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ÖZET  
Bu çalışmanın amacı, fen bilimleri öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme seviyelerini, öğretmenlik uygulaması sürecinde tuttukları günlükler yoluyla belirlemektir. Araştırmada nitel araştırma desenlerinden durum çalışması deseni kullanılmıştır. Çalışma grubu, 2013-2014 eğitim-öğretim yılında bir eğitim fakültesinin Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalı’nda 4. sınıfta okuyan altı öğretmen adayından oluşmaktadır. Katılımcılara hiçbir yönlendirme yapılmaksızın, öğretmenlik uygulaması sırasında yedi hafta boyunca tuttukları günlüklerden elde edilen veriler, Tanımlayıcı Yansıtıcı Düşünme (TYD) ve Eleştirel Yansıtıcı Düşünme (EYD)‘yi belirmeye yönelik sorulara göre analiz edilmiştir. Çalışmanın bulgularına göre, öğretmen adaylarının, eleştirel yansıtıcı düşünmeye oranla daha çok tanımlayıcı yansıtıcı düşündükleri görülmüştür. Ayrıca öğretmen adaylarının TYD ve EYD sorularına göre analiz edilen yansıtmalarıyla ilgili detaylı bulgulara ulaşılmıştır. 
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ANALYSIS OF REFLECTIVE THINKING LEVELS AMONG PRE-SERVICE SCIENCE TEACHERS VIA THEIR DIARIES WRITTEN IN THE PROCESS OF TEACHING PRACTICE
ABSTRACT  
The aim of this study is to determine the pre-service science teachers’ levels of reflective thinking via diaries in teaching practice process. In this study, case study design from qualitative research designs was used. The research study group consisted of six pre-service teachers at the 4th grade from the Science Education Department in Faculty of Education. Data obtained from pre-service science teachers’reflective diaries that they had kept for seven weeks during teaching practice without any guidance to participants was analysed based on questions to determine Descriptive Reflective Thinking (DRT) and Critical Reflective Thinking (CRT). According to findings of the study, pre-service teachers think in more descriptive reflective way compared to critical reflective thinking. In addition, detailed findings were obtained related to pre-service teachers’ reflections analysed based on DRT and CRT questions. 
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1.GİRİŞ

Düşünme, “bir sonuca varmak amacıyla bilgileri, kavramları incelemek, karşılaştırmak ve aralarında ilişkiler kurarak başka düşünceler üretmek işlemidir” (MEB, 2007). Düşünme çeşitlerinden özellikle yansıtıcı düşünme, hem öğretmenlerin hem de öğrencilerin öğrenmeleri için olmazsa olmazlardandır (Jay ve Johnson, 2002; Rodgers, 2002). Eğitimin amacı, genel olarak öğrencilerin en iyi şekilde deneyim kazanmalarına olanak sağlayacak teori ve kavramları geliştirmektir. Bu amaca ulaşmak için öğrencilerin sadece alan bilgisinde yeterlilik ve tutumlarının geliştirilmesi değil ayrıca deneyimlerini yansıtmaları ve deneyimleri sırasındaki gelişimlerini görmeleri için uygulama olanakları sağlanmalıdır (Tang, 2002). Yansıtmanın temelleri John Dewey’e dayanmaktadır (Hatton ve Smith, 1995; Robinson ve Kelley, 2007; Rodgers, 2002; Stanley, 1998). Yansıtıcı düşünmeyi,  bir inanç ya da bilgi yapısını, etkin, tutarlı ve amaçlı bir biçimde düşünmek olarak tanımlayan Dewey’in (1933, akt. Kozan, 2007) temel fikirleri, yansıtmanın aktif ve bilinçli bir bilişsel süreç olduğuna işaret etmektedir (Hatton ve Smith, 1995). Rodgers (2002), Dewey’in yansıtma ile ilgili kriterlerini şu şekilde sınıflandırmaktadır:
(1)Yansıtma, öğrencinin bir deneyiminden sonraki deneyimine daha derin bir anlayışla anlam yaratma sürecidir.

(2)Yansıtma, bilimsel sorgulamaya dayalı kökleriyle birlikte, düşünmenin sistematik, kuvvetli ve disiplinli bir yoludur.

(3)Yansıtma, diğerleriyle etkileşim halinde, topluluk içinde oluşmaya ihtiyaç duyar.

(4)Yansıtma, kendinin ve diğerlerinin kişisel ve zihinsel gelişmelerine değer veren tutumları gerektirir.

