlerinden oluşmaktadır. Karar, değerlendirme bileşeninde de 

benzer bir süreç işlediği söylenebilir. Bir hipotezin ayrıntılandırılması önceki bilgileri 

kullanma ve deney sonuçlarını kullanma süreçleri ile devam ettirilmektedir. Söz 
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konusu adımlar, çerçeve oluşturma bileşeninde yer alan çağrışım yapma ve çıkarım 

yapma adımları ile paralellik gösterse de burada yeni bir çerçeve oluşturmadan 

ziyade var olan hipotezin ayrıntılandırması söz konusudur. Deney sonuçları 

kullanılırken eski deneylerden yararlanılabileceği gibi ampirik olarak türetilen yeni 

deney sonuçlarından da yararlanılabilir. 

Şekilde görüldüğü üzere hipotez test etme deneyin tasarlanması, tahmin, deneyin 

gerçekleştirilmesi ve eşleştirme adımlarından oluşmaktadır. Bileşene göre hipoteze 

uygun bir deney tasarlanır, hipotez ve deney kapsamında tahminlerde bulunulur, 

ardından deney gerçekleştirilir ve tahmin ile gerçek sonuç arasındaki uyumun 

eşleştirilmesi sağlanır. Modelin üçüncü bileşeni kanıt değerlendirme sürecinde 

çıktıların gözden geçirildiği ve hipoteze ilişkin gerçekleştirilen deneyler sonucunda 

elde edilen kanıtların hipotezi reddetmek ya da kabul etmek için yeterli olup 

olmadığının belirlendiği adımdır. Kanıtların yeterli olmadığı ya da hipotezin reddine 

karar verildiği durumlarda hipotezin revize edilmesi ve yeniden test edilmesi 

sürecine dönülür. Kanıt değerlendirme sürecinde akla yatkınlık, işlevsellik ve 

yalınlık gibi ek faktörlerin varlığı tahmin edilse de söz konusu faktörlerin işleyişine 

yönelik net bir açıklama yapılamamaktadır. Mevcut çalışma kapsamında geliştirilen 

ÇABİYAT-R bilimsel yaratıcılık testi içerisinde hipotez geliştirme, deney tasarlama 

ve kanıt değerlendirme bilimsel süreç becerileri yer almaktadır. Bu kapsamda söz 

konusu becerilere yönelik literatürde gerçekleştirilmiş deneysel çalışmalara detaylı 

bir şekilde yer verilmiştir.   

2.2.1.1 Hipotez geliştirme ile ilgili araştırmalar 

Hipotez geliştirme, öncül bilgiler ya da kanıtlar ışığında problemin çözümüne 

yönelik mantıklı önermelerin sunulduğu (Klahr ve Dunbar, 1988, NRC, 2012), test 

edilecek değişkene rehberlik ederek, kanıt ve teoriyi birbirine bağlayan (Kuhn vd., 

1988) bilimsel süreç becerisini ifade etmektedir.  Klahr vd. (2019) yaptıkları 

sınıflandırmada hipotez geliştirme ve hipotezi yeniden düzenleyebilme becerisini; 

sorular sorabilme, analojiler kurabilme ve bilimsel modelleri kullanabilme ile 

ilişkilendirmişlerdir.  Piekny ve Maehler (2012), 4- 13 arasında beş farklı yaş 

grubundan toplam 223 çocuk ile gerçekleştirdikleri çalışmalarında çocukların genel 

alan bilgileri üzerinden hipotez geliştirme, deney tasarlama ve kanıt değerlendirme 

becerilerini ölçmeyi amaçlamışlardır. Hipotez geliştirme becerisine yönelik görevler 



 

20 

 

 

araştırmacılar tarafından tasarlanmıştır. Tasarlanan maddelere göre çocukların 

kendilerini birer hayvan araştırmacısı olarak görmeleri gerekmektedir. Deneyi 

uygulayan uzman, öğrencilere bir örneğin de yer aldığı toplam 7 hayvanın farklı 

görsellerinin bulunduğu kartları göstermişlerdir. Kartlarda yer alan hayvanların 

belirli bir hayvan ailesine ait olup olmadıkları belirtildikten sonra, öğrencilerden bu 

aileye ait olmak için hayvanın hangi vücut parçasının önemli olup olmadığını 

bulmaları beklenmiştir. Araştırma sonuçlarına göre öğrencilerin aldıkları maksimum 

puanlar ve ortalamaları sırasıyla; küçük okul öncesi grup için 3 ve 0.79; büyük okul 

öncesi grup için 2 ve 0.87; ilkokul öğrencileri için 20 ve 3.08; ortaokul öncesi grup 

için 23 ve 3.00 ve son olarak ortaokul öğrencileri için 24 ve 9.74 olarak 

hesaplanmıştır. Yapılan ANOVA analiz sonuçlarına göre büyük okul öncesi grup ile 

ilkokul öğrencileri ve ortaokul öncesi grup ile ortaokul öğrencileri arasında anlamlı 

farklılıklar sağlanırken diğer gruplar arasında anlamlı bir farklılık elde edilememiştir. 

Araştırmacılara göre hipotez geliştirme becerisi okul öncesi grup için oldukça 

zorlayıcı ve bu yaş grubuna uygun değildir. Araştırmacılar hipotez geliştirme 

becerisinin sonraki yıllarda ortaya çıkabileceğini savunmuşlardır. Çalışmanın 

hipotez geliştirme görevleri incelendiğinde, söz konusu becerinin muhakeme 

becerileri ile ilişkili olduğu düşünülmektedir.  

Ön test ve son test grupları ile gerçekleştirilen yarı deneysel bir çalışmada öğrencilere 

alan bilgisi sunulması durumunda hipotez geliştirme becerilerinin nasıl etkilendiği 

araştırılmıştır (Kuang vd., 2022). 69 ortaokul öğrencisi, rassal olarak kontrol ve 

deney gruplarına atanmış, deney grubuna fizik alanında temel alan bilgisi sunulurken 

kontrol grubuna herhangi bir müdahalede bulunulmamıştır. Araştırma sonuçlarına 

göre deney grubu öğrencilerinin hipotezlerinin daha test edilebilir oldukları ve 

hipotezlerinin değişkenler, koşullar ve ilişkiler bağlamında daha bilgilendirici 

oldukları görülmüştür. Benzer başka bir çalışmada da 118 ortaokul öğrencisi fizik 

alanından kuvvet ve hareket ile ilgili kontrol ve deney gruplarından oluşan 4 farklı 

gruba rastgele olarak atanmışlardır. Ön ve son test sonuçlarına göre öğrencilerin 

hipotez geliştirmeden önce değişkenlere ilişkin bilgi topladıkları, alan bilgisinin 

öğrencilerin hipotez geliştirme becerilerini geliştirdiğine yönelik bulgular 

raporlanmıştır (Kuang vd., 2024). Bilgisayar destekli probleme dayalı bir öğrenme 

ortamında 172 altıncı sınıf öğrencisinin hipotez geliştirme becerileri incelendiği bir 

çalışmada öğrencilerden petrol sızıntısı sonucunda zarar gören hayvanların nasıl 
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kurtulacağına yönelik hipotez geliştirmeleri beklenmiştir (Kim ve Pedersen, 2011). 

Araştırmada deney grubu öğrencilerine üstbilişsel becerilerini desteklemeye yönelik 

kontrol listeleri ve hipotez geliştirme sürecinde bazı yönlendirici sorulara erişim 

imkânı sunulmuştur. Araştırma bulgularına göre üstbilişsel destek imkânı sunulan 

öğrencilerin anlamlı derecede daha iyi hipotezler geliştirdiklerive hipotez geliştirme 

performanslarının, problem geliştirme performanslarını %15 düzeyinde açıkladığı 

görülmüştür.  

Hipotez geliştirme becerisinin temel alındığı çalışmalar genel olarak 

değerlendirildiğinde bu becerinin küçük yaş gruplarına uygun olmadığı (Piekny ve 

Maehler, 2012), çocukların mantıklı hipotezler geliştirebildikleri ancak tek bir 

hipoteze odaklandıkları görülmektedir (Lazonder ve Harmsen, 2016), büyük yaştaki 

öğrencilerin ise genellikle daha az mantıklı hipotez geliştirdikleri ancak birden fazla 

hipotezi düşünme olasılıklarının daha yüksek olduğu görülmektedir (Klahr vd., 

1993). Diğer taraftan ergenler ve yetişkinlerin bile sınırlı sayıda hipotez 

geliştirdikleri ve hipotezlerin tahminler ile karıştırıldığı (Gijlers ve De Jong, 2005; 

Njoo ve De Jong, 1993), hipotez geliştirmenin yaş grupları arasında farklılaştığı 

belirtilmektedir (Klahr vd., 1993). Ayrıca farklı çalışmalarda küçük yaş gruplarında 

hipotez geliştirme becerisinin uygulanabildiği ve tatmin edici sonuçların alındığı 

görülmektedir (Ayas ve Sak, 2014; Ayas, 2017; Sak ve Ayas, 2013; Ateşgöz ve Sak, 

2021). Bu bağlamda hipotez geliştirme becerisine ilişkin çelişkili sonuçların yer 

aldığı söylenebilir. 

2.2.1.2 Deney tasarlama ile ilgili araştırmalar 

Deney tasarlama, gözlemler üzerinden verilerin oluşturduğu deseni ortaya çıkarmak 

için bir hipotezin türetilmesi ya da var olan bir hipotezin test edilmesi amacıyla 

gerçekleştirilmektedir (Klahr ve Dunbar, 1988). Temel olarak deney yapma süreci, 

yorumlanabilir kanıtlar veya gözlemler üretmek, alternatif hipotezleri dışlayacak 

şekilde değişkenleri kontrol altına almaktır (Zimmerman, 2007). Klahr vd., (2019) 

deney süreci ile ilgili araştırma becerilerini deneyin planlanması ve uygulanması 

olarak sınıflamışlardır.  

Deneylerin yürütüldüğü ve sonuçlarının değerlendirildiği çalışmalar Inhelder ve 

Piaget’in (1958) öncül araştırmalarına kadar dayanmaktadır.  Çocukların ve 
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ergenlerin deney tasarlama ve deney sonucunda ortaya çıkan verileri değerlendirme 

becerilerinin incelendiği çalışmada bilimsel düşünme süreçlerinin ancak 11 yaş üst 

dönemde ortaya çıkabileceği rapor edilmiştir. Siegler ve Liebert (1975) Piaget’in 

çalışmasını temel alarak, 5.ve 8.sınıf öğrencilerinin deney tasarlama becerilerini 

elektrikli bir trenin doğru bir şekilde çalıştırılması üzerinden incelemişlerdir. 4 farklı 

açma kapama düğmesi olan elektrikli trenin hareket ettirilmesinde doğru seçimin 

yapılması 16 farklı kombinasyona kadar ertelenebilmektedir. Kendilerine herhangi 

bir eğitim verilmeyen ve sonuçların kaydını tutmayan öğrencilerin çok azı, beşinci 

sınıflar için %0 ve altıncı sınıf öğrencilerinin yalnızca %10’u, doğru anahtar 

kombinasyonlarının tamamını oluşturabildikleri görülmüştür. Diğer taraftan 

kendilerine eğitim verilen ve deney öncesinde pratik yaptırılan beşinci sınıf 

öğrencilerinin %70’i, sekizinci sınıf öğrencilerinin ise tamamı değişkenleri kontrol 

altına almayı ve treni hareket ettirebilmeyi başarmışlardır.   

Deney tasarlama ve yürütme süreci üzerine gündelik yaşamdan problemlerin ele 

alındığı farklı çalışmalarda yapılmıştır (Chen ve Klahr, 1999; Siler ve Klahr, 2012; 

Zimmerman ve Croker, 2014). Tschirgi, (1980) 2, 4 ve 6. sınıf öğrencileri ve 

yetişkinler ile gerçekleştirdiği çalışmasında katılımcılara bir kekin tadının kötü 

olması ve kâğıttan yapılan bir uçağın iyi olması ile ilgili verdiği hipotezleri test 

etmelerini istemiştir. Katılımcılardan bir seferde tek bir değişkeni değiştirmeleri, tek 

bir değişkeni sabit bırakmaları ya da tüm değişkenleri değiştirebilecekleri 3 farklı 

hipotez test etme yönteminden birini seçmeleri istenmiştir. Araştırma sonuçlarına 

göre 2. ve 4. sınıf öğrencilerinin tüm değişkenleri değiştirmeye daha yatkın oldukları, 

katılımcıların tamamının olumlu sonuçları yeniden üretme ve olumsuz sonuçları 

dışlamalarının altında rasyonel nedenlerden ziyade pratik yaklaşımların yattığı 

görülmektedir.  Sodian vd. (1991), 6-9 yaş arası öğrencilerin deney yapma 

becerilerini fare görevi üzerinden değerlendirmişlerdir. Öğrencilere evlerinde 

yaşayan farenin büyüklüğünü belirlemeye çalıştıkları hipotetik bir hikâye 

sunulmuştur. Hikâyeye göre büyük fare yalnızca büyük fare evine girebiliyorken; 

küçük fare hem büyük hem de küçük fare evine girebilmektedir. Öğrencilere, 

içerisinde yiyecek bulunan farklı büyüklükte fare evleri gösterilmiş, farenin boyutuna 

bakılmaksızın hangi fare evinin (besleme koşulu) ve farenin yiyeceğe ulaşıp 

ulaşamama durumuna göre hangi kutunun seçilmesi (öğrenme koşulu) gerektiği 

sorulmuştur. Araştırma sonucunda birinci sınıf öğrencilerinin %90’ı ikinci sınıf 
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öğrencilerinin ise tamamı hangi kutunun seçilmesi gerektiğini doğru ayırt 

edebilirlerken; birinci sınıf öğrencilerinin %55’i ve ikinci sınıf öğrencilerinin %86’sı 

besleme koşuluna doğru cevap verebilmişlerdir.  Araştırmacılara göre 6 yaş 

öğrencilerinde dâhi verilen bir hipotez üzerinden deney sürecinin test edilebildiği 

raporlanmıştır. Aynı görevin temel alındığı başka bir çalışmada ise öğrencilerin 7 

yaşına kadar hipotezin kesin ya da kesin olmayan sonuçlarını test etmede başarısız 

oldukları görülmüştür (Piekny ve Maehler, 2012).  

Zimmerman ve Glaser (2001), altıncı sınıf öğrencilerinin bir hikâyede kendilerine 

sunulan olumlu ve olumsuz görüşlere dayalı hipotezleri test etmek üzere bir deney 

tasarlamaları istenmiştir. Çalışma biyoloji alanında bitkilerin büyümesi ile ilgili bir 

görev olup hikâyede yer alan olumsuz hipotezin, musluk suyunun bitkiler için kötü 

olduğu, olumlu hipotezin ise kahve telvesinin bitkiler için iyi olduğu şeklinde 

belirtilmiştir. Öğrencilerin %79’unun olumsuz hipotezi test etmede başarı 

sağladıkları ve bağımsız değişken olan su türünü kontrol altına almayı önerdikleri 

görülmüştür. Öğrencilerin olumlu hipotezi yani kahve telvesinin bitkiler için iyi 

olduğunu test etmek yerine iddianın genellenebilir olmasına yönelik deney 

tasarımları önerdikleri görülmüştür. Öğrencilerden yalnızca dörtte birinin kahve 

telvesi değişkeni üzerinden deney tasarımı önerdikleri büyük çoğunluğunun odak 

değişken olarak farklı bitki türlerini ele alan deney tasarımları önerdikleri 

görülmüştür. Araştırmada öğrenciler düşük, orta ve yüksek yetenek gruplarına göre 

ayrılmış ve tüm yetenek gruplarının hikâye formatından etkilendikleri, en çok 

etkilenen grubun ise düşük yetenek grubu öğrencileri olduğu raporlanmıştır 

(Zimmerman ve Glaser, 2001). 

Schauble vd. (1991) beşinci ve altıncı sınıf öğrencileri ile hidrodinamik üzerine 

geliştirilen kanal görevi ve hidrostatik üzerine geliştirilen yay görevi üzerine iki adet 

hikâye formatı ile bir çalışma gerçekleştirmişlerdir. Öğrencilerden birinci hikâye 

formatında bir bilim insanı olarak düşünmeleri, görevlerde hangi faktörlerin etkili 

olup olmadıklarını (örneğin kanal derinliği, botun büyüklüğü, bot şekli ve ağırlığı 

vb.) belirlemeleri istenmiştir. İkinci hikâye formatında ise öğrencilerden bir 

mühendis olarak düşünmeleri ve görevler bağlamında istenen etkinin en optimize 

edilmiş halini (örneğin kanal görevi için en hızlı botun nasıl tasarlanabileceği) ortaya 

koymaları beklenmiştir. Öğrencilerin bilim insanı bağlamında oldukça sistematik 
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çalıştıkları her değişkenin tek başına ve değişkenlerin birlikte olan etkilerini 

inceledikleri ve faktörleri ayırt etmede başarılı oldukları görülmüştür. Diğer taraftan 

öğrencilerin kendilerini bir mühendis olarak gördükleri hikâye formatında ise 

nedensel olduğu düşünülen oldukça zıt kombinasyonlara odaklanıldığı (örneğin 

botun çok ağır, büyük olması ve çok hafif, küçük olması) nedensel olmayan 

faktörlerin ise göz ardı edildiği görülmüştür. Bu bağlamda araştırmacıların teori 

odaklı olarak belirttikleri öğrencilerin kendilerinin bir bilim adamı görmeleri ile 

deneme ve görme odaklı olarak ifade ettikleri öğrencilerin kendilerini mühendis 

olarak gördükleri durumda öğrencilerin deney tasarlama süreçlerinin farklılaştığı 

söylenebilir.  

Çalışmalar genel olarak değerlendirildiğinde deney tasarımı ile ilgili araştırmaların 

genellikle değişkenlerin kontrolü stratejisine dayandırıldığı (Schalk vd., 2019; 

Schauble vd., 1991; Tschirgi, 1980; Zimmerman ve Glaser, 2001), anaokulu 

düzeyindeki çocukların tek değişkenli deneyleri anlama ve test etmede başarılı 

olabildikleri (Cook vd., 2011; Croker ve Buchanan, 2011; Piekny ve Maehler, 2012; 

Siegler ve Chen, 1998; Van der Graaf vd.,  2018) fakat değişken sayısı arttırıldığında 

hipotezi test etmede ya da deneyi tasarlamakta zorlandıkları, bu durumun kimi zaman 

büyük yaş gruplarında da kendini gösterebildiği söylenebilir (Chen ve Klahr, 1999; 

Wilkening ve Huber, 2004). Katılımcılara önceden verilmiş bir eğitim ya da pratiğin 

deneyin tasarlanması, neden-sonuç ilişkisinin açıklanması ve değişkenlerin kontrolü 

ya da manipülasyonu noktasında olumlu yönde katkı sağladığı görülmüştür (Chen ve 

Klahr, 1990; Schlatter vd., 2020; Siegler ve Libert, 1975).  

2.2.1.3 Kanıt değerlendirme ile ilgili araştırmalar 

Kanıt, hipotezin doğrulanması ya da reddedilmesine hizmet eden bilgi ya da 

gözlemler olarak ifade edilmektedir (Klahr ve Dunbar, 1988; Zimmerman, 2000). 

Kuhn vd. (1988) bilimsel düşünmenin doğasını açıklamaya çalıştıkları çerçeve 

modelde bilimsel düşünmeyi hipotez-kanıt arasındaki farkı ayırt ve koordine 

edebilme yeteneği olarak tanımlamaktadırlar. Klahr vd. (2019) kanıt 

değerlendirmeyi, kanıt ve hipotezler arasında nasıl bir ilişki olduğunu ortaya 

koymaya yönelik açıklamaların oluşturulduğu araştırma döngüsünün bir parçası 

olarak ele almaktadırlar. Kanıt değerlendirme becerisi; kanıt örüntülerinin 



 

25 

 

 

değerlendirilmesi, verilerin analiz edilmesi, yorumlanması ve kanıtlara yönelik 

açıklamalar oluşturma şeklinde sınıflandırılmaktadır (Klahr vd. 2019).  

Kanıt değerlendirme becerisinin çalışmalarda sıklıkla kanıt örüntülerine 

dayandırıldığı, çocukların kendilerine sunulan kanıtlardan yararlanarak nedensel 

ilişkilere dayalı çıkarım yapmaları beklenildiği, kanıtların birbirleriyle gösterdikleri 

kovaryans düzeylerinin belirlenmeye çalışıldığı görülmektedir (Amsel ve Brock, 

1996; Bullock ve Ziegler, 1999; Croker ve Buchanan, 2011; Koerber vd., 2005; Kuhn 

vd., 1988, 1995; Kuhn ve Pearsall, 2000; Piekny vd., 2013; Piekny ve Maehler, 2012; 

Ruffman vd., 1993). Söz konusu araştırmalarda katılımcılara görsel olarak sunulan 

bir dizi kanıt mükemmel uyum, kısmi uyum ya da tamamen uyumsuzluk 

barındırmakta, katılımcılara kanıtlar ile ilgili hangi sonuçların çıkarılabileceği 

sorulmaktadır. Amsel ve Brock (1996) çalışmalarında 77 ikinci ve üçüncü sınıf, 85 

altıncı ve yedinci sınıf, 40 üniversite öğrencisi ve 36 üniversite eğitimi almamış 

yetişkinin kanıt değerlendirme becerilerindeki gelişimsel farklılıkları incelemişlerdir. 

Katılımcılar ile ilk olarak güneşin bitkilerin büyümesiyle nedensel bir ilişkiye sahip 

olduğuna ve bir tılsımın (dört yapraklı yonca) nedensel bir ilişkiye sahip olmadığına 

yönelik öncül inanışları konusunda mülakatlar yapılmıştır. Sonrasında katılımcılara 

bitkinin büyümesi ile ilgili olarak en az iki sağlıklı ve iki hasta bitki içeren dört farklı 

veri seti sunularak kanıtları değerlendirmeleri beklenmiştir.  Veri setlerinde bitkinin 

güneş alıp almama durumu (öncül inanış bağlamında nedensel etki olduğu inanılan) 

ve tılsımın varlığı ya da yokluğuna (öncül inanış bağlamında nedensel bir etki 

olmadığına inanılan) ilişkin olarak bitkilerin büyümelerinde mükemmel 

korelasyonun sağlandığı ve korelasyonun olmadığı kanıtlar sunulmuştur. Araştırma 

bulgularına göre küçük yaş grubu öğrencilerinin kanıt değerlendirmede temel 

yeterliliklere sahip oldukları fakat yetişkinlere nazaran öncül inanışlarından ve 

mükemmel uyumun olmadığı eksik verilerden daha çok etkilendikleri rapor 

edilmiştir.   

Ruffman vd. (1993), 4-7 yaş arasındaki çocukların gerçek ve sahte kanıtlardan 

yararlanarak farklı hipotezler oluşturup oluşturamayacaklarını belirlemeye 

çalışmışlardır. Çocuklara yeşil yiyecek türünün dişleri döktüğü, kırmızı yiyecek 

türünün ise dişleri sağlıklı yaptığına ilişkin mükemmel uyumun yer aldığı gerçek 

kanıtlar sunulmuştur. Ardından çocuklara hangi tür yiyeceğin dişleri döktüğü 
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sorularak çocukların doğru cevabı bulmaları istenmiştir. Sonrasında gerçek kanıtlar 

çocukların önünde tam tersi şeklinde tekrar düzenlenerek bu kez kırmızı yiyecek 

türünün dişleri döktüğü sahte bir kanıt deseni hazırlanmıştır. Hazırlanan kanıt 

deseninin gerçek olmadığı çocuklara hatırlatıldıktan sonra, orijinal kanıt deseni 

hakkında bilgi sahibi olmayan kurgusal bir karaktere sahte kanıtlar sunulmuştur. 

Çocuklardan sahte kanıtların hangi hipotezi desteklediğine ilişkin sorular 

sorulmuştur. Araştırma bulgularına göre 5 yaş grubu çocukların hesaplanan şans 

başarısının üstünde (0.25) bir performans sergiledikleri ve hipotez-kanıt arasında bir 

ayrıma gittikleri fakat yapılan ayrımın gerekçelendirmeleri istenildiğinde istenen 

başarıyı gösteremedikleri görülmüştür. Çeşitli kanıt değerlendirme görevlerine 

ilişkin yapılan ve okul öncesi grubun yer aldığı farklı çalışmalarda da çocukların 

mükemmel ve kısmi uyum içeren kanıt desenlerinde başarılı oldukları ancak öncül 

inanışların tersine kanıtlar devreye girdiğinde çocukların görevi anlamakta ve 

kanıtlarla başa çıkmakta zorlandıkları rapor edilmiştir (Koerber vd., 2005; Piekny ve 

Maehler, 2012; Piekny vd., 2013). 

Kanıt değerlendirmenin küçük yaş grubu çocuklarına uygun olmadığı, çocukların 

öncül inanışlarından oldukça etkilendikleri, kendilerine sunulan kanıta rağmen bu 

inanışı sürdürdükleri ve hipotez-kanıt arasında ayrım yapabilecek beceriye sahip 

olmadıkları yönünde araştırma bulgularına da rastlanmaktadır (Bullock ve Ziegler, 

1999; Kuhn vd., 1988;1995; 2000; Kuhn ve Pearsall, 2000). Kuhn vd. (1988), 3. 6. 

ve 9. sınıf öğrencileri ile kanıt değerlendirme üzerine farklı görevlerin tasarlandığı 

kapsamlı bir dizi araştırma gerçekleştirmişlerdir. Birbirleri ile birtakım kovaryasyona 

dayalı kanıtlar katılımcılara ardışık ve toplu olarak sunulmuş ve katılımcılardan 

kanıtları değerlendirmeleri beklenmiştir. Gelen yanıtlar araştırmacılar tarafından 

kanıta ya da teoriye (hipoteze) dayalı olarak kodlanmıştır (Zimmerman, 2007). 

Araştırma bulguları genel olarak incelendiğinde hipotez-kanıt ayrımını fark etme, 

koordine etme ya da öncül inanışları terk ederek kanıtları değerlendirebilme 

becerisinin orta çocukluk döneminden (3-6.sınıflar) ergenliğe doğru (9.sınıf) geliştiği 

görülmektedir. Katılımcıların hipotez ve kanıt arasında herhangi bir uyumsuzluk 

olması durumunda, her ikisini uyumlu hale getirmek için çeşitli stratejiler 

geliştirdikleri; hipoteze uydurmak için kanıtları görmezden geldikleri, kanıtları 

çarpıttıkları, ön yargılı bir şekilde kanıt seçtikleri, hipotezi kanıta uydurmaya 

çalıştıkları ya da hipoteze uygun kanıtlar ürettikleri rapor edilmiştir. Kanıt üretilen 
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görev tipinin kovaryansa dayalı görev tiplerinden ayrıldığı düşünülmektedir. Bu 

görev tipinde hipotez ve deney sonuçları katılımcılara verilmiş, katılımcılardan 

deney sonuçlarını değerlendirerek hipoteze uygun kanıtlar üretmeleri beklenmiştir 

(Kuhn vd., 1988). Bu bağlamda kanıt değerlendirmede hipotezin kabulü ya da 

reddine ilişkin ikili yanıt sisteminden uzaklaşıldığı söylenebilir. 

Batan nesneler üzerine alana özgü bilgi ve bilimsel süreç becerilerinin etkileşimine 

yönelik 10, 12 ve 14 yaş grubu toplam 30 öğrenci üzerinden bir araştırma 

gerçekleştirilerek, öğrencilerin öncül inanışlarının kendi tasarladıkları deneyler 

aracılığı ile ortaya çıkarılması hedeflenmiştir (Penner ve Klahr, 1996). Araştırmada 

şekil (küp, küre), boyut (büyük, küçük) ve malzeme türü (çelik ve teflon) farklılık 

gösteren nesneler kullanılmıştır. Ardından katılımcılara nesnelerin neden ve nasıl 

battıklarına ilişkin bilgiler verilmiş, nesnelerin farklı kombinasyonları oluşturularak 

hangi nesnenin daha hızlı batacağına ilişkin katılımcılardan tahminde bulunmaları ve 

nesneleri en hızlı batandan en yavaşa doğru sıralamaları istenmiştir. Sonrasında 

katılımcılardan nesnelerin batmaları üzerine hipotezler geliştirmeleri ve hipotezi test 

etmeleri beklenmiştir. Araştırma sonuçlarına göre tüm yaş gruplarında çocukların 

%86-88 oranında nesnenin batma süresini yalnızca ağırlığı ile ilişkilendirdikleri 

görülmüştür. Diğer taraftan büyük yaş grubu öğrencileri ağırlığın dışında farklı 

özellikleri de araştırmışlardır. Bu bağlamda ağır olan nesne hızlı batar öncül inanışın 

katılımcılar arasında yaygın bir görüş olduğu söylenebilir. Araştırma bulguları genel 

olarak incelendiğinde katılımcıların yaşla birlikte öncül inanışlarını terk etmeye 

eğilimli oldukları, büyük yaş grubu öğrencilerinin kurdukları hipotezi test etmede 

daha tutarlı oldukları ve daha sistematik bir yaklaşım belirledikleri raporlanmıştır 

(Penner ve Klahr, 1996).  

Kanıt değerlendirme becerisinde kullanılan bir diğer yaklaşımın verileri analiz etme 

ve yorumlama olduğu belirtilmekte, sonuca ulaşabilmek için veri setinde gerekli ve 

gereksiz veri desenlerini birbirlerinden ayırt edebilme becerisi olarak 

tanımlanmaktadır (Klahr vd., 2019). Katılımcıların verileri yorumlama becerilerinin 

değerlendirildiği bir çalışmada 39 üçüncü sınıf, 44 altıncı sınıf ve 50 üniversite 

öğrencisi olmak üzere toplam 133 katılımcı üzerinden iki deneysel araştırma eş 

zamanlı ve art arda yürütülmüştür (Masnick ve Morris, 2008). Sunulan veri seti; 

örneklem büyüklüğü, grup içi ve gruplar arası değişkenlik bağlamında ele alınmıştır. 
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Araştırma sonuçlarına göre tüm katılımcıların veri setlerinde örneklem büyüklüğü 

farklarına duyarlı oldukları, altıncı sınıf (F(3, 38) = 3.33, p = .030, kısmi etki 

büyüklüğü η² = .21 ) ve üniversite öğrencileri için (F(3, 44) = 50.59, p < .001, kısmi 

etki büyüklüğü η² = .78)  güven değerlendirme ölçeğinde veri seti büyüklüğüne bağlı 

olarak anlamlı artışlar elde edilirken;  üçüncü sınıf öğrencileri için bir azalma eğilimi 

gösterdiği rapor edilmiştir (F(3, 34) = 2.26, p = .099, kısmi etki büyüklüğü η² = .17). 

Büyük yaştaki katılımcıların veri setlerini bir bütün olarak daha iyi yorumladıkları, 

daha iyi ayrım yapabildikleri ve veri özelliklerinin sayısında yaşa bağlı olarak önemli 

artışlar kaydedildiği raporlanmıştır.  

Üniversite ve 9-11 yaş arasındaki öğrencilerden oluşan bir katılımcı grubu ile bir 

sarkacın salınımını etkileyebilecek faktörlerin belirlenmesi amacıyla katılımcıların 

deneyler yaptıkları, veri topladıkları, kaydettikleri ve yorumladıkları bir araştırma 

gerçekleştirilmiştir (Masnick vd., 2016). Araştırmada katılımcıların sarkacın 

salınımını etkileyen faktörlere ilişkin sahip oldukları öncül inanışları ile deneylerden 

elde ettikleri veriler sonrasında bu inanışları revize edebilme becerileri 

değerlendirilmiştir. Ön test araştırma bulgularına göre çocukların %85.7 ve 

yetişkinlerin % 73.1 salınımda yay uzunluğunun nedensel olduğuna ilişkin öncül 

bilgiye sahip oldukları ve deney sonrası düşüncelerini revize ederek hem çocuklarda 

hem de yetişkinler bu oranların %100’e çıktığı görülmüştür. Kavanoz ağırlığı ve 

kavanozun bırakılma açısı değişkenleri bağlamında yetişkinlerin elde edilen veriler 

sonrasında öncül inanışlarını revize etmede daha başarılı oldukları, yetişkinlerin 

yapılan deneylerden daha çok öğrendikleri ve daha iyi yorum yapabildikleri 

görülmüştür (Masnick vd., 2016).  

Açıklamalar oluşturma kanıt değerlendirme becerisini ölçmede kullanılan bir diğer 

stratejidir. Kanıtlara yönelik açıklamalar oluşturmaya Kuhn’un (1988, 1989, 2005) 

çalışmalarında sıklıkla rastlanmaktadır. Kuhn’a göre kanıtlar ve kanıtlara ilişkin 

hipotezlerin ayrımının yapılabilmesinde bilişsel ve üstbilişsel becerilere ihtiyaç 

duyulmaktadır. Kuhn, kanıt ve hipotez arasındaki koordine durumun 

sağlanabilmesinde; kanıt ve hipotezlerin ayı ayrı kodlama ve temsil edilebilme 

yeteneği, hipotez ve açıklamaları bağımsız bir şekilde ele alabilme yeteneği, 

hipotezlerin ya da açıklamaların yanlış olduğu durumları fark edebilme yeteneği 

olmak üzere üç üstbilişsel becerinin etkili olduğunu savunmaktadır. 
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Kuhn ve Pearsall (2000) çalışmalarında 4 ve 6 yaş çocuklarına iki koşucunun 

yarıştığı bir dizi görsel sunmuşlardır. Resimlerde yarışmacılardan kimin 

kazanacağına ilişkin birtakım ipuçları yer almakta (şık koşucu ayakkabılarının olup 

olmaması) ve son resimde yarışmacılardan birinin elinde bir kupa tuttuğu ve 

gülümsediği bir sonuç bulunmaktadır. Çocuklara yarışmayı kimin kazandığı 

sorulmuş ve akabinde şu iki soruya cevap vermeleri beklenmiştir: “Nasıl 

biliyorsun?” ve “Neden öyle düşünüyorsun?”. Hipotez - kanıt ayrımını 4 yaşındaki 

çocukların ancak üçte birinin yapabildiği ve çocukların gerekçelendirme noktasında 

oldukça zayıf kaldıkları görülmüştür. Şöyle ki çocukların büyük bir bölümü bunu 

nasıl biliyorsun sorusuna verdikleri yanıt “yarışmacı kupayı elinde tutuyor” 

cevabından ziyade “çünkü onun hızlı ayakkabıları var” şeklindedir. Araştırmacılara 

göre hipotez kanıt arasındaki ayrımları fark etmede 4 yaş grubuna kıyasla 6 yaş grubu 

daha yüksek performans göstermişlerdir.  

Literatürde hem çocukların hem de yetişkinlerin açıklama oluşturmaya meyilli 

oldukları hatta bebeklerin dâhi neden sonuç ilişkisi kurmaya yatkınlıklarının olduğu 

söylenebilir (Piaget, 1929). Koslowski’nin (1996) yaptığı çalışmalar bireylerin, 

kanıtlar arasında bağlantıyı açıklayacak nedensel bir mekanizmanın bulunması 

halinde nedensel çıkarımlar yapmaya eğilimli olduklarını göstermektedir. Bireylerin 

rasyonelliğe dayalı neden-sonuç mekanizmalarını kurmaları durumunda, var olan 

kanıtları tekrar değerlendirerek görüşlerini değiştirmek yerine öncül inanışlarını 

sürdürdükleri bu durumun yalnızca çocuklarda değil yetişkinlerde de kendini 

gösterdiği belirtilmektedir (Chinn ve Brewer, 1998; Chinn ve Malhotra, 2002; 

Koslowski vd., 2008).  

Kanıt değerlendirmeye yönelik yapılan araştırmalar genel olarak 

değerlendirildiğinde, bu becerinin küçük yaş gruplarında mükemmel uyumunun 

varlığı ya da yokluğu temel alınarak uygulanabildiği ve başarılı sonuçlar alındığı 

görülmüştür. Diğer taraftan kanıtlara ilişkin kısmi uyum ya da uyumsuzluğun olduğu 

durumlarda kanıt değerlendirme becerisinin söz konusu yaş grubu için uygun 

olmadığına ilişkin bulgulara ulaşılmıştır. Verilerin analizi, yorumlanması ve kanıtlara 

yönelik açıklamalar oluşturma yaklaşımlarının kanıt değerlendirme görevi dışında 

farklı bilişsel ve üstbilişsel becerilere duyulan ihtiyaçtan dolayı, küçük yaş 

gruplarından ziyade büyük yaş grubu öğrencilerde ve yetişkinlerde 
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uygulanabilecekleri söylenebilir. (Klahr vd., 2019; Kuhn vd., 1988; Zimmerman, 

2007). Kanıtlar arasındaki mükemmel uyuma dayalı kanıt değerlendirme görevleri 

için hipotezin kabulü ya da reddine ilişkin olarak, evet/hayır ve var/yoka dayalı 

dikotomik bir yapıya sahip olduğu bu yüzden küçük yaşlarda uygulanabildiği 

düşünülmektedir. Literatürde kanıt değerlendirmeye ilişkin çoğul düşünmeye dayalı 

yaklaşımın temel alındığı çalışmaların ise sınırlılığı göze çarpmaktadır. Kuhn vd. 

(1988) çalışmalarında kanıt üretmeye dayalı bir görev tipi geliştirmelerine rağmen 

üretilen kanıtların oldukça sınırlı sayıda kaldığı ve çok sayıda kanıt üretmeye uygun 

görevler olmadığı görülmektedir. 

2.3 Bilimsel Yaratıcılığın Gelişimi  

Yaratıcılık yalnızca bilişsel süreçleri içeren bir olgu değil sosyal-duygusal 

özelliklerin, aile yapısının, eğitimsel dinamiğin de yer aldığı çok boyutlu bir yapı 

olarak açıklanabilir. Bu bağlamda yaratıcılığın gelişiminde bilişsel, sosyal ve 

duygusal süreçlerin, aile ortamının, formal ve informal eğitsel hazırlığın, alan ve 

disiplin özelliklerinin, sosyo-kültürel bağlamın ve tarihsel olgu ve olayların etkili 

olduğu belirtilmektedir (Feldman, 1999). Benzer şekilde yaratıcılığın yaş (Simonton, 

1988; 1997), bilgi edinimi (Sternberg ve Lubart, 1995; Weisberg, 1999) ve eğitim 

düzeyi (Simonton, 1984) gibi faktörlerden etkilendiği ifade edilmektedir (Sak ve 

Maker, 2006). Söz konusu faktörlerin ise yaratıcılığı doğrusal olmayan bir yörüngede 

etkilediği (Anderson, 1992; Sak ve Maker, 2006; Simonton, 1997), yaratıcılığın kimi 

zaman zirve yaparken kimi zaman ani düşüşler yaşadığı, hatta zaman zaman zirve ve 

düşüşlerin birden fazla şekilde kendini gösterdiği belirtilmektedir (Charles ve Runco, 

2001). 

2.3.1 Bilgi  

Yaratıcılığın altında yatan düşünce mekanizmasını ortaya çıkarmak için psikometrik 

çalışmalardan (Guilford, 1950), Darvinci yaklaşımlara (Campell, 1960; Simonton, 

1999), sosyal-psikolojik perspektiften (Amabile, 1983b), yatırım yaklaşımına 

(Sternberg ve Lubart, 1993) geniş yelpazede teoriler geliştirildiği görülmektedir. 

Weisberg (1999), her ne kadar geliştirilen teorilerin farklı bakış açılarına sahip 

oldukları düşünülse de teorilerin yaratıcılık ve bilgi arasında ortak bir varsayıma 

dayandıklarını savunmaktadır. Yazarın kendi deyimiyle yaratıcılık ve bilgi arasında 

bir gerilim (tension) olduğu, bu olumsuz kavramın son zamanlarda terkedilerek daha 
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olumlu bir yaklaşımla, yaratıcılığın bilgiye dayandırıldığı (Hayes, 1989; Kulkarni ve 

Simon, 1988) ve temel görüşe (foundation view) evrildiği belirtilmektedir (Weisberg, 

1999). Çoğu araştırmacı temel görüşü destekleyici bir şekilde, yaratıcılıkta alana 

özgü bilgi ve becerinin kritik önemi üzerinde durmuşlardır (Alexander, 1992; 

Amabile, 1996; Feldhusen, 2006; Urban, 1991). Feldhusen (2002), yaratıcılığın 

boşlukta kendiliğinden gerçekleşemeyeceğini, geçmiş öğrenmelere ve bilgiye önemli 

ölçüde bağlı olduğunu ifade ederek yaratıcılık için bilginin ne kadar kritik bir role 

sahip olduğu konusunda görüş bildirmiştir. Bilim genel olarak, insan ve evren ile 

ilgili gözlem ve deneylerden elde edilen, çeşitli olgular, fenomenler, yasalar ve 

teorileri barındıran bilgi birikimi şeklinde tanımlanmakta (Chalmers, 1999; Popper, 

1959) ve bu bağlamda bilimsel yaratıcılık için de bilgi birikiminin önemi üzerinde 

durulmaktadır (Hu ve Adey, 2002; Huang ve Wang, 2019).  

Lise öğrencileri ile gerçekleştirilen bir çalışmada fen bilimleri alanında okul puanları 

yüksek olan öğrencilerin okul puanı düşük olan öğrencilere kıyasla bilimsel 

yaratıcılık puanlarının anlamlı düzeyde (p<.01) daha yüksek oldukları raporlanmıştır 

(Sharma, 2015). Mohamed (2006) öğrencilerin bilimsel yaratıcılıkları ve 

öğretmenlerin KDT tekniği ile değerlendirdikleri fen bilimleri içerik bilgisi arasında 

.42 düzeyinde korelasyon katsayısı bulmuştur. Bulgu öğrencilerin fen bilimleri 

alanında sahip oldukları bilgi, birikim ve becerilerin bilimsel yaratıcılıkları ile orta 

düzeyde bir ilişkiye işaret etmektedir. Türkiye’de gerçekleştirilen benzer bir 

çalışmada 145 ortaokul öğrencisinin bilimsel yaratıcılık puanları ile fen ve teknoloji 

dersi akademik başarı puanları arasındaki ilişki farklı değişkenler açısından 

irdelenmiştir (Ayverdi vd., 2012). Araştırmadan elde edilen bulgulara göre 

öğrencilerin bilimsel yaratıcılık puanları ile fen ve teknoloji dersi akademik puanları 

arasında .356 düzeyinde korelasyon katsayısı hesaplanmıştır. Bu bağlamda fen ve 

teknoloji dersinde yüksek puana sahip öğrencilerin bilimsel yaratıcılıklarının da 

görece yüksek olduğu söylenebilir. 

Çoğul ve tekil düşünmenin yer aldığı bilimsel yaratıcılık testleri ile açık uçlu ve 

çoktan seçmeli sorulardan oluşan bilimsel araştırma becerilerinin ölçüldüğü bir başka 

çalışma 3. 4., 5. ve 6. sınıflardan toplam 321 öğrencinin katılımı ile Tayvan’da 

gerçekleştirilmiştir (Yang vd., 2016). Araştırmada Hu ve Adey’in (2002) çoğul 

düşünmeye dayalı SSCM testi, Sternberg ve Lubart’ın (1995) çalışmalarına dayalı 
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olarak tasarlanmış iki adet açık uçlu tekil düşünme envanteri, 7 maddeli açık uçlu 

(Cuevas vd., 2005) ve 24 maddeli çoktan seçmeli (Burns vd., 1985; Yang vd., 2016) 

bilimsel araştırma beceri testleri kullanılarak sınıf düzeyleri arasında bir farklılık 

olup olmadığı incelenmiştir. Bilimsel araştırma beceri testleri araştırma sorusu 

oluşturma, hipotez kurma, araştırma planlama ve sonuç çıkarma becerileri 

kapsamında fen bilimlerine yönelik alan bilgisini ölçmeyi hedeflemektedirler. 

Araştırma bulgularına göre, bilimsel araştırma beceri puanlarının bir üst sınıf lehine 

anlamlı şekilde daha yüksek oldukları, en düşük puan ortalamalarının 3.sınıflarda 

görüldüğü, çoğul ve tekil düşünmeyi kapsayan bilimsel yaratıcılık puanları ile 

bilimsel araştırma beceri puanları arasında .21 ile .49 arasında değişen korelasyon 

katsayıları rapor edilmiştir. Araştırmacılara göre Tayvan’da fen bilgisi eğitiminin 

3.sınıfta başlamasından dolayı 3.sınıf öğrencilerinin, 4., 5. ve 6.sınıf öğrencilerine 

kıyasla alan bilgilerinin ve bilimsel araştırma yeterliliklerinin daha sınırlı oldukları 

düşünülmektedir.  

Hu vd. (2013), Düşünmeyi Öğren (Learn to Think) adını verdikleri müdahale 

programının ortaokul öğrencilerinin bilimsel yaratıcılıkları üzerine etkisini 

incelemek için ön test ve son teste dayalı deneysel bir çalışma gerçekleştirmişlerdir. 

Müdahale programı genel olarak öğrencilerin bilimsel bilgi ve becerilerini 

arttırmaya, bilimsel problemlere yaratıcı çözüm önerileri getirmeye, fen bilimleri 

alanında temel bilgi ve yasaları öğrenmeye yönelik tasarlanmıştır. Bir buçuk yıllık 

süre sonunda müdahale programının uygulandığı deney grubunun bilimsel yaratıcılık 

puanlarının kontrol grubunda bulunan öğrencilerin bilimsel yaratıcılık puanlarından 

anlamlı derecede (p<.01) daha yüksek oldukları ve aradaki farkların .72 ile .84 

arasında geniş etki büyüklüğüne sahip oldukları rapor edilmiştir (Hu vd., 2013). 

Literatürde incelenen çalışmalar genel olarak değerlendirildiğinde alan bilgisinin 

kaçınılmaz bir şekilde yaratıcılığı olumlu yönde etkilediği söylenebilir.  

2.3.2 Yaş 

Sanatçı ya da bir bilim insanının yaratma süreci ile bir çocuğun büyüyüp olgunlaşma 

sürecindeki gelişimi arasında benzerlikler olduğu düşünülmektedir (Sawyer, 2012). 

Piaget (1932), çocukların farklı evrelerden geçerek düşünme stillerinde niteliksel bir 

değişim olduğunu iddia etmiştir. Runco (2007), Piaget’in adaptasyon teorisini 

yaratıcılıkla ilişkilendirerek ister çocuk ister yetişkin olsun adaptasyon sürecinde bir 
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problemin ihtiyacına işaret etmiştir (Runco,1999b). Çocukların okul öncesi dönemde 

yaratıcı yetenekleri daha kolay ortaya çıkabilir çünkü yetişkinlere kıyasla bu 

dönemde çocuklar daha samimi ve doğal olma eğilimindedirler (Moran vd., 1983). 

Benzer şekilde Rosenblatt ve Winner (1988) çocukların sanatsal yaratıcılıklarının 

estetiksel özellikler bağlamında okul öncesi dönemde yüksek seviyede olduğunu, 

orta çocukluk döneminde giderek azaldığını raporlayarak bu döneme geleneksel 

adını vermişlerdir. Araştırmacılara göre yalnızca görsel sanatlar alanında yeteneği 

olan öğrenciler ilkokul yıllarında öğrenilen kuralları ihlal etmeye ve geleneksel 

sonrası aşamaya geçebilmektedirler. U şeklinde gelişim modeli olarak 

tanımlanabilecek (Strauss ve Stavy, 1982) bu süreçte, okul öncesi öğrencilerinin 

geleneklerden yoksun olmaları, kendini alanında yetiştirmiş yetişkin sanatçıların ise 

gelenekleri reddedebilmelerinden dolayı iki grubun birbirleri ile benzerlik 

gösterdikleri savunulmaktadır (Rosenblatt ve Winner, 1988).  

Simonton (1988), yaratıcı üretkenliğin yaşa bağlı değişimini ters J ile ifade etmiş, 

30’lu yaşların sonu ve 40’lı yaşların başında yaratıcı üretkenliğin zirve yaptığını 

ifade etmiştir. Yazara göre yaratıcı üretkenlik sonraki dönemde düşüş eğilimi 

göstererek zirve yaptığı seviyesinden yaklaşık yarısı kadar azalmaktadır. Smith ve 

Carlsson (1983; 1985; 1990) yaptıkları bir dizi çalışmada çocukların okula 

başladıktan sonra 7-8 yaşlarında yaratıcılıkta ani bir düşüş olduğunu, 10-11 

yaşlarında yaratıcılıkta zirvenin yakalandığını, 12 yaşından sonra 7-8 yaşları kadar 

olmasa da yaratıcılığın yine azaldığını, ergenlik dönemi sürecince yaratıcılıkta 

kademeli olarak bir artış sağlandığını ve 16 yaşında ikinci bir zirvenin yaşandığını 

bulmuşlardır. Çin’de yapılan bir çalışmada ise yaratıcılık puanlarının 10-16 yaşları 

arasında genel bir azalma eğiliminde olduğu, 12-14 yaşları arasında ise yaratıcılık 

puanlarındaki azalmanın belirgin bir şekilde arttığı raporlanmıştır (Yi vd., 2013). Söz 

konusu çalışmadan elde edilen sonuçların doğu ve batı kültürleri bağlamında 

farklılaştığı söylenebilir.  

Bilimsel yaratıcılık alanında yapılan çalışmalarda da yaratıcılığın yaşa bağlı 

gelişiminde benzer sonuçların alındığı ve gelişimin doğrusallıktan ziyade 

dalgalanmalar gösterdiği ifade edilebilir. Hu vd. (2004) Çin’den 11-15 yaş arası 1087 

ve İngiltere’den 12-18 yaş arası 1190 öğrencinin katılımı ile gerçekleştirdikleri 

çalışma bulgularına göre, bilimsel yaratıcılığın yaşa bağlı olarak artış gösterdiğini, 
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14 yaşından itibaren azalma eğilimine girdiğini, yaratıcılık puanlarının zirve yaptığı 

yaş aralıklarının ise 11-13 ve 14-16 arasında olduğunu raporlamışlardır. Hu ve Adey 

(2002) geliştirdikleri bilimsel yaratıcılık testinde 12-15 yaş arası 160 ortaokul 

öğrencisi ile gerçekleştirdikleri çalışmada, 12 yaşındaki öğrencilerin bilimsel 

yaratıcılık puanlarının 13 yaşındaki öğrencilerden anlamlı derecede daha düşük 

olduğunu (p=0.01), 15 yaş grubunun 13 yaşa göre puanlarının daha yüksek fakat 

p=0.05 düzeyinde anlamlılık sağlandığını raporlamışlardır. Araştırmacılara göre 

öğrencilerin bilimsel yaratıcılıkları yaşa bağlı artış göstermekle birlikte bu artış 

doğrusal olarak ilerlememektedir (Hu ve Adey, 2002).  