1910’dan 1950’lere kadar problem çözmenin klasik bir modeli olarak düşünülen Dewey’in yansıtıcı düşünme yaklaşımı, teori ve uygulamanın karışımına dayanır ve birçok problem çözme modeli ile aynı bileşenlere sahiptir (Roskos, Vukelich ve Risko, 2001). Yansıtıcı düşünme, problemi farketme; problemi tanıma; veriyi toplama, sınıflandırma ve hipotez oluşturma; hipotezi kabul etme ya da reddetme ve sonuçları oluşturma ve değerlendirme basamaklarından oluşur (Roskos, Vukelich ve Risko, 2001; Rodgers, 2002; Ornstein ve Lasley, 2004). 

Dewey’in düşüncesine ek olarak, Schön (1983, akt. Stanley, 1998), yansıtıcı düşünmeyi eylemde (in action) ve eylem üzerine (on action) olmak üzere ikiye ayırmıştır. Bireyler, uygulama içinde yansıtmada, çalışmalarını şekillendirirken, uygulama hakkında yansıtmada, yapılan çalışma sonrasında uygulamanın beklenmeyen sonuçları üzerinde durarak uygulamalarını değerlendirirler (Schön, 1983, akt. Kozan, 2007). Hem Dewey hem de Schön, öğretmenlerin öğrenmelerinin, her problem üzerine sürekli yansıtma ve eylem sayesinde olduğu konusunda hem fikirlerdir (Williams ve Grudnoff, 2011).   
Yansıtma, Stanley’e göre (1998), mantıksal düşünme süreçleri kadar, duyguları, tutkuları ve sezgileri de içerirken, Rodger’a göre (2002), teoriden uygulamaya, uygulamadan teoriye tekrar eden, orijini bilimsel metoda dayanan bir döngüdür. Yansıtmayı diğer düşünme çeşitlerinden ayıran fark, sistematik olmasıdır. Ayrıca yansıtma, bilişsel disiplini gerektirir. Kişi hem kendi hem de başkalarının fikirlerini değerlendirirken açık fikirli kalmalıdır (Rodgers, 2002). 

Farrell (1999) ve Liou (2001), Ho ve Richards (1993)’ın yaptığı sınıflamayı düzenleyerek yansıtıcı düşünmeyi, tanımlayıcı ve eleştirel yansıtıcı düşünme olarak ikiye ayırmışlardır. Tanımlayıcı yansıtma, kişinin bir öğretmen olarak yaptıklarının bir haritasını çıkarması olarak tanımlanmaktadır. Tanımlayıcı yansıtmada, inançlar, uzman görüşüne benzer ifadeler ve bir teorinin nasıl uygulandığı yer alırken, eleştirel yansıtmada, sebepler, gerekçeler, kişisel görüş, teorinin nasıl değiştiğine dair ifadeler yer alır (Farrell, 1999; Liou, 2001). Eleştirel yansıtma, öğretmenlerin öğretim hakkındaki farkındalıklarını artırır ve öğretimle ilgili değişiklikleri daha derinlemesine anlamalarına olanak sağlayarak olumlu yönde değişimlerini tetikler. Eleştirel yansıtma, değerlendirme ve karar verme için deneyimleri test etmeyi kapsar (Liou, 2001). Eleştirel yansıtmayla öğretmenler, farklı fikirleri denemede ve etkilerini değerlendirmede daha cesur olurlar. Eleştirel yansıtıcı düşünen öğretmenler, kendi uygulamalarını ve altında yatan temelleri analiz ederler ve başarılı olabilmek için alternatif araçlar düşünürler (Pennington, 1992, akt. Liou, 2001).

Rodgers (2002), son yıllarda birçok kurul, komisyon ve vakfın, yansıtmayı öğrenci ve öğretmenlerde bulunması gereken bir standart olarak belirlediklerini ifade etmektedir. Tok (2008b), yansıtıcı düşünmenin, deneyimler yoluyla öğrenmeye, yapılanların farkında olmaya, bunların üzerinde düşünmeye, öğrenmede sorumluluk duymaya, yanlışları görüp düzeltmeye, eleştirel düşünmeye, problem çözmeye ve araştırma becerilerini geliştirmeye teşvik ettiğini ifade etmektedir. Öğrenciler, neyin niçin yapıldığına dikkat ederek nasıl öğrendiklerini ve en iyi nasıl öğreneceklerini öğrenerek, üstbilişi kullanırlar (Egenberger, 2002). Yansıtıcı uygulamalar da, kişilerin kendi etkinliklerini gözlemledikleri, bir teori ışığında değerlendirdikleri ve denetledikleri bir üstbilişsel yaklaşımı kapsaması nedeniyle öğrenme açısından önemlidir (Tang, 2002). Yansıtıcı düşünme uygulamalarının öğrencilerin akademik başarı ve fen bilgisine yönelik tutumlarını artırdığı (Tok, 2008b), problem çözmeyi kapsamasıyla birlikte, öğrencilerin ilgilerini devam ettirme ve çevreyi kontrol etme anlayışını teşvik ettiği (Epstein, 2003) belirlenmiştir. Öğrenenlerin yansıtıcı düşünme uygulamaları sırasında kendi etkinliklerini gözlemlemek, değerlendirmek ve kendi uygulamaları içinde gelişmelerini denetlemek için nasıl öğrendikleri ve en iyi nasıl öğreneceklerini sorgulamaya karşılık gelen üstbilişi kullandıkları (Egenberger, 2002; Tang, 2002), öğrenirken daha derin bir anlayış kazandıkları ve sosyal gelişim gösterdiklerine (Silvers, 2001, akt.Tok, 2008b) dair araştırma bulguları mevcuttur. 

Öğretmen ve akademisyenler arasında düşünme becerilerinin eğitimi konusunda 1980’li yıllardan itibaren yoğun bir ilgi ve artan farklı tür ve düzeylerde çalışmalar mevcuttur. Bu durum,  yirminci yüzyılın sonuna kadar problem çözme ve karar verme gibi temel becerilerin geliştirilmesiyle devam etmiş ve bu tür becerilerin bazılarının ilköğretim programlarına eklenebileceği fikri de kabul görmüştür (MEB, 2007).  Bu düşünceler ışığında ilk defa 2007-2008 eğitim-öğretim yılından itibaren uygulanmak üzere 6,7 ve 8.sınıflar için İlköğretim Seçmeli Düşünme Eğitimi Öğretim Programı geliştirilmiştir (MEB, 2007).  Bu öğretim programında terimsel olarak yansıtıcı düşünme kavramı doğrudan geçmese de, programın vizyonu ve genel amaçları dikkatle incelendiğinde, temel düşünme becerileri, bağlantı kurma ve yaşam becerisine dönüştürme, farklı düşüncelere saygı duyma, ne bildiğinin ve istediğinin farkında olma, sorgulama, sistematikliği işaret eden düşünme geleneği gibi yönleriyle yansıtıcı düşünmeyi çağrıştırdığı söylenebilir.

Düşünme eğitimine dair Milli Eğitim Bakanlığı tarafından atılan en önemli adımlardan biri de 2017-2018 eğitim-öğretim yılından itibaren 7.sınıflardan başlamak üzere kademeli olarak uygulamaya konulacak olan 7.ve 8. Sınıflar için Ortaokul Düşünme Eğitimi Dersi Öğretim Programı’dır (MEB, 2016). Bu dersin seçmeli olmaktan çıkarılıp zorunlu hale dönüştürülmesi, düşünme eğitimi açısından oldukça önemli bir adımdır. Bu programı düşünme eğitimi açısından önemli kılan bir diğer nokta da, ilk defa “yansıtıcı düşünme” kavramının doğrudan bir öğretim programına dahil edilmesidir (MEB, 2016). 