2.3.3 Sınıf 

Yaratıcılığın, yaş gibi sınıf düzeyi bağlamında da doğrusal bir yol izlemediği aksine 

bazı dönemlerde zirve ve ani düşüş yaşadığı konusunda araştırma bulgularına 

rastlanmaktadır. Torrance (1968) boylamsal çalışmasında, 4. sınıf sonrasında 

öğrencilerin akıcılık, esneklik, orijinallik ve detaylandırma puanlarında %45 ile %61 

arasında keskin bir düşüş yaşandığını, öğrencilerin yalnızca %11 ile %38 arasında 

yaratıcılıkları kapsamında bir artış gözlendiğini rapor etmiştir. Torrance, dördüncü 

sınıf düşüşü olarak adlandırdığı bu fenomeni okullardaki katı ve disipline dayalı 

eğitim anlayışının öğrenci yaratıcılığını engellediğini savunmuştur. Söz konusu 

fenomen sonraki dönemlerde farklı araştırmacılar tarafından da test edilmiştir. 

Yapılan araştırmalarda kimileri dördüncü sınıf fenomenini doğrularken (Camp, 1994; 

Raina, 1980; Saggar vd., 2019; Smith ve Carlsson, 1983) kimileri dördüncü ve altıncı 

sınıf sonrasında bir düşüş yaşandığını (Alacapınar, 2013, Lau ve Cheung, 2010) 

kimileri ise fenomene yönelik tutarsız sonuçlar alındığını raporlamışlardır (Barazza 

vd., 2019; Charles ve Runco, 2001; Claxton vd., 2005; Kiehn, 2003; Sak ve Maker, 

2006, Salı, 2019). Yapılan araştırmalarda belirli bir sınıf düzeyinden bağımsız olarak 

öğrencilerin yaratıcılıklarında bazı dalgalanmalar yaşandığı ancak genel olarak sınıf 

bazında yaratıcılığın artış eğiliminde olduğu ifade edilmektedir. Yaratıcılıkta 

dördüncü sınıf düşüşü üzerine yapılan bir meta analiz çalışmasında, 1-12. sınıflar 

arasında genel olarak yaratıcılığın artış gösterdiği, dördüncü sınıfta yaratıcılığın 

düşüşüne dair yeterli kanıt bulunamadığı, aksine düşüşün yedinci sınıftan sonra 

gerçekleştiği bulgularına ulaşılmıştır (Said-Metwaly vd., 2021). Runco’ya (1996) 

göre gelişim döneminde yaşanan dalgalanmaların bir düşüş ya da gerileme olarak 
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nitelendirilmesi hatalıdır. Torrance’ın (1968) ifade ettiği gibi yaratıcılıktaki sert 

düşüşün sebebi yapılandırılmış okul sistemlerinden değil geleneksel sonrası döneme 

geçiş için bir gereklilik, bir olgunlaşma süreci olarak görülmektedir (Gardner, 1982; 

Winner, 1982).  

Bilimsel yaratıcılık alanında da dördüncü sınıf düşüşünün (Ayas, 2017) ve sınıf 

düzeylerinde bazı dalgalanmaların yaşanmasına ilişkin çalışma bulgularına 

rastlanmıştır (Hu vd; 2010; Hu ve Han, 2006; Kanlı, 2014). Ayas (2017) BÜT 3-5 

formunun psikometrik özelliklerini incelediği çalışmada hipotez geliştirme ve testin 

tamamından elde edilen puanların üst sınıflar lehine anlamlı farklılık gösterdiğini 

ancak deney tasarlama alt testinde 3. ve 4. sınıf puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark olmadığını raporlamıştır. Hu vd. (2010) öğrencilerin 5.sınıfta, 

bilimsel yaratıcılık puanlarında önemli bir sıçrama yakaladıklarını, 8.sınıfa kadar 

yaratıcılık puanlarını tutarlı bir şekilde arttırdıklarını ve 8.sınıfta zirveye ulaştıklarını, 

9-11.sınıflar arasında ise yaratıcılık puanlarının sabit kaldığını rapor etmişlerdir. 

Yang vd. (2016), 3-6. sınıf öğrencilerinden oluşan 321 kişi ile gerçekleştirdikleri 

çalışmada, 3.sınıf öğrencilerinin bilimsel yaratıcılık puanlarının diğer sınıflardan 

anlamlı derecede daha düşük olduklarını bulmuşlardır. Aynı araştırmada 4.sınıf 

öğrencilerinin 5.sınıf öğrencilerine kıyasla daha yüksek puan aldıkları, 6.sınıf 

öğrencilerinin ise 5.sınıf öğrencilerinden kısmen daha yüksek bilimsel yaratıcılık 

puanına sahip oldukları rapor edilmiştir. Çeliker vd. (2015), 484 ortaokul 

öğrencisinin bilimsel yaratıcılık düzeyleri ve fen öğrenimine yönelik tutumlarını 

inceledikleri çalışmada beş ve altıncı sınıf öğrencilerinin, yedinci ve sekizinci sınıf 

öğrencilerinden daha yüksek fen motivasyonlarının olduğunu; beşinci sınıf 

öğrencilerinin, altıncı, yedinci ve sekizinci sınıf öğrencilerinden daha yüksek 

bilimsel yaratıcılık puanlarına sahip olduklarını rapor etmişlerdir. Ayverdi vd. (2012), 

6-8.sınıf arası 145 öğrenci ile gerçekleştirdikleri çalışmalarında, 6 ve 7. sınıf 

öğrencilerinin bilimsel yaratıcılık puanlarının 8. sınıf öğrencilerinden anlamlı 

derecede daha yüksek olduğunu, 7. sınıf öğrencilerinin bilimsel yaratıcılık 

puanlarının 6. sınıflara kıyasla daha yüksek olmasına rağmen aradaki farkın 

istatistiksel olarak anlamlı olmadığını tespit etmişlerdir. Araştırmacılara göre 8. sınıf 

öğrencilerinin bilimsel yaratıcılıklarının düşük olmasının sebebi liselere giriş sınavı 

ve bu sınavın öğrencilerde yarattığı kaygı ve endişedir. Bilimsel yaratıcık 

çalışmalarında incelenen sınıf değişkenine ilişkin sonuçlar genel olarak 
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değerlendirildiklerinde genel yaratıcılık çalışmalarına benzer biçimde bilimsel 

yaratıcılık ve sınıf düzeyinin çoğunlukla doğrusal olmayan bir çizgide, zirve ve 

düşüşler yaşayarak ilerledikleri söylenebilir. 

2.4 Bilimsel Yaratıcılık ve Cinsiyet 

Cinsiyet, bireysel yaratıcılıktaki farklılıklardan biri olarak kendini göstermiş 

(Nakano vd., 2021) ve bir asır süredir tartışılan bir konu haline gelmiştir (Özdemir 

ve Sak, 2013). Cinsiyet farklılıklarının nedenlerini açıklamaya yönelik farklı teoriler 

ortaya atılmış, konu hakkında çok sayıda derleme makaleler yazılmış (Abraham, 

2016; Baer ve Kaufman, 2008, Kogan, 1974; Nakona vd., 2021; Taylor vd., 2024) ve 

meta analiz çalışmaları yapılmıştır (Alabbasi vd., 2025; Hora vd., 2021; Thompson, 

2016). Yaratıcılıkta cinsiyete dönük farklılıklar sosyo-kültürel ve çevresel faktörler 

(Ai, 1999; Romo, 2018), toplumsal cinsiyet rolleri (Baer ve Kaufman, 2008), her bir 

cinsiyet tarafından algılanan çeşitli engeller (Morais ve Almeida, 2019), genetik 

faktörler (Vernon, 1989), nörobilimle ilişkili çalışmalar (Abraham, 2016) ve 

Erkeklerde Daha Büyük Değişkenlik Hipotezi (Greater Male Variability Hypothesis- 

GMVH) şeklinde daha bütünsel teoriler ile açıklanmaya çalışılmıştır (He ve Wong’s, 

2011). Yaratıcılık alanında yapılan araştırma bulguları; kadınların daha yüksek puan 

aldıkları çalışmalar (Dudek et al., 1993; Kaufman vd.,2010; Kim ve Michael, 1995; 

Krumm et al., 2014; Lin ve Wong, 2014), erkeklerin daha yüksek puan aldıkları 

çalışmalar (Gralewski ve Karwowski, 2013; Kiehn, 2003; Lau ve Cheung, 2015; 

Matud vd., 2007; Stoltzfus vd., 2011), cinsiyetler arasında bir farkın olmadığı 

(Beghetto vd., 2011; Chae, 2003; Chen vd., 2002; Dikici, 2014; Kousoulas, 2010; 

Leu ve Chiu, 2015; Xiong vd., 2015) çalışmalar ve değerlendirilen kritere özgü 

farklılaşmaların bulunduğu çalışmalar şeklinde özetlenebilir (Bart vd., 2015; Cheung 

ve Lau, 2013; He ve Wong, 2011; Kim ve Michael, 1995; Madjar vd., 2011; Runco 

vd., 2010; Sternberg, 2006). Çoğul düşünmeye dayalı yaratıcılık testlerinin faktör 

yapıları ve belirlenen değişkenler üzerinden ölçüm değişmezliklerinin test edildiği 

sınırlı sayıda çalışmaya rastlanmaktadır. Bu çalışmalardan bazılarının cinsiyet 

değişkeni bağlamında gruplar arasındaki ölçme değişmezliğini sağlamaya çalıştıkları 

görülmektedir (Kim vd., 2006; Krumm vd., 2014; 2016; Miroshnik vd., 2022; Purc 

ve Laguna, 2019; Said-Metwaly vd., 2021).  
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Bilimsel yaratıcılık alanında yapılan cinsiyet araştırmalarının yaratıcılık alanında 

yapılan araştırmalara kıyasla daha sınırlı kaldığı söylenebilir. Özdemir ve Sak (2013), 

üniversite tabanlı bir üstün yetenek programına başvuran 704 altıncı sınıf öğrencisi 

ile cinsiyet farklılarını araştırmak üzere bir çalışma gerçekleştirmişlerdir. Çalışmada 

kullanılan bilimsel yaratıcılık testi; hipotez geliştirme, deney tasarlama ve kanıt 

değerlendirme bilimsel süreç becerileri ile akıcılık, esneklik ve bileşik yaratıcılıktan 

oluşan genel yaratıcılık becerilerini kapsamaktadır. Araştırma sonuçlarına göre 

hipotez geliştirme becerisinde t(693.762)= -3.090, p<0.008, ŋ2=,013; akıcılık 

puanlarında t(681.937) = -3.214, p<.008, ŋ2=0,014 ve bileşik yaratıcılık puanlarında 

t(691.453) = -3,047, p< .008, ŋ2=0,013 erkek öğrenciler lehine anlamlı fakat düşük 

etki düzeyinde bulgular rapor edilmiştir. Diğer taraftan deney tasarlama, kanıt 

değerlendirme bilimsel süreç becerileri ile esneklik puanlarında kızlar ve erkek 

öğrenciler arasında anlamlı bir fark bulunamamıştır (Özdemir ve Sak, 2013). İlkokul, 

ortaokul ve liseden 1367 öğrencinin katılımı ile gerçekleştirilen, açık ve kapalı uçlu 

sorular ile öğrencilerin bilimsel anlamda yaratıcılığının incelendiği bir başka 

çalışmada akıcılık, esneklik ve orijinallik puanlarının kız ve erkek öğrenciler 

arasında anlamlı bir fark yaratmadığı görülmüştür (Hu vd., 2010). Xu vd. (2024) 

liseli öğrencilerin bilimsel yaratıcılıklarını ölçmek amacıyla Kapsamlı Bilimsel 

Yaratıcılık Testi’ni (Xu, 2013, Comprehensive Scientific Creativity Assessment, C-

SCA) kullanmışlardır. C-SCA, bilimsel bilgi, bilimsel yaratıcılık motivasyonu ve 

çoğul ile tekil düşünmeyi barındıran düşünme stilleri olmak üzere 3 bileşenden 

meydana gelmektedir. Yapılan araştırmada öğrencilerin bilimsel yaratıcılık 

motivasyonu kapsamında kız ve erkek öğrenciler arasında anlamlı bir fark 

bulanamamıştır. İki farklı versiyonu ile çoğul ve tekil düşünme stillerinin test edildiği 

çalışma bulgularına göre çoğul düşünme stilinde anlamlı bir fark elde edilmezken 

versiyonlardan birinin tekil düşünme alt bileşeninde kızlar lehine anlamlı bir farklılık 

rapor edilmiştir (t =-2.303, p < 0.05).  

Üniversite öğrencilerinin bilimsel yaratıcılıklarını incelemek üzere gerçekleştirilen 

bir çalışmada, 59 öğrenciye 20 farklı çalışma başlığı ile özeti verilmiştir. 

Öğrencilerden değerlendirmeleri çalışmaları değerlendirmeleri ve potansiyel olarak 

tasarlayabilecekleri bir çalışma hakkında 3 soruya cevap vermeleri beklenmiştir 

(Sternberg vd., 2020). Öğrencilerden gelen cevaplar 1-5 arasında araştırmacılar 

tarafından puanlanmıştır. Yapılan t testi analizleri sonucuna göre erkek ve kadınlar 
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arasında anlamlı bir farklılık elde edilememiştir t (56) =-0.72, p = 0.478. Kanlı (2017) 

bilimsel yaratıcılık ve bilimsel tutumlar arasındaki ilişkiyi incelediği çalışmasında, 

erkek ve kız öğrenciler arasında anlamlı bir fark ortaya koyamamasına rağmen 

(t(56)=.864, p>.05; t(56)=-.380, p>.05), kadınların fen bilimleri, matematik ve 

teknoloji alanlarında temsil oranlarının düşük olduğunu ve araştırmadan elde edilen 

bulgunun gerçek yaşamla örtüşmediğini rapor etmiştir.  Ateşgöz ve Sak (2021), 

ÇABİYAT testi ile gerçekleştirdikleri çalışmada deney tasarlama ve hipotez 

geliştirme bilimsel süreç becerilerden oluşan 6 maddenin tamamının, kız veya erkek 

öğrenciler lehine bir yanlılık barındırmadıklarını raporlamışlardır. Dördüncü sınıf 

öğrencileri ile gerçekleştirilen Hu ve Adey’in (2002) bilimsel yaratıcılık testinin 

kullanıldığı bir başka çalışmada da (Baysal vd., 2013) kız ve erkek öğrencilerin 

bilimsel yaratıcılık puanlarının birbirlerinden farklılaşmadığı t (73) =.-308, p>.05 

bulgulanmıştır. Nakona vd.’nin (2021) derleme çalışmasında yaratıcı bilimsel 

problem çözme, mekanik ve bilimsel yaratıcılık alanlarında erkeklerin kadınlara göre 

daha iyi oldukları sonucuna ulaşılmıştır.  

2.5 Bilimsel Yaratıcılığın Ölçülmesi 

Yaratıcılık değerlendirmelerinin genel yaratıcılık anlayışından alana özgülüğe 

kayması (Amabile, 1983a; Baer, 1998; 2015; Kaufman ve Baer, 2008), bilimsel 

yaratıcılığın, yaratıcılığın bir türü sayılmakla birlikte edebiyat, sanat, müzik 

dallarındaki yaratıcılıklardan farklı olduğu görüşünün ön plana çıkması (Hu ve Adey, 

2002; Lin vd., 2003; MacKinnon, 1975), bilimsel yaratıcılığın ölçülmesinde bilimsel 

bilgi, beceri ve deneyimin bilimsel keşif süreç ve sonucunun önemli birer parçaları 

olmaları (Heller, 2007; Klahr, 2000; Klahr ve Dunbar, 1988) bilimsel yaratıcılık 

testlerinin geliştirilmesinin nedenleri arasında sayılabilir. Bilimsel yaratıcılığın 

değerlendirilmesinde genel yaratıcılık ölçümünde kullanılan benzer yaklaşımların 

benimsendiği söylenebilir. Geliştirilen bilimsel yaratıcılık testleri incelendiğinde 

kimi araştırmacıların çoğul düşünmeye dayalı testler geliştirdikleri (Aschauer vd., 

2022; Ayas ve Sak, 2014; Ateşgöz ve Sak, 2021; Hu ve Adey, 2002), kimi 

araştırmacıların çoğul ve tekil düşünmeyi birlikte kullandıkları (Lubart vd., 2011; 

Vries ve Lubart, 2019; Xu vd., 2024; Yang vd., 2016), kimilerinin öz değerlendirme 

ölçümleri ile bilimsel yaratıcılığı ölçmeye çalıştıkları (Carson vd., 2005; Liang, 

2002; Zhu vd., 2019), bazı araştırmacıların proje temelli ölçümler ile (Eichenberger, 
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1978; Kimbell, 2012; Nilada vd., 2024) ve bazılarının da konsensüse dayalı 

değerlendirme tekniğini kullanarak (Atakaya vd., 2022; Jo, 2009; Mohamed, 2006)  

bilimsel yaratıcılığı ölçmeyi hedefledikleri görülmektedir. 

Genel yaratıcılığın ölçülmesinde olduğu gibi bilimsel yaratıcılığın ölçülmesinde de 

birtakım sınırlılıklar yaşandığı söylenebilir. Öz değerlendirmeye dayalı ölçeklerin 

geçerlik ve güvenirlik çalışmalarının yeterli olmaması, ölçümde sübjektifliğin baskın 

olması (Kaufman vd., 2008; Lee vd., 2002) ve kültürel değerler barındırmaları (Hu 

ve Adey, 2002) söz konusu sınırlılıklar arasında sayılabilir. Proje temelli ölçümlerin 

uzun, zaman alıcı ve takibinin zor olması bu yaklaşımın sınırlılıkları olarak ifade 

edilebilir (Fairchild ve Hunter, 2014).  

Bilimsel yaratıcılık testlerinin geliştirilme sürecinde Guilford (1950) ve Torrance’ın 

(1967) çoğul düşünmeye dayalı çalışmalarının büyük bir iz bıraktığı görülmektedir. 

TabloÇalışma kapsamında çoğul düşünmeye dayalı geliştirilmiş bir bilimsel 

yaratıcılık testinin revize edilmesi hedeflendiği için literatürde bu kapsamda var olan 

testler ayrıntılı bir şekilde ele alınmıştır. Çoğul düşünmeye dayalı geliştirilen bilimsel 

yaratıcılık testleri ilk dönem testleri ve kuramsal temellere dayandırılarak geliştirilen 

testler bağlamında değerlendirilebilir. 

2.5.1 Öncül bilimsel yaratıcılık testleri 

Bilimsel yaratıcılık testlerine ilişkin ilk örneklere 1970’li yılların başından itibaren 

rastlanmaktadır. Majumdar’ın (1975) geliştirdiği bilimsel yaratıcılık testi doğrudan 

söz konusu yaratıcılığı ölçmeyi hedeflediği için alanın ilk örneklerden biri olduğu 

söylenebilir. Guilford’un SOI modeli temel alınarak, matematik, fizik, kimya ve 

biyoloji alanlarında Hintçe olarak geliştirilen test toplamda 29 madden oluşmakta ve 

çeşitli yaratıcı yanıtları barındırmaktadır. Test temel olarak dünyanın güncel ve 

gelecekteki olası sorunlarına yaratıcı çözümler bulmayı hedeflemiş ve ortaokul ile 

lise öğrencilerine uygulanmıştır. Majumdar’ın geliştirdiği teste benzer şekilde, 

Hindistan’da Sinha ve Singh (1987) tarafından Hintçe-İngilizce olarak toplam 84 

maddeden oluşan bir başka bilimsel yaratıcılık testi geliştirilmiştir. Test ortaokul 

öğrencileri için geliştirilmiş olup ölçülmesi hedeflenen bileşenler arasında esneklik, 

yenilik, hayal gücü, gözlem yetenekleri, analiz ve dönüşüm becerileri yer almaktadır. 

Shukla ve Sharma (1987) ortaokul öğrencilerine yönelik dört alt test ve 12 maddeden, 
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Gupta (1988) 9. ve 10.  sınıf öğrencilerine yönelik 30 maddeden ve Misra (1986), 11. 

ve 12. sınıf öğrencilerine yönelik 6 alt test ve 9 maddeden oluşan çoğul düşünme 

temelli bilimsel yaratıcılık testleri Hindistan’da geliştirilen diğer testlerdir 

(Mohamed, 2006; Mukhopadhyay, 2013). Bu dönemde Hindistan dışında 

Friedlander (1983), 143 lise öğrencisi ile veri toplama, problem çözme, hipotez 

geliştirme ve deney tasarlama becerilerinin yer aldığı bir başka bilimsel yaratıcılık 

testi geliştirmiştir. Araştırmacı geliştirilen testin bilim alanında yaratıcı öğrencileri 

belirlemede kullanılabileceğini iddia etmiştir.  

İlk geliştirilen bilimsel yaratıcılık testleri genel olarak değerlendirildiğinde testlerin, 

geçerlik ile güvenirlik çalışmalarının yapılmadığı, elde edilen sonuçların tatmin edici 

olmadığı ve kültürel ögelere bağlı kaldıkları rapor edilmektedir (Hu ve Adey, 2002; 

Mohamed, 2006). Geliştirilen testlerin kuramsal ve teorik temellere sahip 

olmamaları, yaratıcılık kuram ve modelleri ile organik bir bağ kurulmadan bilimsel 

yaratıcılığın ölçülmeye çalışılması önemli sınırlılıklardan biri olarak görülebilir. 

Ayrıca testlerin hipotez geliştirme, deney tasarlama ve kanıt değerlendirmeyi içeren 

bilimsel süreç becerileri ile ilişkilendirilmediği ifade edilmektedir (Mohamed, 2006). 

Testlerin hedef gruplarının ortaokul ile lise öğrencileri olması ve küçük yaş grubu 

öğrencilerinin çalışmalara dahil edilmemeleri testlerin kapsayıcı olmadıkları 

şeklinde yorumlanabilir. 2000’li yıllardan itibaren geliştirilen bilimsel yaratıcılık 

testlerinin söz konusu sınırlılıkların bir bölümünü ya da tamamını ortadan kaldırmayı 

hedefledikleri görülmüştür. 

2.5.2 Kuramsal temelli bilimsel yaratıcılık testleri 

Çoğul düşünmeye dayalı son dönem bilimsel yaratıcılık testlerinin sıklıkla, Hu ve 

Adey’in (2002) SSCM-Bilimsel Yaratıcılık Yapı Modeli (Chin ve Siew, 2015; Siew 

vd., 2014; Ramly vd., 2022) ile Klahr ve Dunbar’ın (1988) SDDS-Bilimsel 

Yaratıcılık İkili Arama Modeli temel alınarak (Ayas, 2017; Ayas ve Sak, 2014; 

Ateşgöz ve Sak, 2021) geliştirildikleri söylenebilir. Ayrıca Mednick’ in (1962) 

Çağrışımsal Modeli temel alınarak geliştirilmiş bir yaratıcılık testi ile (Kanlı, 2014), 

doğrudan yaratıcılık çalışmaları temel alınarak geliştirilmiş (Aschauer vd., 2022) 

farklı bilimsel yaratıcılık testlerine de rastlanmaktadır.  Tablo 2.1’ de kuramsal 

temelli bilimsel yaratıcılık testlerine ilişkin özet bilgilere yer verilmiştir. 
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Tablo 2.1  

Bilimsel yaratıcılık testlerine ilişkin bilgiler 

Bilimsel 

Yaratıcılık 

Testi 

Kuramsal 

yapı/Boyut 

Genel 

Yaratıcılık 

Becerileri 

Sınıf 

Düzeyi 

Güçlü Yönleri Zayıf Yönleri 

Ortaokul için 

bilimsel 

yaratıcılık 

testi (Hu ve 

Adey, 2002) 

 

SSCM 

Tek faktör: 

Bilimsel 

Yaratıcılık 

Akıcılık, 

esneklik, 

orijinallik,  

Ortaokul 

öğrencileri 

Kuramsal 

çerçeveye sahip 

olması 

DFA eksikliği, 

farklı puanlama 

tekniklerinin 

kullanılması, alan 

bilgisinin 

yetersizliği 

Beşinci 

sınıflar için 

bilimsel 

yaratıcılık 

testi (Siew 

vd., 2014) 

SSCM 

İki faktör: 

Bilimsel 

problem 

çözme ve 

bilimsel 

yaratıcılık 

Akıcılık, 

esneklik, 

orijinallik 

Beşinci 

sınıflar 

Kuramsal 

çerçeveye sahip 

olması, küçük 

yaş grubunun 

dahil edilmesi 

Zayıf ve negatif 

faktör 

yüklemeleri, DFA 

eksikliği, 

Alan bilgisinin 

yetersizliği 

Okul öncesi 

öğrenciler için 

görsel 

bilimsel 

yaratıcılık 

testi -FSCT 

(Chin ve 

Siew, 2015) 

SSCM 

Tek faktör: 

bilimsel 

yaratıcılık 

Akıcılık, 

orijinallik, 

detaylandır

ma 

başlıkların 

soyutluğu, 

kapanmaya 

karşı 

direnç 

Okul 

öncesi 

öğrencileri 

Kuramsal 

çerçeveye sahip 

olması, okul 

öncesi grubun 

dahil edilmesi 

Örneklem 

büyüklüğü 

yetersizliği,  

Geçerlik ve 

güvenirliğe ilişkin 

sınırlılıklar 

Kimya 

alanında 

geliştirilmiş 

bilimsel 

yaratıcılık 

testi- CSCT 

(Ramly vd., 

2022) 

- Akıcılık, 

esneklik ve 

orijinallik, 

ürünün 

işlevselliği 

Ön lisans 

öğrencileri 

Kuramsal 

çerçeveye sahip 

olması, belirli 

bir disipline 

odaklanması 

Örneklem 

büyüklüğü, 

yetersizliği Yapı 

geçerliğinin test 

edilmemesi 

Yaratıcı 

bilimsel 

çağrışımlar 

testi (Y-BÇT, 

Kanlı, 2014) 

Mednick’in 

Çağrışımsal 

Düşünme 

Teorisi  

Üç faktör: 

çağrışımlar, 

analojik 

muhakeme 

ve analojik 

problem 

çözme  

Akıcılık Ortaokul 

öğrencileri 

Kuramsal 

çerçeveye sahip 

olması, geçerlik 

ve güvenirlik 

çalışmalarının 

yapılması,  

Madde havuzu 

geliştirmede 

yaşanan 

sınırlılıklar, 

Alt boyutlarda 

faktör yüklerinin 

zayıf olması 

DPAS 

(Aschauer 

vd., 2022) 

 

Yaratıcılık 

çalışmaları 

İki faktör: 

DIET ve 

DIST 

Akıcılık, 

Esneklik, 

CQ  

 

Ortaokul 

ve 10.sınıf 

öğrencileri 

Kuramsal 

çerçeveye sahip 

olması, geçerlik 

ve güvenirlik 

çalışmalarının 

tatmin edici 

olması 

Büyük yaş 

gruplarına yönelik 

tasarlanmış 

olması, kullanılan 

puan türlerinin 

akıcılık ile yüksek 

korelasyonu 
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Tablo 2.1 (devam) Bilimsel yaratıcılık testlerine ilişkin bilgiler 

 

Bilimsel 

üretkenlik 

testi (BÜT-6-

8, Ayas ve 

Sak, 2014; 

Sak ve Ayas, 

2013) 

SDDS ve 

yaratıcılık 

çalışmaları 

Tek faktör: 

bilimsel 

yaratıcılık 

Akıcılık, 

Esneklik, 

CQ 

6-8 sınıf 

öğrencileri 

Bilimsel süreç 

becerilerinin 

dahil edilmesi, 

geçerlik ve 

güvenirlik 

çalışmalarına 

detaylı bir 

şekilde yer 

verilmesi 

SDDS modelinin 

3 boyutlu 

yapısının (hipotez 

geliştirme, deney 

tasarlama ve kanıt 

değerlendirme) 

doğrulanamaması 

Kullanılan puan 

türlerinin akıcılık 

ile yüksek 

korelasyona sahip 

olması  

Bilimsel 

üretkenlik 

testi (BÜT 3-

5, Ayas, 2017) 

SDDS ve 

yaratıcılık 

çalışmaları 

İki faktör: 

Hipotez 

geliştirme 

ve deney 

tasarlama 

Akıcılık, 

Esneklik, 

CQ 

3-5 sınıf 

öğrencileri 

Ölçek geliştirme 

aşamalarının 

titizlikle 

uygulanması, 

küçük yaş 

gruplarının dahil 

edilmesi, testin 

sağlam 

psikometrik 

özelliklerinin 

sağlam olması 

Kanıt 

değerlendirme 

bileşeninin analiz 

dışı bırakılması ve 

SDDS’in 3 

faktörlü yapısının 

doğrulanamaması 

Çocuklar için 

animasyonlu 

bilimsel 

yaratıcılık 

testi- 

ÇABİYAT 

(Ateşgöz ve 

Sak, 2021)  

SDDS ve 

yaratıcılık 

çalışmaları 

İki faktör: 

Hipotez 

geliştirme 

ve deney 

tasarlama 

Akıcılık, 

Esneklik, 

Orijinallik, 

CQ 

Anasınıfı, 

birinci ve 

ikinci sınıf 

öğrencileri 

Ölçek geliştirme 

aşamalarının 

titizlikle 

uygulanması, 

okul öncesi 

öğrencilerinin 

dahil edilmesi, 

öğrencilerin kısa 

animasyonlar ile 

değerlendirilme

si, testin sağlam 

psikometrik 

özelliklerinin 

sağlam olması 

Kanıt 

değerlendirme 

bileşeninin analiz 

dışı bırakılması ve 

SDDS’in 3 

faktörlü yapısının 

doğrulanamaması, 

Kullanılan puan 

türlerinin akıcılık 

ile yüksek 

korelasyona sahip 

olması, 

SSCM: Bilimsel Yaratıcılığın Yapı Modeli. SDDS: Bilimsel Yaratıcılığın İkili Arama Modeli. DPAS: Çoğul 

düşünmeye dayalı problem çözme yetenek testi. DIET: Bilimsel görevlerde fikir üretimi. DIST: Deneysel 

görevlerde fikir üretimi. 

2.5.2.1 Ortaokullar için bilimsel yaratıcılık testi 

Test, Hu ve Adey’in (2002) önerdikleri SSCM (The Scientific Structure Creativity 

Model) modeli temel alınarak yine araştırmacılar tarafından ortaokul öğrencilerine 

yönelik geliştirilmiş bilimsel yaratıcılık testidir. SSCM modeli akıcılık, esneklik ve 

orijinalliğin bulunduğu yetenek özellikleri; teknik ürün, bilimsel bilgi, bilimsel 

problem ve bilimsel kavramın yer aldığı ürün; düşünme ile hayal gücünün yer aldığı 

süreç bileşenlerinden oluşmaktadır. Model içinde yer alan 24 farklı hücre (3*4*2) ve 
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hücre başına iki madde olmak üzere toplamda geliştirilen 48 madde, yüzeysel 

geçerliğin (face validity) sağlanması amacıyla Çin Halk Cumhuriyeti’nde görev 

yapan 50 ortaokul fen bilgisi öğretmeni ve fen eğitimi alanında araştırmacıya 

gönderilmiştir. Uzmanlardan madde havuzunda yer alan 48 maddenin hangilerinin 

ortaokul öğrencileri için uygun olduklarını değerlendirmeleri beklenmiştir. 

Uzmanların değerlendirmeleri sonucunda araştırmacılar belirledikleri 9 madde ile 

Londra’da tamamı kız öğrenci olan 60 kişi ile bir ön değerlendirme yapmışlardır. Ön 

değerlendirme sonucunda iki maddenin öğrenciler için zor olduğunu ifade eden 

araştırmacılar uygulamalarını 7 madde üzerinden sürdürmüşlerdir. Test grup olarak 

uygulanmakta ve yaklaşık olarak 60 dakikalık sürede tamamlanmaktadır. 

Test maddeleri incelendiğinde 6 maddenin fen bilimleri alanında olağan dışı 

kullanımlar ile ilişkilendirilirken bir maddenin fen alanında yaratıcı bir ürün 

tasarlanması ile ilgili olduğu görülmektedir. Maddeler akıcılık, esneklik, orijinallik, 

hayal gücü, teknik ürün ve problem çözme becerilerini kapsamaktadır. İlk dört 

maddenin puanlanma süreci akıcılık, esneklik, orijinallik puanlarının toplamı 

üzerinden ilerlemektedir. Akıcılık, yanıtların niteliğine bakılmaksızın öğrencilerden 

gelen fikirlerin sayılması ile elde edilirken esneklik puanı ise farklı kategorilerde 

üretilen yanıtların toplamı ile hesaplanmaktadır. Orijinallik puanının 

hesaplanmasında frekansa dayalı yaklaşım benimsenerek; üst %5’lik dilim için 2 

puan, %5-10’luk dilim için 1 puan ve %10’luk dilimden fazla olan fikirlere 0 puan 

verilerek hesaplanmıştır.  5. madde için yalnızca orijinallik puanı (üst %5’lik dilim 

için 3 puan, %5-10’luk dilim için 2 puan ve %10’luk dilimden fazla olan fikirlere 1), 

6. madde için ise esneklik (araç 3 puan, prensip 3 puan, prosedür 3 puan) ve 

orijinallik puanları (üst %5’lik dilim için 4 puan, %5-10’luk dilim için 2 puan ve 

%10’luk dilimden fazla olan fikirlere 0 puan) hesaplanmıştır. Son olarak 7.maddede 

tasarlanacak olan ürünün her bir özelliği için 3 puan verilerek akıcılık puanı 

hesaplanırken, ürünün orijinalliği 1-5 arasında puanlanır.   

Testin asıl uygulaması ortaokul öğrencilerinden 90’ı kız, 70’i erkek olmak üzere 

toplamda 160 kişiye uygulanarak gerçekleştirilmiştir. Madde analizleri kapsamında 

%27’lik alt ve üst madde ayırt ediciliği ve iç tutarlılık için maddeler arası korelasyon 

katsayıları hesaplanmıştır. Madde ortalamalarının katılımcıların üst %27’lik kısmı ile 

alt %27’lik kısmı arasında p=.001 düzeyinde anlamlı olarak farklılaştığı rapor 
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edilmiştir. Maddelerin birbirleri ve madde toplam puanı ile aralarındaki korelasyon 

katsayılarının .345 ile. 829 arasında değiştiği görülmektedir. Güvenirlik analizleri 

sonucunda elde edilen Cronbach Alpha katsayısı a=.893 olarak hesaplanmıştır. Testin 

geçerlik analizleri bağlamında PCA analizi ve yüz görünüm geçerliklerine 

bakılmıştır. PCA analizi sonuçlarına göre tek faktörlü bir yapı elde edildiği ve yapının 

toplam varyansın %63’ünü açıkladığı rapor edilmiştir. Maddelerin ortaokul 

öğrencilerine uygunluğu yüz görünüm geçerliği kapsamında değerlendirilmiş ve 35 

fen bilgisi öğretmeni ve fen bilimlerinde araştırmacının görüşlerine başvurulmuştur. 

Yüz görününüm geçerliği sonuçlarına göre maddelerin ortaokul öğrencileri için 

uygunluğu konusunda uzmanlar, %60 ile %88 arasında görüş birliğine varmışlardır. 

Ortaokullar için geliştirilmiş bilimsel yaratıcılık testi değerlendirildiğinde, testin 

kuramsal bir yapı üzerine inşa edilmesi ve geliştirilme sürecinde geçerlik ile 

güvenirlik analizlerine yer verilmesi bakımından güçlü olduğu söylenebilir. Fakat 

literatürde önerilen ölçek geliştirme adımlarına (DeVellis ve Thorpe, 2022) 

çalışmada tam olarak yer verilmediği söylenebilir. Madde havuzunun oluşturulma ve 

maddelerin seçilmesi sürecinde uzmanların nasıl belirlendiği detaylı bir şekilde 

anlatılmamıştır. Ön değerlendirme sürecinin yalnızca kız öğrenciler ile yürütülmesi 

olası madde yanlılığı konusunu tartışmaya kapadığı söylenebilir. Geçerlik analizleri 

değerlendirildiğine yalnızca PCA analizi ile ölçeğe ilişkin açımlayıcı bir faktör 

analizi yürütüldüğü fakat yapının doğrulanmadığı görülmüştür. Ölçek geliştirme 

çalışmalarında açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör tekniklerinin bir arada kullanılması 

önerilmektedir (Kline, 2011; Tabachnick ve Fidell, 2013). Yüz görünüm geçerliğinin 

son test üzerinde uygulanarak rapor edilmesinin metodolojik bir sorun olduğu 

düşünülmektedir. Yüz görünüm geçerlikleri ölçek geliştirme aşamasında kullanılan 

ilk adımlardan biri olduğu söylenebilir (Boeteng vd., 2021; Haynes vd., 1995). Testte 

yer alan maddelerin farklı puanlama tekniklerine sahip olması da diğer bir sınırlılık 

olarak görülmektedir. Farklı puanlama tekniklerine başvurulması, testin bir bütün 

olarak yorumlanması noktasında istatistiksel birtakım sorunlara yol açabileceği 

düşünülmektedir. Test fen bilimleri alanında çoğul düşünme odaklı maddeler 

içermesine rağmen maddelerin bilimsel yaratıcılıkla ilişkilendirilen bilimsel bilgi ve 

beceriler bağlamında yetersiz kaldığı söylenebilir. Örneğin maddelerden birinin 

sıradan bir bisikleti daha ilginç, daha kullanışlı ve daha güzel hale getirmek için 
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mümkün olduğunca iyileştirilmesine yönelik maddenin formülize ediliş şeklinin ve 

olası yanıtların genel yaratıcılıkla ilişkili olduğu düşünülmektedir.   

2.5.2.2 Beşinci sınıflar için bilimsel yaratıcılık testi 

SSCM modelinin temel alındığı bir diğer bilimsel yaratıcılık testi beşinci sınıflara 

yönelik Siew vd. (2014) tarafından geliştirilmiştir. Testte birbiri ile eşdeğer 4’er 

maddenin yer aldığı A ve B formları oluşturulmuştur. Hedef grubu olan beşinci sınıf 

öğrencilerin bilimsel yaratıcılıkları teknik ürün, bilimsel bilgi, bilimsel olgu ve 

bilimsel problem çözme bileşenleri ile değerlendirilmeleri hedeflenmiştir. İlk 

maddede bir teknik ürün oluşturma kapsamında; A formu için öğrencilerin bir kalem 

ve B formu için öğrencilerin tükenmez kalem ile ilgili bilim alanında çok sayıda fikir 

üretmeleri ya da çizim yaparak tasarlamaları beklenmektedir. İkinci madde bilimsel 

bilgi bileşeni kapsamında A formu için mıknatıs ve B formu için mikroorganizmalar 

konusunda öğrencilerin bilimsel anlamda çok sayıda fikir üretmeleri beklenmektedir. 

Üçüncü madde bilimsel olgu bileşeni kapsamında A formu için güneşin verdiği ışığın 

azalması ve B formu için bitkilerin hayvanlar gibi hareket etmesi fenomenleri 

üzerinden öğrencilerin bilimsel hikayeler üretmeleri beklenmektedir. Son madde 

bilimsel problem çözme bileşeni kapsamında A formu için bir kareyi 4 eşit parçaya 

bölme ve B formu için kibrit çöpleri kullanarak sembol üretme üzerine çok sayıda 

fikir üretilmesi ve çizilmesi beklenmektedir. Testte yer alan ilk 3 madde için Hu ve 

Adey’in kullandıkları hali ile akıcılık, orijinallik ve esneklik puanları hesaplanmıştır. 

Son maddede ise esneklik ve orijinallik puanları hesaplanarak toplamları alınmıştır. 

Test beşinci sınıf öğrencilerinden 115’i kız ve 91’i erkek olmak üzere toplamda 206 

öğrenciye uygulanmıştır. Test A formu uygulandıktan bir hafta sonra B formu 

uygulanarak süreç tamamlanmıştır.  

Test, madde ayırt edicilik analizleri kapsamında %27’lik alt ve üst dilimlere 

bölünmüştür. Analiz sonuçlarına göre A ve B formlarında birer maddenin yeterince 

ayırt edici olmadığı ve maddelerin revize edilebilecekleri önerilmiştir. Testin 

güvenirlik analizleri kapsamında iç tutarlılık analizleri yapılmıştır. A ve B formu için 

Cronbach Alpa katsayı değerleri sırası ile .77 ve .68 olarak hesaplanmıştır. Testin 

geçerlik analizleri için yapı geçerliği ve yüz görünümü geçerlikleri incelenmiştir. 

Yapı geçerliği kapsamında PCA analizi yapılmış ve iki form için de iki faktörlü bir 

yapı elde edilmiştir.  Yapı, toplam varyansın A formu için %61,9’unu B formu için 
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%65’ini açıklamaktadır. Yüz görünüm geçerliği kapsamında 8 fen bilgisi öğretmenin 

görüşlerine başvurulmuştur. Her bir maddenin 5. Sınıfı öğrencilerine uygunluğunu 

değerlendiren öğretmenler arasında yüksek derecede uyumun sağlandığı 

belirtilmiştir.  

Beşinci sınıflar için geliştirilen bilimsel yaratıcılık testi değerlendirildiğinde, 

ortaokullar için geliştirilen testten farklı bir yapı elde edildiği görülmektedir. Testin 

A ve B formları için iki faktörlü bir yapı elde edilmesine rağmen faktör yükleri 

bağlamında değerlendirildiğinde A ve B formları arasında da bir farklılık olduğu göze 

çarpmaktadır. Örneğin B formunda yer alan ikinci maddenin negatif yük değerine (-

0.706) sahip olduğu görülmektedir. Ayrıca yine B formunda yer alan üçüncü 

maddenin faktör yük değerinin alan yazında yaygın olarak kabul edilen .40 

değerinden küçük olduğu görülmektedir. Bu bağlamda A ve B formları iddia edildiği 

gibi eşdeğer formlar kapsamında değerlendirilmesi bir sınırlılık olarak kabul 

edilebilir. Testin geliştirilme aşamalarının yeterince detaylandırılmadığı, madde 

seçimimin yalnızca öğretmenlerin görüşleri kapsamında sağlandığı, ana uygulama 

öncesinde herhangi bir ön değerlendirme yapılmaması testin diğer sınırlılıkları olarak 

düşünülebilir. Diğer taraftan geliştirilen bir bilimsel yaratıcılık testinin küçük yaş 

gruplarına hitap etmesi ve kuramsal temellere sahip olması testin güçlü yönleri 

kapsamında değerlendirilebilir.  

2.5.2.3 Okul öncesi öğrenciler için görsel bilimsel yaratıcılık testi -FSCT 

FSCT, SSCM modeli temel alınarak geliştirilmiş bir başka yaratıcılık testidir (Chin 

ve Siew, 2015). Test, bu modele dayanarak geliştirilmiş diğer yaratıcılık testlerinden 

uygulandığı hedef grubun okul öncesi öğrencileri kapsaması ve maddelerin görsel 

ağırlıklı olması sebebiyle ayrılmaktadır. Test, 2 bilimsel bilgi, 2 bilimsel problem ve 

2 bilimsel olgu bileşenleri kapsamında toplam 6 maddeden oluşmakta ve 5-10 kişilik 

öğrenci gruplarına bir arada uygulanabilmekte ve yaklaşık 60 dakika sürmektedir. 

Katılımcılar henüz okuma yazma bilmeyen öğrencilerden oluştuğu için her bir 

maddenin öğrenciler tarafından çizimler yaparak yanıtlamaları beklenmektedir. 

Maddeler temel müfredata uygun olarak geliştirilmiş ve bir uzman grubu tarafından 

kontrolleri sağlanmıştır. 1., 3., 4. ve 6. maddeler için akıcılık, orijinallik, 

detaylandırma, başlıkların soyutluğu ve erken kapamaya direnç puanları 



 

47 

 

 

hesaplanmıştır. 2. ve 5. maddeler ise akıcılık, orijinallik, detaylandırma ve başlıkların 

soyutluğu puanları hesaplanmıştır.   

Uygulama altı yaş grubundan 30 öğrenci ile yürütülmüştür. Madde ayırt edicilik 

analizleri öğrenci puanlarının alt ve üst %27’lik dilimlere ayrılarak yürütülmüş ve 

maddelerin literatürde kabul gören .20’nin üzerinde olduğu belirtilmiştir. Güvenirlik 

analizleri sonucunda maddeler arası ve madde toplam korelasyon değerlerinin .209 

ile .866 arasında değiştikleri, Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı ise a=.806 olarak 

rapor edilmiştir. Güvenirlik analizleri kapsamında ayrıca puanlayıcılar arası uyuma 

bakılmıştır. Öğrencilerin görevlere verdikleri yanıtlar iki uzman tarafından bağımsız 

olarak puanlanmış ve uyum değerlerinin .780 ile .933 arasında değiştikleri 

görülmüştür. Testin yapı geçerliğini sağlamak amacıyla faktör analizi tekniklerinden 

PCA yaklaşımı benimsenmiş ve tek faktörlü bir yapı elde edilmiştir. Faktör yük 

değerlerinin .542 ile .867 arasında değişmekte ve tek faktörlü yapı toplam varyansın 

%50.8’ini açıklamaktadır. İçerik geçerliği kapsamında dört alanın uzmanının 

görüşlerine başvurulmuş, maddeler ve maddelerin ait olduğu bileşenler 

değerlendirilmiştir. Son olarak maddelerin okul öncesi öğrencilere uygunluğunu 

değerlendirmek üzere 10 fen bilgisi ve okul öncesi öğretmenin görüşleri alınarak elde 

edilen sonuçlar yüz görünüm geçerliği kapsamında değerlendirilmiştir. 

FSCT testi değerlendirildiğinde bilimsel yaratıcılık literatüründe okul öncesi gruba 

uygulanması ve teorik olarak belirli bir perspektifi benimsemesi bakımından önemli 

olduğu söylenebilir. Diğer taraftan testin örneklem grubunun küçük olması yapılan 

geçerlik ve güvenirlik analizlerini sorgulanır hale getirmektedir. Araştırmalarda 30 

ve altı çalışma grubuna sahip çalışmaların parametrik olmayan istatistiksel analizler 

yapılması önerilmektedir. Faktör analizlerinin yapılabilmesi için gereken minimum 

örneklem sayısına ilişkin çok sayıda ve farklı kriterler bulunmaktadır. Söz konusu 

kriterler incelendiğinde FSCT’ nin geliştirilme sürecindeki katılımcı sayısının 

oldukça sınırlı kaldığı söylenebilir. 

2.5.2.4 Kimya alanında geliştirilmiş bilimsel yaratıcılık testi- CSCT 

CSCT, son yıllarda SSCM modeli temel alınarak kimya alanında ön lisans 

öğrencilerinin bilimsel yaratıcılıklarını ölçmek için geliştirilmiş testlerden biridir 

(Ramly vd., 2022). Test kimya alanında uzman 3 kişi ile SSCM testinde lise 
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öğrencilerine yönelik geliştirilen 7 maddenin ön lisans grubuna ve kimya alanına 

uyarlama sürecini kapsamaktadır. SSCM’ de yer alan örnek bir madde “Lütfen bir 

camın olabildiğince çok sayıda bilimsel kullanımını yazın” şeklinde iken araştırma 

kapsamında bu madde “Asitlerin günlük kullanımına uygun çok sayıda fikir üretin” 

şeklinde kimya alanına uygun bir maddeye dönüştürülmüştür. Testte yer alan ilk dört 

madde için akıcılık, esneklik ve orijinallik puanları; beşinci ve altıncı madde için 

esneklik ve orijinallik puanları, son olarak yedinci madde için orijinallik ve ürünün 

işlevselliğine dayalı puanlama yapılmıştır. 

Testin geçerlik çalışmaları bağlamında içerik ve yüz görünüm geçerliği incelenmiştir. 

İçerik geçerliği için 3 kişilik bir ekipten oluşan alan uzmanları CSCT testinin 

geliştirilme sürecinde yer alan 11 maddeyi 1 (hiç ilişkili değil) ile 5 (çok yüksek 

ilişkiye sahip) arasında puanlayarak görüş bildirmişlerdir. Hesaplanan Kappa 

katsayılarına göre maddelerden biri hariç diğerlerinde alan uzmanlarının yüksek 

düzeyde görüş birliğine sahip oldukları görülmüştür. Araştırma kapsamında 10 alan 

uzmanına daha gidilerek yüz görünüm geçerliği değerlendirilmiş ve uzmanlardan test 

maddelerinin ön lisans öğrencilerine uygun olup olmadığı yönünde görüş 

bildirmeleri istenmiştir. Uzman değerlendirmeleri sonucunda testin içerik ve yüz 

görünüm geçerliklerinin sağlandığı görülmüş ve güvenirlik analizlerine geçilmiştir. 

Güvenirlik analizleri kapsamında test -tekrar test analizi yapılmıştır. İlk ölçümün 

ardından iki aylık bir süre sonunda tekrar edilen testin Pearson korelasyon katsayısı 

hesaplanmış ve r=.83 olarak bulunmuştur. Araştırmacılara göre iki ölçüm arasında 

mükemmel bir ilişkinin varlığı CSCT testinin güvenilir olduğuna işaret etmektedir. 

Ön lisans öğrencilerine yönelik kimya alanında geliştirilen bilimsel yaratıcılık 

testinin örneklem büyüklüğü, ölçek geliştirme adımlarının detaylı bir şekilde 

raporlanmaması ve en önemlisi yapı geçerliğinin test edilmemesi bakımından 

yetersiz olduğu düşünülmektedir.  