Egenberger (2002), öğretmenin kendi öğrenmesi ve öğretiminde yansıtma yapması durumunda, öğrencilerinin de aynısını yapabileceğini belirterek öğretmenlerde yansıtıcı düşünmenin önemine dikkat çekmiştir. Örneğin Wilson ve Jan (1993)’nın çalışmalarında yansıtıcı düşünme becerisine sahip öğretmenlerin, bu becerilerini kullandıkları taktirde, doğrudan öğrenci motivasyonunu artırarak öğrencilerin düşünme ve problem çözme becerilerini geliştirdikleri sonucu bulunmuştur. Wilson ve Jan’ın (1993) çalışmasında,  her ne kadar doğrudan yansıtıcı düşünme kavramı geçmese de bu durum yansıtıcı düşünmeyi problem çözme modeliyle ilişkilendiren Dewey’in düşüncesiyle açıklanabilir. Williams ve Grudnoff’a göre (2011), yansıtıcı öğretmen, eğitimle ilgili sorunları sorgulayan, analiz eden, uygulamaları sırasında etik, politik ve pedagojik konularda yansıtıcı hareket eden kişidir. Grossman ve Williston (2001), yansıtıcı düşünme stratejilerinin, öğretmen adaylarının kendilerini, öğrencilerini ve öğretme süreçlerini daha iyi anlama konusunda teşvik ettiği ve okul öncesinden itibaren bütün öğretmenler tarafından uygulanması gerektiğini belirtmektedirler. 
Genel olarak öğretmen yetiştiriciler ve öğretmen eğitimi kurumları yansıtıcı düşünmeyi geliştirme ve güçlendirmenin öğretmen yetiştirme programlarının en önemli parçası olması gerektiği konusunda hem fikirdirler (Hatton ve Smith, 1995). Robinson ve Kelley (2007), öğrenme için bu denli önemli olan yansıtıcı düşünme konusunda öğretmen adayları, mesleğe yeni başlayan öğretmenler ve tecrübeli öğretmenlerin cesaretlendirilmeleri ve hatta bazı durumlarda yansıtma konusunda zorunlu tutulmalarını savunmaktadırlar. Avrupa Birliği’nde öğretmen eğitimiyle ilgili olarak önemli işleve sahip olan Themetic Network of Teacher Education in Europe’nin (TNTEE– Öğretmen Eğitimi İçin Avrupa Çapında Mesleki Ağ) amacı öğretmen eğitimi için zengin deneyimleri ve araştırmaya dayalı bilgiyi, entegre bir şekilde eğitim sektörüne sunmaktır. TNTEE’nin vurguladığı en önemli konulardan birisi, öğretmen eğitiminde yansıtıcı uygulamadır (Yüksek Öğretim Kurulu [YÖK], 2007). Avrupa’daki bu duruma paralel olarak Türkiye’deki öğretmen yetiştirme programında “kendine söyleneni yapan teknisyen öğretmen yerine, problem çözen ve öğrenmeyi öğreten entellektüel öğretmen yetiştirme” hedeflenmektedir (YÖK, 2007). Milli Eğitim Bakanlığı’nın ([MEB], 2008) belirttiği öğretmen yeterlikleri arasında, doğrudan yansıtıcı düşünme kavramı geçmese de, gerek planlama, öğrenme-öğretme ortamını düzenleme, öz değerlendirme, mesleki yeterlikleri belirleyebilme, mesleki gelişimi sağlama genel öğretmenlik yeterlik ve alt yeterlikleri arasında, gerekse kişisel ve mesleki değerler-mesleki gelişim, öğrenme-öğretme süreci gibi fen ve teknoloji öğretmeni özel alan yeterlikleri arasında dolaylı olarak yansıtıcı düşünmeye vurgu yapılmaktadır. Türkiye’de hala yürürlükte olan öğretmen yetiştirme programı en son 2006’da güncellenmiştir (Ünver, 2014; YÖK, 2006). Öğretmen yetiştiren eğitim fakültelerindeki eğitimin niteliğini yükseltmek ve ihtiyaçlara daha iyi cevap verebilmek amacıyla, eğitim fakültelerinde yeniden yapılanma çalışmaları başlamıştır (Saraç, 2016). Çalışmaların devam etmesi nedeniyle yeni programlarda hedeflenen öğretmen profiliyle ilgili henüz bir açıklama mevcut değildir. Ancak, çağın gereksinimlerine cevap veren, öğretmen adaylarının yetiştirilmesinin hedeflendiği düşünülürse bu gereksinimler arasında yansıtıcı düşünme becericilerinin de olması umut edilmektedir.

Yansıtıcı düşünmeyle ilgili yapılan çalışmalar, yansıtıcı düşünmenin, akademik başarı, tutum, kalıcılık, öğrenme, rapor yazma, bilimsel süreç becerileri, mesleki uygulamalar, dil ve düşünme düzeyine etkisini araştıran çalışmalar (Dervent, 2012; Duman, 2009; Eichler, 2009; Ersözlü, 2008; Evans, 2009; Griffin, 2003; Güney, 2008; Keskinkılıç, 2010; Kozan, 2007; Şahin, 2010; Tok, 2008a); yansıtıcı düşünme yaklaşımı olarak, çoğunlukla yansıtıcı günlüklerin (Dervent, 2012; Eichler, 2009; Güney, 2008; Lee, 2007); çalışılan örneklem çeşidine göre, ortaokul öğrencileri (Ersözlü, 2008; Keskinkılıç, 2010; Tok, 2008b)ve öğretmen adaylarıyla yapılan çalışmalar (Dervent, 2012; Duban ve Yelken, 2010; Duman, 2009; Griffin, 2003; Güney, 2008; Hume, 2009; Karwan, 2009; Kozan, 2007; Lee, 2007; Şahin, 2009;  Şahin ve Övez, 2012)  ve betimlemeye yönelik çalışmalar (Dervent, 2012; Duban ve Yelken, 2010; Griffin, 2003; Karwan, 2009; Şahin, 2009; Şahin, 2010) olarak gruplandırabilir. 

Bu çalışmayı yansıtıcı düşünmeyle ilgili yapılan diğer çalışmalardan ayıran faktörlerden birincisi çalışmanın fen bilimleri öğretmen adaylarıyla yapılmış olmasıdır. Çünkü yansıtıcı düşünmeyle ilgili yapılan çalışmalarda fen bilimleri öğretmen adaylarının katılımcı olarak yer aldığı az sayıda çalışma mevcuttur (Hume, 2009; Şahin, 2009). İkincisi, fen bilimleri öğretmen adaylarının öğretmenlik uygulaması boyunca yansıtmalarını incelemek için yansıtıcı günlüklerin kullanılmasıdır. Gammill (2006), okuma ve anlama arasında bağ kuran bir araç olması nedeniyle, yazmanın yansıtıcı düşünme sürecinde önemli bir etkinlik olduğuna vurgu yapmaktadır. Alan yazın yansıtıcı günlüklerin yansıtma ve yansıtıcı öğrenme için kullanışlı araçlar olduğunu göstermektedir. Yansıtıcı günlükler sadece öğrencilerin öğrenme etkinliğine geri dönüp düşünmeleri, öğrendiklerini daha açık ve amaçlı bir şekilde tanımlamalarına değil, öğretim uygulamasıyla öğrendiklerini ilişkilendirmek, teoriler ışığında uygulamalarını değerlendirmek ve geliştirmek için eylem planları hazırlamalarına da olanak sağlar. Ayrıca günlükler doğal yapıları nedeniyle, öğrencilerin öğrendiklerini kişisel olarak ifade etmeleri ve seçmelerine, öğrenmeyi anlamlaştırmalarına yardım eder (Tang, 2002). Günlük yazma, öğretmen adaylarının yansıtıcılıklarını artırmak ve cesaretlendirmek için önemli bir metot olarak önerilmektedir (Kaplan, Rupley, Sparks ve Holcomb, 2007). Üçüncüsü, fen bilimleri öğretmen adaylarına yansıtıcı düşünmeyi tanıtmak için herhangi bir bilginin verilmemesi ve öğretmen adaylarının günlük tutma süreçlerinde yansıtıcı günlüğün nasıl tutulacağına yönelik hiçbir yönlendirme yapılmadan yansıtıcı düşünme seviyelerinin incelenmesidir. Çünkü bu çalışmanın amacı var olan bir durumu belirlemektir. 
1.1. Araştırmanın Amacı  
Öğretmenlik uygulaması sürecinde tuttukları günlükler yoluyla fen bilimleri öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme düzeylerini belirlemek amacıyla yapılan bu çalışmada aşağıdaki alt problemlere cevap aranmıştır: 
1- Öğretmenlik uygulamaları boyunca, fen bilimleri öğretmen adaylarının günlüklerindeki tanımlayıcı yansıtıcı düşünme (TYD) düzeyindeki yansıtmaları ne durumdadır?
2- Öğretmenlik uygulamaları boyunca, fen bilimleri öğretmen adaylarının günlüklerindeki eleştirel yansıtıcı düşünme (EYD) düzeyindeki yansıtmaları ne durumdadır?
3- Öğretmenlik uygulamaları boyunca, fen bilimleri öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme düzeyleri nedir?
2. YÖNTEM

Öğretmenlik uygulaması sürecinde fen bilimleri öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme düzeylerini belirlemek amacıyla yapılan bu çalışmada nitel araştırma yöntemlerinden durum çalışması deseni kullanılmıştır. Nitel verilerin toplanması için doküman analizi yöntemi kullanılmıştır. “Doküman analizi, araştırılması hedeflenen olgu veya olgular hakkında bilgi içeren yazılı materyalin analizini kapsar” (Yıldırım ve Şimşek, 2005, s.187). İhtiyaç duyulan verinin, gözlem ve görüşmeye gerek kalmadan elde edilmesini sağlaması nedeniyle, doküman incelemesi, zaman ve para tasarrufunda katkıda bulunur (Yıldırım ve Şimşek, 2005). Doküman olarak altı öğretmen adayının öğretmenlik uygulaması dersinin yedi haftası boyunca tuttukları günlükler incelenmiştir. Çalışma grubunu oluşturan üçü kız üçü erkek altı öğretmen adayı kolay ulaşılabilir durum örneklemesi yoluyla seçilmiştir. Yıldırım ve Şimşek (2005), bu tür örneklemenin araştırmaya hız ve pratiklik kazandırmak için elverişli olduğunu belirtmektedirler.  Öğretmen adaylarının isimleri sırasıyla FÖA-1, FÖA-2, FÖA-3, FÖA-4, FÖA-5, FÖA-6 olarak kodlanmıştır. 
Çalışmanın uygulama kısmında öğretmen adaylarına yansıtıcı düşünme ya da yansıtıcı günlükler hakkında özellikle hiçbir bilgilendirme yapılmamıştır. Bunun sebebi, öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme düzeylerini olduğu gibi saptamaktır. Uygulama öncesinde sadece, öğretmen adaylarına uygulama yaptıkları her gün, uygulama okulunda yaşadıklarıyla ilgili düşüncelerini günlüklerine yazmaları istenmiştir. Günlüklere sadece kendisi hakkında değil, öğretmen adayı arkadaşı, uygulama öğretmeni, okul yönetimi, diğer öğretmenler, öğrenciler kısacası öğrenme ortamında onu etkileyen her şey ve herkes hakkında yazabileceği konusunda bilgilendirme yapılmıştır. Çünkü yansıtma sadece kendini değil başkalarını da değerlendirmeyi de kapsamaktadır (Zuckerman, 2004).  Uygulama okulu, TEOG il ortalaması bakımından şehrin en başarılı okulları arasında yer alan, fiziki koşullar bakımından zengin kabul edilebilecek, öğrenci ve öğretmen mevcudu açısından ise kalabalık sayılan köklü bir okuldur. Okulda en az onar yıllık deneyime sahip dört fen bilimleri öğretmeni bulunmaktadır.
Veri toplama sürecinin yedi hafta sürmesinin sebebi, doyum noktasına ulaşılmasıdır. Yıldırım ve Şimşek (2005), doyum noktasını, veri toplamanın herhangi bir aşamasında aynı verilerin tekrar ortaya çıktığının fark edildiği nokta olarak tanımlamaktadır. Araştırma problemi ile ilgili verilerin yeterli olarak ortaya çıktığı bu duruma ulaşan araştırmacı, yeni bilgi ve görüş elde edemediğini fark edince veri toplamayı durdurabilir. 