SSCM modeli temel alınarak geliştirilen bilimsel yaratıcılık testleri genel olarak 

değerlendirildiğinde bu testlerin geliştirme gerekçelerinde önceki bilimsel yaratıcılık 

testlerinin geçerlik ve güvenirlik çalışmalarındaki sınırlılıkların yer aldığı 

görülmektedir. Fakat söz konusu testlerde de kısmi olarak bu sınırlılıkların devam 

ettiği söylenebilir.  Öncelikle incelenen testlerin kuramsal yapılarının açıklanmaya 

çalışıldığı fakat doğrulanmadıkları görülmektedir. Madde havuzu oluşturma 
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sürecinin nasıl ele alındığı, kaç maddenin geliştirilmesi hedeflendiği, hangi 

maddelerin hangi kriterler bağlamında nasıl ve neden seçildikleri gibi kritik öneme 

sahip noktalara çalışmalarda yer verilmediği görülmektedir. Ayrıca çalışmaların 

tamamında yüz görünüm geçerliğinin ölçek geliştirme aşamasında nihai bir karar 

mercii olarak kullanılması metodolojik birtakım sınırlılıkları doğurabilir. Geliştirilen 

testler aynı modeli temel almalarına rağmen tek ve iki boyutlu yapıların varlığına 

rastlanmaktadır. Elde edilen sonuçlar modelin tam anlamıyla test edilemediğini ve 

yapısal anlamda, çalışmalarda bir tutarlılık sağlanamadığı şeklinde yorumlanabilir. 

Bu bağlamda geliştirilen testlerin yaygın ve evrensel bağlamda kullanımlarından 

ziyade bölgesel uygulanabilecek farklı tipte testler olarak kabul edilmeleri doğru bir 

tercih olabilir. Geliştirilen testlerin maddeleri detaylı incelendiğinde, hipotez 

geliştirme, deney tasarlama ve kanıt değerlendirme gibi bilimsel süreç becerilerinin 

işe koşulmadığı, aksine maddelerin yalnızca bilimsel terim ve kavramların genel 

yaratıcılık tipi bir teknik olan alışılmadık kullanımlarına ilişkin fikir ve ürün 

tasarımları ile ilişkilendirildikleri söylenebilir.  

2.5.2.5 Yaratıcı bilimsel çağrışımlar testi (Y-BÇT) 

Y-BÇT’ nin kuramsal temelleri Mednick’in Çağrışımsal Düşünme Teorisi ve 

Sternberg ve Dunbar’ın analojiler üzerine yaptıkları çalışmalara dayandırılmaktadır 

(Kanlı, 2014). Araştırmacı testi geliştirmeden önce Mednick’in teorisi üzerinden 

Yaratıcı Bilimsel Çağrışımlar Modeli’ ni geliştirmiş, ardından modeli kullanarak 25 

maddeden ve 3 alt testten oluşan testi geliştirmiştir. Test ortaokul kademesi için 

uygundur. Testin Çağrışımlar alt boyutunda fizik, kimya, biyoloji ve çevre 

alanlarından 10 soru bulunmakta, öğrencilerden kendilerine verilen kavramlar yolu 

ile fen bilimleri alanında sınırlı kalmak koşulu ile çok sayıda çağrışım, bağlantı, ilişki 

üretmeleri beklenmektedir. Analojik Muhakeme alt boyutunda fizik, biyoloji, çevre, 

kimya-çevre, biyoloji-fizik ve kimya-biyoloji alanlarından 10 soru yer almaktadır. 

Öğrencilerden ilişki kurmaları, kurdukları ilişkileri aktarmaları, benzerlik ve 

analojiler yolu ile çok sayıda farklı fikir üretmeleri beklenmektedir. Analojik Problem 

Çözme alt boyutunda fizik, kimya-fizik ve biyoloji-çevre alanlarından 5 soru yer 

almakta ve öğrencilerden benzeşimler bulma, ilişki kurma, zihinsel haritalama 

yapma, bilinenlerden bilinmeyenlere ulaşma becerilerini kullanarak çok sayıda fikir 
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üretmeleri beklenmektedir. Y-BÇT’ nin tüm alt testleri için yalnızca üretilen fikirler 

bağlamında akıcılık puanı hesaplanmıştır.  

Test maddesi oluşturma ve seçme süreci kapsamında öncelikle araştırmacı tarafından 

geliştirilen 50 maddelik havuz değerlendirilmek üzere 4 uzmana gönderilmiş, yapılan 

düzenlemeler ve eklemeler sonrasında 37 soruluk ikinci bir form oluşturularak 13 

kişiden oluşan farklı bir uzman grubundan maddelerin anlaşılırlıkları, madde 

zorlukları, maddelerin fen bilimleri ile ilgili olma durumları kriterleri üzerinden 

tekrar görüşleri alınmıştır. Uzmanlardan gelen dönütler sonrasında 29 maddelik 

üçüncü formla her sınıf düzeyinden 3’er (5-6-7-8) toplamda 12 öğrenci ile nitel 

verilerin toplandığı pilot uygulama yapılmıştır. Araştırmacının birinci pilot uygulama 

adını verdiği bu adımda öğrencilerden gelen dönütler sonrasında maddelerde 

revizyona gidilerek ve yeni maddeler yazarak 27 maddelik dördüncü form 

oluşturulmuştur. Her sınıf seviyesinden 40’ar öğrenci olmak üzere dördüncü form ile 

160 kişi ile yürütülen ikinci pilot uygulamasında araştırmacı madde çıkarımı, yeni 

maddeler eklenmesi, yamaç birikinti grafiğinden ziyade teorik alt yapının temel 

alınarak faktör sayısının belirlenmesi gibi bir dizi karar almıştır. Alınan kararlar 

neticesinde 18 maddelik, 3 faktörlü yapının kuramsal çerçeveye uygun olduğu, 

maddelerin Cronbach Alpha katsayı değerinin .91 olarak hesaplandığı rapor 

edilmiştir. Araştırmacı maddelerin fen bilimlerine dağılımlarını ön planda tutarak 

çağrışımlar boyutuna 1 ve analojik muhakeme boyutuna 6 olmak üzere toplam 7 yeni 

soru daha yazarak 25 maddelik beşinci forma ulaşmıştır. Yazılan yeni maddeler, ilk 

adımlarda madde seçim sürecinde uygulanan süreçlere benzer şekilde uzmanlara 

gönderilerek görüşleri alınmış, sonuç olarak 25 madde üzerinden Y-BÇT’ nin 

psikometrik özellikleri incelenmiştir.  

Testin yapı geçerliği AFA ve DFA ile incelenmiş, AFA sonuçlarına göre 3 boyutlu bir 

yapı elde edilerek yapının toplam varyansa katkısının %47,4 olduğu belirtilmiş ve 

DFA ile bu yapı doğrulanmıştır.  Y-BÇT’ nin güvenirlik analizleri kapsamında 25 

maddenin Cronbach Alpha katsayısı .88, puanlayıcılar arası uyum değerleri .969 ile 

.984 ve test-tekrar test güvenirlik katsayıları .804 ile .935 aralığında hesaplanmıştır. 

Testin sınıf bağlamında ayırt edicilik analizleri incelendiğinde ise bazı boyutlarda 

sınıflar arasında anlamlı farklılıkların yakalanamadığı rapor edilmiştir. Y-BÇT’ nin 
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normal ve üstün yetenekli öğrencileri alt test ve toplam test bağlamında istatistiksel 

olarak anlamlı bir şekilde ayırt ettiği ifade edilmektedir.  

Y-BÇT testi incelendiğinde farklı bir kuramsal yapı ile bilimsel yaratıcılığın 

ölçülmeye çalışması literatüre katkı sağlamakla birlikte madde geliştirme ve madde 

seçim sürecinin birtakım sınırlılıklara sahip olduğu söylenebilir. Madde havuzunun 

yeterince geniş oluşturulmaması, madde seçim sürecinde sürekli yeni madde 

yazılması zorunluluğunu doğurmuştur. Alan yazında testin son halinin verileceği 

madde sayısı için en az 3-4 katı kadar madde havuzunun oluşturulması 

önerilmektedir (DeVellis ve Thorpe, 2022; Kaplan and Saccuzo, 2009). Çalışmada 

AFA sonrası maddelerde revizyona gidilerek yeniden yazılan maddeler ile DFA 

yapıldığı görülmektedir. Yapı geçerliği kapsamında üç bileşenli yapının öngörüldüğü 

fakat analiz sonuçlarının iki bileşenli bir yapı önerdiği görülmüş, araştırmacı ise 

teorik gerekçeler sunarak 3 boyutlu yapı üzerinden analizlerine davam etmiştir. 

2.5.2.6 Çoğul düşünmeye dayalı problem çözme yetenek testi- DPAS 

Çoğul düşünmeye dayalı problem çözme yetenek testi (divergent problem solving 

ability- DPAS), yaratıcılık çalışmalarına dayalı, ortaokul öğrencilerinin bilimsel 

yaratıcılıklarını değerlendirmek için geliştirilmiş bir testtir (Aschauer vd., 2022). 

DPAS, problem çözme yeteneği ve fikir üretimi, çoğul düşünmeye dayalı olarak 

akıcılık ve esneklik kriterlerini barındırması, fizik ve kimya alanına özgü olmasına 

yönelik 3 temel varsayım kapsamında geliştirilmiştir. Test, fikir üretim alt boyutunda 

yer alan (DIST) 6 madde ve deneye dayalı fikir üretim alt boyutunda yer alan (DIET) 

7 madde olmak üzere iki alt boyut ve toplam 13 maddeden oluşmaktadır. DIST alt 

testinde öğrencilerin alana özgü bilgilerini ölçmeye yönelik sorular yer alırken; DIET 

alt testinde alana özgü bilgi ve becerilerin deneyler yolu ile ölçülmesi hedeflenmiştir.   

Testin puanlanmasında öğrencilerden gelen yanıtların uygunluğu değerlendirilerek 

akıcılık, esneklik ve akıcılık ile esnekliğin logaritmik dönüşümü ile elde edilen 

bileşik yaratıcılık puanları (CQ) kullanılmıştır. Çalışma Avusturya’ da öğrenim gören 

7-10.sınıf öğrencilerinden toplam 1106 katılımcı ile ön test ve son teste dayalı tekrarlı 

ölçüm tasarımı ile gerçekleştirilmiştir. Araştırmacılar, zaman kısıtlaması nedeniyle 

ölçeğin tamamından ziyade ön testte 8 madde (4 DIST ile 4 DIET), son testte 10 

madde (5 DIST ile 5 DIET) olacak şekilde her bir maddeye 3’er dakikalık zaman 
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sınırlaması getirerek uygulama sürecini gerçekleştirmişlerdir. Öğrencilerden gelen 

yanıtlar iki uzman tarafından birbirlerinden bağımsız bir şekilde değerlendirilmiştir.  

Testin yapı geçerliği DFA ile gerçekleştirilmiş olup iki faktörlü yapısının 

doğrulandığı ve uyum indekslerinin kabul edilebilir düzeylerde olduğu 

raporlanmıştır. Araştırmanın ölçüt geçerliği analizleri kapsamında Runco (2020) 

tarafından geliştirilen rCAP çoğul düşünme testinin iki alt testi; mekanik ve fen 

bilimleri alanında geliştirilmiş öz değerlendirme bataryası (K-DOCS; Kaufman, 

2012); ayrıca öğrencilerin dil, matematik ve fen bilimleri okul puanları kullanılmıştır. 

DPAS esneklik ve CQ puanlarının çoğul düşünmeye dayalı iki alt test puanları ile 

r=.713 ile r=.882 arasında değişen korelasyon katsayıları hesaplanmıştır. DPAS ile 

alana özgü yaratıcılık öz değerlendirme ölçeği arasında küçük ve anlamlı olmayan 

korelasyon katsayılarına ulaşılırken DPAS ile öğrencilerin matematik-fen puanları 

arasında orta düzeyde, istatistiksel olarak anlamlı fakat negatif korelasyon 

değerlerinin raporlandığı görülmektedir (r=-.301 ve r=-.362). DPAS testinin uyum 

geçerliği bağlamında AVE değerlerinin ön test ve son test için .352 ile .486 arasında; 

yapısal güvenirlik katsayılarının ise .692 ile .827 arasında değiştikleri raporlanmıştır. 

AVE ve yapısal güvenirlik bağlamında elde edilen sonuçların literatürde kabul gören 

değerlerin altında olduğu söylenebilir (Fornell ve Larcker, 1981). Faktörler arası 

korelasyon katsayıları ön test sonuçları için r = .824; p <.001; son test sonuçları için 

r = .850; p <.001 olarak hesaplanmıştır. İki faktör arasında oldukça yüksek 

korelasyon katsayısı elde edilmesine rağmen bu durum faktörlerin birbirlerine 

oldukça benzer maddeleri barındırdığı şeklinde yorumlanabilir.  

DPAS bilimsel yaratıcılık testinin yapı geçerlik analizi sonuçlarının tatmin edici 

seviyelerde olduğu ve testin alana özgü çoğul düşünmeye dayalı test edilmiş farklı 

bir değerlendirme aracı kazandırılması bakımından önemli olduğu düşünülmektedir. 

Araştırmacıların belirttiği gibi CQ puanının yaratıcılık çalışmalarında kullanılması 

diğer puan türleri ile yüksek korelasyon göstermesi bakımından dikkat edilmesi 

gereken bir nokta olarak ön plana çıkmaktadır. DPAS’ ın ortaokul ve 10. Sınıf 

öğrencilerine yönelik geliştirilmiş olması bilimsel yaratıcılık literatüründe çalışan 

araştırmacıların büyük sınıflar ya da büyük yaş grupları ile çalışma trendini devam 

ettirdiklerini ve küçük yaş gruplarını göz ardı ettikleri şeklinde yorumlanabilir. 
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2.5.2.7 Bilimsel üretkenlik testi (BÜT-6-8) 

BÜT’ ün teorik çerçevesi SDDS modeli (Klahr, 2000; Klahr ve Dunbar, 1988) ve 

yaratıcılık çalışmalarına dayandırılmaktadır (Guilford, 1950, 1956, 1967; Torrance, 

1962, 1988). BÜT 5 maddeden oluşan, grup olarak uygulanan ve yaklaşık olarak 40 

dakika süren bir kâğıt kalem testidir. Testi, 6-8. sınıf öğrencilerine yönelik 

geliştirilmesine rağmen Millî Eğitim Bakanlığı tarafından 4+4+4 sistemine geçilmesi 

ile 5. Sınıf öğrencilerinden başlayarak uygulanmaya başlamıştır. Test hipotez 

geliştirme, deney tasarlama ve kanıt değerlendirme bileşenlerinin yer aldığı bilimsel 

süreç boyutu; akıcılık, esneklik ve bileşik yaratıcılık becerilerine yer verilen 

yaratıcılık boyutu; fizik, kimya biyoloji ve ekoloji bileşenlerinin yer aldığı fen 

bilimlerine özgü 3 oluşmaktadır. Testin puanlanmasında üretilen fikir sayısı akıcılık, 

farklı kategorilerdeki fikir sayısı esneklik ve akıcılık ile esnekliğin logaritmik 

dönüşümü alınarak bileşik yaratıcılık kullanılmaktadır (Snyder vd., 2004). 

BÜT maddeleri 2 hipotez geliştirme, 2 deney tasarlama ve 1 kanıt değerlendirme 

bilimsel süreç becerileni kapsayan, fizik, kimya, biyoloji, ekoloji ve disiplinler arası 

alanlardan oluşmaktadır.  Sinek maddesinde, öğrencilerden biyoloji alanında 

kendilerine sunulan deneyin amaçlarına yönelik hipotez geliştirmeleri 

beklenmektedir. Etkileşim maddesinde, öğrencilerden kendilerine sunulan disiplinler 

arası alandaki grafiğe ilişkin değişken çiftlerini düşünmeleri beklenmektedir. Madde 

hipotez geliştirme bilimsel sürecini ölçmeyi hedeflemektedir. Şeker maddesinde 

öğrencilerden kendilerine kimya alanında sunulan deney ve hipoteze uygun olarak 

deney düzeneğinde değişlikler yapması beklenmektedir. Madde deney tasarlama 

sürecine yönelik olarak geliştirilmiştir. Deney tasarlamaya yönelik olarak 

geliştirilmiş Yay maddesi fizik alanında öğrencilere sunulan görsel ile ilgili olarak 

deneyin hedefine uygun olacak şekilde öğrencilerden düzenlemeler yapmaları 

beklenmektedir. Son olarak Besin Zinciri maddesi ekoloji alanında kanıt 

değerlendirme becerisini ölçmek amacıyla öğrencilere bir grafik sunularak, grafikte 

meydana gelen değişimin nedenlerine yönelik fikirler üretmesi beklenmektedir.  

Testin geliştirilme sürecinde geniş bir madde havuzu oluşturularak ön değerlendirme, 

pilot uygulamalar ve alan uzmanlarından elde edilen veriler ışığında maddelerin son 

hallerine karar verilmiştir. Sak ve Ayas (2013) BÜT’ ün psikometrik özelliklerini 

inceledikleri replika çalışmalarında 288 altıncı sınıf öğrencisinin verileri üzerinden 
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yürüttükleri PCA analizleri doğrultusunda tek faktörlü bir yapı elde etmişlerdir. Tek 

faktörlü yapı toplam varyansın %34,45’ini açıklamaktadır. BÜT’ ün uyum geçerliği 

matematik alanında geliştirişmiş bir yetenek testi ile gerçekleştirilmiştir. Uyum 

geçerliği kapsamında elde edilen bulgulara göre matematik alanında yüksek yeteneğe 

sahip öğrenciler (M1), ortalama matematiksel yeteneğe sahip öğrencilere kıyasla 

(M2) BÜT testinde daha yüksek puan almışlar ve aradaki puan farkı istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmuştur [M1= 12.60, SD= 4.62; M2=8.16, SD=4.29; 

t(286)=5.23, p<.000]. Güvenirlik analizleri sonucunda yaratıcılık becerileri içeren 

akıcılık, esneklik, bileşik yaratıcılık ve toplam test Cronbach Alpha katsayı 

değerlerinin .848 ile .96 arasında değiştikleri rapor edilmiştir.  

Daha büyük bir örneklem grubu ile BÜT’ ün tek faktörlü yapısının doğrulanmasına 

ilişkin bir başka replika çalışma daha gerçekleştirilmiştir (Ayas ve Sak, 2014). 326 

kız ve 367 erkek öğrenci olmak üzere araştırmaya katılan toplam 693 altıncı sınıf 

öğrencisinin verileri için ilk olarak madde analizlerine yer verilmiştir. Maddelerin 

tamamının alt %27, orta %46 ve üst %27’lik dilimlerde anlamlı bir şekilde ayırt 

edildiği görülmüştür. Çalışmada gerçekleştirilen geçerlik analizleri kapsamında yapı 

geçerliğini sağlamak amacıyla DFA uygulanarak, BÜT’ ün tek faktörlü bir yapıya 

işaret ettiği ve model uyum indekslerinin mükemmel uyum gösterdikleri rapor 

edilmiştir. Çalışmada BÜT’ ün uyum geçerliği matematik yetenek test ile test 

edilerek iki ölçek arasında toplam akıcılık, toplam esneklik ve toplam bileşik 

yaratıcılık puanları arasında .31 ile .59 arasında değişen korelasyon katsayılarına 

ulaşılmıştır. Ek olarak sınıf ve yetenek bağlamında ayırt edicilik geçerliği incelenmiş 

7. sınıf üstün yetenekli öğrencilerinin BÜT puanları (M1), 6. sınıf üstün yetenekli 

öğrencilerinin BÜT puanlarından (M2) anlamlı bir şekilde daha yüksek bulunmuştur 

[M1 = 12.41, SD = 5.63; M2 = 7.38, SD = 4.43; t(286) = 5.33, p < .000]. 

Araştırmacıların yaptıkları güvenirlik analizleri sonuçlarına göre test güvenirlik 

Cronbach Alpha katsayısı .87 bulunurken puanlayıcılar arası güvenirlik katsayı 

değerlerinin .87 ile .96 arasında değiştikleri görülmüştür. Testin, farklı kültürlere 

uyarlama çalışmalarında da tek faktörlü yapının doğrulanarak Cronbach Alpha 

güvenirlik katsayısı a=.705 olarak hesaplanmış ve puanlayıcılar arası uyum 

değerlerinin .80 ile .98 arasında değiştiği raporlanmıştır (Bermejo vd., 2016). 
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BÜT testi bilimsel yaratıcılık alanında kapsamlı bir şekilde ele alınan SDDS 

modeline dayandırılması, büyük örneklem grupları ile açımlayıcı ve doğrulayıcı 

yöntemler ile test edilmesi, tatmin edici alt test ve toplam test güvenirlik değerlerine 

sahip olması bakımından bilimsel yaratıcılık testleri bağlamında testin itici bir role 

sahip olduğu söylenebilir. Ayrıca testin farklı kültürlere uyarlama çalışmaları 

yapılarak testi geliştiren araştırmacılar ile benzer sonuçlar alınması testin tutarlı 

sonuçlar ortaya koyduğu şeklinde yorumlanabilir. Diğer taraftan testin teorik 

çerçevede iddia edildiği üzere 3 boyutlu yapısının ortaya çıkarılamadığı 

görülmektedir. Araştırmalarda akıcılığın diğer puanlar üzerindeki kirletici etkisini 

azaltmak adına akıcılık ve esnekliğin logaritmik bir dönüşümü ile elde edilen bileşik 

yaratıcılık puanı hesaplanmıştır. Bileşik yaratıcılık puanı ile diğer puan türleri 

arasında .90 üzerinde korelasyon katsayı değerleri hesaplanmıştır. BÜT’ ün 

kullanıldığı farklı araştırmalarda da yüksek korelasyon katsayılarına raporlandığı 

görülmektedir (Aschauer vd., 2022; Bermejo vd., 2016; Huang ve Wang, 2019). Bu 

bağlamda türetilen puan türünün, akıcılığın kirletici etkisinin azaltılmasında kısmi 

bir farklılık yarattığı söylenebilir.  

2.5.2.8 Bilimsel üretkenlik testi (BÜT 3-5) 

SDDS modeli temel alınarak 3. 4. ve 5. sınıf öğrencilerine uygun olarak geliştirilmiş 

bir diğer yaratıcılık testi BÜT 3-5 formudur (Ayas, 2017). BÜT (3-5) formu, BÜT’ 

ün teorik çerçevesine benzemekle birlikte araştırmacı geliştirilen test için modelde 

revizyona giderek kanıt değerlendirme becerisini dışarıda bırakmıştır. Kanıt 

değerlendirme becerisinin teorik çerçeveden çıkarılmasına gerekçe olarak söz 

konusu bileşenin küçük yaş gruplarında değerlendirilmesinin uygun olmadığı, kanıt 

değerlendirmenin hipotez geliştirme ve deney tasarlama görevlerinde aracı bir 

değişken olarak görev aldığı ve bu bağlamda bağımsız bir beceri olarak modelde yer 

alamayacağı ve kanıt değerlendirmeye dayalı geliştirilen maddelerin çoğul düşünme 

görevlerine uygun olmadıkları şeklinde sıralanmaktadır. BÜT 3-5, BÜT 6-8 testine 

benzer şekilde akıcılık, esneklik ve bileşik yaratıcılık puanları hesaplanarak 

değerlendirilmektedir. Test, hipotez geliştirme (2 adet) ve deney tasarlama (2 adet) 

becerileri kapsamında fizik, kimya ve biyoloji alanlarında toplam 4 açık uçlu 

maddeden oluşan ve grup olarak da uygulanabilen bir kâğıt kalem testidir. BÜT 3-5, 
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her madde için öğrencilere en az yaklaşık 8 dakikalık süre verilerek 

tamamlanmaktadır.  

Madde havuzunun oluşturulması 10 fen bilgisi ve 2 sınıf öğretmeni olmak üzere 12 

kişilik bir ekiple yürütülmüş olup, araştırmacının liderliğinde 10 oturumluk bir 

sürecin ardından hipotez geliştirme ve deney tasarlama becerilerine ilişkin toplamda 

118 adet maddenin geliştirilmesi ile tamamlanmıştır. Maddeler araştırmacı tarafından 

benzerlikleri ve hedef görevle ilişki düzeyleri bağlamında değerlendirilerek önce 

85’e indirilmiş, ardından 11 kişiden oluşan bir uzman grubunun görüşleri alınarak, 

her birinde 6 madde olmak üzere (3 adet hipotez geliştirme ve 3 adet deney 

tasarlama) toplamda 12 maddelik iki adet taslak form oluşturulmuştur. 18 dördüncü 

sınıf öğrencisi ile yapılan ön değerlendirme sonucunda madde sayısı bu kez toplamda 

10 maddelik ve her birinde 2 hipotez geliştirme ve 3 deney tasarlama olmak üzere iki 

form ile pilot uygulama gerçekleştirilmiştir. Pilot uygulamada yapı geçerliğinin 

sağlanması amacıyla PCA analizi gerçekleştirilmiş ve araştırmacının öngördüğü 

şekli ile iki faktörlü bir yapı elde edilmiştir. Araştırmacı madde betimsel istatistik ve 

PCA bulgularını göz önünde bulundurarak birtakım kararlar almış ve pilot uygulama 

sonrası madde sayısını 7’ye indirmiştir. 7 madde üzerinden yapılan PCA analizi 

sonuçlarına göre iki faktörlü yapı toplam varyansın %54,22 açıklamış ve Cronbach 

Alpha katsayısı .826 olarak hesaplanmıştır. 

BÜT 3-5 asıl uygulaması gerçekleştirildikten sonra yapı geçerliğini sağlamak 

amacıyla PCA analizi tekrar edilerek madde sayısı 7’den 4’ e indirilmiş (2 adet 

hipotez geliştirme ve 2 adet deney tasarlama) ve iki bileşenli bir yapı elde edilmiştir. 

İki bileşenin varyansa toplam katkısı %78,99 olarak açıklanmıştır. PCA bulguları ile 

desteklenen iki bileşenli yapı 211 kişinin verileri üzerinden DFA analizi ile 

incelenmiştir. Dört madde üzerinden gerçekleştirilen DFA analizi sonucunda iki 

bileşenli yapı doğrulanmış ve model uyum indekslerinin mükemmel olduğu rapor 

edilmiştir. Ayırt edicilik geçerliği kapsamında öğrencilerin akıcılık, esneklik, bileşik 

yaratıcılık puanları alt ve üst %27’lik dilimlere ayrılarak, ortalamalar üzerinden 

madde ve toplam test bağlamında karşılaştırılmıştır. Karşılaştırma sonucunda üst 

grubun puan ortalamalarının alt grubun puan ortalamalarından hem maddeler hem de 

toplam testte anlamlı bir şekilde daha yüksek oldukları bulunmuştur. BÜT 3-5’in 

uyum geçerliği için öğrencilerin ders notları ile BYTÖ (Bilime Yönelik Tutum 
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Ölçeği) ve FABAÖ (Fen Bilimleri Akademik Benlik Algısı Ölçeği) ölçekleri 

arasındaki ilişkiye bakılmıştır. BÜT 3-5 puanlarının öğrencilerin fen notları ile 

aralarındaki ilişki .310 ile .405 arasında; matematik notları ile aralarındaki ilişki .332 

ile .409 arasında değişkenlik gösterirken; BYTÖ ile .238 ile .293 ve FABAÖ ölçeği 

ile .286 ile .297 arasında değişkenlik göstermiştir. Elde edilen bulgular BÜT 3-5’in 

uyum geçerliğine kanıt sunmuştur. BÜT 3-5’in güvenirlik analizleri kapsamında 

toplam test Cronbach Alpha katsayıları akıcılık, esneklik ve bileşik yaratıcılık için 

sırasıyla a=.743, a=.701, a=.736 olarak hesaplanırken; okuyucular arası güvenirlik 

uyum değeri rICC=.994 olarak hesaplanmıştır. Araştırmacı güvenirlik analizlerine ek 

kanıt sunmak amacıyla düzeltilmiş madde toplam korelasyon ve madde ortalama 

korelasyon değerlerini de hesaplamış ve BÜT 3-5’in genel olarak güvenirliğinin 

tatmin edici seviyelerde olduğunu rapor etmiştir. 

BÜT 3-5. sınıflar bilimsel yaratıcılık testi incelendiğinde ölçek geliştirme 

adımlarının büyük bir titizlikle yürütüldüğü söylenebilir. Testin son halinde yer alan 

4 madde için çok geniş bir madde havuzundan seçim yapılmıştır. Madde havuzunun 

geniş tutulması, ön değerlendirme ve pilot uygulamalar sonucunda nihai maddelere 

karar verilebilmesi açısından büyük öneme sahip olduğu söylenebilir. SDDS modeli 

temel alınarak bilimsel süreç becerileri ve yaratıcı becerilerin çoğul düşünmeye 

uygun bir şekilde tasarlanması, BÜT 3-5’in küçük yaş grup öğrencileri için 

geliştirilmesi testin güçlü yanları olarak kabul edilebilir.  

Diğer taraftan testin kuramsal çerçevesinden kanıt değerlendirme becerisinin 

çıkarılarak iki bileşenli bir yapı elde edilmesi, SDDS modelinin bütünsel olarak test 

edilemediğini göstermektedir. Ayrıca BÜT 6-8 de olduğu gibi BÜT 3-5 testinin 

puanlanmasında da akıcılığın esneklik üzerindeki kirletici etkisini azaltmak amacıyla 

akıcılık ve esnekliğin logaritmik bir dönüşümü ile elde edilen bileşik yaratıcılık puanı 

hesaplanmıştır. Araştırmada sunulan Pearson Momenntler çarpımı korelasyon 

katsayıları incelendiğinde akıcılık ve bileşik yaratıcılık arasında .971-.990 ve bileşik 

yaratıcılık ve esneklik arasında .919-.977 düzeyinde anlamlı korelasyonlar 

katsayılarına rastlanmaktadır. Elde edilen sonucun akıcılığın kirletici etkisinin 

ortadan kaldırılamadığı ve bileşik yaratıcılık puanının çalışmaya metodolojik bir 

esneklik getiremediği şeklinde yorumlamak mümkündür. 
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2.5.2.9 Çocuklar için animasyonlu bilimsel yaratıcılık testi- ÇABİYAT 

Test, SDDS modeli ve çoğul düşünmeye dayalı çalışmalar temel alınarak anasınıfı, 

birinci ve ikinci sınıf öğrencilerinin bilimsel yaratıcılıklarını ölçmek amacıyla 

geliştirilmiştir. ÇABİYAT maddelerinin animasyonlardan oluşması onu diğer bütün 

yaratıcılık testlerinden farklı yapmaktadır. ÇABİYAT için BÜT 3-5 testinin 

geliştirilme sürecinde yapılan revizyona benzer şekilde ve aynı gerekçeler sunularak 

kanıt değerlendirme bileşeni teorik çerçevenin dışında bırakılmış, kuramsal revizyon 

sonucunda hipotez geliştirme ve deney tasarlama bileşenlerinin her birinden 3’ er 

adet olmak üzere açık uçlu sorulardan oluşan 6 maddelik bir test geliştirilmiştir. 

Maddelerin tamamı için akıcılık, esneklik, bileşik yaratıcılık ve ek olarak orijinallik 

puanları hesaplanmaktadır. Puanların hesaplanmalarına ilişki detaylı bilgiye veri 

toplama araçları bölümünde yer verilmiştir.  

ÇABİYAT’ ın madde geliştirme sürecinde iki anaokulu öğretmeni, iki ilkokul 

öğretmeni, dört fen bilgisi öğretmeni ve bir araştırmacıdan oluşan dokuz kişilik bir 

ekip oluşturulmuş, ekip üyeleri teorik ve pratik eğitim ile 116 maddeden oluşan bir 

havuz geliştirmişlerdir. Ekip üyeleri maddeleri teorik çerçeveye uygunluk, netlik ve 

yaş gruplarına uygunluk kriterlerine göre değerlendirerek madde sayısını 116’dan 

40’a indirmişlerdir. Daha sonra iki uzman maddeleri teorik önem bağlamında tekrar 

değerlendirerek madde sayısını 19’a indirmişlerdir.  Geriye kalan 19 madde için 

animasyon hikayeleri yazılmış, yazılan hikayeler altı kişiden oluşan bir uzman grubu 

tarafından içerik geçerliği kapsamında değerlendirilmiş ve uzmanlar arasında tüm 

maddeler için %90’nın üzerinden bir uyum sağlanmıştır. Devam eden süreçte 

animasyon hikayeleri 15 anasınıfı öğretmenine elektronik ortamda gönderilerek 

hikayelerin anlaşılırlığı, hedef gruba uygunluğu ve öğrencilerin maddelere 

verecekleri olası doğru yanıt sayıları üzerinden değerlendirmeleri beklenmiştir. 

Öğretmenlerin görüşlerine dayanarak 7 madde testten çıkarılarak 12 maddenin iki 

boyutlu animasyonları uzman bir animatör tarafından tasarlanmıştır.  

Ön değerlendirme anasınıfı, birinci ve ikinci sınıf öğrencilerinden oluşan 20 kişilik 

bir öğrenci grubu ile 12 madde üzerinden gerçekleştirilmiştir. Ön değerlendirme 

sonucunda araştırmacı öğrencilerin zorlandığı bir maddeyi çıkartarak, pilot 

uygulama adımında 11 madde üzerinden toplamda 121 öğrenciye ulaşılmıştır. Öncül 

analiz bulgularına göre, maddeler arası korelasyon katsayılarının orta ile yüksek 
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düzeyde ilişkiye (r > .50) sahip oldukları, Cronbach Alpha katsayısının .91 olduğu 

ve düzeltilmiş madde toplam korelasyonlarının .51 ile .72 arasında değiştikleri rapor 

edilmiştir.  Madde seçim sürecinde açımlayıcı faktör analizi yapılarak iki faktörlü bir 

yapı elde edilmiş, üç maddenin faktör yüklerinin bulaşıcı etkilerinden dolayı testten 

çıkarılmalarına karar verilmiş, kalan maddelerin toplam varyansın %57’sini 

açıkladıkları raporlanmıştır.  

Dört hipotez geliştirme ve dört deney tasarlama olmak üzere toplam 8 madde 

üzerinden 801 kişi ile ana uygulamaya geçilmiştir.  Ana uygulamada yapı geçerliğini 

sağlamak adına ilk olarak açımlayıcı faktör analizi yöntemlerinden Maksimum 

Olabilirlik tekniği belirlenmiş ve analiz sonucunda iki faktörlü bir yapı elde 

edilmiştir. Sekiz maddenin toplam varyansa katkısı %65,387 iken maddelerden 

ikisinin çapraz yük değerlerine sahip olmaları sebebiyle analizden çıkarılmalarının 

ardından toplam varyans değerinin %70,68’e çıktığı görülmüştür. Açımlayıcı faktör 

analizinin ardından 6 madde üzerinden yapılan doğrulayıcı faktör analizi sonucunda 

iki faktörlü yapının doğrulandığı ve model uyum değerlerinin (χ2 /sd = 1.067; 

RMSEA = .013; RMR = .045; SRMR = .016; NFI = .993; CFI = 1; GFI = .992; AGFI 

= .980) mükemmel düzeyde oldukları rapor edilmiştir. ÇABİYAT’ ın yakınsak ve 

ıraksak geçerlikleri DFA’ da elde edilen faktör yükleri üzerinden hesaplanan AVE ve 

CR değerleri ile incelenmiştir. Faktör yükleri .749 ile .858 arasında değişirken; AVE 

değeri hipotez geliştirme bileşeni için .676, deney tasarlama bileşeni için .635 ve aynı 

sıra ile CR değerlerinin .862 ve .839 şeklinde hesaplandıkları görülmüştür. İki bileşen 

arasındaki korelasyon katsayısı r = .561 ve p <.01 düzeyinde anlamlı bulunmuş, AVE 

değerlerinin kareköklerinin (.822 ve .797) faktörler arasındaki korelasyondan büyük 

oldukları görülmüştür. Bu durum hipotez geliştirme ve deney tasarımı bileşenlerinin 

birbirleriyle ilişkili ancak farklı yapılar olduğunu gösterdikleri şeklinde 

yorumlanmaktadır. Sonuçların ÇABİYAT testinin yakınsak ve ıraksak geçerliğine 

kanıt sundukları söylenebilir. 

ÇABİYAT’ ın gelişimsel geçerliği için alt testler ve toplam test üzerinden sınıf 

seviyeleri üzerinden gerçekleştirilen analizler sonucunda sınıf seviyeleri yükseldikçe 

tüm puan türlerinde istatistiksel olarak anlamlı bir şekilde artış sağlandığı 

görülmüştür. ÇABİYAT’ın uyum geçerliği SAGES 2 (Screening Assessment for 

Gifted Elementary and Middle School Students-Second Edition-Üstün Yetenekli 
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İlkokul ve Ortaokul Öğrencileri için Tarama Değerlendirme Bataryasının İkinci 

Baskısı) bataryası ile incelenmiş, iki test arasındaki korelasyon katsayılarının .49 ile 

.72 arasında değiştiği ve bu sonuçların ÇABİYAT’ ın uyum geçerliği için kanıt 

oluşturduğu belirtilmiştir. Testin geçerliği kapsamında madde yanlılık analizleri 

bağımsız örneklemler t testi kullanılarak gerçekleştirilmiş ve hiçbir maddedenin kız 

ya da erkek öğrenciler lehine bir yanlılık oluşturmadığı görülmüştür. ÇABİYAT’ ın 

güvenirliği, alt test ve toplam test bağlamında iç tutarlılık ve puanlayıcılar arası 

güvenirlik analizleri ile sağlanmıştır. Tüm puan türleri üzerinden alt test ve toplam 

test Cronbach Alpha katsayılarının .79 ve .88 arasında değiştiği, puanlayıcılar 

arasındaki uyum değeri ortalama katsayısının ise .98 olduğu rapor edilmiştir. 

ÇABİYAT, son yıllarda geliştirilen testler bağlamında değerlendirildiğinde oldukça 

sağlam kuramsal temele sahip olması, bilimsel yaratıcılık alanında önemli bir 

sınırlılık olarak görülen küçük yaş grupları için geliştirilmiş bilimsel yaratıcılık 

testlerinin yetersizliğine çözüm sunması, bir kâğıt kalem testinden ziyade animasyon 

tabanlı bir değerlendirme ortamı sağlaması, diğer testler bağlamında güçlü yanları 

olarak kabul edilebilir. ÇABİYAT’ ın psikometrik özellikleri incelendiğinde geçerlik 

ve güvenirlik sonuçlarının mükemmel düzeyde oldukları görülmektedir.  

SDDS modeli temel alınarak geliştirilen BÜT 6-8, BÜT 3-5 ve ÇABİYAT testleri 

genel olarak değerlendirildiğinde bilimsel yaratıcılık literatüründe sıklıkla ifade 

edilen testlerin teorik çerçeveden yoksun olması veya teorik çerçevelerinin zayıf 

olması konusundaki sınırlılığa sahip olmadığı, hatta güçlü bir kuramsal yapı içerdiği 

görülmektedir. Ayrıca bilimsel yaratıcılık testlerinin genel olarak ortaokul ve lise 

öğrencilerine yönelik geliştirilmesi konusunda birtakım eleştiriler olduğu 

bilinmektedir. BÜT 6-8’in orta okul öğrencilerine, BÜT 3-5.’in üçüncü, dördüncü ve 

beşinci sınıf öğrencilerine ve ÇABİYAT’ ın anasınıfı, birinci ve ikinci sınıf 

öğrencilerine yönelik olarak geliştirilmesi literatürde bilimsel yaratıcılık testlerine 

getirilen eleştirilerin dikkate alındığını göstermektedir. SDDS temelli testlerin aynı 

teorik çerçeveden beslenmelerine rağmen DFA sonuçlarında farklılıklar 

barındırdıkları, SDDS’ in 3 bileşenli yapısının ise bütünsel olarak doğrulanamadığı 

görülmektedir. BÜT’ te tek faktörlü bir yapı elde edilirken; BÜT 3-5 ve ÇABİYAT’ 

ın teorik çerçevesinde revizyona gidilerek hipotez geliştirme ve deney tasarlama 

olmak üzere iki bileşenli yapının farklı yaş gruplarında test edildikleri görülmektedir. 

Kanıt değerlendirme becerisi araştırmacıların iddia ettiğinin aksine farklı tip görevler 
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ile küçük yaş gruplarında da değerlendirilebilmektedir (Amsel ve Brock, 1996; 

Bullock ve Ziegler, 1999; Croker ve Buchanan, 2011; Koerber vd., 2005; Kuhn vd., 

1988, 1995; Kuhn ve Pearsall, 2000; Piekny vd., 2013; Piekny ve Maehler, 2012; 

Ruffman vd., 1993). Araştırmacıların söz konusu becerinin kuramsal çerçevenin 

dışında bırakılmasına gerekçe olarak gösterdiği kanıt değerlendirme becerisinin 

SDDS modelinde hipotez geliştirme ve deney tasarlama becerileri arasında aracı ve 

örtük bir değişken olarak ele alınmasının ise yanlış yorumlandığı düşünülmektedir. 

Modeli geliştiren araştırmacılar (Klahr, 2000; Klahr ve Dunbar, 1988) üç becerinin 

birbirleri ile etkileşimleri sonucunda bilimsel keşif sürecinin tamamlandığını ifade 

ettikleri görülmektedir.  

Sonuç olarak; yaratıcılığın ölçülmesi genel yaratıcılığın değerlendirilmesinden 

sıyrılarak alana özgülüğe kaymış (Amabile, 1983a; Baer, 1998; 2015; Kaufman ve 

Baer, 2008), edebiyat, sanat ve matematik alanlarında olduğu gibi fen bilimleri 

alanında da bilimsel yaratıcılığın ölçülmesine (Hu ve Adey, 2002; Lin vd., 2003; 

MacKinnon, 1975) yönelik çalışmaların yapılmasına hız kazandırmıştır. İlk dönem 

bilimsel yaratıcılık testleri Hindistan’ da sıklıkla Guilford’ un Zihin Yapı Modeli ve 

Torrance’ın yaratıcılık çalışmaları temel alınarak farklı yaş grubu öğrencilerine 

Hinduca ve İngilizce olarak geliştirildiği görülmektedir (Gupta, 1988; Majumdar, 

1975; Misra, 1986; Shukla ve Sharma, 1987; Sinha ve Singh, 1987). Testler her ne 

kadar ikinci bir dil olarak İngilizce geliştirilmiş olsa da bilimsel yaratıcılık 

literatüründe yaygın bir etki sağlayamamıştır.  İlk dönem bilimsel yaratıcılık testleri 

kuramsal yapıların yetersizliği, kültüre özgü değerler barındırmaları, testlerde 

bilimsel süreç beceri, bilgi ve deneyime yer verilmemesi gibi nedenlerden ötürü 

eleştiriler almıştır (Hu ve Adey, 2002; Mohamed, 2006). Hu ve Adey’in (2002) 

geliştirdikleri bilimsel yaratıcılık testi söz konusu sınırlılıkların bir kısmını gidererek 

bilimsel yaratıcılık literatüründe görece yaygın bir etki bıraktığı söylenebilir. SSCM 

modeli temel alınarak lise, ortaokul, okul öncesi öğrencilerine yönelik testler 

geliştirilmiştir. Ayrıca bazı araştırmacıların tekil ve çoğul düşünme becerilerini 

birlikte kullanarak bilimsel problem çözmeye dayalı testler geliştirdikleri ve 

kimisinin Mednick’in Çağrışımsal Düşünme Teorisi’ne dayandırılarak bilimsel 

yaratıcılık testini ortaya koydukları görülmektedir. Klahr ve Dunbar’ın geliştirdikleri 

SDDS modeli bilimsel süreç becerilerinin işe koşulması, bilimsel yaratıcılığın 

kuramsal temelli ve ampirik olarak ele alınması bakımından ayrı bir öneme sahiptir. 
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SDDS modeli ve yaratıcılıkta çoğul düşünme çalışmaları temel alınarak ana sınıfı 1 

ve 2.sınıflara, 3-5.sınıfara ve 6-8.sınıflara özgü geçerlik, güvenirlik çalışmaları 

yapılmış, deneysel olarak test edilmiş bilimsel yaratıcılık testleri geliştirilmiştir. 

Ortaya koyulan bilimsel yaratıcılık testlerinde kendinden öncekilerinin sınırlılıklarını 

ortadan kaldırmayı hedefleyerek testlerin hedef grup yaş düzeyi azaltılmış, 

çocukların hazırbulunuşluk düzeyine uygun şekilde animasyonlar oluşturulmuş, 

metodolojik ve istatistiksel olarak güncel analiz yöntemleri benimsenmiştir.  
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3 YÖNTEM 

      3.1 Araştırma Modeli 

Mevcut araştırmada ÇABİYAT’ın kanıt değerlendirme bileşeni geliştirilmiştir. 

ÇABİYAT, Klahr ve Dunbar’ın (1988), Bilimsel Keşfin İkili Arama Modeli temel 

alınarak anasınıfı, birinci ve ikinci sınıf öğrencilerinin bilimsel yaratıcılıklarını 

ölçmek amacıyla geliştirilmiş bir testtir (Ateşgöz ve Sak, 2021). Çalışma kapsamında 

yenilenen ÇABİYAT’ın (ÇABİYAT-R) psikometrik özelliklerinin incelenmesinde 

nicel araştırma yöntemlerinden tarama modeli kullanılmıştır. Tarama modeli bir 

örneklemin genel eğilimlerini, tutumlarını ve davranışlarını tanımlamaya çalışan 

(Fraenkel vd., 2012), elde edilen veriler ile genellemelere ulaşmayı hedefleyen bir 

araştırma modelidir (Creswell, 2009). Araştırmada tarama modellerinden kesitsel 

tarama modeli kullanılmıştır. Kesitsel tarama modeli farklı gruplardan belirli zaman 

diliminde veri toplanmasına dayanmaktadır (Karasar, 2005). Diğer bir ifadeyle 

kesitsel tarama modeli, bir grup bireyin “anlık görüntüsü” olarak tanımlanmaktadır 

(Carlson ve Morrison, 2009). 

3.2 Çalışma Grubu 

Çalışmada katılımcıların belirlenmesinde seçkisiz olmayan örnekleme 

yöntemlerinden uygun örnekleme tekniği benimsenmiştir. Uygun örnekleme tekniği 

zaman, para ve işgücü gibi sınırlılıkların önüne geçerek (Büyüköztürk vd., 2017), 

katılımcıların belirlenmesinde erişim kolaylığı sağlayabilmesi adına tercih 

edilmektedir (Creswell, 2013). Çalışmanın uygulamaları Eskişehir Odunpazarı ve 

Tepebaşı merkez ilçelerinde bulunan birer ilkokul ve bunların anasınıflarında 

gerçekleştirilmiştir. Çalışmaya katılan öğrencilere ilişkin bilgilere Tablo 3.1’ de yer 

verilmiştir.  

Tablo 3.1’de görüldüğü üzere anasınıfı öğrencilerinin 43’ü kız 41’i erkek; birinci 

sınıf öğrencilerinin 30’u kız, 57’si erkek ve ikinci sınıf öğrencilerinin 33’ü kız, 48’si 

erkek öğrenciden oluşmaktadır. Çalışmaya 106 kız ve 146 erkek öğrenci olmak üzere 

toplamda 252 öğrenci katılmıştır. 
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Tablo 3.1  

Katılımcıların cinsiyet ve sınıf düzeylerine göre dağılımları 

Sınıf 

Düzeyi 

Cinsiyet Sıklık 

(f) 

Yüzde 

% 

Anasınıfı K 43 51,2 

 E 41 48,8 

 Toplam 84 100 

Birinci 

Sınıf 

K 
30 34,5 

 E 57 66,5 

 Toplam 87 100 

İkinci 

Sınıf 

K 
33 40,7 

 E 48 59,3 

 Toplam 81 100 

Toplam K 106 42 

 E 146 58 

 Toplam          252         100 

 

3.3 Veri Toplama Araçları 

Araştırmada veri toplama araçları olarak yenilenen versiyonu ile Çocuklar İçin 

Animasyonlu Bilimsel Yaratıcılık Testi (ÇABİYAT-R) ve ölçüt geçerliği kıyaslaması 

için SAGES 2 (Screening Assessment for Gifted Elementary and Middle School 

Students Second Edition-Üstün Yetenekli İlkokul ve Ortaokul Öğrencileri için 

Tarama Değerlendirme Bataryasının İkinci Baskısı) testi (Johnsen ve Corn, 2001) 

kullanılmıştır.  

3.3.1 ÇABİYAT-R 

Çalışma kapsamında yenilenen ÇABİYAT-R; anasınıfı, birinci ve ikinci sınıfların 

bilimsel yaratıcılıklarını ölçmek için kullanılan bir testtir.  Bu bölümde ÇABİYAT-R 

testinin içeriği, uygulama süreci, puanlama yöntemi ve akabinde testin revize edilme 

sürecine yer verilmiştir.  

3.3.1.1 ÇABİYAT-R’nin içeriği 

ÇABİYAT-R kanıt değerlendirme, deney tasarlama ve hipotez geliştirme alt 

ölçeklerinden oluşmaktadır. Çalışma kapsamında kanıt değerlendirme alt ölçeği teste 

sonradan eklenmiştir. Bu alt ölçeğin geliştirilmesi süreci bu kısmın sonlarında ele 

alınmıştır.  Bilimsel süreç becerileri kapsamında kanıt değerlendirme görevinde, 

deney sonucunda öğrencilere sunulan kanıt ya da kanıt kümelerinin hipotezle 

karşılaştırılarak bir karara varılması sürecini ifade etmektedir (Klahr ve Dunbar, 
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1988; Klahr, 2000). Deney tasarlama görevinde, öğrencilerin kendilerine sunulan 

hipotezi test ederek deneyde değişiklikler yapabilmeyi ya da bir deney düzeneği 

tasarlayabilmeyi hedeflemektedir. Hipotez geliştirme görevinde, öğrencilere sunulan 

deneyin sonuçlarına ve deneyin yapılma nedenlerine ilişkin hipotez üretmeleri 

beklenmektedir (Klahr, 2000).  