Bu araştırmayı iki araştırmacı gerçekleştirmiştir. Birinci araştırmacı, araştırmanın planlanmasında, alan yazın taramasında, verilerin toplanmasında, kodlanmasında, analizinde ve raporlaştırılmasında görev alırken, ikinci araştırmacı, araştırmanın planlanmasında, alan yazın taramasında, kodlanmasında, analizinde ve raporlaştırılmasında görev almıştır. Öğretmen adaylarının günlüklerinden elde edilen nitel verilerin analizinde, Şahin (2009) tarafından geliştirilen Tanımlayıcı Yansıtıcı Düşünme (TYD) ve Eleştirel Yansıtıcı Düşünme (EYD)‘yi belirmeye yönelik sorular kullanılmıştır.  Bu sorular bir ölçeğin soruları olmamakla beraber, sadece günlüklerin analizi için kullanılmıştır.  Ham verilerin, veri analizi için hazırlanmasından sonra, öncelikle bu sorulara/temalara karşılık gelen yansıtmalar belirlenmiş, sonra yansıtma sayıları yüzde/frekans şeklinde tablolaştırılmıştır. Fakat tablolardaki frekanslar öğretmen adayı sayısı olarak değil, adayların ilgili soru/temaya dair yansıtma sayısı olarak alınmıştır. Bu nedenle frekansların toplamı katılımcı öğretmen adayı sayısıyla örtüşmemektedir. Güvenirliğin belirlenmesinde, araştırmacılar (iki araştırmacı) arası yapılan kodlamalarla Miles ve Huberman’nın (2015) önerdiği “Güvenirlik=Görüş birliği/(Görüş birliği +Görüş ayrılığı) x 100” formül kullanılmıştır. Yapılan hesaplamalar sonucunda iki kodlayıcı arasında uyum yüzdesi 0,85 olarak hesaplanmıştır.  
3. BULGULAR
Öğretmen adaylarının öğretmenlik uygulaması boyunca tuttukları günlüklerdeki yansıtmalarının TYD sorularına göre incelenmesi sonucunda elde edilen bulgular Tablo 1’de görülmektedir.
	Tablo 1. 

Öğretmen Adaylarının Günlüklerindeki TYD Düzeyindeki Yansıtmalara Dair Bulgular

	Tanımlayıcı yansıtıcı düşünme seviyesini belirlemeye yönelik sorular
	Öğretmen Adaylarının         Yansıtmaları

	
	Sayı
	Yüzde(%)

	1. Sınıfta öğretmen adayının grup arkadaşı nasıl ve hangi yöntemlerle anlattı?
	29
	14,14

	2. Öğretmen adayı ile grup arkadaşının öğrencilerle, uygulama öğretmeni ile iletişimi nasıldı?
	26
	12,68

	3. Öğretmenlik uygulamasında hangi öğretim yaklaşımlarını kullandı?
	25
	12,19

	4. Öğretmen adayının grup arkadaşı öğretim ortamını nasıl organize etti, sınıf yönetimi nasıldı?
	25
	12,19

	5. Öğretmenlik uygulamasında en çok hangi öğretim yaklaşımını kullandı?
	21
	10,24

	6. Öğrencilerle iletişimi nasıldı?
	19
	9,26

	7. Öğretmen adayı uygulama sırasında kime ait bir düşünceden faydalandı?
	16
	7,80

	8. Öğretmenlik uygulamalarında ne gibi zorluklarla karşılaştı?
	16
	7,80

	9. Öğretmen adayı nasıl duygular içerisindeydi?
	11
	5,36

	10. Uygulama okul idarecileriyle ve uygulama öğretmeniyle iletişimi nasıldı?
	6
	2,92

	11. Öğretmen adayının grup arkadaşları nasıl duygular içerisindeydi?
	6
	2,92

	12. Öğretmenlik uygulama sürecinde öğretim ortamı nasıldı?
	3
	1,46

	13. Öğretmenlerin ve idarecilerin yaklaşımları nasıldı?
	2
	0,97


Tablo 1 incelendiğinde, TYD yönelik sorulara cevap olabilecek yansıtmalardan en fazla olanının %14,14’lük yüzde ile öğretmen adayının grup arkadaşının nasıl ve hangi yöntemlerle ders anlattığıyla ilgili olduğu görülmektedir. Bu soruyla ilgili doğrudan alıntılardan bazı örnekler aşağıda görülmektedir.

FÖA-6: “Dersi sunum yardımıyla ve bunun yanı sıra soru-cevap yöntemiyle işledi.”

FÖA-4: ”…sonra arkadaşımız yoğun bir çaba sonucunda ders işlenebilecek şekilde bir sessizlik sağlayarak soru-cevapla derse başladı. Soru-cevap ve düz anlatımla 1.ders saatinde teorik kısmı verdi.”

FÖA-1: “Konuyu anlatırken öğrencileri etkin kılmak için soru-cevap yöntemini kullandı.”

FÖA-5: “Analoji yaparak güzel bir anlatım yaptı. Sadece sinirlenince biraz değişik oluyor hocamız, başka bir şey yok anlatımları gerçekten güzel.”

TYD sorularından en fazla yansıtma yapılan bir diğer soru da %12,68 oranıyla öğretmen adayı ile grup arkadaşının öğrencilerle, uygulama öğretmeni ile iletişiminin nasıl olduğuna dair sorudur. Bu soruya karşılık gelen yansıtmalarla ilgili doğrudan alıntılardan bazı örnekler aşağıdadır.

FAÖ-2: “Öğrencilerle iletişimi iyiydi. Genelde söz hakkı vermeye çalıştı. Ama ara ara sınıf hakimiyetini kaybetti.”

FÖA-5: “Ses tonunu güzel kullandı. Jest ve mimiklerini güzel kullandı.”

FÖA-1: “Öğrencilere isimleriyle hitap ederek cevaplarını dinledi.”

FÖA-3: “Öğrencileri susturmakta biraz zorlanan arkadaşımız sesini biraz yükseltmek zorunda kaldı.”
Öğretmen adayları iki TYD sorusuna %12,19’luk oranla yansıtma yapmışlardır. Bu sorulardan, öğretmenlik uygulamasında hangi öğretim yaklaşımlarını kullandıkları ile ilgili yansıtmalarına dair doğrudan alıntılar aşağıda verilmiştir.

FÖA-5: “…daha çok böyle gelenekselci olmak yerine yapılandırmacılığı kullanarak hani öğrenciyi daha çok etkin hale getirebileceğim bir anlatım yapıyorum daha çok zaten.”

FÖA-1: “Onun için materyal hazırlamıştım zaten. Daha öncesinden sunum da yapmıştım… Hem sunumdan yararlandım, hem anlatım tekniğini kullandım, hem de materyalden göstererek daha verimli olduğunu düşünüyorum.”

FÖA-2: “Çiçekli bitkiler konusunda yaprak ve çiçek kısmını hazırlamış, sınıfa sunmak için yaprak ve çiçek hazırlamıştım.”

FÖA-1: “Soru-cevap yöntemiyle konuyu pekiştirmeye çalıştım.”

FÖA-5: “Dikkat çekici sorularla giriş yaptım. Slayt kullandım. Balonla ve telefondan müzik açarak ses titreşimini, mum, şişe, balon, çakmak kullanarak ta dalgalar halinde yayılmayı gösterdim.”
%12,19’luk oranla yansıtma yapılan bir diğer soru olan grup arkadaşının öğretim ortamını nasıl organize ettiği, sınıf yönetiminin nasıl olduğu ile ilgili yansıtmalarına dair doğrudan alıntılar şu şekildedir:

FÖA-6: “Sınıf hakimiyetini hep sağlayarak dersi tamamladı.”

FÖA-2: “Ayşe arkadaşımın sınıf yönetimi iyiydi sonuç olarak.”

FÖA-5: “Güzel giriş yaptı fakat, slayt daha görsel olabilirdi bence. Sınıf yönetimi fena değildi. Ama bir ara sınıf yönetimini kaybetti.”
Öğretmen adaylarının en az yansıtma yaptıkları sorularsa 13 (%0,95),6 (%1,46),11 (%2,92) ve 12. (%2,92) sorulardır. Öğretmen adayları iki TYD sorusuna % 2,92 oranında yansıtma yapmışlardır. Grup arkadaşının nasıl bir duygu içerisinde olduğu sorusu ve uygulama okul idarecileriyle ve uygulama öğretmeniyle iletişimin nasıl olduğu sorusuyla ilgili doğrudan alıntılar şu şekildedir.