Test; kanıt değerlendirme, deney tasarlama ve hipotez geliştirme alt ölçeklerine ait 

3’er madde olmak üzere toplam 9 maddeden oluşmaktadır. Maddelerin tamamı hedef 

grubun özellikleri dikkate alınarak kısa animasyonlar ile oluşturulmuştur. 

Animasyonlarda öğrencilere sunulan deneyler, gündelik yaşamdan kesitler 

barındırmaktadır. Tüm maddelerde öğrencilerden çok sayıda fikir üretmeleri 

beklenmektedir. Öğrencilerin verdikleri yanıtlar bağlamında her bir maddeye ilişkin 

akıcılık puanları hesaplanmıştır. Maddelerin hizmet ettikleri bilimsel süreç 

becerilerine ve dahil oldukları disiplinlere ilişkin bilgilere Tablo 3.2’de yer 

verilmiştir.  

 Tablo 3.2  

ÇABİYAT-R maddelerine ilişkin bilgiler 

Madde  Bilimsel Süreç Becerisi Disiplin 

Şeker Kanıt Değerlendirme Kimya 

Terleme Kanıt Değerlendirme Biyoloji 

Balon Kanıt Değerlendirme Fizik 

Hamster Deney Tasarlama Biyoloji 

Kum havuzu Deney Tasarlama Fizik 

Tünel Deney Tasarlama Fizik 

Sinek Hipotez Geliştirme  Biyoloji 

Suluk Hipotez Geliştirme Kimya 

Gemi Hipotez Geliştirme Fizik/Kimya 

Şeker maddesi kimya alanına ait kanıt değerlendirme becerisini ölçmektedir. 

Senaryoda çocuk kahvaltı sırasında şekerin çay içindeki değişimini fark etmektedir. 

Anne çocuğa bir hipotez vererek farklı deney düzenekleri hazırlar. Senaryoda kısa 

bir süre sonra deney düzeneklerinde değişimler meydana gelmektedir. Çocuktan, 

kendisine sunulan deney sonuçlarını değerlendirerek hipotezle uyumlu çok sayıda 

kanıt üretmesi beklenmektedir. Madde için yalnızca akıcılık puanı hesaplanmaktadır. 

Terleme maddesi biyoloji alanında kanıt değerlendirme becerisini ölmektedir. 

Senaryoda bir dede ve çocuk ormanda gezmektedirler. Dede çocuğa bitkilerin 

terlemesi ile ilgili bir hipotez vermektedir. Bitkilerde meydana gelen değişimlerin 
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fotoğrafını çeken dede, çektiği tüm fotoğrafları çocuğa göstermektedir. Çocuktan, 

kendisine sunulan fotoğrafların sonuçlarını değerlendirerek hipotezle uyumlu çok 

sayıda kanıt üretmesi beklenmektedir. Madde için yalnızca akıcılık puanı 

hesaplanmaktadır. 

Balon maddesi fizik alanında kanıt değerlendirme becerisini ölçmektedir. Senaryoda 

balon oynayan bir çocuğun balonu sönmektedir. Annesi çocuğa, balonu üflemeden 

farklı şekillerde de şişirilebileceğine yönelik bir hipotez sunmaktadır. Sonrasında 

anne, balonla ilgili bazı deney düzenekleri hazırlar. Senaryoda kısa bir süre sonra 

deney düzeneklerinde değişimler meydana gelmektedir.  Çocuktan, kendisine 

sunulan deneylerin sonuçlarını değerlendirerek hipotezle uyumlu çok sayıda kanıt 

üretmesi beklenmektedir. Madde için yalnızca akıcılık puanı hesaplanmaktadır.  

Hamster maddesi biyoloji alanında deney tasarlama becerisini ölçmektedir. 

Senaryoda bir çocuk ve babası hamsterlar için en uygun yaşam alanını 

hazırlamaktadırlar. Baba çocuğa bir hipotez sunmaktadır. Çocuktan, hipotezin 

gerçekleşebilmesi için hazırlanan yaşam alanında çok sayıda değişiklik yapması 

beklenmektedir. Madde için yalnızca akıcılık puanı hesaplanmaktadır. 

Kum Havuzu maddesi fizik alanında deney tasarlama becerisini ölçmektedir. 

Senaryoda çocuk parkta oynarken topunu bir kum havuzuna düşürmektedir. 

Sonrasında çocuk, kum havuzunda meydana gelen çukuru fark eder.  Senaryoda 

anlatıcı bir hipotez sunmaktadır. Çocuktan, hipotezin gerçekleşebilmesi için çok 

sayıda değişiklik yapması beklenmektedir.  Madde için yalnızca akıcılık puanı 

hesaplanmaktadır. 

Oyuncak Tünel maddesi fizik alanında deney tasarlama becerisini ölçmektedir. 

Senaryoda bir çocuk ve halası oyuncak tünel ve oyuncak arabadan oluşan bir oyun 

düzeneği hazırlamışlardır.  Senaryoda halası çocuğa bir hipotez sunmaktadır. 

Çocuktan, hipotezin gerçekleşebilmesi için çok sayıda değişiklik yapması 

beklenmektedir.  Madde için yalnızca akıcılık puanı hesaplanmaktadır.  

Sinek maddesi biyoloji alanında hipotez geliştirme becerisini ölçmektedir. Senaryoda 

bir çocuk bataklığa gitmekte ve bataklıktaki sinekler ile ilgili aklına bir soru 

gelmektedir.  Öğrencilerden sorunun cevabına yönelik çok sayıda hipotez üretmeleri 

beklenmektedir. Madde için yalnızca akıcılık puanı hesaplanmaktadır. 
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Suluk maddesi kimya alanında hipotez geliştirme becerisini ölçmektedir. Senaryoda 

iki çocuk birlikte oyun oynarlarken susadıklarını fark etmektedirler. Fakat sularını 

içerlerken bir durum ile karşılaşmaktadırlar. Öğrencilerden söz konusu durumun 

nedenlerine yönelik çok sayıda fikir üretmeleri beklenmektedir. Madde için yalnızca 

akıcılık puanı hesaplanmaktadır.  

Gemi maddesi fizik ve kimya alanında hipotez geliştirme becerisini ölçmektedir. 

Senaryoda bir anne, kızı için bir oyun hazırlamaktadır. Anne, kızından oyunun amacı 

doğrultusunda değişiklik yapmasını ister. Öğrencilerden söz konusu değişikliğe 

yönelik çok sayıda fikir üretmeleri beklenmektedir. Madde için yalnızca akıcılık 

puanı hesaplanmaktadır.  

3.3.1.2 ÇABİYAT-R’nin uygulama süreci 

ÇABİYAT-R; anasınıfı, birinci ve ikinci sınıf öğrencilerine bireysel olarak 

uygulanabilen bir testtir. Testin her maddesinin bir animasyonu vardır (Şekil 3.1) ve 

animasyon sonunda bir soru sorulmaktadır. Animasyon tablet bilgisayarda çocuğa 

izlettirildikten sonra sorulan soruya ilişkin çocuğun verdiği yanıtlar uygulayıcı 

tarafından kayıt formuna kaydedilir.   

Şekil 3.1 

Terleme maddesi animasyonu 

 

Kayıt formunda her bir madde için oluşturulmuş doğru yanıt havuzu yer almaktadır. 

Öğrenciden gelen yanıtlar uygulayıcı tarafından anlık olarak değerlendirilerek kayıt 

altına alınmıştır. Öğrencinin doğru yanıtları görme olasılığını engellemek için 

uygulayıcı ve öğrenci arasında karton bir paravan kullanılmıştır. 

Testin uygulanması sırasında oturma düzeni Şekil 3.2’de görselleştirilmiştir. 
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Şekil 3.2  

ÇABİYAT-R’nin uygulama düzeni    

 

Öğrencinin önünde animasyonları izleyeceği bir tablet, öğrenci ile uygulayıcı 

arasında bir paravan ve uygulayıcı önünde doğru yanıt havuzunun yer aldığı kayıt 

formu bulunmaktadır. Testin uygulama süresi öğrencilerden gelen yanıtların sayısına 

ve öğrenci sınıf düzeyine bağlı olarak değişkenlik gösterebilmektedir. Test, ortalama 

20-25 dakika sürmektedir.  Maddelerin tamamının toplam animasyon süresi 11 

dakikadır. Test süresince öğrenciler üzerinde bir baskı yaratmaması amacıyla yanıt 

üretme sürecinde süre kısıtlaması uygulanmamıştır. Tablo 3.3’te her bir maddenin 

animasyon gösterim süresine yer verilmiştir.  

Tablo 3.3  

Maddelerin animasyon süreleri 

Madde Animasyon Süresi (sn) 

Şeker           KD1 84 

Terleme        KD2 97 

Balon  KD3 92 

Hamster  DT1 92 

Kum havuzu  DT2 50 

Tünel DT3 56 

Sinek HG1 55 

Suluklar  HG2 53 

Gemi HG3 81 

Toplam  660 saniye 

KD: Kanıt Değerlendirme. DT: Deney tasarlama. HG: Hipotez geliştirme 

ÇABİYAT-R uygulaması öğrenci ile kısa bir tanışma ile başlamaktadır. Hedef grubun 

yaş düzeyi küçük olması sebebiyle tanışma süresi gerekirse uzatılabilmektedir. 

Tanışmanın ardından test hakkında genel bir bilgilendirme yapılmaktadır: “Bugün 

seninle çizgi filmler izleyeceğiz. İzlediğin çizgi filmlerin sonunda bazı sorular olacak. 

Bu soruların çok sayıda doğru cevabı bulunmaktadır. Bu yüzden senden 
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olabildiğince çok sayıda doğru cevaplar bulmanı istiyorum. Hazır mısın?”  Öğrenci 

hazır olduğunu belirttikten sonra ilk animasyon öğrenciye izlettirilir. Öğrenci 

animasyonu izledikten sonra uygulayıcı: “Çizgi filmin sonundaki soruyu anladın mı? 

şeklinde bir soru yönlendirmektedir. Öğrenci soruyu anladığını ifade ederse: 

“Cevabın nedir? şeklinde ikinci soru yöneltir. Eğer öğrenci soruyu anlamadıysa 

animasyon tekrar izlettirilir ve madde ile ilgili kısa bir açıklama yapılır. Öğrenci 

maddeye yanıt/yanıtlar ürettikten sonra cevabın doğru ya da yanlışlığı ile ilgili bir 

açıklama yapılmaz. Öğrencinin daha fazla yanıt üretmesini sağlamak için “Çok güzel 

cevap verdin, peki başka ne olabilir? şeklinde yönlendirmeler yapılmaktadır. Öğrenci 

eğer maddeye başka bir yanıt üretemiyor ya da üretemeyeceğini ifade ediyorsa o 

madde sonlandırılır. Sonra “Şimdi diğer çizgi filmimize geçiyoruz” ifadesi ile yeni 

bir animasyona geçileceği belirtilmektedir. Testin uygulanması tüm maddeler için 

aynı süreci kapsamaktadır.  

3.3.1.3 ÇABİYAT-R puanlama yöntemi 

ÇABİYAT (Ateşgöz ve Sak, 2021), çoğul düşünmeye dayalı açık uçlu maddelerden 

oluşan bir yaratıcılık testidir. Çoğul düşünmeye dayalı yaratıcılık testlerinde en sık 

olarak akıcılık, esneklik ve orijinallik puanları kullanılır.  Akıcılık, madde için 

üretilen toplam yanıt sayısını; esneklik, üretilen yanıtların kategori sayısını 

(Guilford, 1968); orijinallik puanı ise üretilen yanıtların özgünlük veya sıradışılık 

derecesini gösterir (Runco, 1999). ÇABİYAT testi için söz konusu puanlara ek olarak 

yaratıcılık bölümü olarak adlandırılan (Creativity Quationt-CQ) bir başka puanlama 

daha yapılmaktadır. CQ, akıcılık ve esneklik puanlarının logaritmik dönüşümü ile 

elde edilmektedir (Snyder vd., 2004): CQ = log2 (1+ u1) + log2 (1+ u2) +… log2 (1+ 

uc). Formülde “u” üretilen fikir sayısını, “1, 2.. c” sayıları ise kategoriyi temsil 

etmektedir.  

Çalışma kapsamında yenilenen ÇABİYAT-R için öğrencilerin madde bazında ve 

toplam akıcılık puanları hesaplanmış olup diğer puanlama yöntemleri araştırmaya 

dahil edilmemiştir. Çalışmada puanlama yöntemi olarak yalnızca akıcılığın 

benimsenmesi ve diğer puanların dışlanmasına ilişkin gerekçelere aşağıda yer 

verilmiştir. 
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• Akıcılığın diğer puanlar üzerindeki etkisi 

Yaratıcılığın farklı kuram ve modeller ile açıklanması (Csikszentmihalyi, 2014; 

Guilford, 1950; Kozbelt vd., 2010; Sternberg ve Lubart, 1993), farklı ölçüm 

yöntemlerini de beraberinde getirmiştir (Kaufman vd., 2008; Park vd., 2016). Kimi 

araştırmacılar ölçümlerinde akıcılığı kullanırken (Storme vd., 2017; Zenasni ve 

Lubart, 2011), kimileri akıcılık, esneklik, orijinallik ve detaylandırma puanlarının bir 

bileşimini (Albert ve Kormos, 2004; Goff ve Torrance, 2002; Sak ve Maker, 2006), 

bazıları uygunluk ve uygunluktan türetilen puanları (Atakaya vd., 2024; Diedrich, 

vd., 2015; Runco ve Charles, 1993), kimileri de sürpriz puanlarını kullanmıştır (Acar 

vd., 2017). Fakat araştırmalar incelendiğinde genel olarak akıcılık, esneklik ve 

orijinallik puanlarının daha sık kullanıldıkları söylenebilir. Yaratıcılık ölçümlerinde 

benimsenen puanlama kriterinin dışında, araştırmacıların dikkat etmesi gereken asıl 

önemli unsurun ise akıcılık puanlarının diğer puanlar ile yüksek korelasyonlar 

göstermesidir. Yapılan araştırmalarda akıcılığın diğer puan türleri üzerindeki kirletici 

etkisine rastlanmaktadır (Hocevar, 1979; Runco vd., 2008; Silvia, 2008). Elde edilen 

diğer puan türlerinin, akıcılıktan üretilmesi söz konusu kirletici etkinin temel nedeni 

olarak gösterilebilir. Araştırmalarda akıcılığın kirletici etkisinin önüne geçebilmek 

amacıyla farklı puanlama yöntemleri kullanılmıştır. Kimi araştırmacılar orijinalliği 

puanlamada farklı teknikler kullanırlarken (Beketayevab ve Runco, 2016; Plucker 

vd., 2014; Silvia vd., 2008); kimileri akıcılık puanının kirletici etkisini azaltabilmek 

adına logaritmik dönüşümlerden yararlanmıştır (Ateşgöz ve Sak, 2021; Bermejo vd., 

2016; Sak ve Ayas, 2013; Snyder vd., 2004). Fakat akıcılık ve esnekliğin logaritmik 

dönüşümü alınarak gerçekleştirilen çalışmalarda da akıcılık ile diğer puan türleri 

arasında r=.90’nın üzerinde yüksek korelasyon değerlerine rastlanmıştır (Bermejo 

vd., 2016; Sak ve Ayas, 2013). Bu nedenle bazı araştırmacıların açımlayıcı ve 

doğrulayıcı faktör analizlerini yalnızca akıcılık puanları üzerinden gerçekleştirdikleri 

görülmektedir (Ateşgöz ve Sak, 2021; Ayas, 2017). Bu çalışmada da benzer 

gerekçelerle, akıcılık puanı dışındaki puan türlerinin (örneğin esneklik, orijinallik) 

ölçüme dahil edilmemesi tercih edilmiştir. Özellikle orijinallik ve esnekliğin 

akıcılıkla yüksek korelasyon değerlerine sahip olması bu puan türlerinin bağımsız 

birer değişken olarak yorumlanmasını zorlaştırmakta ve geçerliklerini 

sınırlamaktadır.  
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• İstatistiksel sınırlılıklar  

Çalışma kapsamında yalnızca akıcılık puanının kullanılması yerine farklı beceriler 

için farklı puanlama yöntemlerinin neden kullanılmadığı sorusu akıllara gelebilir. 

Örneğin kanıt değerlendirme becerisi için yalnızca akıcılığın; hipotez geliştirme ve 

deneye tasarlama becerileri için akıcılığa ek olarak diğer puanlama türlerinin 

kullanılması önerilebilir. Fakat bu tarz bir yaklaşımın benimsenmesinin istatistiksel 

olarak bazı sınırlılıklara yol açabileceği düşünülmüştür. Çalışmada testin psikometrik 

özelliklerini incelemek amacıyla Açımlayıcı Yapısal Eşitlik Modellemesi’nden 

(AYEM) yararlanılmıştır. Kanıt değerlendirme, deney tasarlama ve hipotez 

geliştirme görevlerine ilişkin farklı puanlama yöntemlerinin benimsenmesi ölçüm 

hatalarına (Nunnally ve Bernstein, 1994), ölçüm heterojenliğine (DeVellis ve Thorpe, 

2022) ve ölçüm eşdeğerliği sorunlarına (Meredith, 1993) yol açabilir. Söz konusu 

durumun, faktörler arasında sistematik bir hata ile model uyum indekslerinin 

bozulmasına, yanlış sonuçlar elde edilmesine, yapı geçerliği ve güvenirlik 

analizlerinin yanlış yorumlanmasına neden olacağı düşünülmüştür. Faktörler 

arasında eşdeğer bir puanlama kriterinin olmaması, faktörlerin birbirleriyle 

kıyaslanmalarını zorlaştırabileceği gibi, testin bir bütün olarak değerlendirilmesinde 

de sınırlılık yaratabilir. Belirtilen gerekçeler kapsamında çalışmada ÇABİYAT-R için 

yalnızca akıcılık puanının kullanılmasına karar verilmiştir. Analizler, öğrencilerin her 

bir madde için ürettikleri akıcılık puanı ile tüm testten elde edilen toplam akıcılık 

puanları üzerinden yürütülmüştür.  

3.3.1.4 ÇABİYAT-R’ nin revize edilme süreci 

Revize sürecinde DeVellis ve Thorpe (2022) tarafından önerilen ölçek geliştirme 

adımları takip edilmiştir: 

• Teorik altyapının şekillendirilmesi 

• Test madde havuzunun oluşturulması 

• Oluşturulan madde havuzundan maddelerin seçilmesi için alan uzman 

görüşünün alınması 

•    Animasyonların oluşturulması 

•    Ön uygulama: Maddelere ilişkin nitel verinin toplanması 

•    Ana uygulama 

• Testin psikometrik özelliklerinin incelenmesi 
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Yukarıda belirtilen basamaklardan ana uygulamanın bulgularına ve testin 

psikometrik özelliklerinin incelenmesi adımlarına bulgular kısmında yer verilmiştir. 

Basamakların diğer adımları bu bölümde detaylı bir şekilde açıklanmıştır. 

3.3.1.4.1 ÇABİYAT-R’ nin teorik altyapısı  

ÇABİYAT-R testinin kuramsal alt yapısı Bilimsel Keşfin İkili Arama Modeline 

(Klahr ve Dunbar, 1988; Klahr, 2000) ve yaratıcılık ölçümlerinde sıklıkla kullanılan 

çoğul düşünmenin temel alındığı araştırmalara dayanmaktadır (Guilford, 1950, 1967; 

Torrance, 1988). Benimsenen kuramsal çerçeve BÜT 6-8 (Bilimsel Üretkenlik Testi- 

Ayas ve Sak, 2014; Sak ve Ayas, 2013), BÜT 3-5 (3-5. sınıflar için Bilimsel 

Üretkenlik Testi- Ayas, 2017) ve ÇABİYAT (Çocuklar İçin Animasyonlu Bilimsel 

Yaratıcılık Testi- Ateşgöz ve Sak, 2021) testlerinde de kullanılmıştır.  

Bilimsel Keşfin İkili Arama modeline göre bilimsel bir keşif genel ve alana özgü 

bilgi ve bilimsel süreç becerileri olmak üzere iki boyut altında toplanmaktadır (Klahr, 

2000). Bilimsel süreç becerileri ise hipotez ve deney olmak üzere iki temel alandan 

oluşmaktadır (Klahr ve Dunbar, 1988). Bu alanlar hipotez geliştirme, deney 

tasarlama (hipotezi test etme) ve kanıt değerlendirme şeklinde birbirlerinden 

bağımsız 3 temel bileşene sahiptir (Klahr vd., 1993).  Hipotez geliştirme, bireylerin 

sahip oldukları bilgilerinin geri çağrıldığı hipotez üretme safhasıdır. Deney 

tasarlamada birey kendisine verilen hipoteze uygun deney tasarlar, deneye ilişkin 

tahminlerde bulunur, deneyi yapar ve deneye ilişkin yaptığı tahminle deney sonucunu 

eşleştirir. Kanıt değerlendirmede ise birey, kendisine sunulan hipotez ve deney 

sonuçlarına ilişkin kanıt kümelerini değerlendirerek hipotezin reddine ya da 

kabulüne karar verir. Diğer bir ifadeyle birey kanıt değerlendirmede deney 

sonuçlarının hipotezle uygunluğunu kontrol eder. Modele göre bilimsel bir keşif, üç 

temel bileşenin etkileşimi ile ortaya çıkmaktadır (Klahr, 2000).  

ÇABİYAT-R’ nin teorik alt yapısı bilimsel süreç becerilerini ve genel yaratıcılık 

becerileri ile ilişkilendirilen akıcı fikir üretme becerisini kapsamaktadır. ÇABİYAT 

testinden farklı olarak, ÇABİYAT-R’ ye bilimsel süreç becerileri kapsamında kanıt 

değerlendirme becerisi eklenmiştir. Ayrıca akıcılığın dışındaki genel yaratıcılıkla 

ilişkilendirilen esneklik, orijinallik ve akıcılık ile esneklikten türetilen yaratıcılık 

bölümü (CQ) becerileri testin dışında bırakılmıştır. Genel yaratıcılık becerilerinin 

dışarıda bırakılma gerekçelerine ÇABİYAT-R’ nin puanlama yöntemi kısmında 
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detaylı bir şekilde yer verilmiştir.  Revize edilen ÇABİYAT-R ve ÇABİYAT’ ın teorik 

alt yapılarına Şekil 3.3 ve Şekil 3.4’te yer verilmiştir. 

Şekil 3.3  

ÇABİYAT-R’ nin teorik alt yapısı 

 

Şekil 3.4 

ÇABİYAT’ ın teorik alt yapısı 

 

Kanıt değerlendirme becerisine ilişkin görevlerin; kanıt örüntülerinin 

değerlendirilmesi (Amsel ve Brock, 1996; Kuhn vd., 1988), verilerin analiz edilmesi 

ve yorumlanması (Masnick vd., 2016; Masnick & Morris, 2008) ve kanıta ilişkin 

açıklamalar oluşturma (Gelmen ve Klemer, 1991; Kelemen vd., 2011) olarak üç 

başlık altında toplandığı görülmektedir (Zimmerman ve Klahr, 2018). Kuhn ve 

arkadaşları (1988), kanıt değerlendirme üzerine yaptıkları bir dizi çalışmada kanıt 

üretmenin, kanıt değerlendirme beceresine hizmet eden bir başka görev tipi olduğunu 

savunmuşlardır. Bu görevde öğrencilerden, kendilerine verilen hipotezin kabul ya da 

reddine ilişkin deney sonuçları ile uyumlu kanıtlar üretmeleri beklenmektedir. 

Yapılan okumalarda kanıt üretmenin çoğul düşünme çalışmaları ile 

ilişkilendirilebileceği görülmüştür. ÇABİYAT-R’ nin teorik çerçevesinin bir diğer 

ÇABİYAT-R

Kanıt Değerlendirme Akıcılık

Deney Tasarlama Akıcılık

Hipotez Geliştirme Akıcılık

ÇABİYAT

Deney Tasarlama

Akıcılık

Esneklik

Orijinallik

Yaratıcılık Bölümü

Hipotez Geliştirme

Akıcılık

Esneklik

Orijinallik

Yaratıcılık Bölümü
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ayağının çoğul düşünme çalışmalarına dayandırılması sebebiyle kanıt değerlendirme 

becerisinin, kanıt üretme görev tipi ile yürütülmesine karar verilmiştir.  Bu görev 

tipinin benimsenmesindeki bir diğer neden, hedef kitlenin bilişsel özelliklerinin 

gözetilmesidir. Kuhn ve arkadaşları (1988), verilerin yorumlanması ve 

açıklanmasına dayalı kanıt değerlendirme görev tiplerinin küçük yaş düzeyi çocuklar 

için uygun olmadığını belirtmişlerdir. ÇABİYAT-R testi için kanıt üretme görev tipi, 

çoğul düşünmeye uygun olarak yeniden düzenlenmiştir. Çalışmada kanıt 

değerlendirme görevi için öğrenciye öncelikle hipotez verilmiştir. Akabinde 

hipotezle uyumlu her bir madde için ortalama 8 deney düzeneği bir bütün halinde 

öğrencilere sunulmuştur. Her düzenek gizil olarak yerleştirilmiş bir değişkene 

sahiptir. Deney düzeneklerinde yalnızca bulunması istenen değişkene yönelik 

farklılık yer almakta ve diğer değişkenler sabit tutulmaktadır. Öğrenci kendisine 

sunulan deney düzeneklerini birbirleriyle kıyaslayarak değişkenleri yani kanıtları 

bulmaya çalışmaktadır. Kanıt değerlendirme beceresini ölçmeye yönelik geliştirilen 

maddelerde, özellikle deney düzeneklerinin doğru bir şekilde sunulması oldukça 

önemlidir.  

3.3.1.4.2 Test madde havuzunun oluşturulması  

Ölçek geliştirme çalışmalarında kuramsal yapının oluşturulmasından sonraki önemli 

adımlardan biri de madde havuzunun oluşturulmasıdır. Bu süreçte öncelikli olarak 

madde havuzunda yer alacak madde sayısının belirlenmesi gerekmektedir. Madde 

havuzunda kaç maddenin yer alacağı konusunda literatürde net bir görüş birliği 

sağlanamasa da ilk havuzun kapsamlı olması gerektiği savunulmaktadır (Clark ve 

Watson, 2019; Loevinger, 1957). Kimi araştırmacılar testin planlanan son halinde yer 

alacak madde sayısının 2 katı (Kline 1993; Boteng vd., 2018, Hinkin, 1998) kimileri 

3-4 katı (DeVellis ve Thorpe, 2022; Kaplan and Saccuzo, 2009), kimi araştırmacılar 

ise 5 katı (Weiner vd., 2012) kadar maddenin geliştirilmesi gerektiğini 

belirtmektedirler. ÇABİYAT testinin hipotez geliştirme ve deney tasarlama alt 

ölçeklerinde 3’er madde bulunmaktadır. ÇABİYAT-R’ye eklenecek olan kanıt 

değerlendirme alt ölçeği için de 3 maddenin teste dahil edilmesi planlanmıştır. Bu 

kapsamda kanıt değerlendirme alt ölçeği için 9-12 arası maddenin ana çalışmada test 

edilmesi hedeflenmiştir. Söz konusu hedeflenen maddelerin seçilebilmesi için ise 

madde havuzunun daha geniş tutulması planlanmıştır.  
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Madde havuzunun başarılı bir şekilde oluşturulması, doğrudan kapsam geçerliği ile 

ilgilidir (Clark ve Watson, 2019; Hinkin, 1998). Maddelerin ölçtüğü varsayılan 

yapıyı ölçebilmesi için kapsam geçerliği hayati önem taşımaktadır (DeVellis ve 

Thorpe, 2022). Kapsam geçerliği, değerlendirme aracının tüm unsurlarının 

geliştirilmesi hedeflenen yapıya uygunluğunu ve temsil edebilme derecesini ifade 

etmektedir (Haynes vd., 1995). Ölçek geliştirme sürecinde madde havuzu 

oluştururken tümdengelim (mantıksal bölümleme) ve tümevarım (gruplama) olmak 

üzere iki yaklaşım benimsenmektedir (Boeteng vd., 2018; Hinkin, 1998). 

Tümdengelim yaklaşımında araştırmacı literatürdeki mevcut kuram ve önceki 

araştırmalara dayanarak madde geliştirmektedir. Tümevarım yaklaşımında ise belirli 

bir gruptan çoğunlukla nitel veriler toplanarak madde geliştirilmektedir. Çalışma 

kapsamında geliştirilen testin net bir teorik çerçeveye sahip olması sebebiyle madde 

geliştirmede tümdengelim yaklaşımı benimsenmiştir. Madde yazım sürecinde 

kapsam geçerliğinin sağlanması adına alan uzmanlarından destek alınmıştır (Haynes 

vd., 1995). 

Madde geliştirme sürecinde yer alan ekip üyeleri fen bilgisi, sınıf öğretmeni ve 

anaokulu öğretmenlerinden en az 10 yıllık deneyim sahibi olmaları gözetilerek 

Eskişehir ve Ankara sınırları içinde uygun örneklem tekniği ile belirlenmiştir.  Ekip 

üyeleri 5 fen bilgisi, 1 sınıf ve 1 anaokulu öğretmeni olmak üzere 3’ü erkek, 4’ü 

kadın toplam 7 kişiden oluşmaktadır. Öğretmenlerin mesleki deneyim yıl 

ortalamaları x̄=14,1 yıldır. Madde geliştirme süreci, haftada bir olmak üzere toplam 

6 haftalık periyotta, 2023-2024 eğitim öğretim yılının Mayıs-Haziran ayları arasında 

tamamlanmıştır. Haftalık toplantılar araştırmacı moderatörlüğünde ortalama 60 

dakikalık zaman dilimlerinde online olarak gerçekleştirilmiştir. Madde geliştirme 

süreci sonunda MEB’in belirlemiş olduğu ek ders ücreti haftalık toplantı bazında ele 

alınarak beş saat üzerinden hesaplanmış ve öğretmenlere ücret ödemeleri 

gerçekleştirilmiştir. Toplantılar ekip üyelerinin izinleri dahilinde online olarak kayıt 

altına alınmıştır. Toplantı tarihi, süresi ve toplantıların içeriklerine ilişkin bilgilere 

Tablo 3.4’ te yer verilmiştir.  

Tablo 3.4’ te görüldüğü üzere öğretmenlere ilk toplantıda bilimsel süreç becerileri ve 

becerilerin ölçülmesine yönelik teorik eğitim verilmiştir. Eğitimde hipotez geliştirme 
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ve deney tasarlama becerilerine kısaca değinilerek kanıt değerlendirme becerisinin 

üzerinde durulmuştur. 

Tablo 3.4  

ÇABİYAT-R madde havuzu oluşturulma süreci 

Toplanma 

Nu./Tarih 

Süre İçerik 

1. 04.05.2023 58 dk. Bilimsel süreç becerileri ve kanıt değerlendirme becerisinin 

ölçülmesine yönelik eğitim 

2. 11.05.2023 59 dk. Kanıt değerlendirme için geliştirilen maddelerin değerlendirilmesi 

3. 18.05.2023 62 dk. Kanıt değerlendirme için geliştirilen maddelerin değerlendirilmesi 

4. 25.05.2023 65 dk. Kanıt değerlendirme için geliştirilen maddelerin değerlendirilmesi 

5. 01.06.2023 57 dk.  Kanıt değerlendirme için geliştirilen maddelerin değerlendirilmesi 

6. 08.06.2023 62 dk. Kanıt değerlendirme için geliştirilen maddelerin değerlendirilmesi 

Eğitimde hipotez geliştirme ve deney tasarlama becerilerine kısaca değinilerek kanıt 

değerlendirme becerisinin üzerinde durulmuştur. Literatürde yer alan kanıt 

değerlendirme görev tipleri hakkında bilgi verilerek, araştırmacı tarafından uygun 

görülen kanıt üretme görev tipinin içeriği ve değerlendirilmesi anlatılmıştır. 

Öğretmenler üzerinde kısıtlayıcı bir ön yargı oluşturmaması için örnek maddeler 

üzerinden bir anlatı yolu tercih edilmemiştir. Bu hali ile öğretmenlerin 

geliştirecekleri maddelere ilişkin zihinsel engeller oluşturulmaması hedeflenmiştir. 

Öğretmenlerden, ikinci haftadan itibaren kanıt değerlendirme becerisine ilişkin en az 

iki madde geliştirmeleri istenmiştir. Öğretmenler, toplantının yapılacağı tarihten iki 

gün önce araştırmacıya maddeleri elektronik ortamda iletmişlerdir. Öğretmenlerin 

madde geliştirirken takip edecekleri taslak forma Ek 1’ de yer verilmiştir. 

Öğretmenlerden gelen her bir maddeye araştırmacı tarafından ön bir değerlendirme 

yapılmıştır. Burada amaç maddelerin kabul ya da reddine ilişkin bir değerlendirme 

yapılmadan, toplantı sürecine hazırlıklarını kapsamaktadır. Maddeler, birer birer 

toplantı anında öğretmenler ile değerlendirilmiştir. Araştırmacının buradaki rolü 

öğretmenlerin geliştirdikleri maddeler ile mevcut teori arasında köprü oluşturmak ve 

maddelere ilişkin dönütler vermektir. Geliştirilen maddeler belirli kriterler 

bağlamında değerlendirilmiştir. 

• Hedef gruba uygunluk: Maddeler anasınıfı, birinci ve ikinci sınıf 

öğrencilerinin hazırbulunuşluk ve bilgi düzeylerine uygun olmalıdır. 

• Açık uçluluk: Maddeler için çok sayıda doğru fikir üretilebilmelidir. 
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• Beceriye uygunluk: Kanıt değerlendirme becerisi için öncelikli olarak bir 

hipotez verilmeli, hipoteze uygun deney sonuçları paylaşılmalı ve deney 

sonuçlarından yola çıkarak kanıtlar üretilebilmelidir. 

• Anlaşılırlık: Maddeler dil bilgisi bakımından açık ve net olmalıdır. Aynı 

zamanda hedef grubun özellikleri dikkate alınarak karmaşık terim ve 

kavramlardan kaçınılmalı, dil sadeleştirilmelidir. 

• Bilimsellik: Maddelerin içeriği bilimsel gerçekliğe dayanmalıdır. 

Özellikle ilk haftalarda geliştirilen maddelerin beceriye uygunluk kriterini 

karşılamadığı görülmüştür. Maddelerde hipoteze yer verilmemesi, hipotezi 

destekleyen deney sonucunun yetersizliği ya da yanlışlığı, hipotez-deney 

sonuçlarının birbirleri ile uyuşmazlığı söz konusu eksikliklere örnek olarak 

gösterilebilir. Araştırmacı, her bir maddeye ilişkin testin teorik çerçeve bütünlüğünü 

sağlamak adına geri dönütler vermiştir. Üçüncü haftadan itibaren öğretmenlerin, 

beceriyi ölçmede daha uygun maddeler geliştirdikleri fark edilmiştir. Sürecin başında 

öğretmenlerden geliştirecekleri maddeleri görselleştirmeleri beklenmiştir. Fakat 

öğretmenler, görsel bulma ve görselleri beceriye uygun bir şekilde sunulmasının çok 

fazla vakit aldığını, görsel bulma ve oluşturma sürecine odaklanıldığında ise madde 

geliştirmenin zor olduğunu ifade etmişlerdir. Öğretmenlerin yaşadıkları probleme 

çözüm getirmek adına, görsel bulma ve oluşturma yerine deney sonuçlarını detaylı 

bir şekilde betimlemelerine karar verilmiştir. Benzer süreçler izlenerek toplantılar 

tamamlanmıştır. Toplantılar sonunda 16 fizik, 8 kimya ve 12 biyoloji alanında olmak 

üzere kanıt üretmeye yönelik toplam 36 adet madde geliştirilmiştir. Geliştirilen 

maddelerin birbirlerine benzerlikleri, hedef görevden uzaklaşmaları, görev 

bağlamında çok sayıda yanıt üretilememesi gibi nedenlerden dolayı madde sayısı 

araştırmacı tarafından 27’ye indirilmiştir. Maddelerden 10’u fizik, 7’si kimya ve 10 

tanesi biyoloji alanından oluşmaktadır. Geliştirilen madde sayısının, literatürde 

madde havuzunda yer alması için önerilen sayının oldukça üstünde olduğu 

söylenebilir (DeVellis ve Thorpe, 2022; Kaplan and Saccuzo, 2009). 

3.3.1.4.3 Havuzdan madde seçimi 

Havuzdan madde seçimi üç aşamalı olarak gerçekleştirilmiştir.  İlk aşama yaratıcılık 

alanında uzman bir akademisyen ve araştırmacı ile yürütülmüştür. Akademisyen 

doçentlik unvanına sahip, yaratıcılık ve bilimsel yaratıcılık alanlarında çalışmaları 
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olan bir alan uzmanıdır. Bu süreçte madde geliştirme kriterleri ve testin kuramsal alt 

yapısı göz önünde bulundurularak madde sayısı 18’e düşürülmüştür. İkinci aşamada 

bilimsel yaratıcılık alanında uzman farklı iki kişinin görüşlerine başvurulmuştur. 

Alan uzmanları yaratıcılık, bilimsel yaratıcılık alanlarında doktora ve yüksek lisans 

derecesine sahip akademisyenlerden oluşmaktadır. Maddenin beceriye, hedef gruba, 

bilimsel gerçekliğe uygunluğu, alan bilgisi yeterliliği ve maddenin anlaşılır olup 

olmaması kriterleri bağlamında, iki alan uzmanı birbirlerinden bağımsız olarak görüş 

bildirmişlerdir (Ek 2). Belirlenen kriterler kapsamında iki alan uzmanı arasında tam 

uyumun sağlanamadığı 5 madde çıkarılarak madde sayısı 13’ e indirilmiştir.  

Üçüncü ve son aşamada ise 13 maddenin temsili resimleri araştırmacı tarafından 

görselleştirilmiş, 1 fen bilgisi ve 3 ana okul öğretmenine görüşlerinin alınması 

amacıyla elektronik ortamda gönderilmiştir. Fen bilgisi öğretmeni madde havuzu 

oluşturulma sürecinde katkı sunan uzmanlardan biridir. Üç anaokulu öğretmeni ise 

madde oluşturulma sürecinde yer almamışlardır. Fen bilgisi öğretmeni maddeleri 

bilimsel yaratıcılık alanında uzman kişilere sunulan kriterler bağlamında 

değerlendirmiştir. Anaokulu öğretmenleri ise maddeleri zorluk kriteri bağlamında 

değerlendirmişlerdir (Tablo 3.5). 

Tablo 3.5  

Anaokulu öğretmenleri madde değerlendirme kriteri 

Sınıfınızdaki öğrencileri düşündüğünüzde; öğrencileriniz ne düzeyde bu maddeye en az 1 yanıt 

üretir? Belirtiniz. 

Hiçbiri Bir kısmı Neredeyse yarısı Çoğunluğu Hepsi 

☐ ☐ 

 

☐ 

 

☐ 

 

☐ 

 

Önerileriniz  

 

Öğretmenlerden alınan görüşler kapsamında “hiçbiri” seçeneğinin 2 ana okul 

öğretmeni tarafından aynı maddelerde işaretlendiği görülmüştür. Fen bilgisi 

öğretmeni de söz konusu 3 maddeye yönelik kriterlerin yeterince kapsanmadığına 

ilişkin değerlendirmelerde bulunmuştur. Ayrıca anaokulu öğretmenlerinden ikisi bir 

maddenin hedef gruba uygun olmadığını belirtmişlerdir. Bu kapsamda madde sayısı 

9’a düşürülmüştür. Madde seçimine ilişkin genel bir özete Tablo 3.6’ da yer 

verilmiştir. 
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Tablo 3.6  

Madde seçim süreci ve disiplinlere göre dağılımları 

Aşamalar Madde Sayısı Fizik Kimya Biyoloji 

Havuzdaki 

toplam madde 

sayısı 

27 10 7 10 

Birinci Aşama 18 9 3 6 

İkinci   Aşama 13 6 3 4 

Üçüncü Aşama 9 5 2 2 

 

3.3.1.4.4 Animasyonların oluşturulması 

Animasyonların oluşturulmasında Ateşgöz’ ün (2020), ÇABİYAT’ ı geliştirme 

sürecinde uyguladığı adımlar temel alınmış ve küçük değişimler yapılarak mevcut 

araştırmaya uygun hale getirilmiştir. Animasyonların oluşturulması beş adımda 

gerçekleştirilmiştir. İlk adımda maddeler hikayelere dönüştürülmüş, ikinci adımda 

hikayelerin kapsam geçerliğini sağlamak adına uzman görüşü alınmış, üçüncü 

adımda animasyon oluşturmaya yönelik hazırlıklar yapılmış, dördüncü adımda 

animasyonlar tasarlanmış ve son adımda oluşturulan animasyonlar uzmanlara 

gönderilmiştir.  

Maddelerin hikayelere dönüştürülmesi  

Madde havuzu sonucunda elde edilen 9 madde araştırmacı tarafından hikayelere 

dönüştürülmüştür. Hikayeler, günlük hayattan ve somut örneklere dayandırılarak 

yazılmıştır. Hedef grubun somut işlemler döneminde olması sebebiyle öğrencilerin 

gündelik yaşamdan deneyimleyebileceği hikayelerin olması bu bakımdan önem arz 

etmektedir. Hikayelerin yazımında, ÇABİYAT’ ın hipotez geliştirme ve deney 

tasarlama alt ölçeklerinde yer alan maddelerin hikayeleri ile tutarlılık göstermeleri 

hedeflenmiştir. Hikayelerin oluşturulması yaklaşık bir aylık süreci kapsamıştır. Her 

bir maddeye ilişkin hikâye yazımı tamamlandıktan sonra, hikâyenin dil bilgisi ve 

anlam bütünlüğünü değerlendirmek amacıyla bir Türkçe öğretmeninden destek 

alınmıştır. Uzmanın verdiği dönütler düzeltilerek bir sonraki maddenin hikayesi 

yazılmıştır. 10 madde için benzer süreç takip edilerek hikâye yazımı tamamlanmıştır.  

Hikâyelerin kapsam geçerliği 

Yazılan hikâyelerin animasyonlar oluşturulmadan önce uzmanlara gönderilmesi 

önemli bir adımdır. Bu adımdan sonra animasyonlar oluşturularak ön değerlendirme 
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ve ana uygulamaya geçilmiştir. Hikâyelerin kapsam geçerliği iki ayrı uzman 

grubunun yer aldığı iki ayrı aşamada tamamlanmıştır. İlk aşamada bir fen bilgisi 

öğretmeni ve bir akademisyenin görüşlerine başvurulmuştur. İki alan uzmanı da 

havuzdan madde seçimi sürecinde görev almışlardır. Bu aşamada uzmanlar 

hikâyenin, kanıt değerlendirme becerisine uygunluğunu ve anlaşılırlığını 

değerlendirmişlerdir. Uzmanlar, hikayelerin kanıt değerlendirme becerisine ve hedef 

gruba uygun olduğu konusunda görüş bildirmişlerdir.  İlk aşama tamamlandıktan 

sonra ikinci aşamaya geçilmiştir. İkinci aşamada ise hikâyenin anasınıfına uygunluğu 

ve anlaşılırlığının değerlendirilmesi amacıyla 3 anaokulu öğretmeninin görüşleri 

alınmıştır.  Alan uzmanlarından gelen dönütler sonrasında 9 madde ile animasyon 

oluşturulma süreci devam ettirilmiştir.   

Animasyon oluşturma sürecine yönelik hazırlıklar 

Animasyon oluşturma süreci öncesinde resimli taslakların (storyboard) çizilmesi 

önerilmektedir (Winder ve Dowlatabadi, 2013). Resimli taslaklar, hikayelerin bir 

düzen ve plan dahilinde sunulmasıdır (Hart, 2013). Araştırmacı, animasyon 

oluşturma adımında bir grafik tasarımcısından profesyonel destek almıştır. 

Araştırmacının resimli taslak oluşturmaya yönelik bir uzmanlığının olmaması 

sebebiyle, maddelerin animasyona dönüştürülme süreci detaylı betimlemelerin yer 

aldığı metinler yolu ile animatöre sunulmuştur. Animasyonun nasıl ve nerede 

başlayacağı, animasyonda yer alacak karakterlerin nasıl seçileceği, olay örgüsünün 

nasıl ilerleyeceği, karakterlerin nerede ve nasıl tepki verecekleri, deney 

düzeneklerinin nasıl hazırlanacağı ve animasyonların nasıl sonlandırılması gerektiği 

ile ilgili detaylı anlatımlar animatöre aktarılmıştır. Seslendirme için bir kadın ve bir 

erkek olmak üzere seslendirme alanında uzman iki kişiden yardım alınmıştır. 

Animatöre ve seslendirme ekibine animasyonların ve hikayelerin kelime sayıları 

üzerinden ücret ödemeleri gerçekleştirilmiştir.  

Animasyonların oluşturulması 

Hazırlıklar adımından sonra animatör, animasyonları oluşturmaya başlamıştır. Bu 

süreçte araştırmacı süreci yakından takip ederek animatörle sürekli iletişim halinde 

kalmıştır.  Kanıt değerlendirme beceresini ölçmeye yönelik geliştirilen maddelerde 

özellikle deney düzeneklerinin doğru bir şekilde sunulması oldukça önemlidir. Bu 

yüzden deney düzeneklerinin animasyona dönüştürülmesi büyük bir titizlikle 
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ilerletilmiştir. Animasyonlar; Adobe Chracter Animator, Adobe Illustrator ve Adobe 

After Effect yazılımları kullanılarak oluşturulmuştur. Animatör, maddelerden biri 

olan Mıknatıs animasyonunu tamamladıktan sonra araştırmacıya elektronik ortamda 

göndermiştir. Araştırmacı tarafından madde üzerinde düzeltmeler yapıldıktan sonra 

animatör maddeye son halini vermiştir. Yaratıcılık alanında uzman bir kişi tarafından 

mıknatıs maddesinin ilk kontrolü sağlanmıştır. Yapılan değerlendirme sonucunda 

alan uzmanı madde üzerinde bazı değişiklikler önermiş ve gerekli düzenlemeler 

yapılmıştır. Süreç sonunda; Çalar Saat, Bıçak, Mıknatıs, Şeker, Yuvarlanma, 

Terleme, Yağmur, Balon ve Gölge adlı toplam 9 animasyon oluşturulmuştur. 

Animasyonların süresi 77 sn ile 98 sn arasında değişkenlik göstermekte, toplam süre 

ise yaklaşık 12 dakikadır. Animasyonların oluşturulması yaklaşık iki aylık bir süreçte 

tamamlanmıştır.  

Animasyonların uzmanlarca değerlendirilmesi 

Animasyonlar oluşturulduktan sonra özel yetenekliler ve yaratıcılık alanlarında iki 

ve animasyon alanında bir uzmanın görüşlerine başvurulmuştur. Uzmanlar, 

animasyonlarda kullanılan görsellerin ve hikayelerin anlaşılırlığı, seslendirmelerin 

ve arka planda yer alan çocuk şarkılarının nitelikleri ve olay örgülerinin 

bütünsellikleri bağlamında görüş bildirmişlerdir. Uzmanlardan gelen dönütler 

sonrasında animatör, animasyonlarda düzeltmeler yapmış ve araştırmacı ön 

değerlendirme aşamasına geçmiştir. 

3.3.1.4.5 Ön değerlendirmenin uygulanması 

Ölçek geliştirme adımlarında bilişsel görüşme (cognitive interwiewing) olarak da 

adlandırılan bu aşamada, katılımcıların maddeleri nasıl anladıklarını ve 

yorumladıklarını belirlemek adına nitel veri toplanmaktadır (Boeteng vd., 2018; 

Devellis ve Thorpe, 2022). Amaç, maddeler bağlamında araştırmacı ve katılımcılar 

arasında ortak bir dil oluşturmaktır. Ayrıca bu adımda araştırmacı, ölçeğin uygulama 

süresi hakkında bilgi sahibi olur. Willis, (2005) ve Tourangeau, (2003) bilişsel 

görüşmenin avantajlarını şu şekilde özetlemektedirler:  

• Maddelerin hedefe uygunluğu  

• Katılımcılar için anlaşılırlığı güç olan maddelerin belirlenmesi ve maddelerde 

netlik sağlanması  
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• Cevaplanması zor soruların belirlenmesi  

• Yanıtların netleştirilmesi  

• Katılımcılardan maddelerdeki alan bilgileri hakkında bilgi alınması 

• Maddelerin zorluk seviyelerine göre sıralanışları hakkında bilgi alınması 

Ön değerlendirmede, geliştirilen 9 animasyon Eskişehir il merkezinde yer alan bir 

okulun anasınıfı, birinci ve ikinci sınıflarına uygulanmıştır. Uygulamaya toplam 54 

öğrenci katılmıştır.  Katılımcıların 16’sı anasınıfından 20’si birinci sınıftan ve 18’i 

ikinci sınıf öğrencilerinden oluşmaktadır. Ön değerlendirme sürecinde katılımcılar, 

seçkisiz olmayan örnekleme yöntemlerinden uygun örnekleme tekniği ile 

belirlenmiştir (Büyüköztürk vd., 2017). Katılımcıların belirlenmesinde rastgele bir 

seçimden ziyade öğretmen görüşüne başvurulmuştur. Sınıf öğretmenlerinin 

görüşlerine dayanarak sınıflarda bulunan yüksek, orta ve düşük öğrenme 

(kaynaştırma öğrencileri gruba dahil edilmemiştir) profiline sahip öğrenciler ön 

değerlendirme için araştırmaya dahil edilmişlerdir. Böylelikle maddelerin 

yanıtlanmasında yanlı bir eğilimin önüne geçilmesi ve ölçek maddelerinin farklı 

düzeylerde öğrenme profiline sahip öğrencilere ulaşması hedeflenmiştir. Ön 

değerlendirme 2024 yılının Ocak-Şubat ayları arasında gerçekleştirilmiştir. 

Ön değerlendirmede 9 animasyon her öğrenciye bireysel olarak tek oturumda 

uygulanmış ve değerlendirme ortalama 20-25 dakika sürmüştür. Test sırasında bazı 

öğrencilerin hazırlanan deney düzeneklerinde, araştırmacının ön göremediği 

birtakım noktalara dikkat ettikleri görülmüştür. Örneğin deney düzeneklerinde 

kullanılan şeker renginin ve terlemenin görselleştirildiği su buharının eksik ya da 

yanlış anlaşıldığı görülmüştür. Yuvarlanma deney düzeneklerinde kullanılan kumun 

bazı öğrenciler tarafından net anlaşılamadığı, çalar saat deney düzeneklerinde kanıt 

için sunulan saat ses düzeylerinin birbirlerine çok yakın olması sebebiyle öğrenciler 

tarafından ayırt edilememesi fark edilen diğer noktalardır. Ön değerlendirme 

sırasında maddelere ilişkin detaylı notlar alınmıştır. Alınan notlar, düzeltme 

yapılması amacıyla gün sonunda animatöre iletilmiştir. Düzenlemeler sonrasında 

yapılan değerlendirmelerde, maddelere ilişkin yanlış ya da eksik yorumlamaların 

önüne geçildiği görülmüştür. Gölge ve Yağmur maddelerinde ise özellikle anasınıfı 

öğrencilerinin yeterince yanıt üretemedikleri fark edilmiştir. Mıknatıs, Bıçak ve 
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Çalar Saat, tüm sınıf düzeyleri kapsamında en çok yanıtın üretildiği maddeler 

olmuştur. 

Ön değerlendirmede birinci ve ikinci sınıf öğrencileri daha konforlu davranışlar 

sergilerken, bazı anasınıfı öğrencilerinin daha çekingen oldukları gözlemlenmiştir. 

Birkaç öğrenci dışında nerdeyse tüm öğrenciler, çizgi filmleri ve etkinlikleri çok 

sevdiklerini ifade etmişlerdir. Ön değerlendirme sürecinde ölçekten herhangi bir 

madde atılmamıştır. Kanıt değerlendirme becerisine yönelik 9 maddenin tamamı ana 

uygulamada kullanılmıştır.  

3.3.2 SAGES 2 (Screening Assessment for Gifted Elementary and Middle School 

Students-Second Edition-Üstün Yetenekli İlkokul ve Ortaokul Öğrencileri için 

Tarama Değerlendirme Bataryasının İkinci Baskısı) 

Mevcut çalışmada ÇABİYAT-R’nin uyum geçerliğini sağlamak için SAGES 2’nin 

fen bilimleri alt testi uygulanmıştır (Johnsen ve Corn, 2001). Üstün yetenekli 

öğrencileri anaokulundan sekizinci sınıfa kadar belirlemede kullanılan SAGES 2, 

öğrencileri akademik başarı ve yetenek temel alanlarında üç alt test ile 

değerlendirmektedir. Alt testlerden birisi matematik/fen bilimleri diğeri dil 

bilimleri/sosyal bilimlerden oluşmaktadır. Bu iki alt test öğrencilere çoktan seçmeli 

şeklinde sunulmaktadır. Söz konusu iki alt test öğrencinin sahip olduğu bilgi 

birikimine ve akademik başarısına dayanmaktadır. Muhakemenin ölçüldüğü üçüncü 

alt test ise öğrencilerin yetenek ve problem çözme becerilerine odaklanmaktadır. 

Muhakeme alt testinde öğrencilerden resim ve şekiller arasındaki ilişkileri 

keşfetmeye dayalı analojik problemleri çözmeleri beklenmektedir. Bataryanın 

uygulanması yaklaşık 20 dakika sürmektedir. Batarya puanları, bir bütün halinde 

yorumlanabileceği gibi alt testler tek tek de yorumlanabilmektedir. Bataryanın tüm 

alt ölçekleri sınıf düzeyine göre; anasınıfı-üçüncü sınıf ve dördüncü sınıf-sekizinci 

şeklinde iki ayrı form olarak sunulmaktadır: Çalışma kapsamında, SAGES 2’nin 

anasınıfı-üçüncü sınıf fen bilimlerine yönelik geliştirilen alt ölçeği kullanılmıştır. 

SAGES 2’nin, 1998 ve 1999 yıllarında sırasıyla 3023 ve 2290 öğrencinin katılımı ile 

norm çalışmaları yapılmıştır. Pratik bir uygulamaya sahip olan testin geçerli ve 

güvenilir olduğu belirtilmektedir. Yapılan analizler soncunda test maddelerinin 

güvenirlik katsayıları .77 ile .95 arasında raporlanmıştır (Johnsen ve Corn, 2001).  
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SAGES 2’nin fen bilimleri alt ölçeğinin uyarlama süreci Ateşgöz (2020) tarafından 

gerçekleştirilmiştir. Uyarlama süreci çeviri, pilot çalışma ve geçerlik güvenirlik 

çalışmaları olmak üzere üç adımda yürütülmüştür. İlk adımda, İngilizce dil alanında 

uzman dört kişilik bir ekip fen bilimleri alt testinde yer alan maddeleri Türkçe’ ye 

çevirmiştir. Ardından yaratıcılık, fen bilimleri ve okul öncesi öğretmeninden oluşan 

dört kişilik bir başka ekip, maddelerin ve görsellerin anlaşılırlığı, hedef gruba ve 

kültüre uygunlukları bağlamında görüş bildirmişlerdir. Çeviri aşamasından sonra 5 

yaş grubundan 15 kişilik küçük bir gruba pilot çalışması yapılmıştır. Pilot 

uygulamadan gelen veriler doğrultusunda test maddelerinde küçük düzeltmeler 

yapılarak geçerlik ve güvenirlik analizlerinin yapılması için büyük bir örneklem 

grubundan veri toplanmıştır. 801 öğrencinin katıldığı uygulamanın analizleri 

sonucunda madde güçlük değerlerinin .29 ile .83 arasında değiştiği; testin toplam 

güçlük indeksinin .58 olduğu; maddelerin ayırt edicilik indekslerinin .30 ile .59 

arasında farklılaştığı raporlanmıştır (Ateşgöz, 2020). Testin madde güvenirlik analizi 

için Cronbach Alpha katsayı değeri .66 olarak hesaplanmıştır. Bu değerin görece 

düşük olduğu söylenebilir. Madde sayısının az olması Cronbach Alpha değerini 

etkilemiş olabilir. SAGES2 bataryasının yalnızca bir alt boyutunun uyarlanmış 

olması da güvenirliğin görece düşük çıkmasının nedenleri arasında gösterilebilir. 

Güvenirlik analizlerinde öncül araştırmalar için kabul edilebilir değer olarak .60 

(Nunnaly, 1978), iyi uyum değeri olarak .70 ve üzeri Cronbach Alpha değerleri 

önerilmekledir (Nunnally ve Bernstein, 1994). Fen bilimleri alt ölçeği uyarlanan 

SAGES-2’nin kabul edilebilir düzeyde güvenirliğe sahip olduğu ifade edilebilir. 

3.4 Veri Toplama Süreci 

ÇABİYAT’ı yenileme sürecinde son adım ana uygulamayı kapsamaktadır. Ana 

uygulama öncesinde Eskişehir İl Milli Eğitim Müdürlüğü’nden araştırmanın 

yürütülmesine ilişkin gerekli izinler alınmıştır. Uygulama öncesi Eskişehir ilinde 

belirlenen araştırmanın yapılacağı A ve B okulları ziyaret edilerek okul yönetimi ile 

çalışmanın içeriği ve süreci hakkında bir toplantı yapılmıştır. Okul idaresinden bir 

oda ve sınıf öğretmenlerinin süreç hakkında bilgilendirilmesi talep edilmiştir. 

Araştırma katılımına ilişkin veli izin formları öğrenci sayısı kadar çoğaltılarak okul 

idaresine teslim edilmiştir (Ek 3). Velilerden gelen izin belgeleri doğrultusunda, 

velisi bulunduğu öğrencinin çalışmaya katılması uygun bulunmayan öğrenci, çalışma 
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kapsamı dışında bırakılmıştır. Uygulama 15.03.2024 - 15.06.2024 tarihleri arasında 

3 aylık bir zaman diliminde, eğitim-öğretimin devam ettiği her gün saat 9.00 – 17.00 

arasında gerçekleştirilmiştir. Uygulamalar A okulunda boş bir odada, B okulunda ise 

Rehber Öğretmenin odasında yapılmıştır. Odaların fiziki şartlarının bireysel 

değerlendirmeye uygun oldukları görülmüştür.  

ÇABİYAT-R; 9 kanıt değerlendirme, 3 deney tasarlama ve 3 hipotez geliştirme 

becerisini ölçen toplam 15 maddeden oluşmaktadır. Küçük yaş gruplarının dikkat 

süreleri hesaba katıldığında, testin uzun olacağı ve öğrencilerin motivasyonlarının 

etkilenebileceği öngörülmüştür. Bu yüzden test ikiye bölünmüş ve her bir öğrenciye 

iki ayrı form şeklinde, iki ayrı oturumda uygulanmıştır. İlk form hipotez geliştirme 

ve deney tasarlama görevlerinin yer aldığı 6 maddeden, ikinci form ise kanıt 

değerlendirme görevlerinin yer aldığı 9 maddeden oluşmaktadır. Öğrenciler 

sınıflarından bireysel çağırılarak ÇABİYAT-R’nin ilk formu ve SAGES 2 bataryası 

ilk oturumda uygulanmıştır. Bu oturum ortalama 20-25 dakika sürmüştür. Tüm 

öğrenciler için ilk oturum tamamlandıktan sonra ikinci oturum için her bir öğrenci 

tekrar çağrılmıştır. İlk oturum ile ikinci oturum arasında yaklaşık olarak bir buçuk 

aylık süre bulunmaktadır. İkinci oturum yaklaşık olarak 15-20 dakika sürmüştür. 

Uygulamada A okulundan anasınıfı düzeyinde 70, birinci sınıftan 95 ve ikinci sınıftan 

87 öğrenciye; B okulundan yalnızca anasınıfı düzeyinde 23 öğrenciye ulaşılmıştır. 

İkinci oturumun uygulanamadığı anasınıfı, birinci ve ikinci sınıftan toplam 23 

öğrenci ise veri setine dahil edilmemiştir. Sonuç olarak ana uygulama kapsamında 

252 öğrenci ile veri toplama süreci tamamlanmıştır. 

3.5 Verilerin Analizi ve Yorumlanması 

Ana uygulama sonunda elde edilen veriler araştırma soruları kapsamında analiz 

edilmiştir. Testin psikometrik özellikleri incelenmeden önce, kanıt değerlendirme 

becerisine yönelik revize sürecinde geliştirilen 9 maddeden seçilmesi planlanan 3 

maddeye ilişkin madde analizlerine yer verilmiştir. Madde analizlerinde; betimsel 

istatistik, madde ayırt edicilik, maddeler arası korelasyon, madde güvenirlik ve 

regresyon analizleri gerçekleştirilmiştir. Madde seçimi tamamlandıktan sonra, testin 

son halinde yer alan 9 madde ile (3 kanıt değerlendirme, 3 deney tasarlama ve 3 

hipotez geliştirme) testin psikometrik özelliklerini değerlendirmek üzere geçerlik ve 

güvenirlik analizleri yapılmıştır.  
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3.5.1 Madde analizleri  

Testte yer alacak maddelerin istatistiksel hesaplarının yapılması, teste dahil edilecek 

ya da çıkarılacak maddelerin belirlenmesi amacıyla madde analizlerinin yapılması 

önerilmektedir (Raubenheimer, 2004). Madde analizleri SPSS 23.0 istatistik analiz 

programı ile yürütülmüştür. Betimsel istatistik analizlerinde sınıflara göre her 

maddenin minimum ve maksimum değerleri ve sıklıkları, madde ortalamaları ve 

standart hataları, maddelerin açıkladıkları varyans değerleri, çarpıklık ve basıklık 

katsayıları yorumlanmıştır. Maddeler arası ayırt edicilik için öğrencilerin her bir 

maddeden elde ettikleri akıcılık puanları sınıf düzeylerine göre kıyaslanmıştır. 

Madde seçiminde bir diğer yöntem olarak basit regresyon analizleri önerilmektedir 

(Desboulets, 2018; Tezbaşaran, 2008). Bu kapsamda öğrencilerin kanıt 

değerlendirme alt ölçeğinde yer alan her bir madde için aldıkları akıcılık puanı ile 

testin tamamından aldıkları toplam akıcılık puanları hesaplanmıştır. Sonrasında kanıt 

değerlendirme madde akıcılık puanının, test toplam akıcılık puanını yordama 

derecesine bakılmıştır. En yüksek regresyon katsayısına sahip maddeler sıralanarak 

(Özbaşı, 2024), madde seçimi için ek kanıtlar oluşturulmuştur. Madde seçiminde 

diğer bir kriter olarak erkek ve kız öğrencilerinin puanları arasındaki ortalamalara 

bakılmış ve bir grup lehine anlamlı bir fark olup olmadığı kontrol edilmiştir. Yapılan 

analiz cinsiyet bağlamında madde yanlılığından ziyade öncül bir analiz olarak 

gerçekleştirilmiş, kanıt değerlendirme maddeleri için gruplar arasında büyük farklar 

olup olmadığını öğrenmek amacıyla yürütülmüştür. Madde seçiminde son olarak 

maddeler arası korelasyon katsayıları hesaplanmış ve madde güvenirlik analizleri 

gerçekleştirilmiştir. 

3.5.2 Geçerlik analizleri 

Geçerlik çalışmaları genel olarak kapsam geçerliği, yapı geçerliği ve ölçüt geçerliği 

şeklinde sınıflandırılmaktadır (Devellis ve Thorpe, 2022; Hair vd., 2019; Huck, 

2008). Çalışmada kapsam geçerliği kapsamında, madde havuzu oluşturulma 

sürecinin başından animasyonların oluşturulması süreci sonuna kadar alan 

uzmanlarının görüşleri alınmıştır. Yapı geçerliği kapsamında açımlayıcı grafik 

analizi, açımlayıcı yapısal eşitlik modellemesi, yakınsama ve ıraksama geçerliklerine 

bakılmıştır. Ölçüt geçerliği kapsamında ise uyum geçerliği ve bilinen gruplar 
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geçerliğine bakılmıştır. Geçerlik analizleri kapsamında ayrıca cinsiyete göre ölçme 

değişmezliği analizleri de değerlendirilmiştir.  

3.5.2.1 Yapı geçerliği 

Cronbach ve Meehl (1955) yapı geçerliğini, bir değişkenin diğer değişkenler ile 

teorik ilişkisi olarak yorumlamaktadırlar. Eğer ölçek net bir kuramsal yapıya sahip 

değil ise yapı geçerliğinden söz edilemez (Cronbach ve Meehl, 1955).  Uygulamalı 

araştırmalarda yapı geçerliği sıklıkla faktör analizi yöntemleri ile 

ilişkilendirilmektedir (Brown, 2015). Alan yazın incelendiğinde yapı geçerliği için 

açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizlerinin ardı sıra uygulanması önerilmektedir 

(Kline, 2011; Tabachnick ve Fidell, 2013). Mevcut araştırmada yapı geçerliğin 

sağlanması için Açımlayıcı Grafik Analizi (Exploratory Graph Analysis- EGA, 

Golino ve Epskamp, 2017) ve Açımlayıcı Yapısal Eşitlik Modellemesinden 

(Exploratory Structural Equation Models- ESEM, Asparouhov ve Muthen, 2009) 

yararlanılmıştır. EGA, son yıllarda çok değişkenli verilerde kullanılan bir 

psikometrik ağ yaklaşımıdır (Christensen ve Golino, 2021). Açımlayıcı Yapısal 

Eşitlik Modellemesi (AYEM) ise temelde doğrulayıcı bir teknik olmakla birlikte aynı 

zamanda açımlayıcı ögeleri de barındıran, son yıllarda uygulamalı olarak test edilmiş 

bir analiz türüdür (Marsh vd., 2009; 2016). 

3.5.2.1.1 Açımlayıcı grafik analizi- EGA 

Çok değişkenli veri kümelerinde boyut ya da faktör sayılarını belirlemek, psikometri 

biliminde uzun süredir tartışılan konulardan biri olmuştur (Preacher ve MacCallum, 

2003; Ruscio ve Roche, 2012; Timmerman ve Lorenzo-Seva, 2011; Velicer ve 

Jackson, 1990).  1960’lı yıllardan itibaren bireylerin kişilik özellikleri, davranışları 

ya da zekâ ölçümleri ile ilgili psikoloji alanlarında gerçekleştirilen çalışmalarda 

temel boyut sayısının doğru tahmini için çeşitli teknikler kullanılmıştır. Kaiser-

Guttman’ın K1 Kuralı (Guttman, 1954; Kaiser, 1960) Paralel Analiz tekniği (Horn, 

1965), Birikinti Yamaç Grafiği (Cattell, 1966), En Küçük Ortalamalı Kısmi 

Korelasyon Tekniği (MAP- Velicer, 1976) ve Bayesian Bilgi Kriteri (BIC- Schwarz, 

1978) yaygın olarak kullanılan geleneksel faktör belirleme tekniklerindendir. 

Kullanılan tekniklerin ise birtakım sınırlılıklara sahip olduğu belirtilmektedir. K1 

kuralı olarak bilinen Kaiser ölçütünün, olması gerekenden çok sayıda faktör sayısı 

üretmesi (Zwick ve Velicer, 1986), yamaç birikinti grafiği tekniğinin öznel 
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yorumlama hatalarına sahip olması (Ledesma ve Valero-Mora, 2007), paralel analiz 

tekniğinin rastgele değerler üzerinden kıyaslama yapması (O’connor, 2000), BIC 

tekniğinin örneklem büyüklüğünden etkilenmesi (Burnham ve Anderson, 2004), 

MAP tekniğinin veri setindeki varyans değerlerini gözden kaçırması (Zwick ve 

Velicer, 1986) ve diğer tekniklere göre karmaşık olması (O’connor, 2000)  söz 

konusu sınırlılıklar kapsamında değerlendirilmektedir.   

Faktör sayısını belirlemede ortaya çıkan sınırlılıkların üstesinden gelebilmek 

amacıyla, ağ psikometrisine ve modellemesine dayanan yeni bir yaklaşım olarak 

EGA önerilmektedir (Golino ve Epskamp, 2017). EGA, veri setlerinde boyut sayısını 

tahmin ederek sunduğu grafiksel model ile veri kümelerini bir araya toplamaya 

çalışan alternatif bir faktör belirleme tekniği olarak kullanılmaktadır. Ağ 

modellemeleri, kümeler ve kümeler arasında kısmi korelasyonu gösteren çizgiler 

(kenar) ile gösterilmektedir. Kümeler, gözlenen değişkenleri temsil ederken 

kümelerden oluşan topluluklar ise bir faktöre işaret etmektedir. Örnek bir EGA 

görseline Şekil 3.3’ te yer verilmiştir.  

EGA ile geleneksel yöntemlerin karşılaştırıldığı simülasyon çalışmalarında, EGA’nın 

faktör sayısı belirlemede diğer tekniklere kıyasla oldukça iyi performans gösterdiği 

rapor edilmiştir (Golino vd., 2020; Golino ve Epskamp, 2017; Cosemans et al., 2022; 

Markos ve Tsigilis, 2024). 

ÇABİYAT-R testi net bir kuramsal alt yapıya sahip olup faktör sayısı ve faktörler 

altında toplanacak madde sayıları bağlamında güçlü bir önsel (a priori) bilgiye 

dayanmaktadır. Bu kapsamda test için açımlayıcı faktör analizi yapılmadan; EGA ile 

madde boyut arasındaki ilişkiye bakılarak yapıya ilişkin genel bir çerçeve sunulmaya 

çalışılmıştır. Huck (2008), yapılması planlanan faktör analizi türü ne olursa olsun 

analizin yapılabilmesi için öncelikli olarak varsayımların kontrol edilmesi 

gerektiğini vurgulamaktadır. Bu bağlamda kayıp veri, örneklem büyüklüğü, tek ve 

çok değişkenli normallik, doğrusallık, uç değerlerin kontrolü, çoklu doğrusallık ve 

tekillik varsayımlarının karşılanıp karşılanmadığı kontrol edilmiştir (Tabachnick ve 

Fidell, 2013).  
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Şekil 3.5 Örnek bir EGA grafiği 

 

Kaynak: Golino vd., 2020, s. 44 

 

Yapılan betimsel analiz bulguları doğrultusunda 9 madde için herhangi bir kayıp 

veriye ulaşılmamıştır. Faktör analizleri için örneklem büyüklüğünün belirlenmesi 

önemli bir adımdır (Akbulut, 2010). Literatürde örneklem büyüklüğünün 

belirlenmesine yönelik çeşitli görüşler bulunmaktadır. Kimi araştırmacılar doğrudan 

olması gereken örneklem sayılarını paylaşırken (Comrey, 1988; Guadagnoli ve 

Velicer, 1988); kimi araştırmacılar madde-birey bağlamında önerilerde 

bulunmuşlardır (Floyd ve Widaman, 1995; Streiner, 1994). ÇABİYAT-R testinin 

psikometrik özellikleri doğrulayıcı faktör analizinin temel alındığı bir yaklaşımla 

incelenmiştir. Literatürde doğrulayıcı faktör analizi için 200 kişiye ulaşılmasının 

kabul edilebilir düzeyde olduğu belirtilmektedir (Anderson ve Gerbing, 1984; 

Jackson, 2001). Örneklem büyüklüğü belirlemede önerilen diğer bir yöntem ise 

simülasyon çalışmalarının kullanılmasıdır (Walf vd., 2013). Çalışmada modelin test 

edilmesi için gerekli olan minimum örneklem büyüklüğü, yapısal eşitlik 

modellemeleri için geliştirilen a priori örneklem büyüklüğü hesaplama aracı 
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kullanılarak belirlenmiştir (Soper, 2024). Modelin son hali 9 gözlenen değişken ve 3 

gizil faktör ile test edilmiştir. Hesaplama aracında bekl 

enen etki büyüklüğü 0.3, anlamlılık düzeyi 0.05 ve istatistiksel güç 0.8 olarak 

belirlenmiştir. Hesaplama sonucunda, modelin test edilebilmesi için önerilen 

minimum örneklem büyüklüğünün 200 olduğu görülmüştür. Çalışmada 252 kişiye 

ulaşılmıştır. Bu sayı, doğrulayıcı faktör analizleri için ulaşılması gereken örneklem 

büyüklüğü kriterini (Anderson ve Gerbing, 1984; Jackson, 2001), madde-birey 

ölçütünü (Cohen vd., 2013; Goodwin, 1999; Stevens, 2002) ve simülasyon 

sonucunda önerilen örneklem büyüklüğü kriterini (Soper, 2024) karşılamaktadır. 

Örneklem büyüklüğünün belirlenmesinde bir diğer adım Kaiser-Meyer-Olkin 

(KMO) değerinin hesaplanmasıdır. KMO ile Barlett Küresellik Test sonuçlarının da 

raporlanması gerektiği önerilmektedir (Watkins, 2018). Çalışmada KMO değeri, .848 

olarak hesaplanmış ve Barlett testinin anlamlı çıktığı görülmüştür [χ2(36) =750,588; 

p<.001]. Hesaplanan KMO değeri, faktör analizinin yapılabilmesi için belirlenen 

örneklem sayısının mükemmel düzeyde olduğuna işaret etmektedir (Kaiser ve Rice, 

1974).  

Tek değişkenli normallik varsayımı çarpıklık ve basıklık katsayıları üzerinden 

değerlendirilmiştir. Çalışmada maddelerin çarpıklık katsayı değerleri .183 ile .945; 

basıklık katsayı değerleri ise -.692 ile .867 arasında değişmektedir. Huck (2000) 

çarpıklık katsayısının -1 ile +1, basıklık katsayısının ise -1 ile +2 arasında olması 

gerektiğini belirtmektedir. Bu bağlamda elde edilen çarpıklık ve basıklık 

katsayılarının tek değişkenli normallik varsayımını sağladığı görülmüştür.  

Çok değişkenli normallik varsayımı için Mardia’nın çarpıklık ve basıklık katsayıları 

incelenmiş (Mardia, 1970) ve Energy Test yapılmıştır (Székely ve Rizzo, 2005). 

Mardia çarpıklık =247.22, p<.001, Mardia Basıklık =2.54, p<.001 ve Energy Testi 

E=2.43, p<.001 olarak hesaplanmıştır. Elde edilen sonuçların istatistiksel olarak 

anlamlı oldukları görülmüştür. Sonuçların anlamlı çıkması çok değişkenli normallik 

varsayımlarının karşılanamadığı şeklinde yorumlanmaktadır (Mardia, 1970; Székely 

ve Rizzo, 2005). Söz konusu varsayımın sağlanamaması ise bir sorun olarak 

görülmemektedir (Tabachnick ve Fidell, 2019). Elde edilen sonuç, ileriki adımlarda 

yapılacak olan faktör analizlerinde doğru kestirim yönteminin belirlenmesi için 

önemlidir. 
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Doğrusallık varsayımının karşılanmasında saçılma diyagramları incelenmiştir. 

Değişken çiftleri arasında incelenen saçılma diyagramlarında noktaların düz çizgiye 

paralel şekilde dağıldıkları görülmüştür. Bu bağlamda doğrusallık varsayımının 

sağlandığı söylenebilir. Çalışmada uç değerlerin varlığı, veri setinde Mahalanobis ve 

Cook uzaklık değerleri tespit edilerek belirlenmiştir. Tabachnick ve Fidell (2013) 9 

değişken için p<.01 güven aralığında, Mahalanobis kritik değerinin 21,67 olduğunu 

belirtmektedirler. Cook değerinin ise 1’den yüksek olması gerektiği kabul 

edilmektedir (Cook, 1977). Bu bağlamda belirlenen kriterlere uymayan 8 öğrenci 

analiz dışında bırakılarak örneklem sayısı 244’e düşürülmüştür.  

Çoklu doğrusallık ve tekillik varsayımlarının kontrolü; maddeler arası korelasyon 

katsayıları, TOL (tolerance), VIF (Variance Inflation Factor) ve CI (Condition Index) 

değerleri üzerinden incelenmiştir. Maddeler arası korelasyon katsayılarının .196 ile 

.585; tolerans değerlerinin 0.55 ile 0.64, VIF değerlerinin 1.56 ile 1.82 ve CI 

değerlerinin 1.00 ile 9.53 arasında değiştikleri görülmüştür. Çoklu doğrusallık ve 

tekillik varsayımlarının karşılanabilmesi için maddeler arası korelasyon 

katsayılarının .90’dan düşük (Tabachnick ve Fidell, 2013), TOL değerlerinin .10’dan 

büyük (Hair vd., 2019), VIF değerlerinin 10’dan (Kline, 2011) ve CI değerlerinin ise 

30’dan küçük olması gerekmektedir (Belsley vd., 1980). Bu bağlamda varsayımların 

karşılandığı ve faktör analizleri için yeterli kanıtın sağlandığı söylenebilir.  

Varsayımların karşılanmasının ardından EGA analizi R ortamında (R Core Team, 

2019), Golino ve Christensen (2020) tarafından geliştirilen “EGAnet” paketi 

kullanılarak gerçekleştirilmiştir. EGA analizi Glasso (Grafiksel En Küçük Mutlak 

Daralma ve Seçim Operatörü- Graphical Least Absolute Shrinkage and Selection 

Operator) algoritması ile yürütülmüştür. Glasso algoritması, değişkenler arasında 

kısmi korelasyonların varlığına dayanmaktadır. Bu yöntem, değişkenler arasındaki 

zayıf ilişkilerin önüne geçerek daha kararlı yapılar oluşturmayı hedefler (Epskamp 

vd., 2012; Friedman vd., 2012; Golino vd. 2020). ÇABİYAT-R alt testlerinin teorik 

olarak birbirleriyle ilişkili olmaları sebebiyle Glasso algoritmasının kullanılması 

uygun görülmüştür. Glasso algoritması ile EGA analizi gerçekleştirilerek grafiksel 

model ve matris kenar ağırlıkları hesaplanmıştır.  

EGA modelinde tanımlanan yapının, boyutların ve maddelerin tutarlılığını ortaya 

koymak için yeni bir yaklaşım olarak Bootstrap Exploratory Graph Analysis 
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(BootEGA) önerilmektedir (Christensen ve Golino, 2021).  BootEGA yaklaşımı, 

EGA sonuçları arasında boyutların tutarlılığı ve maddelerin kararlığını 

değerlendirmek için kullanılmaktadır. Bu yaklaşım ile benzer veri setleri üzerinden 

yapılan analizler sonucunda boyutlar arasında bir dalgalanma olup olmadığı kontrol 

edilmektedir (Christensen ve Golino, 2021).  Bu bağlamda ÇABİYAT-R testinin 

madde kararlılığı ve yapı tutarlılığının BootEGA analizi ile test edilmesine karar 

verilmiştir. Analiz; R ortamında “EGAnet” paketi, “bootEGA” fonksiyonu ve veri 

setinde yer alan aynı sayıda vakanın 500 kez tekrarlanması ile yürütülmüştür.  

3.5.2.1.2 Açımlayıcı yapısal eşitlik modellemesi 

Araştırmalarda farklı türden faktör analiz teknikleri kullanılmasına rağmen en 

bilinenleri açımlayıcı (AFA) ve doğrulayıcı (DFA) olarak kabul edilmektedir (Huck, 

2008). AFA ve DFA analizlerindeki temel ayrım hipotezin varlığı ile ilgilidir. Eğer 

araştırmacı analizin ortaya ne koyacağı ile ilgili hiçbir önseziye sahip değilse AFA, 

analizin yapılabilmesine hipotez rehberlik ediyorsa DFA kullanılmaktadır (Huck, 

2008). Açımlayıcı yapısal eşitlik modellemesi (AYEM) ise AFA ve DFA’nın sunduğu 

avantajları bir araya getiren istatistiksel bir tekniktir (Asparouhov ve Muthén, 2009; 

Marsh ve Alamer, 2024). AYEM karmaşık faktör yapılarını ortaya çıkarırken aynı 

zamanda model uyumunu ve modelin değerlendirilmesine olanak tanımaktadır 

(Morin vd., 2013). 

DFA, gizil faktörler arasındaki çapraz yüklerin 0’ a eşitlenmesi (Marsh, 2007; Morin 

vd., 2016), faktörlerin katışıksız yüklere sahip olmaları (Asparouhov ve Muthén, 

2009; Marsh vd., 2009), hedeflenen faktör altında yer alan maddenin diğer maddeler 

ile bir ilişkiye sahip olmadığı varsayımına dayandırılması sebebiyle (McDonald, 

2014) eleştirilmektedir. Çok boyutlu yapıların değerlendirilmesinde ölçekteki madde 

çapraz yüklerinin sıfıra eşitlenmelerinin, gerçekçi ve pratikte bir karşılığının 

olmadığı (Marsh vd., 2014; Morin vd., 2016, 2020), sonuç olarak DFA ile yürütülen 

analizlerin şişirilmiş faktör yüklerine ve olması gerekenden daha iyi uyum sağlayan 

modellemelerin oluşturulmasına neden olabileceği savunulmaktadır (Asparouhov ve 

Muthén, 2009; Morin vd., 2020). AYEM’ in söz konusu sınırlılıkların önüne 

geçebileceği düşünülmektedir. AYEM; keşfedici yönü ile maddeler arasında çapraz 

yüklemelere izin veren, daha esnek modellerin oluşturulduğu, doğrulayıcı bir 

yaklaşım sunmaktadır (Asparouhov ve Muthén, 2009; Marsh, vd., 2014; Morin vd., 
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2014). Son dönemlerde AYEM ve DFA analizlerinin psikoloji ve eğitim alanlarında 

karşılaştırıldığı pek çok araştırmaya rastlanmıştır. Araştırma sonuçlarına göre 

AYEM’ in, DFA’ ya kıyasla daha iyi bilgilendirici olduğu raporlanmıştır (Alamer ve 

Marsh, 2022; Guay vd., 2015; Kruk vd., 2023). ÇABİYAT-R testinin yapı geçerliği 

DFA ve AYEM ile sağlanmıştır. AYEM’ in hangi şartlarda kullanılabileceğine ilişkin 

şema Şekil 3.6’ da yer almaktadır.  

Şekil 3.6 

AYEM analizi için karar ağacı 

 

DFA: Doğrulayıcı faktör analizi. AFA: Açımlayıcı faktör analizi: AYEM: Açımlayıcı yapısal eşitlik 

modellemesi. 

Kaynak: Alamer ve Marsh, 2022, s.1482 

 

Şema incelendiğinde ÇABİYAT-R’ nin net bir kuramsal yapıya sahip olması, 

faktörlerinin kuramsal olarak birbirleri ile ilişkili olmaları ve üst düzey bir faktör 

barındırmasından dolayı ÇABİYAT-R için DFA ve AYEM modellerinin birlikte 

karşılaştırılmasına karar verilmiştir. Ayrıca AYEM analizi ile gerçekleştirilen 
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çalışmalarda DFA modellerinin de test edildikleri görülmüştür (Alamer, 2022; 

Prokofieva vd., 2023; Swami vd., 2023).  

Çalışmada AYEM analizi yürütülürken Zyl ve Koolester’in (2022) önerdikleri 

adımlar takip edilmiştir. İlk adım kuramsal alt yapıya uygun bir şekilde modelin ve 

uygun örneklem sayısının belirlendiği planlama aşamasıdır. ÇABİYAT-R için 3 

faktörlü ikinci düzey DFA ve 3 faktörlü ikinci düzey AYEM modelleri test edilmek 

üzere belirlenmiştir. Çalışmada modellerin test edilmesi için gerekli olan minimum 

örneklem büyüklüğü karşılanmış (Soper, 2024) ve analizler 244 kişinin verileri 

üzerinden yürütülmüştür. İkinci adım veri hazırlığının sağlanması, analizin 

yürütülmesi için uygun yazılım programının ve uygun kestirim ve döndürme 

metotlarının seçilmesidir. Veriler, faktör analizi için varsayımların kontrol edildiği 

EGA öncesinde hazır hale getirilmiştir. Varsayımların kontrolü sırasında çok 

değişkenli normallik varsayımının karşılanamadığı görülmüştür (Mardia çarpıklık 

=247.22, p<.001; Mardia Basıklık =2.54, p<.001 ve Energy Testi, E=2.43, p<.001). 

Çok değişkenli normallik varsayımlarının karşılanamadığı durumlarda MLR 

(Maximum Likelihood with Robust Standard Errors) ve WLSMV (Weighted Least 

Squares Mean and Variance Adjusted) kestirim yöntemlerinin kullanılması 

önerilmektedir (Brown, 2015; Muthén ve Muthén, 2009).   

Kestirim yöntemlerinden MLR’ nin sürekli (Finney vd., 2016), WLSMV’ nin ise 

kategorik değişkenler için uygun teknikler oldukları belirtilmektedir (Bandalos ve 

Webb, 2005). Çalışmada, çok değişkenli normallik varsayımının sağlanamaması ve 

veri setinin sürekli değişkenlerden oluşması sebebiyle MLR kestirim yönteminin 

kullanılması uygun görülmüştür. AYEM ve DFA analizleri için Mplus v 8.6 istatistik 

programından yararlanılmıştır (Muthén ve Muthén, 2021).  AYEM ve DFA 

modellerinin kod dizilimleri De Beer ve Van Zyl’in (2019) geliştirdikleri kod üreticisi 

ile oluşturulmuştur. Mplus analiz programı varsayılan olarak Oblique döndürme 

tekniğini kullanmaktadır. Oblique döndürmesi, faktörlerin birbirleriyle ilişkili olduğu 

varsayımına dayanır (Prokofieva vd., 2023). ÇABİYAT-R testinde yer alan 

faktörlerin kuramsal olarak birbirleriyle ilişkili olmaları sebebiyle çalışmada Oblique 

tekniğinin kullanılması uygun görülmüştür. Üçüncü ve son adımda modeller için 

uyum indekslerine karar verilmesi, model uyum indekslerinin raporlanması ve 

modellerin karşılaştırılarak en uygun modelin benimsenmesi yer almaktadır. 
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Çalışmalarda model uyum indeksleri olarak sıklıkla raporlanan ve modelleri 

kıyaslamada kullanılan kriterler incelenmiştir. ÇABİYAT-R’nin yapı geçerliği için 

uyum indeksleri olarak; χ2/sd, CFI, TLI, RMSEA, SRMR AIC ve BIC değerlerinin 

raporlanmasına karar verilmiştir (Alamer, 2022; Prokofieva vd., 2023; Swami vd., 

2023). Model uyum indeksleri değerlendirildiğinde iki modelin de ÇABİYAT-R 

testine yüksek uyum sağladıkları görülmüştür. 

3.5.2.1.3 Yakınsama ve Iraksama Geçerlikleri  

Yapı geçerliğinin sağlanmasında yakınsama ve ıraksama geçerliklerinin 

değerlendirilmesi ilk olarak Campell ve Fiske (1959) tarafından önerilmiştir. 

Araştırmacılar söz konusu geçerlikleri; Çoklu Özellik- Çoklu Yöntem Matrisi 

(Multitrait-Multimethod Matrix- MTMM) yöntemi ile değerlendirmişlerdir 

(Campell ve Fiske, 1959).   Yakınsama geçerliği bir yapının farklı şekillerde 

ölçülmesi sonucunda benzer sonuçlar elde edilip edilmediğini; ıraksama geçerliği ise 

ölçülen yapının kendinden farklı diğer yapılardan ayrışıp ayrışmadığının 

incelenmesidir (Boeteng vd., 2018). Fornell ve Larcker (1981) iki kriterin 

değerlendirilmesinde ortalama açıklanan varyans (AVE) ve birleşik güvenirlik (CR) 

katsayılarının hesaplandığı farklı bir yaklaşım önermişlerdir. AVE, ölçüm hataları 

kapsamında hesaplanan varyans miktarını belirtmektedir. AVE, bir faktör altında 

toplanan maddelerin faktör yüklerinin kareleri alınarak ortalamalarının hesaplanması 

ile elde edilmektedir. CR ise bir yapının genel güvenirliği ile ilgilidir ve faktör yükleri 

ile hata varyansları üzerinden türetilen bir formülle hesaplanmaktadır. Araştırmacılar 

ayrıca yakınsak ve ıraksak geçerlik kapsamında MSV (Maximum Shared Variance-

En Yüksek Ortak Varyans) kriterinin de karşılanması gerektiğini önermişlerdir. Bu 

kritere göre bir faktör kendi maddeleriyle olan ilişkisi kadar başka bir faktörle yüksek 

ilişki barındırmamalıdır. Diğer bir ifade ile faktöre ilişkin AVE katsayısı MSV 

katsayısından büyük olmalıdır. Çalışma kapsamında anlaşılır ve daha yorumlanabilir 

olmalarından dolayı AVE, CR ve MSV katsayılarının hesaplanmaları uygun 

görülmüştür (Fornell ve Larcker, 1981).  AVE kapsamında hesaplanan değerler 

faktörler arası korelasyon katsayıları ile karşılaştırılmıştır. Korelasyon katsayıları 

için Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Katsayısı kullanılmıştır. AVE, CR ve 

MSV değerleri ikinci düzey üç faktörlü DFA ve ikinci düzey üç faktörlü AYEM 

modellerinin her ikisi için de ayrı ayrı hesaplanarak raporlaştırılmıştır.  
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3.5.2.2 Ölçüt geçerliği 

Bir ölçeğin belirlenen kriterler bağlamında deneysel olarak incelenmesi ölçüt 

geçerliğini kapsamaktadır (DeVellis ve Thorpe, 2022; Nunnally ve Bernstein, 1994). 

Çalışmada ölçüt geçerliği kapsamında uyum geçerliği (convergent validity) ve 

bilinen grup geçerliği (known -group validity) incelenmiştir (Netemeyer vd., 2003). 

Uyum geçerliği kapsamında öğrencilerin fen bilimlerine yönelik alan bilgisi, bilinen 

grup geçerliği kapsamında ise öğrencilerin sınıf düzeyleri ele alınmıştır. 

3.5.2.3 Uyum geçerliği 

Uyum geçerliği, geliştirilen ölçeğin teorik olarak benzer bir yapıyı ölçen farklı bir 

ölçekle ilişkili olup olmadığının göstergesidir (Clark ve Watson, 2019). Çalışmada, 

uyum geçerliğini sağlamak amacıyla ÇABİYAT-R’ın alt test ve toplam test puanları 

ile SAGES 2’nin fen bilgisi alt test puanları, Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon 

Katsayısı üzerinden karşılaştırılmışlardır. 

3.5.2.3 Bilinen grup geçerliği 

Bilinen gruplar geçerliği, geliştirilen bir ölçeğin gruplar arasındaki puanların 

anlamlılığını ayırt etmede kullanılmaktadır (DeVellis ve Thorpe, 2022; Netemeyer 

vd., 2003). Bilinen gruplar geçerliğini sağlamak amacıyla, ÇABİYAT-R alt test ve 

toplam test puanları öğrencilerin sınıf düzeyleri bağlamında değerlendirilmiş ve bu 

kapsamda 244 öğrenci üzerinden bağımsız gruplar tek faktörlü ANOVA analizleri 

yapılmıştır. Analiz öncesinde normallik varsayımları kontrol edilmiş ve varyansların 

homojenliği test edilmiştir. Normallik varsayımları için öğrencilerin sınıf düzeylerine 

göre çarpıklık ve basıklık katsayıları yorumlanmıştır. Alt testler ve toplam test için 

sınıf düzeylerine göre elde edilen çarpıklık değerleri -.065 ile . 863 arasında, basıklık 

değerleri ise -.968 ile .608 arasında değişim göstermektedir. Huck (2008), çarpıklık 

ve basıklık katsayılarının -1 ile +1 arasında değişmesi gerektiğini belirtmektedir. 

Elde edilen sonuçlara göre verilerin sınıf düzeyinde normal dağılım sergilediği 

söylenebilir. Varyansların homojenliği için Levene’s Testi yapılmıştır. Levene’s Testi 

sonuçlarına göre hipotez geliştirme alt testinde varyansların homojen dağıldığı 

(p>.05); kanıt değerlendirme, deney tasarlama alt testleri ile test toplam puanında ise 

varyans homojenliğinin sağlanamadığı görülmüştür (p<.05). Varyans homojenliğinin 

sağlandığı durumlar için Scheffe, homojenliğin sağlanamadığı durumlar için 
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Tamhane’s T2 izleme testleri yapılmıştır (Huck, 2008). Seçilen iki izleme testi de 

tutucu sonuçlar vermiştir (Hair vd., 2019; Tamhane, 1979). 

3.5.2.4 Maddelerin cinsiyet bağlamında yanlılık analizi 

Ölçek maddelerinin; cinsiyet, etnik köken, din ve ekonomik durum açısından bir 

grubu olumsuz etkilememesi veya potansiyel olarak bir grup lehine ön yargı 

oluşturmaması gerekir (Weiner vd., 2012). Bu bağlamda madde yanlılığı 

analizlerinin yapılması önerilmektedir (Mellenbergh, 1989). ÇABİYAT-R’nin madde 

yanlılığı cinsiyet değişkeni üzerinden ölçme değişmezliği analizleri kapsamında 

gerçekleştirilmiştir. Ölçme değişmezliği bir yapının gruplar arasında psikometrik 

özellikleri bağlamında eşdeğerliğini ifade etmektedir (Putnick ve Bornstein, 2016). 

Diğer bir ifade ile ölçme değişmezliği, bir aracın farklı grup bireyleri arasında aynı 

şekilde yorumlanıp yorumlanamayacağının göstergesidir (Holden vd., 2020). Ölçme 

değişmezliğinin, madde tepki kuramı (IRT) ve yapısal eşitlik modellemesi (SEM) 

olarak iki ayrı yaklaşımla test edilebildiği görülmektedir (Raju vd., 2002; Widaman, 

2014). Mevcut çalışmada ölçme değişmezliği SEM yaklaşımı benimsenerek DFA 

kapsamında test edilmiştir. Bu kapsamda ölçme değişmezliği için öncül analizlerde 

varsayımlar karşılanmıştır.   

Yapısal eşitlik modellemesine göre ölçme değişmezliğinin hiyerarşik yapıda ve temel 

olarak dört adımda gerçekleştirildiği görülmektedir (Putnick ve Bornstein, 2016; 

Widaman ve Reise, 1997). Her adımda modele bir kısıtlama getirilerek ölçme 

değişmezliğinin sağlandığı noktada bir sonraki adıma geçilmektedir. İlk adım olan 

yapısal değişmezlik (Configural Invariance), ölçme değişmezliğinin en liberal 

basamağı olarak ifade edilmekte ve faktör yapısının gruplar içerisindeki değişmezliği 

test edilmektedir. Bu adımda modelde herhangi bir kısıtlama bulunmamaktadır 

(Millsap, 1993). Eğer yapısal değişmezlik sağlanıyorsa bu kez faktör yüklerinin 

eşdeğerliklerinin test edildiği ikinci adıma, metrik değişmezliğine (Metric 

Invariance) geçilir. Metrik değişmezlik iki grup için eşdeğer olacak şekilde faktör 

yüklerinin sınırlandırılmasıyla test edilmektedir (Widaman ve Reise, 1997). Test 

sonucunda model uyum indeksleri bir önceki adımda test edilen yapısal değişmezlik 

modeli uyum indekslerine kıyasla büyük ölçüde daha kötü değilse gruplar arasında 

metrik değişmezliğin sağlandığı anlamına gelmektedir (Eid ve Kutscher, 2014). 

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0273229716300351#bib0345
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0273229716300351#bib0345


 

98 

 

 

Diğer bir ifade ile bu durum maddelerin faktörlere iki grup için de aynı şekilde 

yüklendiklerini göstermektedir.  

Metrik değişmezlik sağlandıktan sonra iki grup için madde ortalamalarının kesişim 

noktalarının sabitlendiği ek bir kısıtlama getirilerek skaler değişmezlik test 

edilmektedir (Scalar Invariance). Eğer model metrik değişmezlik modeline göre kötü 

uyum gösteriyorsa en az bir maddenin gruplar arasında farklılık yarattığı ve skaler 

değişmezliğin sağlanamadığı yorumu getirilmektedir (Putnick ve Bornstein, 2016). 

Yeni model bir önceki model olan metrik değişmezlik modeline kıyasla büyük ölçüde 

kötü değilse bu kez madde kesişmelerinin gruplar arasında sınırlandırılmasının 

modeli kötü etkilemediği ve skaler değişmezliğin sağlandığı anlamına gelmektedir 

(Meredith, 1993). Skaler değişmezlik de sağlanıyorsa en tutucu adım olan hata 

varyans değişmezliği (Residual Invariance) ya da farklı bir terimle katı 

değişmezliğine geçilmektedir (Strict Invariance). Bu adımda önceki modellerde sabit 

bırakılan sınırlamalara ek olarak gruplar arasındaki hata varyanslarının 

sınırlandırılması test edilmektedir. Yeni model skaler değişmezlik sonucunda elde 

edilen model uyumu ile karşılaştırılır. Model uyumu daha kötü ise gruplar arasında 

en az bir madde için hata varyansının farklı olduğu, büyük ölçüde kötü uyum yoksa 

hata varyans sınırlandırmasının modeli etkilemediği ve katı değişmezliğinin 

sağlandığı şeklinde yorumlanmaktadır (Putnick ve Bornstein, 2016). ÇABİYAT-

R’nin ölçme değişmezliği literatürde belirtilen şekilde adım adım gerçekleştirilmiş 

ve son olarak ÇABİYAT-R’de yer alan gizil faktörlerin ortalamaları üzerinden erkek 

ve kız öğrenciler arasında anlamlı bir fark olup olmadığı kıyaslanmıştır. 

3.5.3 Güvenirlik analizleri 

Çalışmanın güvenirlik analizleri kapsamında iç tutarlılık ve kodlayıcılar arası 

güvenirlik analizleri yapılmıştır. İç tutarlılık güvenirliği için Cronbach Alpha 

katsayısı hesaplamıştır. Cronbach Alpha katsayısı ile madde silindiğinde Cronbach 

Alpha değerleri ve düzeltilmiş madde toplam korelasyon katsayıları da incelenmiştir. 

ÇABİYAT-R’ın uygulanmasında öğrencilerin her bir madde için verdikleri doğru 

yanıtlar araştırmacı tarafından kontrol edilerek forma işaretlenmiştir. Sonrasında her 

bir madde için öğrencilerin akıcılık puanları hesaplanmıştır. Maddelerin 

kodlanmasında ya da puanlanmasında kodlayıcılar arası güvenirlik analizlerinin 

yapılması önerilmektedir (Cohen, 1960; Shrout ve Fleiss, 1979). Uygulama 
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verilerinden rastgele seçilen 99 kişinin akıcılık puanları tekrar hesaplanmak üzere bir 

başka uzmana verilmiştir.  Araştırmacı ve uzman arasındaki uyum Sınıf İçi 

Korelasyon Katsayısı (ICC) hesaplanarak yorumlanmıştır.  
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4 BULGULAR 

Bu bölümde ÇABİYAT-R’nin madde analizi ve psikometrik özelliklerine ilişkin 

bulgulara yer verilmiştir. Öncelikle madde analizleri bulgularına yer verilmiş, sonra 

açımlayıcı yapısal eşitlik modellemesi yapılarak testin psikometrik özellikleri 

incelenmiştir.  

4.1 Madde Analizlerine İlişkin Bulgular 

Madde analizleri kapsamında betimsel istatistik, madde ayırt edicilik, regresyon 

analizleri, maddeler arası korelasyon ve madde güvenirlik analizleri 

gerçekleştirilmiştir. 244 kişi üzerinden 15 madde ile yapılan analizlere ilişkin 

betimsel istatistik bulgularına Tablo 4.1’ de yer verilmiştir.  

Tablo 4.1  

Maddelere ilişkin betimsel istatistik bulguları 

Maddeler Bileşenler 

En 

Düşük 

Puan 

En 

Düşük 

Sıklık 

En 

Yüksek 

puan 

En 

Yüksek 

Sıklık 

X̄ ss Varyans Çarpıklık Basıklık 

Çalar Saat KD1 0 32 5,0 21 2,471 1,50 2,25 -,091 -,973 

Bıçak KD2 0 37 5,0 9 2,078 1,37 1,89 ,154 -,825 

Mıknatıs KD3 0 29 6,0 8 2,512 1,57 2,47 ,176 -,645 

Şeker KD4 0 52 7,0 2 2,164 1,72 2,98 ,555 -,337 

Yuvarlanma KD5 0 35 5,0 23 2,225 1,52 2,34 ,220 -,979 

Terleme KD6 0 77 7,0 1 1,910 1,70 2,90 ,473 -,692 

Yağmur KD7 0 80 6,0 2 1,615 1,51 2,29 ,638 -,469 

Balon KD8 0 59 9,0 1 2,410 2,00 4,02 ,669 -,001 

Gölge KD9 0 104 7,0 3 1,615 1,82 3,33 ,960 ,038 

Hamster DT1 0 18 5,0 6 2,045 1,14 1,30 ,280 -,215 

Kum havuzu DT2 0 58 4,0 5 1,123 0,92 0,85 ,945 ,867 

Tünel DT3 0 34 5,0 1 1,590 1,10 1,21 ,588 -,168 

Sinek HG1 0 19 5,0 2 1,971 1,05 1,12 ,183 -,180 

Suluk HG2 0 10 6,0 3 2,500 1,26 1,60 ,372 -,144 

Gemi HG3 0 14 6,0 3 2,352 1,31 1,73 ,395 -,186 

KD: Kanıt değerlendirme, DT: Deney tasarlama, HG: Hipotez geliştirme 

 

Betimsel analiz bulgularına göre çarpıklık ve basıklık katsayılarının -1 ile +1 

arasında değiştiği ve verilerin normal dağılım sargıladıkları görülmüştür (Huck, 

2008). En yüksek üretilen doğru sayısı 4 (Kum Havuzu-DT2) ile 9 (Balon-KD8), 

maddelere hiçbir doğru yanıt üretemeyen öğrenci sayısı 10 (Suluk-HG2) ile 104 

(Gölge- KD9), maddelere en yüksek yanıtı üreten öğrenci sayısı ise 1 (Tünel-DT3) 

ile 23 (Yuvarlanma-KD5) arasında değişmektedir. Kanıt değerlendirme görevi için 

en yüksek yanıt üretilen diğer maddeler Çalar Saat (KD1- 21), Bıçak (KD2- 9) ve 

Mıknatıs (KD3-8) şeklinde sıralanmaktadırlar.  Kanıt değerlendirme maddelerine 
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verilen doğru yanıtların frekansları genel olarak incelendiğinde; Çalar Saat (KD1), 

Bıçak (KD2), Mıknatıs (KD3) ve Yuvarlanma (KD5) maddelerinin kolay; Terleme 

(KD6), Yağmur (KD7) ve Gölge (KD9) maddelerinin ise öğrenciler için görece zor 

maddeler oldukları söylenebilir. Kanıt değerlendirme maddelerine hiç yanıt 

üretemeyen öğrenci sayısının deney tasarlama ve hipotez geliştirme maddelerine 

kıyasla daha fazla olduğu görülmektedir. Maddelerin açıkladıkları varyanslar genel 

olarak incelendiğinde kanıt değerlendirme maddelerinin, deney tasarlama ve hipotez 

geliştirme maddelerine kıyasla daha yüksek varyansa sahip oldukları görülmüştür. 

En yüksek varyans 4.02 ile Balon (KD8); en düşük varyans ise 0,85 Kum Havuzu 

(DT2) maddesine aittir. Kanıt değerlendirme görevine ilişkin en düşük varyans Bıçak 

(KD2) maddesine aittir. Balon (KD8) maddesinden sonra sırasıyla en yüksek 

varyanslar: Gölge (KD9) 3,33; Şeker (KD4) 2,98 ve Terleme (KD6) 2,90 

maddelerine aittir. 

Madde analizlerinin diğer adımında sınıf düzeyi bağlamında madde ayırt edicilikleri 

kontrol edilmiştir. Kanıt değerlendirme görevine yönelik geliştirilmiş 9 maddenin 

sınıf düzeylerine göre madde ayırt ediciliklerinin kontrolleri için tek faktörlü 

ANOVA analizleri yapılmıştır. Analize geçmeden önce Levene’s varyans homojenlik 

testi kontrol edilmiştir. Varyans homojenlik testleri sonucunda Bıçak (KD2) ve 

Yuvarlanma (KD5) maddelerinde varyans homojenliğinin sağlandığı (p>0.05), diğer 

maddelerde ise homojenliğin sağlanamadığı görülmüştür (p<.05). Bu doğrultuda 

gruplar arasında farkın kaynağını ortaya çıkarmak amacıyla Bıçak ve Yuvarlanma 

için Scheffe, varyans homojenliğin sağlanamadığı maddelerde ise Tamhane’s T2 

izleme testlerinin yapılması uygun görülmüştür. Grupların kanıt değerlendirme 

madde puanlarına ilişkin ANOVA analizleri sonuçları Tablo 4.2’ de yer almaktadır.  

Tablo 4.2 incelendiğinde Çalar Saat (KD1), Yuvarlanma (KD5) ve Gölge (KD9) 

maddeleri dışında kalan diğer tüm maddelerde gruplar arası anlamlı farklara 

rastlanmaktadır. Çalar Saat (KD1) maddesinde anasınıfı ortalaması (X̄ = 2.08) birinci 

sınıf ortalamasından (X̄ = 2.0) büyüktür. Yuvarlanma (KD5) ve Gölge (KD9) 

maddelerinde de anasınıfı ortalamaları birinci sınıfların ortalamalarından yüksek 

bulunmuştur ancak ortalamalar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

sağlanamamıştır (p>0.05). Maddelerin etki büyüklük değerlerinin .104 ile .233 

arasında değiştikleri görülmektedir. Bu bağlamda Bıçak (KD2) ve Gölge (KD9) 
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maddelerinin orta, diğer maddelerin ise geniş etki büyüklüğüne sahip oldukları 

söylenebilir (Cohen, 1988). Madde ayırt edicilik analizleri genel olarak 

değerlendirildiğinde Çalar Saat (KD1), Yuvarlanma (KD5) ve Gölge (KD9) 

maddeleri dışındaki diğer tüm maddelerin sınıf düzeyleri bağlamında ayırt 

ediciliklerinin iyi oldukları söylenebilir. Madde ayırt edicilikleri ile etki büyüklük 

değerleri göz önünde bulundurulduğunda, Şeker (KD4) ve Balon (KD8) 

maddelerinin pratik ve teorik bağlamda iyi çalıştıkları söylenebilir.   

Tablo 4.2  

Sınıf düzeylerine göre kanıt değerlendirme maddelerinin ayırt edicilikleri 

KO: Ortalamanın karesi. η2:Kısmi eta-kare 

Madde analizlerinin diğer bir adımı basit doğrusal regresyon analizlerini 

kapsamaktadır. Öğrencilerin kanıt değerlendirme, deney tasarlama ve hipotez 

geliştirme alt testleri için toplam 15 madde üzerinden akıcılık puanları 

Madde 

V
a

ry
a

n
s 

K
a

y
n

a
ğ

ı 

K
a

re
le

r 

T
o

p
la

m
ı 

sd
 

 K
O

    F   p. 
İzleme 

Testi 
Fark    p. η2 

Çalar Saat 

KD1 

G. Arası 99,856 2 49,928 26,802 .001 

Tamhane 

0-1 .972 

.001* 

.001* 

.182 

Grup İçi 448,943 241 1,863     0-2  

Toplam 548,799 243       1-2  

Bıçak 

KD2 

G. Arası 58,588 2 29,294 17,521 .001 

Scheffe 

0-1 .005* 

.001* 

.027* 

.127 

Grup İçi 402,933 241 1,672     0-2  

Toplam 461,520 243       1-2  

Mıknatıs 

KD3 

G. Arası 98,291 2 49,145 23,562 .001 

Tamhane 

0-1 .018* 

.001* 

.001* 

.164 

Grup İçi 502,672 241 2,086     0-2  

Toplam 600,963 243       1-2  

Şeker 

KD4 

G. Arası 169,252 2 84,626 36,669 .001 

Tamhane 

0-1 .001* 

.001* 

.001* 

.233 

Grup İçi 556,190 241 2,308     0-2  

Toplam 725,443 243       1-2  

Yuvarlanma 

KD5 

G. Arası 104,128 2 52,064 27,014 .001 

Scheffe 

0-1 .123 

.001* 

.001* 

.183 

Grup İçi 464,474 241 1,927     0-2  

Toplam 568,602 243       1-2  

Terleme 

KD6 

G. Arası 104,635 2 52,318 20,966 .001 

Tamhane 

0-1 .002* 

.001* 

.010* 

.148 

Grup İçi 601,381 241 2,495     0-2  

Toplam 706,016 243       1-2  

Yağmur 

KD7 

G. Arası 94,010 2 47,005 24,426 .001 

Tamhane 

0-1 .001* 

.001* 

.025* 

.169 

Grup İçi 463,777 241 1,924     0-2  

Toplam 557,787 243       1-2  

Balon 

KD8 

G. Arası 225,521 2 112,76 36,162 .001 

Tamhane 

0-1 .001* 

.001* 

.043* 

.231 

Grup İçi 751,495 241 3,118     0-2  

Toplam 977,016 243       1-2  

Gölge 

KD9 

G. Arası 84,356 2 42,178 14,012 .001 

Tamhane 

0-1 .074 

.001* 

.009* 

.104 

Grup İçi 725,431 241 3,010     0-2  

Toplam 809,787 243       1-2  
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hesaplanmıştır. Her bir öğrencinin akıcılık puanları toplanarak toplam test puanları 

elde edilmiştir. Sonrasında her bir kanıt değerlendirme maddesinin toplam test 

puanını yordama düzeylerine bakılmıştır. Kanıt değerlendirme maddelerine ilişkin 

basit doğrusal regresyon analizi sonuçlarına Tablo 4. 3’te yer verilmiştir.  

Tablo 4.3 

Basit doğrusal regresyon analizi sonuçları 

Model Maddeler R2 

R2 

Düzel-

tilmiş 

ANOVA Katsayılar 

F p Sabit Beta 
Standardize 

β 

1 
KD4-Şeker 

.582 .580 336,719 .000 16,963 6,294 .763* 

2 
KD8-Balon 

.547 .546 292,794 .000 17,905 5,261 .740* 

3 
KD6-Terleme 

.542 .540 286,543 .000 18,821 6,158 .736* 

4 KD5-

Yuvarlanma 

.541 .539 285,638 .000 15,322 6,857 .736* 

5 
KD7-Yağmur 

.529 .527 272,189 .000 19,527 6,846 .728* 

6 
KD3-Mıknatıs 

.523 .521 265,162 .000 14,114 6,555 .723* 

7 
KD2-Bıçak 

.519 .517 261,595 .000 15,090 7,456 .721* 

8 
KD9-Gölge 

.460 .458 206,067 .000 22,030 5,296 .678* 

9 KD1-Çalar 

Saat 

.316 .314 111,970 .000 17,396 5,335 .562* 

          KD: Kanıt Değerlendirme 

Tablo 4.3’te maddelerin varyans değerleri (F) en yüksekten en düşüğe doğru 

sıralanmaktadır. Tablo incelendiğinde kanıt değerlendirme maddelerinin toplam test 

puanını R2
Düzeltilmiş=.314 - .580 değerleri arasında açıkladıkları görülmüştür (p<.001).  

Diğer bir ifadeyle kanıt değerlendirme maddeleri toplam test puanı üzerinde %32 ile 

%58 arasında değişim yaratmışlardır. Söz konusu yüzdeliklerin orta ve yeterli 

derecede kabul edildikleri söylenebilir (Chin, 1998). Toplam test puanını yordayan 

en yüksek maddenin Şeker (R2
 Düzeltilmiş =.580, F (1, 243) =336,719, p<.001); en 

düşük maddenin ise Çalar Saat (R2
Düzeltilmiş =.316, F(1, 243) =111,970 p<.001) olduğu 

görülmektedir. Madde analizlerinde F değerleri yüksekten düşüğe doğru sıralanarak 

madde seçimi için kanıt sunabilmektedir (Desboulets, 2018; Tezbaşaran, 2008). 

Regresyon analizi sonuçları genel olarak değerlendirildiğinde Şeker ve Balon 

maddelerinin oldukça iyi çalıştıkları, Çalar Saat ve Gölge maddelerinin ise yeterince 

iyi çalışmadıkları söylenebilir. Terleme ve Yuvarlanma maddelerinin açıkladıkları 
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varyans değerlerinin birbirlerine oldukça yakın oldukları ve iki maddeye ilişkin 

standardize edilmiş Beta katsayılarında da benzer sonuçlar alındığı görülmüştür.  

Madde analizlerinde kanıt değerlendirme maddeleri için erkek veya kız öğrenciler 

lehine anlamlı bir fark olup olmadığı bağımsız örneklemler t testi analizleri ile 

kontrol edilmiştir. Bağımsız örneklemler t testi analizlerinde çok sayıda karşılaştırma 

yapılması durumunda Tip 1 hatanın görülme olasılığı artabilmektedir. Tip 1 hatanın 

önüne geçebilmek amacıyla Bonferroni düzeltilmesi önerilmektedir (Dunn, 1961). 

Bonferroni düzeltilmesi, analizde benimsenen anlamlılık düzeyinin yapılan analiz 

sayısına bölünmesiyle hesaplanmaktadır. Çalışmada anlamlılık düzeyi p0.006 

(0.05/9) olarak benimsenmiştir. Analiz sonuçlarına Tablo 4.4’te yer verilmiştir. 

Tablo 4.4  

Cinsiyete göre kanıt değerlendirme madde ortalamaları ve anlamlılık değerleri 

Madde Cinsiyet N X   SS ΔX    t   p 

Çalar Saat 

KD1  

E 142 2,599 1,4735 
,3045  1,566  ,119  K 102 2,294 1,5324 

Bıçak 

KD2 

E 142 2,148 1,4289 
,1675  ,936  ,350  K 102 1,980 1,3048 

Mıknatıs 

KD3 

E 142 2,669 1,6231 
,3749  1,846  ,066  K 102 2,294 1,4798 

Şeker 

KD4 

E 142 2,261 1,7122 
,2312  1,031  ,304  K 102 2,029 1,7489 

Yuvarlanma 

KD5 

E 142 2,387 1,5703 
,3873  1,962  ,051  K 102 2,000 1,4488 

Terleme 

KD6 

E 142 1,937 1,7227 
,0641  ,289  ,773  K 102 1,873 1,6867 

Yağmur 

KD7 

E 142 1,556 1,4017 
-,1397  -,710  ,478  K 102 1,696 1,6638 

Balon 

KD8 

E 142 2,472 1,9595 
,1483  ,569  ,570  K 102 2,324 2,0737 

Gölge 

KD9 

E 142 1,746 1,8506 
,3151 1,332 ,184 

K 102 1,431 1,7828 

KD: Kanıt Değerlendirme. ΔX: Ortalamalar arası fark. 

Tablo 4.4 incelendiğinde Yağmur (KD7) maddesi hariç tüm maddelerde erkek 

öğrencilerin kız öğrencilerden daha yüksek puan aldıkları fakat maddelerin 

tamamında ortalamalar arası puan farklılıklarının anlamlı olmadığı görülmüştür 

(p>.006). Bu bağlamda kanıt değerlendirme maddelerinin tamamında potansiyel 

olarak bir cinsiyet etkisinin olmadığı söylenebilir.  
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Tablo 4.5 

Maddeler arası korelasyon katsayı sonuçları 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

* p<.05 ** p<.01 KD1: Çalar saat, KD2: Bıçak, KD3: Mıknatıs, KD4: Şeker, KD5: Yuvarlanma, KD6: Terleme, 

KD7: Yağmur, KD8: Balon, KD9: Gölge, DT1: Hamster, DT2: Kum havuzu, DT3: Tünel, HG1: Sinek, HG2: Suluk, 

HG3: Gemi. KDT: Kanıt değerlendirme maddeleri toplamı. DTT: Deney tasarlama maddeleri toplamı. HGT: 

Hipotez geliştirme maddeleri toplamı. TT: Toplam test puan

  KD1 KD2 KD3 KD4 KD5 KD6 KD7 KD8 KD9 DT1 DT2 DT3 HG1 HG2 HG3 

KD1 - ,334** ,495** ,411** ,441** ,388** ,369** ,318** ,354** ,196** ,121 ,254** ,151* ,176** ,296** 

KD2   - ,530** ,570** ,544** ,448** ,507** ,519** ,455** ,304** ,283** ,403** ,354** ,366** ,341** 

KD3     - ,520** ,523** ,487** ,446** ,528** ,466** ,276** ,250** ,319** ,258** ,329** ,423** 

KD4       - ,567** ,585** ,512** ,506** ,469** ,330** ,332** ,364** ,322** ,361** ,405** 

KD5         - ,614** ,528** ,490** ,466** ,218** ,236** ,372** ,273** ,283** ,410** 

KD6           - ,552** ,494** ,461** ,281** ,234** ,337** ,331** ,369** ,364** 

KD7             - ,627** ,494** ,241** ,233** ,250** ,406** ,340** ,367** 

KD8               - ,531** ,226** ,248** ,320** ,323** ,340** ,397** 

KD9                 - ,297** ,269** ,355** ,252** ,208** ,242** 

DT1                   - ,556** ,542** ,318** ,294** ,353** 

DT2                     - ,546** ,213** ,196** ,231** 

DT3                       - ,353** ,327** ,310** 

HG1                         - ,559** ,550** 

HG2                           - ,502** 

HG3                             - 
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Madde analizlerinin son aşaması maddeler arası korelasyon katsayıları ile güvenirlik 

analizlerini barındırmaktadır. Maddeler arasındaki ilişkiye Pearson Momentler 

Çarpımı Korelasyon Katsayısı ile bakılmıştır. Korelasyon katsayılarına Tablo 4.5’te 

yer verilmiştir.  

Çalar Saat (KD1) ile Kum Havuzu (DT2) arasındaki ilişki (r=.121, p=>.05) dışında 

kalan diğer tüm korelasyonlar anlamlıdır. Öte yandan Çalar Saat (KD1) ile Sinek 

(HG1) arasındaki ilişki (r=.151) p=.05 düzeyinde; diğer korelasyon katsayıları p=.01 

düzeyinde istatistiksel olarak anlamlıdır. Maddeler arası korelasyon katsayılarının 

.121 ile .614 arasında değiştikleri görülmüştür. Korelasyon katsayılarına ek kanıt 

sunmak amacıyla düzeltilmiş madde toplam korelasyon değerleri ve güvenirlik 

analizi sonuçlarına da Tablo 4.6’ da yer verilmiştir.  

Tablo 4.6  

Madde güvenirlik analizi sonuçları 

Madde  

Düzeltilmiş 

Madde 

Toplam 

Korelasyonları 

Madde 

silindiğinde 

Cronbach 

Alpha 

Alt ölçek 

Cronbach 

Alpha 

KD1-Çalar Saat 0,48 0,90 

0,89 

KD2- Bıçak 0,67 0,89 

KD3- Mıknatıs 0,66 0,89 

KD4-Şeker 0,71 0,89 

KD5- Yuvarlanma 0,68 0,89 

KD6- Terleme 0,67 0,89 

KD7- Yağmur 0,67 0,89 

KD8- Balon 0,67 0,89 

KD9- Gölge 0,60 0,89 

DT1- Hamster 0,45 0,90 

0,78 DT2- Kum havuzu 0,41 0,90 

DT3- Tünel 0,53 0,90 

HG1-Sinek 0,50 0,90 

0,77 HG2- Suluk 0,49 0,90 

HG3- Gemi 0,56 0,90 

KD: Kanıt değerlendirme. DT: Deney tasarlama. HG: Hipotez geliştirme 

Güvenirlik analizlerinde ÇABİYAT-R testi Cronbach Alpha katsayısı α= .901 olarak 

hesaplanmıştır.   Alt ölçekler için Cronbach Alpha katsayıları kanıt değerlendirme 

α=.893; deney tasarlama α=.779 ve hipotez geliştirme α=.77 olarak bulunmuştur. 

Toplam test ve alt ölçekler bağlamında elde edilen güvenirlik katsayılarının tamamı 
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kabul edilebilir (α =.70) düzeyin üzerindedir (Nunnally ve Bernstein, 1999). Madde 

silinmesi durumunda toplam test Cronbach Alpha katsayılarında olumlu bir 

değişikliğin olmayacağı görülmüştür. Düzeltilmiş madde toplam korelasyonlarının 

.30 ve üzerinde olması gerektiği önerilmektedir (Pallant, 2020). Tablo 

incelendiğinde, düzeltilmiş madde korelasyon katsayılarının tamamının iyi uyum 

gösterdikleri söylenebilir.  

Kanıt değerlendirme maddelerinin seçimi 

Madde analizleri genel olarak değerlendirildiğinde kanıt değerlendirme alt ölçeği 

için geliştirilen 9 maddeye ilişkin birtakım kararlar alınmıştır. Maddelerin 

değerlendirildiği kriterlere ve kararlara ilişkin özete Tablo 4.7’ de yer verilmiştir. 

Tablo 4.7 

Kanıt değerlendirme maddelerinin seçimine ilişkin alınan kararlar 

Maddeler 

Değerlendirme Kriterleri 

B
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M
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G
ü

v
en

ir
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ğ
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K
a

ra
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Çalar Saat 

KD1 

× × × × ✓ × × 

Bıçak 

KD2 

× ✓ × ✓ ✓ ✓ × 

Mıknatıs 

KD3 

× ✓ × ✓ ✓ ✓ × 

Şeker 

KD4 

✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 

Yuvarlanma 

KD5 

× × ✓ ✓ ✓ ✓ × 

Terleme 

KD6 

✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 

Yağmur 

KD7 

× ✓ × ✓ ✓ ✓ × 

Balon 

KD8 

✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 

Gölge 

KD9 

× × × ✓ ✓ × × 

✓: Kriteri karşılıyor; ×: Kriteri karşılamıyor 

Tablo 4.7’ de görüldüğü üzere kanıt değerlendirme becerisi için Şeker, Terleme ve 

Balon maddeleri seçilmiştir. Maddelerin seçimine ilişkin gerekçeler şu şekildedir: 
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• Betimsel analiz istatistik sonuçları incelendiğinde Yuvarlanma maddesinden 23 

ve Çalar Saat maddesinden 21 öğrencinin en yüksek puana ulaştıkları 

görülmüştür. Diğer taraftan Gölge maddesi görece yüksek bir varyansa (3,33) 

sahip olmasına rağmen 104 öğrenci maddeye hiç yanıt üretememiştir. Maddelere 

verilen en yüksek ve en düşük sıklık oranları göz önünde bulundurulduğunda 

Yuvarlanma ve Çalar Saat maddelerinin oldukça kolay ve Gölge maddesinin ise 

oldukça zor bir madde olduğu düşünülmüştür. Sınıf düzeyinde yapılan madde 

ayırt edicilik analizleri incelendiğinde Çalar Saat, Yuvarlanma ve Gölge 

maddelerinin anasınıfı ve birinci sınıf öğrencileri arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark ortaya koyamadıkları görülmüştür. Diğer bir ifadeyle söz konusu 

maddeler grup farklılıklarını ayırt etmede yetersiz kalmışlardır. Basit Doğrusal 

Regresyon analizi sonuçları incelendiğinde Çalar Saat (R2
Düzeltilmiş=.316, F (1, 242) 

=111,970 p<.001) ve Gölge (R2
Düzeltilmiş=.458,  F (1, 242) =206,067 p<.001) 

maddelerinin diğer maddelere kıyasla düşük varyans açıkladıkları görülmüştür. 

Ayrıca maddeler arası korelasyon bulgularında, Çalar Saat maddesinin deney 

tasarlama alt ölçeğinde yer alan Kum Havuzu maddesi ile düşük ve istatistiksel 

olarak anlamlı olmayan korelasyona sahip olduğu sonucuna ulaşılmıştır (r=.12 

p>.05). Elde edilen bulgular doğrultusunda Çalar Saat, Yuvarlanma ve Gölge 

maddelerinin testten çıkarılmasına karar verilmiştir. 

• Betimsel bulgular kapsamında Balon (4,02), Şeker (2,98) ve Terleme (2,90) 

maddelerinin Bıçak (1.89), Mıknatıs (2,47) ve Yağmur (2,29) maddelerine 

kıyasla görece daha yüksek varyans açıkladıkları görülmüştür. Elde edilen 

sonuçlar toplam test puanının yordandığı regresyon analiz sonuçları ile de 

benzerlik göstermektedir. Basit doğrusal regresyon analizi sonuçlarına göre 

Şeker (R2
Düzeltilmiş=.58, F (1, 242) =336, 719 p<.001); Balon (R2

Düzeltilmiş=.546, F (1, 

242) =292,794 p<.001) ve Terleme (R2
Düzeltilmiş=.542, F (1, 242) =286, 543 p<.001) 

toplam test puanını yordayan en yüksek ilk üç değişkene işaret etmektedir. 

Terleme ve Yağmur maddelerine ait F varyans değişimlerinin birbirlerine yakın 

olduğu fark edilmiştir. İki madde arasındaki farklılığın anlamlı olup olmadığını 

test etmek için R2
Düzeltilmiş= .542Terleme ve R2

Düzeltilmiş= .527Yağmur katsayıları 

üzerinden model karşılaştırması yapılmıştır.  Elde edilen sonuçlarına göre, F (1, 

240) = 6,81, p<.01, iki model arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmuştur. Yani, Terleme maddesi toplam test puanını Yağmur maddesinden 
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daha iyi açıklamaktadır. Sınıf düzeyinde yapılan ayırt edicilik analizleri 

incelendiğinde Şeker, Terleme ve Balon maddelerinin etki büyüklükleri sırasıyla 

η2=.233; η2=.148 ve η2=.231 olarak hesaplanmıştır. Elde edilen değerlerin geniş 

etkiye sahip oldukları söylenebilir (η2>.14, Cohen, 1988). Diğer taraftan Bıçak 

maddesi, gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark yaratmasına 

rağmen etki büyüklüğünün orta düzeyde kaldığı görülmüştür (η2=.127). 

Maddelere yönelik cinsiyet bağlamında yapılan analizler sonucunda herhangi bir 

grup lehine anlamlı bir fark elde edilememiştir. Yalnızca madde seçimine 

yönelik olarak kabaca bir yorumla maddelerin potansiyel bir cinsiyet etkisi 

yaratmadıkları söylenebilir. Betimsel istatistik, ayırt edicilik ve regresyon analiz 

sonuçları bağlamında Bıçak, Mıknatıs ve Yağmur maddelerinin analizden 

çıkarılmasına karar verilmiştir. Madde analiz bulguları genel olarak 

değerlendirildiğinde istatistiksel, teorik ve pratik faydaların gözetilmesi adına 

kanıt değerlendirme alt ölçeği için Şeker, Terleme ve Balon maddelerinin analize 

dahil edilmesine karar verilmiştir. Bu bağlamda ÇABİYAT-R testinin 

psikometrik özellikleri her bir alt ölçeğe ait 3’er ve toplamda 9 madde üzerinden 

yürütülmüştür.  

4.2 ÇABİYAT-R’ nin Geçerliği 

Bu bölümde ÇABİYAT-R testinin yapı geçerliği, ölçüt geçerliği ve madde yanlılığı 

analiz bulgularına yer verilmiştir.   

4.2.1 ÇABİYAT-R’ nin yapı geçerliği 

Bu bölümde ÇABİYAT-R’nin yapı geçerliği için açımlayıcı grafik analizi, açımlayıcı 

yapısal eşitlik modellemesi, yakınsak ve ıraksak geçerlik analizleri yapılarak 

bulgularına yer verilmiştir. 

4.2.1.1 Açımlayıcı grafik analizi bulguları  

ÇABİYAT-R’ın açımlayıcı grafik analizi (EGA) 244 öğrenci ve 9 madde üzerinden 

gerçekleştirilmiştir. EGA analizi Glasso (Grafiksel En Küçük Mutlak Daralma ve 

Seçim Operatörü- Graphical Least Absolute Shrinkage and Selection Operator) 

algoritması ile yürütülmüştür. EGA analizinde ilk olarak düğümler arasındaki kenar 

matris ağırlık değerleri hesaplanmıştır. Matris değerlerinin hesaplanmasının ardından 
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maddeler arasındaki kısmi korelasyonları gösteren EGA modeli grafiğe dökülmüştür. 

EGA modeli grafiğine Şekil 4.1’ de yer verilmiştir.  

Şekil 4.1.  

ÇABİYAT-R testi EGA modeli grafiği 

 

 

Şekil 4.1 EGA grafiğinde görüldüğü üzere, üçer maddeden oluşan 3 ayrı küme 

bulunmaktadır. Grafiğin, ÇABİYAT-R için öngörülen 3 faktörlü yapıya işaret ettiği 

söylenebilir. Kırmızı küme altında toplanan Şeker, Terleme ve Balon kanıt 

değerlendirme faktörünü; mavi küme altında toplanan Kum Havuzu, Hamster ve 

Tünel deney tasarlama faktörünü; yeşil küme altında toplanan Gemi, Suluk ve Sinek 

maddeleri ise hipotez geliştirme faktörünü temsil etmektedir. Aynı küme altında 

toplanan maddelerin birbirlerine daha kalın çizgiler ile bağlanmaları yapının 

homojenliğini göstermektedir (Christensen ve Golino, 2021).  Yapı incelendiğinde 

Şeker-Terleme, Kum Havuzu-Hamster, Kum Havuzu-Tünel, Gemi-Sinek ve Sinek-

Suluk maddeleri arasındaki kenarların görece daha kalın olduğu görülmektedir. Bu 

durum söz konusu madde çiftleri arasında daha yüksek bir ilişkinin varlığına işaret 

etmektedir. Diğer taraftan farklı kümeler altında toplanan madde çiftlerinin 

birbirleriyle olan kenar ilişkilerinin daha ince oldukları söylenebilir (örneğin Şeker-
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Suluk vb.). Bu durumun ayrı faktörler altında toplanan maddelerin görece daha zayıf 

korelasyona işaret ettikleri söylenebilir. EGA modeli kenar matris değerlerine Tablo 

4.8’de yer verilmiştir. 

Tablo 4.8 

ÇABİYAT-R EGA modeli kenar matris ağırlıkları (w) 

 

  

 

 

 

 

Tablo 4.8 incelendiğinde kenar matris ağırlıklarının w=.00 ile w=.36 arasında 

değiştikleri görülmektedir. Tabloda yer alan “0” değerleri söz konusu madde çiftleri 

arasında bağın olmadığını göstermektedir. En yüksek kenar matris ağırlık değerleri 

Hamster- Kum Havuzu ve Kum Havuzu- Tünel maddeleri arasındadır (.36). Bu 

maddeyi .35 ile Şeker-Terleme ve .34 ile Sinek-Suluk madde çiftleri takip etmektedir. 

Farklı faktör altında toplanmalarına rağmen Gemi-Şeker (w=.11), Gemi-Balon 

(w=.13) ve Gemi-Hamster (w=.12) madde çiftleri arasındaki kenar çizgilerinin 

nispeten daha kalın kenarlar ile birbirlerine bağlandıkları söylenebilir. Bu durum 

madde çitlerinin aynı faktör altında olmasalar da diğer madde çiftlerine kıyasla daha 

yüksek ilişkiye sahip oldukları şeklinde yorumlanabilir.  

ÇABİYAT-R testinin yapı ve faktör tutarlılıkları ile madde kararlılıkları bootEGA 

analizi ile test edilmiştir. Analiz, veri setinde yer alan aynı sayıda vaka ile 500 kez 

tekrarlamalı olarak gerçekleştirilmiştir. BootEGA betimsel istatistik sonuçlarına 

Tablo 4.9’da yer verilmiştir.   

Tablo 4.9 

BootEGA betimsel istatistik sonuçları 

n.boots Median.dim SE.dim CI. dim Lower.CI Upper.CI 
Lower. 

Quantile 

Upper. 

Quantile 

500 3 0.14 0.28 2.71 3.28 3 3 

 

 Maddeler KD1 KD2 KD3 DT1 DT2 DT3 HG1 HG2 HG3 

KD1 Şeker - .35 .22 .05 .07 .05 .00 .04 .11 

KD2-Terleme 
 - .22 .01 .00 .07 .04 .09 .02 

KD3- Balon   - .00 .00 .05 .03 .04 .13 

DT1- Hamster    - .36 .24 .04 .03 .12 

DT2- Kum Havuzu     - .36 .00 .00 .00 

DT3- Tünel      - .10 .04 .00 

HG1-Sinek       - .34 .31 

HG2-Suluk        - .21 

HG3- Gemi         - 
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BootEGA betimsel istatistik tablosu incelendiğinde 500 tekrarlama ile yürütülen 

analizler sonrasında yapı %95 güven aralığında en düşük 2.71, en çok 3.28 ve 

ortalama olarak 3 faktöre işaret etmektedir. Standart hata değerinin 0.14 olarak 

hesaplanması, faktör sayısındaki değişimin düşük olduğu şeklinde yorumlanabilir 

(Christensen ve Golino, 2021). Faktör sayısına ilişkin daha yorumlanabilir olan 

frekans dağılımına Tablo 4.10’da yer verilmiştir.  

Tablo 4.10. 

BootEGA analizi faktör sayısı frekans dağılımları 

Faktör Sayısı Frekans 

2 0.022 

3 0.978 

 

Faktör frekans dağılım tablosu incelendiğinde %97,8’inde yani 500 tekrar analizinin 

yaklaşık 490 tanesinde 3 faktörlü yapı elde edilirken %2,2’sinde yani 500 tekrar 

analizinin yaklaşık 10 tanesinde iki faktörlü yapı elde edilmiştir. Dolayısıyla 3 

faktörlü yapının 2 faktörlü yapıya kıyasla daha tutarlı ve baskın olduğu görülmüştür. 

Bu bağlamda ÇABİYAT-R için yapısal tutarlılık kriterinin sağlandığı, 3 faktörlü 

yapının ÇABİYAT-R için daha istikrarlı olduğu söylenebilir. Yapısal tutarlılık 

analizinde faktörlerin tutarlık düzeyleri de incelenmiştir. Analiz sonucunda birinci, 

ikinci ve üçüncü faktörler için sırasıyla 0.990, 1.00 ve 0.997 tutarlılık katsayılarına 

ulaşılmıştır. Elde edilen katsayı değerlerinin .75’in üzerinde olmalarından dolayı 

faktörlerin yüksek tutarlılık gösterdikleri söylenebilir (Golino vd., 2021). 

Yapısal tutarlılıktan sonra bootEGA analizi ile ÇABİYAT-R madde kararlılıkları da 

incelenmiştir. Faktörler bağlamında madde kararlılık değerlerine Tablo 4.11 ve Şekil 

4.2’de yer verilmiştir.  

Tabloda 0 değerleri yorumlamada karmaşıklık yaratmamak adına silinmiştir. Tablo 

4.10 incelendiğinde Şeker, Terleme, Hamster, Kum Havuzu ve Tünel’in 1.00, Balon’ 

un 0.99, Sinek ve Suluk maddelerinin 0.978 ve son olarak Gemi maddesinin 0.974 

düzeyinde madde kararlılığına sahip oldukları görülmüştür. Balon (.010), Sinek 

(.022), Suluk (.022) ve Gemi (.026) maddelerinde ise önemli olmayan düzeyde (≤.80) 

çapraz yüklerin olduğu görülmüştür (Christensen ve Golino, 2019; 2021). Şekil 4.2 

incelendiğinde de deneysel olarak maddelerin yüksek bir tutarlılıkla (0.97 - 1.00) 

aynı faktör altında toplandıkları görülmektedir.  Kırmızı ve 1 numaralı düğümler 
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kanıt değerlendirme görevleri olan Şeker, Terleme ve Balon maddelerini; Mavi ve 2 

numaralı düğümler deney tasarlama görevleri olan Hamster, Kum Havuzu ve Tünel 

maddelerini; son olarak yeşil ve 3 numaralı düğümler ise hipotez geliştirme görevleri 

olan Sinek, Suluk ve Gemi maddelerini barındırmaktadır. 

Tablo 4.11 

BootEGA analizi faktörler arası madde kararlılık katsayı sonuçları 

Madde Faktör 1 Faktör 2 Faktör 3 

KD1-Şeker 1.000   

KD2-Terleme 1.000   

KD3-Balon 0.990  0.010 

DT1-Hamster  1.000  

DT2-Kum Havuzu  1.000  

DT3-Tünel  1.000  

HG1-Sinek 0.022  0.978 

HG2-Suluk 0.022  0.978 

HG3-Gemi 0.026  0.974 

EGA ve bootEGA analizleri genel olarak değerlendirildiğinde ÇABİYAT-R testinin 

öngörülen 3 faktörlü bir yapıya hizmet ettiği söylenebilir. Yapısal tutarlılık analizine 

göre 3 faktörlü yapı yaklaşık olarak %98 düzeyinde tutarlı sonuçlar vermiştir. Madde 

kararlılık katsayılarının .70’in üzerinde olmalarından dolayı tüm maddelerin oldukça 

kararlı oldukları ve belirgin bir şekilde tek bir faktör altında toplandıkları 

görülmüştür (Christensen ve Golino, 2021; Golino ve Christensen, 2020).  

Şekil 4.2. 

BootEGA analizi deneysel olarak boyutlarda yer alan maddelerin kararlılık katsayıları 
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4.2.1.2 Açımlayıcı yapısal eşitlik modellemesi bulguları 

ÇABİYAT-R testinin teorik altyapısı kanıt değerlendirme, deney tasarlama ve hipotez 

geliştirme olmak üzere 3 faktörden oluşmaktadır. Yapılan analizlerde üç faktörlü 

boyutun yapıya uygunluğunu kontrol etmek ve yapıya ilişkin ek kanıtlar sunmak 

amacıyla farklı modeller de test edilmiştir. Bu bağlamda ÇABİYAT-R için tek 

faktörlü DFA ve AYEM, iki faktörlü DFA ve AYEM, üç faktörlü DFA ve AYEM, üç 

üç faktörlü ikinci düzey DFA ve AYEM olmak üzere toplamda 9 model test edilmiştir. 

İki faktörlü DFA ve AYEM için kanıt değerlendirme maddeleri bir faktör, hipotez 

geliştirme ve deney tasarlama maddeleri bir faktör olacak şekilde belirlenmiştir. 

Modelleri test etme sürecinde kestirme ve döndürme tekniklerinden MLR ve Oblique 

benimsenmiştir. Modellerin karşılaştırıldığı uyum indeks değerlerine Tablo 4.12’ de 

yer verilmiştir. 

Tablo 4.12’de görüldüğü üzere tek faktörlü DFA ile AYEM ve iki faktörlü DFA ile 

AYEM modellerinin uyum indeks kriterlerini karşılamadıkları görülmüştür. Diğer 

taraftan uyum indeks değerleri Model 5 için (Üç faktörlü DFA); χ2/sd = 1.01, p>.05; 

CFI = 0.99; TLI = 0.99; RMSEA = 0.00; SRMR = 0.03; AIC = 6761.21; BIC = 

6866.12, Model 6 için (üç faktörlü AYEM); χ2/sd = 0.63, p>.05; CFI = 1.00; TLI = 

1.01; RMSEA = 0.00; SRMR = 0.01; AIC = 6768.48; BIC = 6915.36, Model 7 için 

(Üç faktörlü ikinci düzey DFA); χ2/sd = 0.96, p>.05; CFI = 1.00; TLI = 1.00; 

RMSEA = 0.00; SRMR = 0.03; AIC = 6761.21; BIC = 6866.12 ve Model 8 için (üç 

faktörlü ikinci düzey AYEM); χ2/sd = 0.63, p>.05; CFI = 1.00; TLI = 1.01; RMSEA 

= 0.00; SRMR = 0.01; AIC = 6768.48; BIC = 6915.36 şeklinde elde edilmişlerdir.  

DFA ve AYEM uyum indeksleri kabul uyum ölçütleri bağlamında 

değerlendirildiğinde 3 faktörlü birinci ve 3 faktörlü ikinci düzey modellerinin 

mükemmel düzeyde uyum gösterdikleri söylenebilir. Değerler incelendiğinde üç 

faktörlü birinci ve ikinci düzey ile yürütülen DFA ve AYEM analiz bulgularının 

birbirlerine oldukça yakın oldukları ifade edilebilir. ÇABİYAT-R testinin kuramsal 

çerçevesi ikinci düzeyden hiyeraşik bir yapıya daha uygun olması sebebiyle devam 

analizler ve incelemeler Model 7 ve Model 8 üzerinden ilerletilmiştir. 
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Tablo 4.12 

Uyum kabul ölçütleri ve model uyum indeks sonuçları 
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Model 1: 

Tek 

faktörlü 

DFA 

7.08; 

p=.00 

0.77 0.70 0.15 0.08 6922.

08 

 

7016.

50 

 

Model 2; 

Tek 

Faktörlü 

AYEM 

6.83 

p=.00 

0.76 0.69 0.15 0.08 6922.

08 

 

7016.

50 

 

Model 3: 

İki 

faktörlü 

DFA  

5.15 

p=.00 

 

0.85 0.79 0.13 0.07 6866.

79 

6964.

71 

Model 4: 

İki 

faktörlü 

AYEM  

5.13 

p=.00 

 

0.88 0.78 0.13 0.05 6828.

49 

6950.

89 

Model 5: 

Üç 

faktörlü 

DFA 

1.01 

p=.44 

 

0.99 0.99 0.00 0.03 6761.

21 

6866.

12 

Model 6: 

Üç 

faktörlü 

AYEM 

0.63 

p=.81 

 

1.00 1.01 0.00 0.01 6768.

48 

6915.

36 

Model 7: 

Üç 
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ikinci 
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DFA 

0.96; 

p=.51 
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AYEM 

0.63; 

p=.81 

1.00 1.01 0.00 0.01 6768.
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İkinci düzeyden 3 boyutlu DFA ve AYEM modelleri arasındaki uyum indeksleri 

farkları incelendiğinde ΔCFI =0.00; ΔTLI =0.01; ΔRMSEA =0.00; ΔSRMR =0.02; 

ΔAIC = 7.274; ΔBIC = 49.24 hesaplanmıştır. Modeller arasında anlamlı bir farkın 

olup olmadığına yönelik ek kanıt sunmak amacıyla Satorra-Bentler ki-kare 

anlamlılık analizi gerçekleştirilmiştir. Satorra-Bentler ki-kare anlamlılık testi MLR 

kestirim yöntemlerinde modellerin ölçeklenmiş ki-kare ve serbestlik dereceleri 

üzerinden gerçekleştirilen bir model anlamlılık testidir (Satorra ve Bentler, 2001). 

Analiz sonuçlarına göre ki-kare farkı (Δχ²) = 14.02 ve serbestlik dereceleri farkı 12 

olarak bulunmuştur. Serbestlik derece değerinin 12 olması durumunda p<.05 

düzeyinde kritik ki-kare değerinin 21.03 olduğu belirlenmiştir. İki model arasındaki 

ki-kare değerinin kritik değerden düşük olması (14.02<21.03) sebebiyle modeller 

arasında anlamlı bir fark olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Modellere ilişkin madde 

faktör yük, açıklanan madde varyans ve madde benzersizlik (artık madde varyans 

değeri) değerlerine Tablo 4.13’te yer verilmiştir. 

Tablo 4.13 

Üç faktörlü ikinci düzey DFA ve AYEM modelleri faktör yükleri, açıklanan ve artık varyans değerleri 

Faktör Madde 

Üç Faktörlü İkinci 

Düzey DFA 

Üç Faktörlü İkinci Düzey  

AYEM 

λ R2 δ λKD λDT λHG R2 δ 

KD 

KD1 0.78* 0.61 0.39 0.77* 0.07* -0.05* 0.61 0.39 

KD2 0.74* 0.55 0.45 0.76* -0.04 0.02 0.56 0.44 

KD3 0.67* 0.44 0.56 0.62* -0.02 0.09 0.44 0.56 

DT 

DT1 0.74* 0.55 0.45 -0.06 0.72* 0.10 0.55 0.45 

DT2 0.71* 0.51 0.49 0.02* 0.83* -0.14* 0.60 0.40 

DT3 0.76* 0.58 0.42 0.05 0.65* 0.08 0.54 0.46 

HG 

HG1 0.75* 0.56 0.44 -0.10 0.02 0.84* 0.63 0.37 

HG2 0.72* 0.52 0.48 0.07 -0.01 0.67* 0.51 0.49 

HG3 0.73* 0.54 0.46 0.12* 0.03* 0.62* 0.51 0.49 

λ : Faktör yükleri. δ: Madde benzersizliği/artık madde varyansı. λKD: Kanıt değerlendirme faktör 

yükleri. λDT: Deney tasarlama faktör yükleri. λHG: Hipotez geliştirme faktör yükleri 

 

Tablo 4.13 incelendiğinde üç faktörlü DFA modeli için faktör yüklerinin λ=.67 ile 

λ=.78 arasında, maddelerin açıkladıkları varyans değerlerinin ise R2=.44 ile R2=.61 

arasında değiştikleri görülmüştür. Diğer taraftan üç faktörlü AYEM sonuçları 
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incelendiğinde faktör yüklerinin λ=.62 ve λ=.84 arasında değiştiği görülmektedir. 

KD1 maddesinin DT alt ölçeğinde λ=0.07 ve HG alt ölçeğinde λ=-0.05; DT2 

maddesinin, KD alt ölçeğinde λ=.0.02 ve HG alt ölçeğinde λ=-0.14; HG3 maddesinin 

KD alt ölçeğinde λ=0.12 ve DT alt ölçeğinde λ=0.03 p<.01 düzeyinde anlamlı fakat 

oldukça zayıf çapraz yük değerlerine rastlanmıştır. İki modele ilişkin madde 

benzersizliği olarak ifade edilen artık madde varyanslarının δ=.39 ile .56 arasında 

değiştikleri görülmektedir. Bu bağlamda faktör yük (λ), madde bazında açıklanan 

varyans (R2) ve madde benzersizlik değerlerinin (δ) iki model için de iyi uyum 

gösterdikleri söylenebilir.  ÇABİYAT-R için AFA ve AYEM modellerinden elde edilen 

teorik alt yapılara Şekil 4.3’ ve Şekil 4.4’te yer verilmiştir. 

Şekil 4.3 

ÇABİYAT-R DFA modelinin teorik alt yapısı 
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Şekil 4.4 

ÇABİYAT-R AYEM modelinin teorik alt yapısı 

 

 

4.2.1.3 Yakınsama ve ıraksama geçerliklerine ilişkin bulgular 

Yakınsama ve ıraksama geçerliklerine ilişkin AVE, CR ve MSV değerleri üç faktörlü 

ikinci düzey DFA ve AYEM sonuçlarından elde edilen katsayılar üzerinden 

hesaplanmıştır. AVE, gizil bir yapıyı temsil eden bir dizi madde arasındaki 

yakınsamanın özetini ifade etmektedir. Ayrıca AVE, faktörlerin yapıyı açıklama 

yüzdeliği olarak da yorumlanmaktadır (Hair vd., 2019). CR ise her bir maddenin 

faktöre katkısını ayrı ayrı ele alan bir iç tutarlılık ölçüsü olarak kabul edilmektedir 

(Jöreskog, 1971). MSV ise bir faktörün diğer faktörlerle olan en yüksek ortak 

varyansını ifade etmektedir. Analizler sonucunda elde edilen katsayılara Tablo 4.14’ 

te yer verilmiştir.  
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Tablo 4.14 

Modellere ilişkin AVE ve CR katsayı sonuçları 

Bileşen Madde 
Üç Faktörlü DFA  Üç Faktörlü AYEM  

AVE √𝐴𝑉𝐸 CR MSV AVE √𝐴𝑉𝐸 CR MSV 

KD 

KD1 

0.535 0.73 0.775 

 

0.518 0.72 0.762 

 

KD2 0.435 0.385 

KD3   

DT 

DT1 

0.548 0.74 0.784 

 

0.548 0.74 0.783 

 

DT2 0.312 0.277 

DT3   

HG 

HG1 

0.538 0.73 0.777 

 

0.518 0.72 0.756 

 

HG2 0.435 0.385 

HG3   

KD: Kanıt değerlendirme alt ölçeği. DT: Deney tasarlama alt ölçeği. HG: Hipotez geliştirme alt ölçeği 

 

Kanıt değerlendirme, deney tasarlama ve hipotez geliştirme alt ölçeklerine ilişkin 

AVE değerleri üç faktörlü DFA için sırasıyla 0.535, 0.548, 0.538 ve CR değerleri yine 

aynı sırayla 0.775, 0.784 ve 0.777 olarak hesaplanmıştır. Üç faktörlü AYEM için alt 

ölçeklere ilişkin AVE değerleri sırasıyla 0.518, 0.548, 0.518 ve CR değerleri aynı 

sırayla 0.762, 0.783 ve 0.756 olarak hesaplanmıştır. Her iki modelde yer alan 

bileşenlerin AVE değerleri göz önünde bulundurulduğunda açıkladıkları varyans 

yüzdelerinin %50’nin üzerinde olduğu görülmektedir. Literatürde AVE değerinin .50 

(Fornell ve Larcker, 1981), CR değerinin ise .70 ve üzerinde olması beklenmektedir 

(Hair vd., 2019).  Bu bağlamda iki modelin de ÇABİYAT-R testinin yakınsama 

geçerliğine ilişkin kanıt sundukları görülmüştür.  

Tablo 4.14’te ayrıca faktörlere ilişkin AVE değerlerinin kareköklerine yer verilmiştir. 

ÇABİYAT-R testinin ıraksama geçerliğini kontrol edebilmek amacıyla bileşenler 

arasındaki Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Katsayısı incelenmiştir. Üç 

faktörlü ikinci düzey DFA modeli için KD-DT arasındaki korelasyon katsayısı 

r=.559, p<.001; KD-HG arasındaki korelasyon katsayısı r=.66, p<.001 ve DT-HG 

arasındaki korelasyon katsayısı r=.539, p<.001 olarak hesaplanmıştır. Üç faktörlü 

ikinci düzey AYEM modeli için ise KD-DT arasındaki korelasyon katsayısı r=.527, 

p<.001; KD-HG arasındaki korelasyon katsayısı r=.621, p<.001 ve DT-HG 
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arasındaki korelasyon katsayısı r=.49, p<.001 olarak hesaplanmıştır.  Iraksama 

geçerliğinin sağlanabilmesi için alt ölçekler bağlamında hesaplanan √𝐴𝑉𝐸 

değerlerinin, faktörler arasındaki korelasyon katsayılarından büyük olmaları 

beklenmektedir (Fornell ve Larcker, 1981). Tablo incelendiğinde kanıt 

değerlendirme, deney tasarlama ve hipotez geliştirme alt ölçekleri için hesaplanan  

√𝐴𝑉𝐸  değerlerinin alt ölçekler arasındaki korelasyon katsayılarından büyük oldukları 

sonucuna ulaşılmıştır.  

Tablo 4.14’te ayrıca MSV değerlerine yer verilmiştir. Üç faktörlü ikinci düzey DFA 

modeli için MSV katsayıları kanıt değerlendirme, deney tasarlama ve hipotez 

geliştirme bileşenleri için sırasıyla 0.435, 0. 784 ve 0.777 olarak; üç faktörlü ikinci 

düzey AYEM modeli için ise yine aynı sırayla 0.385, 0.277 ve 0. 385 olarak 

hesaplanmıştır. Modellerin bileşenleri bağlamında elde edilen AVE değerlerinin 

MSV değerlerinden büyük oldukları görülmüştür. Elde edilen sonuçlar kanıt 

değerlendirme, deney tasarlama ve hipotez geliştirme alt ölçeklerinin birbirleri ile 

ilişkili olmalarına rağmen yapı olarak birbirlerinden ayrıştıklarını ortaya 

koymaktadır. Dolayısıyla iki modelde de ıraksama geçerliğinin sağlandığına yönelik 

kanıtlar elde edilmiştir.  

4.2.2 Ölçüt geçerliğine ilişkin bulgular 

ÇABİYAT-R testinin ölçüt geçerliği için uyum ve bilinen grup geçerlikleri 

incelenmiştir. 

4.2.2.1 Uyum geçerliğine ilişkin bulgular 

ÇABİYAT-R’nin uyum geçerliği için öğrencilerin fen bilimleri alanındaki akademik 

başarılarının ölçüldüğü SAGES 2 bataryasından yararlanılmıştır. ÇABİYAT-R alt 

ölçekler ve toplam test bağlamında elde edilen akıcılık puanları ile SAGES 2 puanları 

arasındaki korelasyon değerleri incelenmiştir. Pearson Momentler Çarpımı 

Korelasyon Katsayı analizi sonuçlarına Tablo 4.15’ te yer verilmiştir.   

ÇABİYAT-R testinin alt ölçekleri ve toplam test puanlarının SAGES 2 puanları ile 

arasındaki korelasyon katsayılarının .51 ile .68 arasında değiştiği görülmektedir 

(p<.001). ÇABİYAT-R ve SAGES 2 arasında elde edilen korelasyon katsayılarının 

yüksek düzeyde (r>.50) ilişki göstermeleri (Cohen, 1988), uyum geçerliğinin 

sağlandığına yönelik kanıt oluşturmaktadır. 
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Tablo 4.15  

ÇABİYAT-R ve SAGES 2 uyum geçerliği katsayı sonuçları 

Alt Ölçekler ve Toplam Test  SAGES 2 

Kanıt Değerlendirme Toplam .59** 

Deney Tasarlama Toplam .52** 

Hipotez Geliştirme Toplam .51** 

Test toplam .68** 

 

Alt ölçekler ile SAGES 2 puanları arasında korelasyon katsayılarının büyüklükleri 

arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını anlamak için Fisher r-z (Fisher r to z 

transformation) dönüşümü uygulanmıştır (Meng vd., 1992). Dönüşümler sonucunda 

alt ölçek korelasyon katsayıları arasındaki farkların istatistiksel olarak anlamlı 

olmadıkları görülmüştür (p>.05).  

4.2.2.2 Bilinen grup geçerliğine ilişkin bulgular 

ÇABİYAT-R’nin bilinen grup geçerliğini ortaya koymak için öğrencilerin testten 

aldıkları puanlar, sınıf düzeyleri bağlamında tek yönlü ANOVA ile analizi edilmiştir. 

Sonuçlara Tablo 4.16’da yer verilmiştir. 

Yapılan ANOVA analizleri sonucunda ÇABİYAT-R testi alt ölçek ve toplam test 

puanlarında anasınıfı, birinci ve ikinci sınıf öğrencileri arasında anlamlı farklara 

rastlanmıştır (p<.001). Hangi gruplar arasında anlamlı farklar olduğunu ortaya 

koymak amacıyla izleme testleri yapılmıştır. İzleme testleri sonucunda deney 

tasarlama ve hipotez geliştirme alt ölçeklerinde birinci ve ikinci sınıf öğrencilerinin 

puanları arasındaki fark p<.05 düzeyinde; diğer karşılaştırmalarda p<.001 düzeyinde 

anlamlı farklar bulunmuştur. Etki büyüklük değerlerinin η2= .169 ile η2=.344 

arasında değiştikleri görülmektedir. Bu bağlamda gruplar arasındaki puan farklarının 

yüksek bir etki düzeyine sahip oldukları söylenebilir (Cohen, 1988). Sınıf düzeyinde 

yapılan karşılaştırmalar genel olarak değerlendirildiğinde, ÇABİYAT-R testinde alt 

ölçekler ve toplam test puanlarında üst sınıfların daha yüksek puan aldıkları 

görülmektedir. Dolayısıyla sonuçlar ÇABİYAT-R’ nin bilinen grup geçerliği 
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kapsamında test edilen gelişimsel geçerliğin sağlandığına yönelik kanıt 

oluşturmaktadır.  

Tablo 4.16 

Alt ölçek ve toplam test puanlarına göre sınıf düzeyinde yapılan ANOVA analizi sonuçları 

 

KDT: Kanıt değerlendirme toplam. DTT: Deney tasarlama toplam. HGT: Hipotez geliştirme toplam. 

TT: Test toplam. 0: Anasınıfı. 1: Birinci sınıf. 2: İkinci sınıf  

 

4.2.3 Cinsiyete göre ölçme değişmezliği analizi bulguları 

ÇABİYAT-R testi için madde yanlılığı, cinsiyet değişkeni üzerinden DFA 

kapsamında ölçme değişmezliği analizleri ile incelenmiştir. Yapı geçerliği analizleri 

sonucunda DFA ve AYEM modelleri arasında anlamlı bir fark elde edilemediği için 

AYEM kapsamında ayrıca ölçme değişmezliği analizleri yürütülmemiştir. Ölçme 

değişmezliği analizleri hiyerarşik bir yapıya sahip olmasına rağmen ÇABİYAT-R için 

tüm adımlar başarı ile uygulanabilmiştir.  Tablo 4.17’ de yapısal değişmezlik, metrik 

değişmezliği, skaler değişmezlik ve katı değişmezliği (hata varyans değişmezliği) 

modellerine ilişkin uyum indekslerine yer verilmiştir.  

Tablo 4.17’ de görüldüğü üzere uyum indeksleri yapısal değişmezlik modeli için CFI 

= 0.969; TLI = 0.965; RMSEA = 0.054; SRMR = 0.086; metrik değişmezlik modeli 

için CFI = 0.990; TLI = 0.988; RMSEA = 0.032; SRMR = 0.047; skaler değişmezlik 

modeli için CFI = 0.990; TLI = 0.988; RMSEA = 0.032; SRMR = 0.047 ve son olarak 

katı değişmezlik modeli için CFI = 0.988; TLI = 0.987; RMSEA = 0.033; SRMR = 

0.058    olarak elde edilmiştir. Modeller kabul uyum ölçütleri bağlamında 

değerlendirildiğinde yapısal değişmezlik modelindeki SRMR kriterinin iyi uyum 

değeri civarında (0.05 ≤ SRMR <0.08), diğer kriterlerin tamamının ise mükemmel 

Bileşenler  
Varyans 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Ortalama 

Kare 
F p. 

İzleme 

Testi 
Fark p. η2 

KDT G. Arası 1446,892 2 723,446 50,244 .001 

Tamhane 

0-1 .001** 

.001** 

.001** 

.294 

Grup İçi 3470,043 241 14,399     0-2  

Toplam 4916,934 243       1-2  

DTT G. Arası 288,534 2 144,267 24,490 .001 

Tamhane 

0-1 .001** 

.001** 

.042* 

.169 

Grup İçi 1419,679 241 5,891   0-2  

Toplam 1708,213 243    1-2  

HGT G. Arası 419,133 2 209,567 27,868 .001 

Scheffe 

0-1 .001** 

.001** 

.013* 

.188 

Grup İçi 1812,289 241 7,520   0-2  

Toplam 2231,422 243    1-2  

TT G. Arası 5654,364 2 2827,182 63,178 .001 

Tamhane 

0-1 .001** 

.001** 

.001** 

.344 

Grup İçi 10784,586 241 44,749   0-2  

Toplam 16438,951 243    1-2  
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ya da mükemmele yakın seviyelerde CFI≥0.95; TLI>0.95; RMSEA≤0.05; 

SRMR≤0.05 oldukları görülmektedir (Bentler, 1990; Brown ve Cudeck, 1993; Hu ve 

Bentler, 1999; Tabahchnick ve Fidell, 2012). Model uyum indeks farkına yönelik 

Chen (2007) ve Cheung ve Rensvold (2002); ΔCFI ≤-0.01; ΔTLI ≤-0.01; ΔRMSEA 

≥ +0.015; ΔSRMR ≥ +0.03 (Metrik) veya +0.015 (Skaler ve Katı) olması durumunda 

modelin reddedilmesi gerektiğini belirtmektedirler. Bu bağlamda modeller 

arasındaki uyum indeks farklarının tamamının kabul edilebilir aralıklarda olduğu 

görülmüştür.  

Tablo 4.17 

Ölçme değişmezliği modellerine ilişkin uyum indeksleri 

Uyum İndeksleri 

Modeller 

Yapısal 

Değişmezlik 

Metrik 

Değişmezlik 

Skaler 

Değişmezlik 

Katı 

Değişmezlik 

CFI 0.969 0.990 0.990 0.988 

ΔCFI - 0.021✓ 0.000✓ -0.002✓ 

TLI 0.965 0.988 0.988 0.987 

ΔTLI - 0.023✓ 0.000✓ -0.001✓ 

RMSEA 0.054 0.032 0.032 0.033 

ΔRMSEA - -0.022✓ 0.000✓ 0.001✓ 

SRMR 0.086 0.047 0.047 0.058 

ΔSRMR - -0.039✓ 0.000✓ 0.011✓ 

Karar - ✓ ✓ ✓ 

Toplam N:244; Erkek N: 142; Kız N:102 

Ölçme değişmezliği sağlandıktan sonra gizil faktörlerin ortalamalarının kız ve erkek 

öğrenciler arasında bir fark yaratıp yaratmadığı incelenmiştir. Bu analiz sırasında 

faktör yükleri erkekler için 0’a sabitlenirken kız öğrencilerinin faktör yükleri ise 

serbest bırakılmıştır. Elde edilen model uyum indekslerinin tamamının kabul 

edilebilir düzeylerde olduğu görülmüş ve gizil faktör ortalamalarının 

karşılaştırılması için uygun oldukları belirlenmiştir CFI = 0.986; TLI = 0.985; 

RMSEA = 0.035; SRMR = 0.060. Tablo 4.18’de kız ve erkek öğrencilerin faktör 

ortalamaları arasındaki fark ve anlamlılık düzeyleri yer almaktadır.  

Ölçüm değişmezlik analizleri genel olarak değerlendirildiğinde tüm aşamalarda 

değişmezliğin sağlandığı, test edilen modellerin tamamının mükemmel uyum 

seviyelerinde oldukları, modellerin cinsiyet bağlamında benzer sonuçlar ürettikleri 

ve faktör ortalamaları arasında anlamlı bir fark elde edilemediği görülmüştür. 

Dolayısıyla ÇABİYAT-R’de yer alan maddelerin kız ve erkek öğrenciler arasında 

herhangi bir grup lehine yanlılık barındırmadığı söylenebilir.  
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Tablo 4. 18 

Kız ve erkek öğrenciler faktör ortalamaları karşılaştırmaları 

Faktör Kız 

Öğrenci 

Grubu 

(Ort.) 

Erkek 

Öğrenci 

Grubu 

(Ort.) 

t-değeri p-değeri Yorum 

KD -0.118 0.000 -0.031 0.975 
Anlamlı 

değil 

DT -0.140 0.000 -0.035 0.972 
Anlamlı 

değil 

HG -0.001 0.000 -0.010 0.992 
Anlamlı 

değil 

KD: Kanıt değerlendirme; DT: Deney tasarlama; HG: Hipotez geliştirme 

4.3 ÇABİYAT-R’nin Güvenirliği 

Çalışmanın güvenirlik analizleri kapsamında iç tutarlılık ve kodlayıcılar arası 

güvenirlik analizleri yapılmıştır. İç tutarlılık güvenirliği için Cronbach Alpha ve 

McDonalds güvenirlik katsayıları hesaplanmıştır. Kodlayıcılar arası güvenirlik 

analizleri için Cohen’s Kappa ve Sınıf İçi Korelasyon Katsayısı (ICC) katsayıları 

yorumlanmıştır. 

4.3.1 ÇABİYAT-R’nin iç tutarlığına ilişkin bulgular 

ÇABİYAT-R’nin iç tutarlılık güvenirlikleri alt ölçeklerden ve testin toplamından elde 

edilen puanlar ile incelenmiştir. Tablo 4.19’ da güvenirlik analizleri sonucunda elde 

edilen katsayılara yer verilmiştir.  

Tabloda görüldüğü üzere üretilen Cronbach Alpha katsayıları alt ölçekler bağlamında 

kanıt değerlendirme 𝛼= .765, deney tasarlama 𝛼= .779 ve hipotez geliştirme 𝛼=.770 

olarak hesaplanmıştır. Test toplam Cronbach Alpha katsayısı ise 𝛼=83 olarak 

bulunmuştur. Üretilen McDonald’s Omega katsayıları kanıt değerlendirme, deney 

tasarlama, hipotez geliştirme ve toplam test için sırasıyla ω=.765, ω=.782, ω=.771 ve 

ω=.84 olarak bulunmuştur. Güvenirlik analizileri kapsamında ayrıca Stratified alpha 

(Katmanlı Alfa) katsayısı hesaplanarak αstrat=.875 olarak bulunmuştur. Stratified 

Alpha’nın çok boyutlu ve alt ölçeklere sahip yapılarda kullanılması ve raporlanması 

önerilmektedir (Feldt ve Brennan, 1989). İç tutarlılık kapsamında elde edilen 

güvenirlik katsayılarının tamamının .70’in üzerinde olması ÇABİYAT-R’ nin iç 

tutarlılığı için yeterli kanıt oluşturmaktadır (Cortina, 1993; DeVellis ve Thorpe, 2022; 

Nunnally ve Bernstein, 1994). 
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Tablo 4.19 

ÇABİYAT-R güvenirlik analizleri sonuçları 

Ölçek Madde 

Düzeltilmiş 

Madde 

Toplam 

Korelasyonu 

Madde 

silindiğinde 

Cronbach 

Alpha 

Ölçek 

Cronbach 

Alpha (𝛼) 

McDonald  

Omega 

Katsayısı 

(ω) 

Kanıt 

Değerlendirme 

Şeker -KD1 .626 .655 

.765 .765 Terleme- KD2 .617 .667 

Balon- KD3 .561 .738 

Deney 

Tasarlama 

Hamster- DT1 .623 .699 

.779 .782 Kum Havuzu-DT2 .627 .702 

Tünel- DT3 .615 .704 

Hipotez 

Geliştirme 

Sinek- HG1 .639 .668 

.770 .771 Suluk- HG2 .598 .699 

Gemi- HG3 .593 .710 

Test Toplam 

Şeker -KD1 .630 .801 

.830 .840 

Terleme- KD2 .593 .806 

Balon- KD3 .555 .817 

Hamster- DT1 .499 .817 

Kum Havuzu-DT2 .448 .823 

Tünel- D3 .551 .813 

Sinek- HG1 .546 .814 

Suluk- HG2 .545 .812 

Gemi- HG3 .581 .808 

 

Madde silindiğinde hesaplanan Cronbach Alpha katsayıları incelendiğinde 

maddelerin analizden çıkartılması durumunda alt ölçek ve test toplama ait güvenirlik 

katsayılarının azaldığı görülmüştür. İç tutarlılığın bu halinin optimum düzeyde 

olduğu söylenebilir. İç tutarlılık analizlerinde Cronbach Alpha katsayısının örneklem 

büyüklüğü ve madde sayılarından etkilendiği bilinmektedir (Akbulut, 2010). Bu 

yüzden çalışmada güvenirlik analizlerine ek kanıtlar sunmak amacıyla (Cortina, 

1993) Tablo 4.20’de korelasyon katsayılarına da yer verilmiştir.  

Tablo 4.20 incelendiğinde maddeler arası korelasyon katsayılarının .196 ile .585 

arasında, düzeltilmiş madde toplam korelasyon katsayılarının ise .448 ile .630 

arasında değiştikleri görülmektedir (p<001). Maddeler arası ortalama korelasyon 

değeri ise .37 olarak hesaplanmıştır. Maddeler arası korelasyon katsayılarının .15 ile 

.50 arasında değişmeleri (Briggs ve Cheek, 1986; Clark ve Watson, 1995), maddeler 

arası ortalama korelasyon değerinin .40 civarında olması (Clark ve Watson, 2019) ve 

düzeltilmiş madde toplam korelasyon katsayılarının da .30 üzerinde olmaları 

beklenmektedir (Aiken, 1997). Bu bağlamda ÇABİYAT-R testinin maddeler arası, 
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maddeler arası ortalama ve düzeltilmiş madde toplam korelasyon katsayılarının iç 

tutarlılığa ilişkin yeterli kanıt sundukları söylenebilir. 

Tablo 4.20 

ÇABİYAT-R korelasyon katsayı sonuçları 

 Maddeler KD1 KD2 KD3 DT1 DT2 DT3 HG1 HG2 HG3 

KD1 - ,585** ,506** ,330** ,332** ,364** ,322** ,361** ,405** 

KD2   - ,494** ,281** ,234** ,337** ,331** ,369** ,364** 

KD3     - ,226** ,248** ,320** ,323** ,340** ,397** 

DT1       - ,556** ,542** ,318** ,294** ,353** 

DT2         - ,546** ,213** ,196** ,231** 

DT3           - ,353** ,327** ,310** 

HG1             - ,559** ,550** 

HG2               - ,502** 

HG3                 - 

DMTK .630** .593** .555** .499** .448** .551** .546** .545** .581** 

KDT ,831** ,824** ,827** ,334** ,327** ,410** ,393** ,430** ,470** 

DTT ,412** ,344** ,316** ,844** ,815** ,840** ,356** ,333** ,361** 

HGT ,439** ,429** ,428** ,388** ,257** ,395** ,823** ,832** ,837** 

TT ,748** ,719** ,712** ,599** ,536** ,641** ,633** ,648** ,682** 

Ortalama .726 .592 .654 

KD: Kanıt değerlendirme. DT: Deney tasarlama. HG: Hipotez geliştirme. DMTK: Düzeltilmiş madde 

toplam korelasyonu. KDT: Kanıt değerlendirme toplam. DTT: Deney tasarlama toplam. HGT: Hipotez 

geliştirme toplam. TT: Test toplam 

 

Kanıt değerlendirme maddelerinin kanıt değerlendirme alt testi ile arasındaki 

korelasyon katsayıları .827 ile .831 arasında, deney tasarlama maddelerinin deney 

tasarlama alt testi ile arasındaki korelasyon katsayıları .815 ile .844 arasında ve 

hipotez geliştirme maddelerinin hipotez geliştirme alt testi ile arasındaki korelasyon 

katsayıları .823 ile .837 arasında değişmektedir (p<.001). Kanıt değerlendirme 

maddelerinin toplam test puanı ile aralarındaki korelasyon katsayıları .712 ile .748 

arasında, deney tasarlama maddelerinin toplam test puanı ile aralarındaki korelasyon 

katsayıları .536 ile .641 ve hipotez geliştirme maddelerinin toplam test puanı ile 

aralarındaki korelasyon katsayıları .633 ile .682 arasında değişmektedir. Yapılan 

incelemelerde test maddelerinin ait olmadıkları alt testler ile aralarındaki korelasyon 

katsayılarının .257 ile .439 arasında değiştikleri görülmüştür.  Test maddeleri ait 

olmadıkları alt testler ile zayıf (r<.30) ya da orta düzeyde (.30≤r<.50) ilişki 

kurarlarken ait oldukları alt test ve toplam test ile yüksek ilişki (r≥.50) kurmaktadırlar 

(Cohen, 1988). Maddelerin, toplam test puanları ile aralarındaki korelasyon 

katsayılarını daha yorumlanabilir hale getirmek amacıyla alt ölçekler kapsamında 

ortalama korelasyon katsayıları hesaplanmıştır. Kanıt değerlendirme maddelerinin 
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toplam test puanı ile aralarındaki ortalama korelasyon katsayısı r=.726; deney 

tasarlama maddelerinin toplam test puanı ile aralarındaki ortalama korelasyon r=.592 

ve hipotez geliştirme maddelerinin toplam test puanı ile aralarındaki ortalama 

korelasyon değeri r=.654 olarak hesaplanmıştır. Elde edilen ortalama korelasyon 

katsayı büyüklükleri arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını öğrenmek amacıyla 

Fisher r-z dönüşümü uygulanmıştır (Meng vd., 1992). Yapılan değerlendirmeler 

sonucunda rortalamaKD=.726 ile rortalamaDT=.592 (z=3.72, p<.05) ve rortalamaKD=.726 ile 

rortalamaHG=.654 (z=2.142, p<.05) aralarındaki korelasyon katsayı büyüklüklerinin 

istatistiksel olarak anlamlı oldukları bulunmuştur. Diğer taraftan rortalamaDT=.654 ile 

rortalamaHG=.592 (z=-1.576, p>.05) korelasyon katsayısı arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark olmadığı görülmüştür. Bu kapsamda toplam test puanı ile en yüksek 

ilişkiyi kanıt değerlendirme maddeleri kurmaktadır. Tablo 4.17 ve Tablo 4.18’ den 

elde edilen bulgular değerlendirildiğinde ÇABİYAT-R’nin ve alt ölçeklerinin iç 

tutarlılık düzeylerinin iyi düzeyde olduğu söylenebilir.  

4.3.2 Kodlayıcılar arası güvenirlik bulguları  

ÇABİYAT-R’nin kodlayıcılar arası güvenirlik analizleri için araştırmacı dışında bir 

uzmana katılımcılar içeresinden rassal olarak seçilen 99 öğrencinin (her bir sınıf 

düzeyinde 33 kişi) kağıtları verilmiş ve öğrencilerin puanları tekrar 

değerlendirilmiştir. Kodlayıcılar arasındaki tutarlılık madde bazında ve toplam test 

puanları üzerinden sınıf içi korelasyon katsayısı (rICC) analizi ile yürütülmüştür.  

Tablo 4.21’de kodlayıcılar arası güvenirlik bulguları yer almaktadır. 

Tablo 4.21 

ÇABİYAT-R’nin kodlayıcılar arası güvenirlik sonuçları 

Madde rICC F (98,98) p 

Şeker-KD1 1.00 - - 

Terleme-KD2 1.00 - - 

Balon-KD3 .970 64,899 .000 

Hamster -DT1 .979 95,567 .000 

Kum Havuzu-DT2 .981 103,061 .000 

Tünel-DT3 1.00 - - 

Sinek-HG1 .978 89,964 .000 

Suluk-HG2 1.00 - - 

Gemi-HG3 1.00 - - 

ÇABİYAT-R Toplam .998 823,676 .000 
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Tablo 4.21’de görüldüğü üzere rICC katsayı değerlerinin .979 ile 1.00 arasında 

değiştikleri görülmektedir. Elde edilen katsayı değerlerinin kodlayıcılar arası 

tutarlılık için literatürde kabul edilen mükemmel uyum seviyesinde olduğunu 

söylenebilir (Koo ve Li, 2016). 
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5 SONUÇ TARTIŞMA ve ÖNERİLER 

Çalışma kapsamında SDDS modeli (Klahr, 2000; Klahr ve Dunbar, 1988) ve çoğul 

düşünmeye dayalı yaratıcılık çalışmaları (Guilford, 1950, 1967; Torrance, 1988) 

temel alınarak ÇABİYAT bilimsel yaratıcılık testine kanıt değerlendirme alt testi 

eklenmiş ve revizyonu yapılmıştır. Madde havuzunun oluşturulmasında görev alan 

alanında uzman 7 kişilik ekip toplamda 36 kanıt değerlendirme maddesi geliştirmiş, 

farklı uzmanların görüşleri doğrultusunda hedef gruptan toplam 54 öğrenci ile nitel 

verilerin toplandığı ön deneme adımına geçilmiştir. Ön deneme sonucunda 

maddelerde revizyona gidilerek 9 kanıt değerlendirme, 3 hipotez geliştirme ve 3 

deney tasarlama olmak üzere 15 maddelik test ile toplamda 252 kişinin verilerinin 

toplandığı ana uygulama gerçekleştirilmiştir.  Ana uygulamada elde edilen veriler 

üzerinden öncelikle madde analizleri gerçekleştirilerek 9 kanıt değerlendirme 

maddesinden 3 maddenin seçilmesine karar verilmiş, ÇABİYAT-R testinin 9 

maddelik son hali ile (3 kanıt değerlendirme, 3 hipotez geliştirme ve 3 deney 

tasarlama) psikometrik özellikleri incelenmiştir. Testin psikometrik özellikleri 

bağlamında yapı geçerliği, ölçüt geçerliği, uyum geçerliği ve bilinen grup geçerliği 

analizleri ile iç tutarlılık ve puanlayıcılar arası güvenirlik analizleri yapılmıştır.   

5.1 ÇABİYAT-R’nin Madde Analizlerine İlişkin Tartışma ve Sonuç 

Kanıt değerlendirme alt testi için madde seçim süreci; betimsel istatistik, madde ayırt 

edicilik, regresyon analizleri, maddeler arası korelasyon ve madde güvenirlik 

analizleri yapılarak gerçekleştirilmiştir. Yapılan analizler sonucunda belirli ölçütlere 

dayalı olarak birtakım kararlar alınmış ve kanıt değerlendirme maddelerinden Çalar 

Saat (KD1), Bıçak (KD2), Mıknatıs (KD3), Yuvarlanma (KD5), Yağmur (KD7) ve 

Gölge (KD9) maddelerinin analizden çıkarılmalarına; Şeker (KD4), Terleme (KD6) 

ve Balon (KD8) maddeleri ile analizlere devam edilmesine karar verilmiştir. 

Öğrencilerin en yüksek ve en düşük aldıkları puanların frekansları kapsamında KD1, 

KD2, KD3 ve KD5 maddelerinin kolay; KD6, KD7 ve KD9 maddelerinin ise zor 

oldukları; KD1, KD5 ve KD9 maddelerinin anasınıfı ve birinci sınıf öğrencilerini 

ayırt edemedikleri; KD4, KD8 ve KD6 maddelerinin ayırt edicilik analizlerinde geniş 

etki büyüklüğüne sahip olmaları;  KD1 maddesinin deney tasarlama alt ölçeğinde yer 

alan Kum Havuzu maddesi ile arasındaki ilişkinin zayıf ve istatistiksel olarak anlamlı 

çıkmaması; regresyon analizi sonuçlarında kanıt değerlendirme alt testini en iyi 

yordayan ilk üç maddenin KD4, KD8 ve KD6 olması ve KD4, KD8, KD6 madde 
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varyanslarının görece diğer maddelerin varyanslarından yüksek olmaları şeklinde 

elde edilen bir dizi bulguya dayanarak madde seçimleri yapılmıştır.  

Yaratıcılık testlerinde maddelerin çok kolay olmaları durumunda tavan, çok zor 

olmaları durumunda ise taban etkisinin ortaya çıkabileceği belirtilmektedir (Plucker 

ve Zabelina, 2009). Bu bağlamda KD1, KD2, KD3 ve KD5 maddelerinin kolay; KD7 

ve KD9 maddelerinin ise zor maddeler oldukları düşünülerek analiz dışı bırakılmıştır. 

KD6 maddesine yanıt veremeyen öğrenci sayısının fazla olmasına rağmen (77) diğer 

madde analizi bulgularına göre iyi çalışan bir madde olması sebebiyle analize dahil 

edilmesine karar verilmiştir. Geliştirilen madde, alt test ve toplam test puanlarının 

sınıf ve bilgi düzeyi bağlamında ayırt edebilmeleri beklenmektedir. KD1, KD5 ve 

KD9 maddelerinin anasınıfı ve birinci sınıf öğrencileri kapsamında bir fark 

yaratamaması maddelerin analiz dışında bırakılma sebeplerinden biri olmuştur.  

Frekans değerleri genel olarak incelendiğinde kanıt değerlendirme görevlerinde 

maddelere yanıt üretemeyen öğrencilerin hipotez geliştirme ve deney tasarlama 

görevlerine yanıt veremeyen öğrencilere kıyasla daha fazla olduğu söylenebilir. Bu 

durumun nedenlerinden birisinin kanıt değerlendirme görev tipinin hipotez 

oluşturma ve deney tasarlama görev tiplerine göre daha zorlayıcı olduğu 

düşünülmektedir. Kanıt değerlendirme görev tipi için öğrencinin kendisine verilen 

hipotezi kavrayabilmesi, yine kendisine sunulan deney sonuçlarını değerlendirerek 

deney sonucu- hipotez arasındaki uyuma yönelik fikir üretmesi gerekmektedir 

(Koslowski, 1996; Kuhn vd.,1988). Burada örtük olarak değerlendirme, karar verme, 

yaratma şeklinde birden fazla üst düzey düşünme becerisinin devreye girdiği 

düşünülmektedir. Oysa hipotez geliştirme ve deney tasarlama görevleri için 

öğrencilerden deney düzeneğinin neden oluşturulduğu, deneyin yapılma amacı, 

deney düzeneğinde değişiklik yapabilmeye yönelik fikir üretmeleri beklenmektedir. 

Klahr ve Dunbar (1988) hipotez geliştirildikten sonra test edilmek üzere deneyin 

tasarlanarak deney sonuçlarından elde edilen kanıtların hipotezle uygunluğuna karar 

verildiğini ifade etmektedirler. Dolayısıyla kanıt değerlendirme becerisinin söz 

konusu modelde bir karar mercii rolünü üstlendiği söylenebilir. ÇABİYAT-R testinin 

teorik alt yapısında kanıt değerlendirme becerisi, hipotez-deney sonuçlarının 

değerlendirilmesi ve eş zamanlı olarak kanıtlar üretilmesini gerektirmektedir.   
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Kanıt değerlendirme görevlerinde görece daha fazla sayıda öğrencinin maddelere 

yanıt üretememesinin bir diğer nedeni çalışmanın veri toplama sürecinin iki ayrı form 

ile gerçekleştirilmesinden kaynaklanmış olabilir. Testin uzun olmasından dolayı 

öğrencilere ilk oturumda hipotez geliştirme ve deney tasarlama görevleri, ikinci 

oturumda ise kanıt değerlendirme görevi uygulanmıştır. Görevlere ilişkin yönergeler 

doğaları gereği kısmi benzerlik ve farklılıklar barındırmaktadır. Hipotez geliştirme 

ve deney tasarlama görevlerinin yönerge kalıpları birbirlerine benzerken kanıt 

değerlendirme görevinin yönergesi bu iki görevden kısmen ayrışmaktadır. Bu 

bağlamda kimi öğrenciler hipotez geliştirme ve deney tasarlama görevlerinin 

uygulandığı birinci oturum ile kanıt değerlendirme görevinin uygulandığı ikinci 

oturum yönerge farklılıklarını tam olarak kavrayamamış olabilirler. Bu durum kanıt 

değerlendirme maddeleri için görece daha fazla 0 frekansına neden olmuş olabilir. 

Ayrıca oturumlar arasında yaklaşık olarak bir buçuk aylık bir zaman farkınının 

olması kimi öğrenciler için motivasyon kaybı yaratmış olabilir. Öğrenciler sözü 

edilen zaman dilimi içerisinde testtten uzaklaşmış, ikinci kez değerlendirilme kaygı 

ve endişesi yaşamış olabilirler.  

5.2 ÇABİYAT-R’nin Geçerliğine İlişkin Tartışma ve Sonuç 

ÇABİYAT-R’nin geçerliğine ilişkin bulgular yapı geçerliği, ölçüt geçerliği, uyum 

geçerliği ve bilinen grup geçerliği bağlamında bu bölümde tartışılmıştır.  

5.2.1 ÇABİYAT-R’nin yapı geçerliğine ilişkin tartışma ve sonuç 

ÇABİYAT-R’nin kanıt değerlendirme, deney tasarlama ve hipotez geliştirme 

becerilerinden oluşan 3 bileşenli yapısı, son dönemlerde kullanılmaya başlayan 

açımlayıcı grafik analizi (Christensen ve Golino, 2021) ve açımlayıcı yapısal eşitlik 

modellemesi (Asparouhov ve Muthén, 2009; Marsh ve Alamer, 2024) ile test 

edilmiştir. Yapı geçerliği çalışmalarında öncelikle EGA analizi bulgularına ulaşılmış, 

ÇABİYAT-R’nin kuramsal yapısı için öngörülen faktör sayısına ilişkin genel bir 

çerçeve sunulmuştur. Ardından AYEM ile DFA modellerine de yer verilerek iki 

yaklaşıma ait bulgular kıyaslanmış, SDDS modelinin bütünsel olarak test edildiği ve 

ÇABİYAT-R’ nin 3 faktörlü yapısının doğrulandığı görülmüştür.  
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5.2.1.1 ÇABİYAT-R’nin açımlayıcı grafik analizine (EGA) ilişkin tartışma ve 

sonuç 

EGA analizi sonuçlarına göre 3 bileşenin her biri altında 3’ er maddenin toplandığı 

görülmüştür (bkz. Şekil 4.1). Kanıt değerlendirme kümesinin altında Şeker, Terleme 

ve Balon; deney tasarlama kümesinin altında Kum Havuzu, Hamster ve Tünel; 

hipotez geliştirme kümesinin altında Gemi, Suluk ve Sinek maddeleri bir arada 

bulunmaktadır. Kanıt değerlendirme kümesi altında toplanan maddelerin kenar 

matris ağırlıkları .22 ile .35, deney tasarlama bileşeni altında toplanan maddelerin 

kenar matris ağırlıkları .24 ile .36 ve hipotez geliştirme bileşeni altında toplanan 

maddelerin kenar matris ağırlıkları .21 ile .34 arasında değişmektedir. Bileşenler 

altında kümelenen maddelerin kenar matris ağırlıklarının orta (.25) ve yüksek matris 

ağırlıklarına (.35) sahip oldukları görülmüştür (Christensen ve Golino, 2021). 

Sonuçlar ÇABİYAT-R’nin 3 faktörlü bir yapıya işaret ettiğini göstermektedir.  

Mevcut çalışmada farklı bileşenler altında toplanan madde çiftlerinin .02 ile .13 

arasında zayıf düzeyde (.15) kısmi kenar ağırlıklara (Christensen ve Golino, 2021) 

sahip oldukları görülmektedir (bknz Tablo 4.8) KD1-HG3 arasında .11, KD3-HG3 

arasında .13, DT1-HG3 arasında .12 ve DT3-HG1 arasında .10 düzeyinde kısmi 

kenar ağırlıkları bulunmuştur. Bu durum, Şekil 4.1’ de korelasyonun bulunmadığı 

(.00) kenar çizgilerine kıyasla kısmi korelasyonların olduğu (.00<w<.15) söz konusu 

madde çiftlerinin görece daha kalın çizgiler ile birbirlerine bağlanmasında da kendini 

göstermektedir.  Her ne kadar madde çiftleri arasındaki değerler zayıf korelasyona 

ve daha ince çizgilere sahip olsalar da bu durum bileşenler arasında bir örtüşme mi 

var sorusunu akıllara getirebilir. ÇABİYAT-R’nin 3 faktörlü yapısı temelde bilimsel 

yaratıcılığı ölçmeyi hedeflemektedir. Faktörler birbirlerinden ayrışan ama aynı 

zamanda birbirleri ile ilişkili bilimsel süreçleri barındırmaktadır (Klahr, 2000; Klahr 

ve Dunbar, 1988). Bu bağlamda kanıt değerlendirme ile hipotez geliştirme ve deney 

tasarlama ile hipotez geliştirme bileşenleri arasında kısmi ilişkilerin beklenen bir 

durum olduğu söylenebilir. Bilimsel süreç becerilerinin konu edindiği farklı 

çalışmalarda da benzer sonuçlar alınmıştır. Ateşgöz ve Sak (2021) çalışmalarında 

öğrencilerin akıcılık puanları üzerinden hesaplanan deney tasarlama maddelerinin, 

hipotez geliştirme maddeleri ile aralarındaki korelasyon katsayılarının .32 ile .39 

arasında değişen orta düzeyde ilişkiye (Cohen, 1988) sahip olduklarını 



 

133 

 

 

raporlamışlardır. Benzer şekilde Ayas (2017) akıcılık puanları üzerinden deney 

tasarlama ve hipotez geliştirme maddeleri arasında .258 ile .414 arasında değişen 

korelasyon katsayıları bulurken; Ayas ve Sak (2014) çalışmalarında hipotez 

geliştirme ile deney tasarlama maddeleri arasında .19 ile .25, hipotez geliştirme 

maddeleri ile kanıt değerlendirme maddesi arasında .26 ve .28, deney tasarlama 

maddeleri ile kanıt değerlendirme maddesi arasında .27 ve .34 zayıf ama istatistiksel 

olarak anlamlı korelasyon katsayıları rapor etmişlerdir.  

Bilimsel yaratıcılık testlerinin geliştirildiği ve psikometrik özelliklerinin incelendiği 

çalışmalarda faktör belirleme tekniği olarak sıklıkla Kaiser K1 kuralının ve/veya 

paralel analizinin kullanıldığı görülmektedir (Ateşgöz ve Sak, 2021; Ayas, 2017, 

Ayas ve Sak, 2014; Chin ve Siew, 2015; Kanlı 2014; Siew vd., 2014). Oysa faktör 

belirlemede kullanılan söz konusu iki tekniğin faktör sayısının belirlenmesinde 

düşük doğruluk katsayılarına sahip oldukları rapor edilmektedir (Cosemans vd., 

2022; Golino vd., 2020; Markos ve Tsigilis, 2024) Kanlı (2014) çalışmasında Kaiser 

ölçütü ve yamaç birikinti grafiğinin iki faktörlü bir yapı önerdiğini fakat geliştirilen 

testin 3 faktörlü bir yapıyı öngördüğü gerekçesiyle testin psikometrik özelliklerini bu 

bağlamda incelediğini raporlamıştır. Yalnızca Kaiser K1 ölçütü temel alınarak PCA 

analizi ile gerçekleştirilen bir başka çalışmada ikinci maddenin öz değerinin 

(eigenvalue) .999 olması ve maddenin Kaiser kriterini karşılamaması sebebiyle tek 

faktörlü bir yapının elde edildiği görülmüştür (Chin ve Siew, 2015). Çalışmada olası 

iki faktörlü yapının toplam varyansa katkısının ise yaklaşık %17’lik bir değişim 

yaratacağı görülmektedir. Faktör sayısı belirlemede benimsenen geleneksel 

tekniklerin, elde edilen analiz sonuçları ve araştırmacıların öngördükleri kuramsal 

yapılar arasında bir tutarsızlık yaratabilecekleri düşünülmektedir. Mevcut çalışmada 

ise geleneksel tekniklere kıyasla yüksek performans gösteren ve faktör belirlemede 

çok yüksek bir doğruluk yüzdesine sahip olan EGA yaklaşımı benimsenmiş, 

ÇABİYAT-R’nin faktör sayısına ilişkin daha güvenilir sonuçlar elde edilmiştir.  

Çalışmada EGA modelinde tanımlanan yapının boyutların ve maddelerin tutarlılığını 

ortaya koymak, boyutlar arasında bir dalgalanma olup olmadığını kontrol etmek 

(Christensen ve Golino, 2021) ve EGA sonuçlarına ek bir kanıt sunmak amacıyla 

bootEGA analizi bulgularına da yer verilmiştir. 500 tekrarlama ile yürütülen analizler 

sonrasında yapının %95 güven aralığında %97,8 oranında 3 faktöre, %2,2 oranında 
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2 faktöre işaret ettiği; 3 faktörlü yapının 2 faktörlü yapıya kıyasla daha tutarlı ve 

baskın olduğu görülmüştür. Faktörlerin tutarlık katsayılarının ise birinci, ikinci ve 

üçüncü faktörler için sırasıyla 0.990, 1.00 ve 0.997 oldukları ve elde edilen katsayı 

değerlerinin .75’in üzerinde olmalarından dolayı faktörlerin yüksek tutarlılık 

gösterdiği şeklinde yorumlanabilir (Christensen ve Golino, 2021; Golino vd., 2021).  

BootEGA analizinde ÇABİYAT-R’nin madde kararlılıkları da incelenmiş, 

maddelerin 0.97-1.00 arasında değiştikleri ve yüksek oranda (≥0.80) kararlılığa sahip 

oldukları görülmüştür (Christensen ve Golino, 2019). Kanıt değerlendirmeye ait 

Balon (.010) maddesinin hipotez geliştirme; hipotez geliştirme faktörü altında 

toplanan Sinek (.022), Suluk (.022) ve Gemi (.026) maddelerinin ise kanıt 

değerlendirme faktörü altında çapraz yüklere sahip oldukları görülmüştür (bkz. Tablo 

4.11). Söz konusu maddelerin %1-2 oranlarında çapraz faktörle ilişkili oldukları ve 

değerlerin ihmal edilebilir düzeyde (≤.80) kararsızlığa sahip oldukları söylenebilir 

(Christensen ve Golino, 2019; 2021). Madde kararlılık değerlerinin incelendiği 

çalışmalarda da benzer yaklaşımların benimsendiği görülmüştür. Santiago vd., 

(2022) çocuklar ve gençler için geliştirilmiş güçler ve zorluklar envanterinin (SDQ) 

boyutlarını araştırmak amacıyla EGA ve bootEGA analizleri ile yaptıkları 

çalışmalarında madde kararlılık düzeyleri .80’nin altında olanları çok boyutlu madde 

olarak tanımlamışlardır. Christensen ve Golino (2021) madde kararlılık için 

belirledikleri .65 ile.75 arasındaki maddeleri analizden çıkartarak bootEGA analizi 

gerçekleştirmişler ve simülasyon çalışmaları sonucunda madde kararlılık düzeyi 

olarak .70 ve üzerini önermişlerdir. Bu bağlamda EGA ile bootEGA analizi 

sonuçlarına dayanarak, ÇABİYAT-R’nin 3 faktörlü yapısının tutarlı ve faktörler 

altında toplanan maddelerin oldukça kararlı oldukları söylenebilir.   

5.2.1.2 ÇABİYAT-R’ nin doğrulayıcı faktör (DFA) ve açımlayıcı yapısal eşitlik 

modellemesi (AYEM) analizlerine ilişkin tartışma ve sonuç 

Yapı geçerliğinin ikinci adımı ÇABİYAT-R testinin DFA ve AYEM modelleri ile test 

edilmesini kapsamaktadır. DFA ve AYEM uyum indeksleri kabul uyum ölçütleri 

bağlamında değerlendirildiğinde, modellerin mükemmel düzeyde uyum gösterdikleri 

(Tablo 4.12) ve ÇABİYAT-R’nin 3 faktörlü yapısının iki yaklaşımla da doğrulandığı 

görülmüştür. DFA modeli için faktör yüklerinin λ=.67 ile λ=.78 ve AYEM modeli 

için faktör yüklerinin λ=.62 ile λ=.84 arasında değiştikleri görülmüştür. 200 ve üstü 
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örneklemlerde kabul edilebilir faktör yükleri .40 üzeri olarak tanımlanmaktadır (Hair 

vd., 2019). Bu bağlamda üç faktörlü DFA ve AYEM modelleri için faktör yüklerinin 

kabul edilebilir değerlerinin oldukça üstünde oldukları söylenebilir. DFA ve AYEM 

modellerinde maddelerin açıkladıkları varyans değerlerinin R2=.44 ile R2=.61 

arasında ve artık madde varyanslarının ise δ=.39 ile .56 arasında değerler aldıkları 

görülmüştür. R2 değerlerinin .50 ve üzerinde olmaları durumunda madde bağlamında 

açıklanan varyans değerlerinin iyi oldukları şeklinde yorumlanmaktadır (Hair vd., 

2019; Kline, 2015). Madde benzersizlik değeri olarak belirtilen artık madde varyans 

değerlerinin .10<δ<.90 aralığında olması gerektiği önerilmektedir (Zyl ve Koolester, 

2022). AYEM modeli içerisindeki çapraz faktör yüklerinin -0.14 ile 0.12 arasında 

değiştikleri, KD1 (Şeker), DT2 (kum havuzu) ve HG3 (Gemi) maddelerine ait çapraz 

faktör yük değerlerinin ise anlamlı oldukları görülmektedir (p<.01). AYEM ile 

yürütülen çalışmalarda çapraz faktör yüklerinin .50’den küçük olması gerektiği 

belirtilmektedir (Prokofieva vd., 2023; Marsh vd., 2014; Zyl ve Koolester, 2022). 

AYEM ile yürütülen çalışmalarda da benzer sonuçların alındığı görülmektedir 

(Alamer, 2022; Garrido vd., 2020; Tóth-Király vd., 2017; Prokofieva vd., 2023). 

Çapraz faktör yüklerinin çok zayıf olmalarına rağmen anlamlı çıkmalarının sebebi 

çalışmada test edilen modellerin hiyerarşik bir yapıya sahip olmaları ve hiyerarşik 

modellerin daha esnek yapılara izin vermesinden kaynaklanmış olabilir. DFA ve 

AYEM modelleri genel olarak değerlendirildiklerinde faktör yük (λ), madde bazında 

açıklanan varyans (R2) ve madde benzersizlik değerlerinin (δ) iyi uyum gösterdikleri 

söylenebilir.   

Elde edilen sonuçlar SDDS modelinin kuramsal alt yapı olarak belirlendiği diğer 

çalışmalardan ayrışmaktadır. Ayas ve Sak (2014), Bermejo, vd. (2016) BÜT 6-8 için 

tek boyutlu, Ayas (2017) BÜT 3-5 ve Ateşgöz ve Sak (2021) ÇABİYAT testlerinde 

iki boyutlu yapılar elde ettiklerini raporlamışlardır. BÜT 6-8 hipotez geliştirme (2 

adet), deney tasarlama (2 adet) ve kanıt değerlendirmeye (1 adet) yönelik geliştirilmiş 

maddelerden oluşmasına rağmen SDDS modelinin doğrulanamamasının ve tek 

boyutlu bir yapı elde edilmesinin nedeni testte yer alan maddelerin sayıca yetersizliği 

olabilir. Literatürde her bir faktör için en az 3 maddenin bulunması önerilmekte 

(Hinkin, 1995; Knekta vd., 2019; Leandre vd., 2012), aksi taktirde faktörün zayıf ve 

kararsız olabileceği belirtilmektedir (Costello ve Osborne, 2005). Ancak çok özel 

durumlar için bir bileşen altında en az iki maddenin kabul edilebileceği ifade 
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edilmektedir (Kline, 2023; Yang ve Green, 2011). Bu bağlamda BÜT’ ün teorik 

olarak öngörülen bileşenleri altında hipotez geliştirme ve deney tasarlama için 2’şer, 

kanıt değerlendirme için tek madde bulunması tek boyutlu bir yapı elde edilmesine 

neden olmuş olabilir. Araştırmacılar SDDS modelinin işaret ettiği 3 bileşenli bir 

yapıdan ziyade tek boyutlu bir yapı elde edilmesine yönelik teorik bir tartışma 

yürütmüşlerdir. SDDS modeline atıfta bulunularak hipotez geliştirme, deney 

tasarlama ve kanıt değerlendirme bileşenlerinin hipotez alanı ve deney alanlarından 

bağımsız değil birbirleriyle etkileşimli bir şekilde ilerledikleri iddia edilmektedir 

(Ayas ve Sak, 2014).  Araştırmacılar, hipotez geliştirme ve deney tasarlama 

alanlarının birbirinin ardına geldiğini; örneğin deney tasarlama görevinin yalnızca 

deneyi tasarlamaktan ibaret olmadığını, aynı zamanda deney tasarımı ile ilgili 

hipotez ve deney sonucunda ortaya çıkan kanıtlar arasındaki uyumu da 

değerlendirmek gerektiğini iddia etmektedirler. Dolayısıyla araştırmacılara göre her 

bir madde hipotez geliştirme, deney tasarlama ve kanıt değerlendirme bileşenlerinin 

birbirleri ile etkileşimlerinin olduğu bilişsel bir sürece benzetilmektedir. SDDS 

modelinin geliştirilmesinde uygulanan bir dizi ampirik süreç incelendiğinde 

katılımcılara temelde tek bir görev verildiği bilinmektedir (Klahr ve Dunbar, 1988; 

Klahr, 2000). Görev üzerinden katılımcıların hipotez oluşturmaları, hipotezi test 

etmeleri (deney tasarlama) ve deney sonuçlarının kurulan hipotezle uygunluğunu 

değerlendirmeleri beklenmektedir (kanıt değerlendirme). Görev kapsamında 3 

bileşenin koordineli ve etkileşimli bir şekilde hareket etmesinin anlaşılır olduğu 

düşünülebilir. Oysa BÜT, 3 bileşene yönelik geliştirilmiş 5 farklı maddeden 

oluşmaktadır. Maddelerin geliştirilme ve sunulma biçimlerindeki farklılıklarından 

dolayı bilişsel süreçlerin araştırmacıların iddia ettiği şekli ile gerçekleşmeyeceği 

düşünülmektedir. 

Ayas (2017) ve Ateşgöz ve Sak (2021) çalışmalarında hipotez geliştirme ve deney 

tasarlama bileşenlerinden oluşan iki boyutlu bir yapı elde etmeleri sebebiyle yine 

mevcut çalışmanın sonuçlarından ayrışmaktadır. Araştırmacılar temelde ifade 

edilebilecek 3 varsayımla SDDS modelinde revizyona giderek kanıt değerlendirme 

bileşenini teorik yapıdan çıkarmışlardır: 1) kanıt değerlendirmenin SDDS modelinde 

hipotez geliştirme ve deney tasarlama bileşenleri arasında aracı bir değişken olarak 

görev alması, 2) kanıt değerlendirme becerisinin küçük yaş gruplarına uygun 

olmaması ve 3) kanıt değerlendirmenin özü itibari ile evet/hayır şeklinde ifade 



 

137 

 

 

edilebilecek dikotomik bir yapıya sahip olması sebebiyle çoğul düşünme görevlerine 

uygun olmaması. Kanıt değerlendirmenin, bilimsel düşünme kuram ve modellerinde 

aracı bir değişkenden çok daha fazlasını ifade ettiği söylenebilir. Örneğin Kuhn vd. 

(1988) bilimsel keşif sürecini hipotez-kanıt arasındaki farkı ayırt ve koordine 

edebilme yeteneği olarak tanımlamaktadır. Klahr ve Simon (2000) hipotez ve deney 

arama alanlarını birbirlerine bağlı 3 temel bileşenden oluştuğunu belirterek kanıt 

değerlendirmeyi bu bileşenlerden biri olarak ele almaktadırlar. ÇABİYAT-R’nin yapı 

geçerliği incelendiğinde DFA bulguları kapsamında kanıt değerlendirme faktör 

yüklerinin .67 ile .78, her bir maddenin yapıya katkılarının %44-61 arasında değiştiği 

görülmüştür.  Bu bağlamda kanıt değerlendirme bileşeni bilimsel süreç becerileri 

içerisinde bağımsız bir bileşen olduğu şeklinde yorumlanabilir.  

Literatürde kanıt değerlendirme becerisinin küçük yaş grubu çocuklarına 

uygulandığı ve mükemmel uyuma dayalı görev tiplerinde başarılı sonuçlar alındığı 

çalışmalara rastlanmıştır (Koerber vd., 2005; Piekny ve Maehler, 2012; Piekny vd., 

2013; Ruffman vd., 1993). Fakat araştırmalar incelendiğinde Ayas (2017) ve Ateşgöz 

ve Sak’ın (2021) belirttikleri gibi kanıt değerlendirme görevlerinin tek tip oldukları 

ve görevlerin çoğul düşünmeye dayalı olmadıkları söylenebilir. Bu durumunun 

sebebi olarak söz konusu çalışmaların yaratıcılık, bilimsel yaratıcılık yaklaşımından 

ziyade bilimsel düşünme ya da bilimsel muhakeme ile ilişkilendirilmelerinden 

kaynaklandığı düşünülmektedir. Diğer bir ifade ile çalışmaların özü itibari ile çoğul 

düşünmeye dayalı açık uçlu bir görev tasarımına yönelmedikleri görülmektedir.  

DFA ve AYEM uyum indeksleri arasındaki farkların ΔCFI ≤0.01 ve ΔRMSEA 

<0.015 değerlerine kıyasla küçük ve eşit olmalarından dolayı önemsiz (Cheung ve 

Rensvold, 2002), ΔTLI ≤0.01 ve ΔSRMR <0.01 değerlerinden büyük olmaları 

sebebiyle (Tablo 4.12) anlamlı oldukları görülmüştür (Chen, 2007). Yapılan Satorra-

Bentler ki-kare anlamlılık sonuçlarına göre iki model arasında anlamlı bir fark 

olmadığı sonucuna ulaşılmıştır (p>.05). Doğrulama yaklaşımlarının birlikte 

kullanıldığı çalışmalarda da benzer sonuçların alındığı görülmüştür. Marsh ve 

Alamer (2024) çalışmalarında DFA ve AYEM tabanlı modelleri karşılaştırmışlar ve 

modellerin her iki yaklaşımla da iyi uyum düzeylerine sahip olduklarını bulmuşlardır. 

DFA, AYEM ve her iki yaklaşımın dengeli bir yaklaşımı olarak ifade edilen SET-

AYEM modellerinin çapraz yüklemelere sunduğu esneklik, model uyum indeksleri 
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ve model basitliği gibi kriterler üzerinden karşılaştırıldığı bir çalışmada üç model 

arasında belirgin bir farklılığa rastlanmadığı, her modelin kendine özgü birtakım 

avantaj ve dezavantajların olduğu belirtilmiştir (Marsh vd., 2020). Diğer taraftan 

AYEM modellerinin daha esnek ve gerçekçi yapılar sunduğu, DFA modellerine 

kıyasla uyum indeks değerlerinin daha iyi olduğu rapor edilen farklı çalışmalara da 

rastlanmaktadır (Király vd., 2017; Liu ve Wang, 2016; Lim, 2022; Zyl ve Klooster, 

2022). Mevcut çalışma ile literatürde gerçekleştirilen diğer çalışmalar arasında kısmi 

benzerlik ve farklılıkların bulunması örneklem büyüklüğü, çalışmaların farklı 

disiplinlerde gerçekleştirilmesi ve kuramsal alt yapılardan kaynaklanan birtakım 

nedenlere bağlı olabilir.  DFA ve AYEM analizlerinin yürütüldüğü çalışmalarda 

simülasyon ile bir araya getirilen büyük veri setlerine rastlanmaktadır. Ayrıca 

çalışmalarda madde ve faktör sayılarının mevcut çalışma ile kıyaslandığında daha 

fazla oldukları görülmektedir. AYEM daha büyük veri gruplarında ve çok sayıda 

boyutluluğun olduğu veri setlerinde esnek modellemelere izin verirken DFA analizi 

en az karmaşık modelin seçilebildiği bir diğer ifade ile daha basit ve sade 

modellemelere izin vermektedir (Marsh vd., 2020). ÇABİYAT-R’nin 9 madde ve 3 

boyuttan oluşan sade ve basit kuramsal yapısı, DFA ve AYEM modellemeleri 

arasında bir fark yaratmamış olabilir. İki yaklaşımın karşılaştırıldığı çalışmalar 

incelendiğinde test edilen yapıların psikoloji çalışmalarında kullanılan davranış 

temelli bataryalar oldukları görülmektedir. ÇABİYAT-R’nin bilimsel süreç ve 

becerilerinin temel alındığı açık uçlu bir yaratıcılık testi olmasından dolayı diğer 

çalışmalardan farklılaşan bulgular elde edilmiş olabilir. 

5.2.1.3 Yakınsama ve ıraksama geçerliklerine ilişkin tartışma ve sonuç 

ÇABİYAT-R’nin yapı geçerliği kapsamında yakınsama ve ıraksama geçerlikleri için 

AVE, CR, √𝐴𝑉𝐸 ve MSV değerleri incelenmiştir. Kanıt değerlendirme, deney 

tasarlama ve hipotez geliştirme alt testleri için hem DFA hem de AYEM modellerinde 

.50 üzerinde AVE (Fornell ve Larcker, 1981) ve .70 üzerinde CR değerleri (Hair vd., 

2019) hesaplanmış ve ÇABİYAT-R’nin yakınsama geçerliğinin sağlandığı 

görülmüştür. Hesaplanan √𝐴𝑉𝐸  değerleri ile alt testlerin birbirleriyle olan 

korelasyon katsayıları incelenmiş ve √𝐴𝑉𝐸  değerlerinin faktörler arasındaki 

korelasyon katsayılarından büyük oldukları görülmüştür. Ayrıca bileşenlere ilişkin 

AVE değerlerinin MSV değerlerinden büyük olmaları sebebiyle (Fornell ve Larcker, 
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1981) ıraksama geçerliğine yönelik kanıt sunulmuştur. Ateşgöz ve Sak (2021) 

çalışmalarında ÇABİYAT testinin deney tasarlama ve hipotez geliştirme alt ölçekleri 

için AVE ve CR değerlerini sırasıyla .635, .839, .676 ve .862 olarak bulmuşlardır. 

Çalışmadan elde edilen sonuçlar ile mevcut çalışma kıyaslandığında ÇABİYAT ve 

ÇABİYAT-R için tutarlı sonuçların alınması yakınsak ve ıraksak geçerlikleri 

bağlamında iki test için güçlü kanıtların varlığı şeklinde yorumlanabilir. Yapılan 

diğer çalışmalar incelendiğinde yakınsama ve ıraksama geçerliklerine ilişkin 

bulguların raporlanmadığı görülmektedir. Bu bağlamda araştırmacı, literatürde 

gerçekleştirilen çalışmalarda rapor edilen faktör yük değerleri ve faktörler arasındaki 

korelasyon katsayıları üzerinden AVE, CR ve √𝐴𝑉𝐸  değerlerini hesaplayarak 

mevcut çalışma ile karşılaştırmıştır. Ayas (2017) çalışması için hipotez geliştirme 

faktörü AVE değeri .417 ve CR değeri .588, deney tasarlama faktörü AVE değeri 

.686, CR değeri ise .811 olarak hesaplanmıştır. Hipotez geliştirme faktörünün 

yakınsama geçerliğinin kabul edilebilir değerlerde olmadığı görülmektedir (Fornell 

ve Larcker, 1981). Çalışmadan elde edilen √𝐴𝑉𝐸  değerlerinin (.64 ve .82) ise 

faktörler arasındaki korelasyon katsayılarından (r=.302 - .435) büyük olmaları 

sebebiyle ıraksak geçerliğinin sağlandığı söylenebilir. Kanlı (2017) 3 boyutlu 

kuramsal yapıyı test ettiği çalışmasında faktörlerin AVE değerleri sırasıyla .270, .347 

ve .344; CR değerleri ise .740, .784 ve .676 olarak hesaplanmıştır. AVE değerleri 

faktör bazında açıklanan varyans değerlerini ifade etmektedir. Söz konusu çalışmada 

CR değerlerinin .70’in üzerinde olmaları sebebiyle faktör bazında güvenilir sonuçlar 

alındığı söylenebilir. Bu durumun nedeni faktörler altında toplanan madde sayıları 

ile ilgili olabilir. Bazı çalışmalarda yapıların yalnızca açıklandığı fakat 

doğrulanmadığı görülmekle birlikte AVE değerlerinin .50 ve CR değerlerinin ise 

.70’in üzerinde oldukları hesaplanmıştır (Hu ve Adey, 2002; Siew vd., 2014). 

Çalışmalarda yüksek AVE ve CR değerlerine ulaşılmasının nedeninin temel 

bileşenler analizi (PCA) yaklaşımının benimsenmesi olduğu düşünülmektedir. PCA 

yaklaşımı yüksek faktör yüklerine neden olmakta ve değişkenlerde maksimum 

varyansı açıklayacak şekilde bileşenler oluşturmaktadır (Hair vd., 2019).  

5.2.2 ÇABİYAT-R’nin ölçüt geçerliğine ilişkin tartışma ve sonuç 

ÇABİYAT-R testinin ölçüt geçerliği için uyum ve bilinen grup geçerliğinden elde 

edilen bulgular değerlendirilmiştir. 
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5.2.2.1 ÇABİYAT-R’nin uyum geçerliğine ilişkin tartışma ve sonuç 

ÇABİYAT-R’nin uyum geçerliği için testin alt ölçekler ve toplamından elde edilen 

akıcılık puanları ile SAGES 2 puanları arasındaki ilişkiye bakılmış, korelasyon 

katsayılarının alt ölçekler için .51 ile .59 arasında değiştikleri ve toplam ölçek ile .68 

düzeyinde ilişkiye sahip olduğu görülmüştür (p<.001). ÇABİYAT-R ve SAGES 2 

arasında elde edilen korelasyon katsayıları yüksek düzeyde (r>.50) ilişki 

göstermektedir (Cohen, 1988). ÇABİYAT testinin geliştirildiği çalışmada da mevcut 

çalışma bulguları ile paralel sonuçlar alındığı; deney tasarlama, hipotez geliştirme ve 

toplam ölçek akıcılık puanlarının SAGES 2 puanları ile sırasıyla .65, .54 ve .71 

düzeyinde korelasyona sahip olduğu raporlanmıştır (Ateşgöz ve Sak, 2021). İki 

çalışmada da SAGES 2 ile yüksek düzeyde elde edilmiş korelasyon katsayıları 

değerlendirildiğinde ÇABİYAT-R’nin uyum geçerliği için yeterli kanıta sahip olduğu 

söylenebilir.  

SAGES 2’nin araştırmada kullanılan alt ölçeği fen bilimleri alanında bilimsel bilgiyi 

ölçmektedir. Yaratıcılığın alana özgü olduğu ve alana özgü yaratıcılığın 

şekillenmesinde alana özgü bilgi, deneyim ve becerinin gerekli olduğu konusunda 

ise yaygın bir görüş birliği hakimdir (Alexander, 1992; Amabile, 1996; Feldhusen, 

2006; Urban, 1991). Bu bağlamda ÇABİYAT-R bilimsel yaratıcılık testi ile bilimsel 

bilginin değerlendirildiği SAGES 2 bataryası arasında .50 üzerinde korelasyon 

katsayılarının oluşması önemli bir bulgudur.  Özdemir ve Dikici (2017) yaptıkları 

çalışmada, bilimsel süreç becerilerinin bilimsel yaratıcılığı doğrudan etkilediğini, 

bilimin doğasını anlamaya yönelik geliştirilmiş bir ölçeğe (NSKS) ait test 

edilebilirlik alt boyutunun bilimsel süreç becerileri ve bilimsel yaratıcılık arasındaki 

ilişkiye kısmen aracılık ettiğini, NSKS’ nin yaratıcı alt boyutunun ise bilimsel süreç 

beceri testinin bilimsel yaratıcılık testi üzerindeki etkisinde aracı rolü üstlendiğini 

rapor etmişlerdir.  

Fen bilimlerine karşı tutum, bilimsel yaratıcılık ve bilimin doğası arasındaki ilişkinin 

değerlendirildiği bir başka çalışmada da bilimsel yaratıcılıktan yüksek puan alan 

öğrencilerin bilimin doğası hakkında daha gerçekçi oldukları; bilimsel yaratıcılıktan 
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düşük puan alan öğrencilerin ise bilimin doğası hakkında daha geleneksel görüşlere 

sahip oldukları ve iki grup arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark (t=-4.701, 

p<.05) bulunduğu rapor edilmiştir (Usta ve Akkanat, 2015). Mevcut çalışma 

sonuçları ile kısmi benzerlik gösteren diğer çalışmalarda ise bilimsel bilginin 

doğasına yönelik ölçekler ile bilimsel yaratıcılık arasında r=0.245 (Liang, 2002) ve 

r=0.33 (Jo, 2009) düşük ve orta düzeyde anlamlı korelasyona ulaşıldığı söylenebilir 

(Cohen, 1988).  

Bilimsel yaratıcılık alanında çalışan araştırmacıların, öğrencilerin bilimsel yaratıcılık 

ile benzer başka disiplinlerdeki yetenekleri (Ayas ve Sak, 2014), fen bilimine yönelik 

ilgi ve tutumu (Ayas, 2017; Jo, 2009; Kanlı, 2014, Liang, 2002; Usta ve Akkanat, 

2015) ve fen bilimlerindeki akademik kazanımlar arasındaki ilişkiyi (Ayverdi vd., 

2012; Kanlı, 2014; Liang, 2002) değerlendirdikleri görülmektedir. Ayas ve Sak 

(2014), BÜT 6-8 ile matematik ve fen notları arasında sırasıyla .31, .35; Ayas (2017), 

BÜT 3-5 formunun akıcılık puanları ile matematik ve fen notları arasında sırasıyla 

.404 ve .409; Kanlı (2014) Y-BÇT ile matematik ve fen notları arasında sırasıyla .390 

ve .487; bilimsel yaratıcılık ile akademik başarı arasında Huang vd. (2017) r=.434; 

ve Ayverdi vd. (2012) r=.356 düzeyinde korelasyon katsayıları rapor etmişlerdir.  Bu 

bağlamda bilimsel yaratıcılık ile ilişkilendirilen testlerin yaklaşık olarak %9 ile 

%24’ü arasında öğrencilerin matematik ve fen notlarının açıklandığı söylenebilir. 

Çalışmalar genel olarak incelendiğinde bilimin doğası, karne notları ve akademik 

başarının bilimsel yaratıcılıkla ilişkilerinin mevcut çalışma sonuçlarıyla paralellik 

gösterdikleri söylenebilir. 

5.2.2.2 ÇABİYAT-R’nin bilinen gruplar geçerliğine ilişkin tartışma ve sonuç 

Bilinen gruplar geçerliği geliştirilen bir ölçeğin gruplar arasındaki puan farklarının 

anlamlılığını test etmede kullanılmaktadır (DeVellis ve Thorpe, 2022; Netemeyer 

vd., 2003). ÇABİYAT-R’nin bilinen gruplar geçerliği sınıf düzeyleri üzerinden 

incelenmiş, üst sınıfların alt sınıflardan alt test ve toplam testte daha yüksek puan 

aldıkları görülmüştür (Tablo 4.16). Elde edilen sonuçların yapılan diğer araştırmalar 

ile kısmi benzerlik ve farklılıkların olduğu söylenebilir. ÇABİYAT’ ın geliştirildiği 

çalışma sonuçları incelendiğinde alt ölçeklerin ve testin tamamından elde edilen 

akıcılık, esneklik, bileşik yaratıcılık ve orijinallik puanlarının tamamında üst 

sınıfların daha yüksek puan aldıkları ve gelişimsel geçerliğin sağlandığı rapor 
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edilmiştir (Ateşgöz ve Sak, 2021). Hu ve Adey (2002) çalışmalarında 12 ve 13 yaşları 

arasındaki yaratıcılık puanlarının .01; 13-15 yaş arası öğrencilerin yaratıcılık 

puanlarının ise .05 düzeyinde anlamlı olarak ayırt edildiğini fakat yaşa bağlı olarak 

yaratıcılığın doğrusal bir yol izlemediğini raporlamışlardır. Aschauer vd., (2022) 

yaptıkları çalışmada kendi geliştirildikleri çoğul düşünmeye dayalı bilimsel 

yaratıcılık testinden üst sınıfların alt sınıflara kıyasla daha yüksek puan aldıklarını ve 

aradaki farkın anlamlı olduğunu rapor etmişlerdir. Üst sınıfların alt sınıflardan 

anlamlı bir şekilde daha yüksek puan alındığı mevcut araştırma bulguları ile örtüşen 

farklı çalışmalara da rastlanmıştır (Çeliker vd., 2015; Yang vd., 2016).  

Ayas (2017) BÜT 3-5 formunun psikometrik özelliklerinin incelediği çalışmada 

hipotez geliştirme ve testin tamamından elde edilen puanların üst sınıflar lehine 

anlamlı farklılıklar oluşturduğunu ancak deney tasarlama alt testinin 3.ve 4. sınıfları 

istatistiksel olarak ayırt edemediği sonucuna ulaşmıştır. Araştırmacının da ifade ettiği 

gibi bu durumun sebebi çoğu çalışmada kendini gösteren 4.sınıf düşüşü olgusu 

(Camp, 1994; Raina, 1980; Saggar vd., 2019; Smith ve Carlsson, 1983) ile 

açıklanabilir. Kanlı (2014) Y-BÇT testine ilişkin gelişimsel geçerlik bulguları 

incelendiğinde toplam test bağlamında 5. ve 6. sınıflar arasında anlamlı olmayan 

sonuçlar elde edildiği gibi alt testler bağlamında elde edilen sonuçların da tartışmalı 

ve çelişkili oldukları görülmüştür. Özellikle analojik problem çözme alt boyutunun 

sınıflar arasında ayırt ediciliğinin tam olarak sağlanamadığı söylenebilir. 

Araştırmalar incelendiğinde yaratıcılığın bilgi, yaş ve sınıf düzeyi bağlamında 

mevcut araştırma bulguları ile kimi benzerlik ve farklılıkların yaşandığı 

görülmektedir. Literatürde yaratıcılığın gelişimsel bir süreci takip edip etmediği 

konusu tartışmalı olmakla birlikte (Anderson, 1992; Charles ve Runco, 2001; Sak ve 

Maker, 2006; Simonton, 1997), ÇABİYAT-R’nin anasınıfı, birinci ve ikinci sınıf 

öğrencilerini akıcılık puanları üzerinden iyi bir şekilde ayırt ettiği söylenebilir. 

5.2.3 ÇABİYAT-R’nin cinsiyete göre ölçme değişmezliğine ilişkin tartışma ve 

sonuç 

ÇABİYAT-R’nin maddelerinin potansiyel olarak kız ve erkek öğrenciler arasında bir 

grup lehine yanlı olup olmadığını incelemek adına literatürde önerildiği gibi madde 

yanlılık analizleri yapılmıştır (Mellenbergh, 1989). Madde yanlılık analizleri SEM 

yaklaşımı benimsenerek hiyerarşik yapılı ölçme değişmezliği analizleri ile 
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yürütülmüştür. Yapılan analizler sonucunda yapısal değişmezlik, metrik 

değişmezliği, skaler değişmezlik ve katı değişmezlik modellerinin tamamının 

sağlandığı görülmüştür. Ölçme değişmezliği sonucunda yapılan faktör ortalamaları 

arasında cinsiyet bağlamında bir farklılık olmadığı tespit edilmiştir (p=.975). 

Literatürde yaratıcılık puanlarının cinsiyet değişkeni üzerinden değerlendirildiği çok 

sayıda çalışmanın grup ortalamaları üzerinden ilerlediği ve madde yanlılığına yer 

verilmediği görülmektedir (Baer ve Kaufman 2008; Nakona vd., 2021; Taylor vd., 

2024). Ateşgöz ve Sak (2021) çalışmalarında madde yanlılık analizlerini t testi 

üzerinden gerçekleştirerek erkek ve kız öğrenciler arasında anlamlı bir fark 

olmadığını ve bu bağlamda test maddelerinin yanlılık barındırmadıklarını 

raporlamışlardır. Söz konusu bulgunun metodolojik ve istatistiksel olarak sınırlılık 

barındırdığı düşünülmektedir. Madde yanlılık analizleri madde tepki kuramı tabanlı 

(Raju ve Ellis, 2002), çok gruplu doğrulayıcı faktör analizleri (Putnick ve 

Bornstein2016), Mantel-Haenszel (MH) yöntemi (Mantel ve Haenszel, 1959) 

şeklinde farklı yaklaşımlar ile ele alınmaktadır. Diğer taraftan madde yanlılığı 

kapsamında ortalamalar üzerinden gerçekleştirilen değerlendirmeler çoğu 

psikometrist tarafından reddedilmesine (Camilli & Shepard, 1994; Hunter vd., 1984; 

Reynolds, 2000) rağmen yaygın bir şekilde kullanılmaya devam etmektedir. Hatta 

kimi araştırmacılar en tutarlı fakat en yıkıcı sonuçların ortalamalar üzerinden yapılan 

madde yanlılığı ölçümlerinden alındığını iddia etmektedirler (Warne vd., 2014).  

Yaratıcılık alanında yapısal eşitlik modellemelerine dayalı gerçekleştirilen ölçme 

değişmezliği çalışmalarının sınırlı sayıda olduğu söylenebilir (Kim vd., 2006; 

Krumm vd., 2014; 2016; Miroshnik vd., 2022; Purc ve Laguna, 2019; Said-Metwaly 

vd., 2021). Araştırmalar her ne kadar genel yaratıcılığın ölçüldüğü çoğul düşünme 

testlerine dayandırılmış olsa da mevcut araştırma bulguları ile benzerlik gösterdikleri 

görülmektedir. TTCT testinin faktör yapısı ve ölçme değişmezliğinin incelendiği 

araştırmalarda yapısal, metrik, skaler, katı değişmezlik modellerinin sağlandığı ve 

grupların faktör ortalamaları arasında cinsiyete yönelik bir farklılık bulunmadığı 

rapor edilmiştir (Kim vd., 2006; Krumm; 2016; Said-Metwaly vd., 2021). 

Çalışmaların mevcut araştırma bulguları ile tutarlı olmalarının nedeni olarak çoğul 

düşünme tabanlı yaklaşımın benimsenmesi gösterilebilir.  
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Bilimsel yaratıcılık alanında yapılan birçok çalışmada mevcut çalışma sonuçları ile 

paralel bulgular elde edilmiş, erkek ve kız öğrencilerin puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farkın olmadığı raporlanmıştır (Ateşgöz ve Sak, 2021; Ayverdi vd., 

2012; Baysal vd., 2013; Hu vd., 2010; Jo, 2009; Kanlı, 2017; Mohamed, 2006; 

Sternberg vd., 2020; Xu vd., 2023). Diğer taraftan sınırlı sayıda çalışma ile mevcut 

çalışma bulguları ayrışmaktadır. Ortaokul öğrencilerinin bilimsel yaratıcılık 

düzeylerinin farklı değişkenlere göre incelendiği bir çalışmada (Çeliker vd., 2015) 

kız öğrencilerin erkek öğrencilerden anlamlı bir şekilde daha yüksek puan aldıkları 

rapor edilmiştir (p<.05). Ortaokul öğrencileri ile yapılan bir başka çalışmada akıcılık 

(t=3,916; p<0,05), esneklik (t=4,743; p<0,05) ve orijinallik puanları ortalamalarında 

(t=3,299; p<0,05) kız öğrenciler lehine anlamlı farklılıklar bulunduğu ve kız 

öğrencilerin bilimsel yaratıcılıklarının erkek öğrencilerden daha yüksek olduğu rapor 

edilmiştir (Saçar, 2019). Mevcut araştırma bulgusu ile örtüşmeyen iki çalışma 

incelendiğinde benzer hedef gruplara benzer bir bilimsel yaratıcılık testinin 

uygulandığı görülmüş, bu bağlamda farklılığın katılımcılardan ve kullanılan 

yaratıcılık testinden kaynaklanabileceği düşünülmüştür. Ayrıca söz konusu farklılığın 

ölçüm aracından mı yoksa katılımcılardan mı kaynaklandığı noktası belirsizlik 

taşımaktadır. 

Yaratıcılık alanında yapılan ve cinsiyet değişkeninin incelendiği çalışmalardan elde 

edilen sonuçların tutarsız oldukları söylenebilir.  Baer ve Kaufman (2008) yaratıcılık 

çalışmalarında cinsiyet değişkenin incelendiği 70’in üzerinde araştırmaya ulaşmışlar; 

bu çalışmalardan 35’inde kadın ve erkekler arasında bir farkın olmadığını, 4 

araştırmada erkeklerin daha yüksek puanlar aldıklarını, 9 çalışmada kadınların daha 

yüksek puan aldıklarını ve 30 çalışmada ise kadınlar ve erkeklerin puanlarına ilişkin 

çelişkili sonuçların alındığını belirtmişlerdir. Derleme çalışmada kültüre dayalı 

bilimsel yaratıcılık testlerinin kullanıldığı 2 çalışmaya yer verilmiş (Sansanwal ve 

Sharma, 1993; Shukla ve Sharma, 1986), bu çalışmalarda kadın ve erkekler arasında 

bir farka rastlanmadığı rapor edilmiştir (Baer ve Kaufman, 2008). Çelişkili 

sonuçların alındığı çalışmalarda kullanılan testlerin büyük bir çoğunluğunun genel 

yaratıcılığı ölçmeyi hedefleyen çoğul düşünme testleri ve türevlerinin oldukları 

söylenebilir.  
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Söz konusu araştırmalar incelendiğinde yaratıcılıkta cinsiyet konusuna ilişkin ciddi 

bir külliyat olmasına rağmen net bir görüş birliğinin sağlanamadığı açıktır. 

Çalışmalarda kullanılan ölçüm araçlarının belirli bir faktör yapısına sahip olmalarına 

rağmen grup farklılıklarının ortalamalar üzerinden test edilmeleri bir sınırlılık olarak 

gösterilebilir. ÇABİYAT-R’nin madde yanlılık analizleri ise ölçme değişmezliği 

kapsamında ele alınmıştır. Madde yanlılığı için elde edilen sonuçların bilimsel 

yaratıcılık alanında yapılan çalışmalara kıyasla daha güçlü oldukları söylenebilir. 

5.3 ÇABİYAT-R’nin Güvenirliğine İlişkin Tartışma ve Sonuç 

Bu bölümde ÇABİYAT-R’nin iç tutarlılık ve kodlayıcılar arası güvenirlik 

analizlerden elde edilen bulgular tartışılmıştır. 

5.3.1 ÇABİYAT-R’nin iç tutarlılığına ilişkin tartışma ve sonuç 

ÇABİYAT-R’nin alt testler bağlamında Cronbach Alpha katsayıları kanıt 

değerlendirme 𝛼= .765, deney tasarlama 𝛼= .779, hipotez geliştirme 𝛼=.770 ve test 

toplam Cronbach Alpha katsayısı ise 𝛼=83 olarak bulunmuştur. Madde silindiğinde 

hesaplanan Cronbach Alpha katsayıları incelendiğinde (Tablo 4.19) alt testler ve 

toplam testin güvenirlik katsayılarında bir yükselme olmadığı görülmekte ve 

maddelerin bu hali ile optimum iç tutarlılığa ulaştıkları düşünülmektedir. Elde edilen 

katsayıların literatürde kabul gören .70’in üzerinde olması (Cortina, 1993; Nunnally 

ve Bernstein, 1994) sebebiyle ÇABİYAT-R’nin iç tutarlık güvenirliğinin sağlandığı 

söylenebilir. Bilimsel yaratıcılık çalışmalarında elde edilen Cronbach Alpha 

katsayılarının mevcut çalışmada elde edilen değerlere yakın oldukları ve sonuçlar ile 

benzerlik gösterdikleri söylenebilir (Ateşgöz ve Sak, 2021; Ayas ve Sak, 2014; Chin 

ve Siew, 2015; Hu ve Adey, 2002, Kanlı, 2014, Mohamed, 2006). Diğer taraftan kimi 

araştırmaların alt boyutlarından elde edilen Cronbach Alpha katsayılarının .521 ile 

.681 (Xu vd., 2021); .68 (Siew vd., 2014); .433 ile .584 (Ayas, 2017) düzeylerinde 

kaldıkları ve ÇABİYAT-R’nin söz konusu çalışmalara kıyasla iç tutarlılığının 

oldukça iyi olduğu görülmüştür.  

Ateşgöz ve Sak (2021) çalışmalarında 801 kişiden elde ettikleri akıcılık puan türü 

için hipotez geliştirme, deney tasarlama alt testleri ve toplam test Cronbach Alpha 

katsayılarını sırasıyla .84, .84 ve .88 olarak hesaplamışlardır. Elde edilen bulguların 

mevcut çalışma bulguları ile benzerlik göstermelerine rağmen araştırmacıların 
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raporladıkları Cronbach Alpha katsayılarının görece bu çalışmadan büyük oldukları 

söylenebilir. Bu durumunun nedeninin örneklem sayısı olduğu düşünülmektedir. 

Cronbach Alpha katsayısının örneklem sayısı (Bonett, 2002; Charter, 2003; Churchill 

ve Peter, 1984; Duhachek vd., 2005) ve madde sayısına (Churchill ve Peter, 1984; 

Peterson, 1994) bağlı bir katsayı olduğuna ilişkin araştırma bulguları bulunmaktadır. 

Ayas (2017) BÜT 3-5 formunda tüm puan türleri için hipotez geliştirme alt testinde 

.433 ile .584 arasında; deney tasarlama alt testinde .813 ile .828 arasında ve toplam 

testte .701 ile .743 arasında değişen Cronbach Alpha Katsayıları rapor etmiştir. 

Çalışmada her bir alt ölçek için 2’şer maddenin bulunması iç tutarlılık bulgularındaki 

zayıflığın nedeni olarak gösterilebilir.   

Mevcut çalışmada Cronbach Alpha katsayılarına ek kanıt sunmak amacıyla 

McDonald’s Omega ve Stratified Alpha katsayıları da rapor edilmiştir. McDonald’s 

Omega katsayısının madde faktör yüklemeleri ve benzersizlik (uniqueness) değerleri 

kullanılarak hesaplanmasından dolayı (McDonald, 1999) özellikle çok boyutlu 

yapılarda Cronbach Alpha’ya göre daha iyi bir bileşik puan tahmini sağladığı 

(Graham, 2006; Zinbarg vd., 2005) ve bu yüzden raporlanması önerilmektedir (Chen 

vd., 2012). McDonald’s Omega katsayıları kanıt değerlendirme, deney tasarlama, 

hipotez geliştirme ve toplam test için sırasıyla ω=.765, ω=.782, ω=.771 ve ω=.840 

olarak hesaplanmıştır. Elde edilen McDonald’s Omega katsayılarının kabul edilebilir 

.70 düzeyinin üzerinde oldukları görülmüştür (Kline, 2013, McNeish, 2017). Çok 

boyutlu ve alt öçeklere sahip yapılarda raporlanması önerilen (Feldt ve Brennan, 

1989) bir diğer güvenirlik katsayısının Stratified Alpha olduğu söylenebilir. Çalışma 

kapsamında Stratified Alpha katsayısı αstrat=.875 olarak hesaplanmış ve bu değerin 

yüksek güvenirliğe işaret ettiği görülmüştür (Cortina, 1993; DeVellis ve Thorpe, 

2022; Nunnally ve Bernstein, 1994). 

Güvenirlik analizlerinde Cronbach Alpha katsayısının yukarıda sözü edilen kimi 

sınırlılıklardan dolayı güvenirlik analizlerinde düzeltilmiş madde korelasyon 

katsayıları, maddeler arası ve madde toplam korelasyonlarının da incelenmesi 

önerilmektedir (Clark ve Watson, 2019; Cortina, 1993). Düzeltilmiş madde toplam 

korelasyon katsayılarının .30 üzeri (Aiken, 1997), maddeler arası korelasyon 

katsayılarının .15 ile .50 arasında değişmeleri (Briggs ve Cheek, 1986; Clark ve 

Watson, 1995), maddeler arası ortalama korelasyon değerinin .40 civarında olması 



 

147 

 

 

(Clark ve Watson, 2019) beklenmektedir. Tablo 4.18 incelendiğinde ÇABİYAT-R 

testinin maddeler arası, maddeler arası ortalama ve düzeltilmiş madde toplam 

korelasyon katsayılarının iç tutarlılığa ilişkin yeterli kanıt sundukları söylenebilir. 

İncelenen diğer çalışmalarda Ateşgöz (2020) .47 ile .72; Ayas (2017) .277 ile .708; 

Hu ve Adey (2002) .576 ile .766; Chin ve Siew (2015) .398 ile .753; Kanlı (2014) 

.370 ile .582 arasında değişen düzeltilmiş madde toplam korelasyonları hesaplandığı 

ve mevcut çalışma bulgularına benzer sonuçlar alındığı görülmüştür.   

5.3.2 Kodlayıcılar arası güvenirliğe ilişkin tartışma ve sonuç 

ÇABİYAT-R güvenirlik analizleri için kodlayıcılar arası güvenirlik analizlerine 

başvurulmuş ve iki uzman arasındaki sınıf içi korelasyon katsayı değerleri .979 ile 

1.00 arasında hesaplanmıştır. Şeker, Terleme, Tünel, Suluk ve Gemi maddelerinde 

ise iki uzman arasında tam uyumun sağlandığı görülmüştür. Elde edilen katsayı 

değerlerinin bilimsel yaratıcılık alanında yapılan kimi çalışmalar ile benzer 

(Aschauer vd., 2022; Ateşgöz ve Sak, 2021; Ayas, 2017) kimi çalışmalardan ise 

görece daha yüksek oldukları söylenebilir (Bermejo vd., 2016; Chin ve Siew, 2015; 

Hu ve Adey, 2002; Xu vd., 2024).   

Hu ve Adey (2002) .793 ile .913; Chin ve Siew (2015) .780 ile .933; Bermejo vd. 

(2016) .793 ile .988; Xu vd. (2024) .814 ile .919 arasında değişen puanlayıcılar arası 

güvenirlik katsayıları raporlamışlardır. ÇABİYAT-R alt testlerinde yer alan 

maddelerin tamamının doğru yanıt havuzu bulunmaktadır. Söz konusu doğru yanıt 

havuzu öncül araştırmaya (Ateşgöz, 2018; Ateşgöz ve Sak, 2021), alan uzmanlarının 

görüşlerine, mevcut araştırma için yapılan alanyazın okumalarına ve ön 

değerlendirmelerden elde edilen verilere dayanmaktadır. Bu kapsamda öğrencilerden 

gelen yanıtlar, doğru ya da yanlış olacak şekilde uygulayıcı tarafından işaretlenerek 

kısa bir sürede değerlendirilebilmektedir. Böylelikle farklı puanlayıcılar arasında 

oluşabilecek sistematik ya da metodolojik bir hatanın önüne geçildiği 

düşünülmektedir.  

Geliştirilen bilimsel yaratıcılık testlerinin araştırmacıları tarafından her ne kadar 

alana özgü maddelerden oluştukları iddia edilse de maddeler incelendiğinde alan 

bilgisi özelinde sınırlılıklara sahip oldukları düşünülmektedir. Örneğin Xu ve 

arkadaşlarının (2024) çalışmalarında kullandıkları maddelerden biri “plastik bir 

şişenin bilimsel alanda kullanılması” ile ilgilidir. Belirtilen madde bazında çok 
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sayıda yanıt üretilebileceği açıktır. Fakat gelen yanıtlar kimi puanlayıcılar için doğru 

kabul edilebilecekken kimileri için yanlış olarak kabul edilebilir. Hatta gelebilecek 

yanıtların gerçekten bilimsel bir başlıkta değerlendirilip değerlendirilemeyeceği dâhi 

şüphelidir. Diğer taraftan ÇABİYAT-R maddeleri doğrudan fen bilimleri alanında 

fizik, kimya ve biyoloji disiplinlerine özgü alan bilgilerini barındırmaktadır. Bu 

bakımdan ÇABİYAT-R testinde yer alan maddelere verilebilecek yanıtların bilimsel 

doğruluklarının diğer bilimsel yaratıcılık test maddelerine kıyasla daha keskin 

oldukları söylenebilir.  Sonuç olarak iç tutarlılık ve kodlayıcılar arası güvenirlik 

analizlerinden elde edilen bulgular kapsamında ÇABİYAT-R’nin güvenilir bir test 

olduğu düşünülmektedir. 

5.4 Öneriler 

Bu bölümde ÇABİYAT-R’den elde edilen bulgular ışığında eğitimsel uygulamalara ve ileride 

yapılabilecek araştırmalara yönelik birtakım önerilere yer verilmiştir. 

5.4.1 Eğitim uygulamalarına yönelik öneriler 

1. Hedef grubu öğrencilerinin bilimsel yaratıcılıkları ve fen bilimleri alanındaki 

yetenekleri ölçülerek öğrenciler için uygun eğitim programları tasarlanabilir. 

2. ÇABİYAT-R, Fen bilimleri alanında üstün yetenekli öğrencilerin tanılanmasında 

farklı yetenek testleri ile kullanılabilir. 

3. Fen bilimlerine dayalı bir öğretim programının etkililiği için ön test ve son test 

kapsamında ÇABİYAT-R’den yararlanılabilir.  

5.4.2 İleriki araştırmalara yönelik öneriler 

1. ÇABİYAT-R testi için yalnızca akıcılık puanı hesaplanmıştır. Alt testlerde yer alan 

her bir madde için alan uzmanlarının görüşleri alınarak “uygunluk” ve “alan bilgisi” 

gibi teste yeni puanlar eklenebilir.  

2. ÇABİYAT-R çoğul düşünmeye dayalı olarak geliştirilmiştir. ÇABİYAT-R kuramsal 

alt yapısı temel alınarak her bir alt teste tekil düşünme becerisinin de ölçülebildiği 

maddeler eklenebilir. Böylelikle oluşacak yeni model için hem bilimsel süreç hem 

de yaratıcılık becerileri kapsamında çok daha kapsamlı bir yapı elde edilebilir. 

3. ÇABİYAT-R testinin revizyonu için yeterli örneklem büyüklüğüne ulaşılmıştır. 

Fakat daha büyük örneklem grupları ile yapının tekrar test edilmesi ve genellenebilir 

sonuçlara ulaşılması önerilebilir. 

4. ÇABİYAT-R kuramsal alt yapısı kullanılarak lise öğrencilerine yönelik bilimsel 

yaratıcılık testleri geliştirilebilir. 
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5. ÇABİYAT-R ve farklı teorik alt yapı ile geliştirilen bilimsel yaratıcılık testlerinin 

model karşılaştırmaları sağlanabilir. 

6. ÇABİYAT-R’nin uyum geçerliği için fen bilimleri alanında akademik başarıyı ölçen 

bir bataryadan yararlanılmıştır. Bilimin doğası (NOS) üzerine geliştirilmiş farklı 

envanterler ile ÇABİYAT-R’nin uyum geçerliği tekrar test edilebilir. 

7. ÇABİYAT-R ve zekâ testlerinin birlikte kullanıldığı araştırmalar yapılarak genel 

zeka ile ÇABİYAT-R puanları arasındaki ilişki incelenebilir. 

8. ÇABİYAT-R’nin farklı yetenek alanlarındaki testler ile uyum geçerliği test edilebilir. 

Örneğin matematik alanında geliştirilmiş bir test ile ÇABİYAT-R arasındaki ilişkiler 

incelenebilir. 

9. ÇABİYAT-R alana özgü geliştirilmiş bir yaratıcılık testidir. Genel yaratıcılığa ilişkin 

bir test ile olan ilişkisi incelenebilir.  

10. ÇABİYAT-R testini alan öğrencilerin düşünme süreçlerini anlamaya yönelik nitel 

çalışmalar gerçekleştirilebilir. Böylelikle erken çocukluk dönemi bilimsel süreç 

becerilerinin mekanik işleyişi hakkında bilgi edinilebilir. 

11. Literatürde kanıt değerlendirme becerisinin küçük yaş gruplarında ancak mükemmel 

uyum ya da uyumsuzluk olması durumunda ölçülebileceği iddia edilmektedir. 

ÇABİYAT-R’den elde edilen sonuçlar bu varsayımın aksini göstermektedir. Bu 

bağlamda ÇABİYAT-R kanıt değerlendirme becerisinin temel alındığı kanıt üretme 

görev tipinin farklı çalışmalarda da kullanılması önerilebilir. 

12. ÇABİYAT-R’nin norm çalışması yapılarak standart bir ölçüm aracı haline getirebilir. 

13. ÇABİYAT-R güvenirlik analizleri kapsamında test tekrar test analizlerinin yapılması 

önerilebilir. 
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EKLER 

 

EK-1. Madde Geliştirme Taslak Formu 

Maddeyi geliştiren 

uzmanın adı soyadı 

 

Maddenin ait olduğu 

disiplin 

 

Hipotez  

Değişkenler   

 1.  

2.  

3.  

4.  

5.  

 … 

Kanıtlar  

 1.  

2.  

3.  

4.  

5.  

 … 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 
 

 

EK-2. Alan Uzmanları Madde Değerlendirme Kriterleri 

 

Sayın Değerlendirici,  

Bu değerlendirme formunda ana sınıfı, birinci sınıf ve ikinci sınıf öğrencilerinin bilimsel 

yaratıcılıklarını değerlendirmek amacıyla geliştirilen bilimsel yaratıcılık testinin 18 

maddesi yer almaktadır. Testteki maddeler görseller ve olası yanıtlardan oluşmaktadır. 

Test maddeleri öğrencilerin kanıt değerlendirme becerisini ölçmeyi hedeflemektedir. 

Lütfen testte yer alan 18 görseli inceleyiniz ve yönergeyleri dikkatlice okuyunuz. Size 

yöneltilen soruları cevaplayarak görüş ve önerilerinizi yazınız.  

Araştırmaya sağlayacağınız katkı için teşekkür ederim. 

 

Araştırmacı 

Öğr. Gör. M. Arda ATAKAYA 

 

Kanıt Değerlendirme: Hipotezin onaylanmasına ya da reddedilmesine hizmet eden bilgi 

olarak tanımlanmaktadır. Deneylerden elde edilen veriler ile mevcut hipotezin 

karşılaştırılması ve değerlendirilmesi sürecini kapsamaktadır.  

Kanıt değerlendirme görevinde öğrenciye bir hipotez verilir. Farklı değişkenlerin yer 

aldığı hipoteze ilişkin kanıtlar sunulur. Öğrenciden kanıtları değerlendirerek hipotezi 

destekleyen değişkenlerin bulunması istenir. 

  

Madde Nu. … 

Modele uygunluk Uygun  ☐ Uygun Değil  ☐ Düzeltilmeli  ☐ 

Öneriler 

 

 

 

Bilimsellik Doğru ☐ Doğru Değil  ☐ Düzeltilmeli  ☐ 

Öneriler 

 

 

 

Alan Bilgisi Yeterli  ☐ Yeterli Değil  ☐ Düzeltilmeli  ☐ 

Öneriler 

 

 

 

Anasınıfı, 1.ve 2. 

Sınıflara uygunluk 
Uygun  ☐ Uygun Değil  ☐ Düzeltilmeli  ☐ 

Öneriler 

 

 

 



 

 
 

 

EK-3. Araştırma Veli İzin Formu 

Bu çalışma, “Çocuklar İçin Animasyonlu Bilimsel Yaratıcılık Testi Kanıt Değerlendirme 

Bileşeninin Geliştirilmesi ve Psikometrik Niteliklerinin İncelenmesi” başlıklı bir 

araştırma çalışması olup bilimsel yaratıcılığı ölçmek için “Bilimsel Üretkenlik Testinin” 

geliştirilmesi amacını taşımaktadır. Çalışma, Öğr. Gör. M. Arda ATAKAYA tarafından 

yürütülmektedir. Çalışmanın sonucunda bilimsel yaratıcılığı (fen bilimleri alanını) 

değerlendiren bir ölçek ortaya konacaktır.  

• Araştırma kapsamında toplanan veriler, sadece bilimsel amaçlar doğrultusunda 

kullanılacak, araştırmanın amacı dışında ya da bir başka araştırmada 

kullanılmayacak ve başkalarıyla paylaşılmayacaktır.  

• Çalışmada tablet üzerinden kısa animasyonlar ile çocuğunuzun fen bilimleri 

alanındaki yanıtları incelenecektir. 

• Bu uygulamanın amacı kesinlikle çocuğunuzun değerlendirilmesi değil, sadece 

değerlendirme aracının niteliğini incelemektir. 

• Ölçek geliştirilme aşamaları tamamlandığında gerekli görüldüğü taktirde 

çocuğunuzun fen bilimleri alanındaki yeterliği ile ilgili bilgi verilebilir. 

• Çocuğunuzdan alınan veriler araştırmacı tarafından korunacak ve araştırma 

bitiminde arşivlenecek veya imha edilecektir. 

• Çocuğunuz istediği zaman araştırmadan kendi isteği doğrultusunda ayrılabilir. 

Çocuğunuz çalışmadan ayrılması durumunda toplanan verileri çalışmadan 

çıkarılacak ve imha edilecektir. 

 

Gönüllü katılım formunu okumak ve değerlendirmek üzere ayırdığınız zaman için 

teşekkür ederim. Çalışma hakkındaki sorularınızı Anadolu Üniversitesi Özel Eğitim 

bölümünden………… e-posta adresine yöneltebilirsiniz. 

Araştırmacı       : M. Arda ATAKAYA 

İletişim No        :  

Cep No              :  

Danışman          : Prof. Dr. Uğur SAK 

  

Bu çalışmaya çocuğumun katılmasını, çocuğum istediği takdirde çalışmadan 

ayrılabileceğini bilerek çalışmadan elde edilecek bilgilerin bilimsel amaçlarla 

kullanılmasını:  

 Kabul ediyorum. 

Kabul etmiyorum.    

(Lütfen bu formu doldurup imzaladıktan sonra veri toplayan kişiye veriniz.) 

  Veli Ad ve Soyadı: 

  İmza 

 

 



 

 
 

 

EK-4. ÇABİYAT-R Madde Havuzunda Yer Alan Örnek Madde ve Animasyon Hikayesi 

Madde Adı: Mıknatıs 

Ölçülen Beceri: Kanıt Değerlendirme 

Maddenin Ait Olduğu Disiplin: Fizik 

Madde Görseli: 

 

Animasyon Hikayesi: 

Ahmet merakla, "Anne, bak arabamın üzerinde duran bir nesne var, bu ne? 

Annesi gülerek, "Ahmet, o bir mıknatıs. Mıknatıs, bazı nesneleri kendisine doğru çekebilir."(hipotez) 

Ahmet merakla, "Gerçekten mi? Nasıl yapar?" 

Annesi, "Mıknatısın içinde minik manyetik alanlar vardır. Bazı nesneler bu alanlara çekilir. İstersen, bir 

deney yapalım!" dedi. 

Ahmet sevinçle, "Vay, gerçekten işe yarıyor!"  

Annesi gülümseyerek, "Evet, mıknatısın bu özelliği gerçekten de çok ilginç. Şimdi seninle farklı 

deneyler yapalım.” 

Annesi, “Ahmet senden nesnelerin hareketlerini dikkatlice izlemeni istiyorum.”  

Ahmet, “Anne, neden mıknatıs bazılarını çok çekerken, bazılarını az çekiyor ya da hiç çekmiyor?”  

Annesi, “Mıknatısın nesneleri çekmesi bazı nedenlere bağlı Ahmet. Deney sonuçlarına dikkatlice bak ve 

bu nedenleri bulmaya çalış. (hipotezle uyumlu kanıtlar üretme) 

Dış ses: “Sence mıknatıs, nesneleri neden farklı miktarlarda kendisine çekiyor olabilir? Unutma! Bu 

farklılıkların birden fazla nedeni var. 



 

 
 

 

EK-5. Etik Kurul Kararı 
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