FÖA-3: “2.saat Ayşe arkadaşım konu anlattı. Artık heyecanlı değildi ve kendine hakim, güvenir görünüyordu. Bu yönü hoşuma gitti.”

FÖA-4: “Arkadaşımız derse gayet istekli, enerjik ve hazırlıklı geldi.”
Öğretmen adayları uygulama sürecinde öğretim ortamıyla ilgili olarak % 1,46 oranında yansıtma yapmışlardır. İki öğretmen adayının bu konudaki yansıtmalarına dair örnekler aşağıda görülmektedir.

FÖA-3: “Araç-gereç hiç olmadığı için anlatım ve ders renkli değil, sıkıcıydı.”

FAÖ-2: “ Kalabalık sınıfı idare etmek pek de kolay değilmiş.”
Öğretmen adayları % 0,97 oranında en az yansıtmayı öğretmen ve idarecilerin yaklaşımları hakkında yapmışlardır. Sonuç olarak öğretmen adaylarının uygulama sürecinde tanımlayıcı yansıtıcı düşünme boyutunda en fazla yansıtma yaptıkları konular, grup arkadaşlarının iletişimi, sınıf yönetimi ve kullandığı yöntemler, en az yansıtma yaptıkları konular ise, grup arkadaşlarının duyguları, uygulama okul idarecileri ve uygulama öğretmenleriyle iletişim ve öğrenme ortamıdır.
Öğretmen adaylarının öğretmenlik uygulaması boyunca tuttukları günlüklerdeki yansıtmalarının EYD sorularına göre incelenmesi sonucunda elde edilen bulgular Tablo 2’de görülmektedir.
	Tablo 2. 

Öğretmen Adaylarının Günlüklerindeki EYD Düzeyindeki Yansıtmalara Dair Bulgular

	Eleştirel yansıtıcı Düşünme Seviyesini Belirlemeye
 Yönelik Sorular
	Öğretmen Adaylarının Yansıtmaları

	
	Sayı
	Yüzde

(%)

	1. Grup arkadaşının sınıf yönetiminde, öğretimde vs. kullandığı yöntem etkili olmuş mudur? Daha farklı yaklaşımlar tercih edilebilir miydi? Nasıl bir yaklaşım uygun olurdu? Niçin?
	23
	37,70

	2. Öğretmen adayının sınıf yönetiminde, öğretimde vs. kullandığı yöntem etkili olmuş mudur? Daha farklı nasıl olabilirdi?
	16
	26,22

	3. Karşılaştığı problem durumu var mıydı? Problemine nasıl çözüm aradı? Elde ettiği sonuç ya da çözüm yolu etkili miydi? Benzer bir problemle karşılaşılması durumunda nasıl bir yol izlenirdi?
	15
	24,59

	4. Başkalarının düşünceleri ile kendi düşünceleri arasında nasıl bir ilişki vardır? Kendi düşüncesini kabul etme sebebi nedir? Başka birisi için tavsiye edilebilir mi?
	7
	11,47

	5. Okulun başlangıcındaki duygu düşünceleriyle son haftadaki duygu düşünceleri arasında bir farklılık var mıydı? Bu farklılığın sebebi nedir? Ortam daha farklı nasıl olsaydı duygu düşüncelerinde nasıl bir farklılık görülürdü?
	0
	0


Tablo 2 incelendiğinde öğretmen adayları, grup arkadaşlarının sınıf yönetiminde, öğretimde kullandığı yöntemin etkili olup olmadığını, daha farklı hangi yaklaşımların kullanılabileceğini ve nasıl bir yaklaşımın uygun olacağını % 37,7 oranında yansıtmışlardır. Buna yönelik bazı doğrudan alıntılar şöyledir.

FÖA-3: “Derse birkaç öğrenci(nin) dikkatini çekecek konuyla girmeyi seçebilirdi mesela. Bu onları biraz daha derse yönlendirebilirdi. Fakat genel anlamda bakacak olursak, ilk deneyimiydi. Sınıf hakimiyeti olumlu yöndeydi.”

FÖA-2: “Dersi slayt üzerinden anlattı. Slaytında hep yazı vardı. Görsellerle zenginleştirilebilecek bir konuydu. Çocuklara mantar çeşitlerini görsel üzerinden anlatsa daha etkili olabilirdi. Ben konuya çok hazırlıklı değil gibi hissettim. Çünkü çoğu yerde slayttan okuma gereği duydu.”
Öğretmen adaylarının sınıf yönetimi, öğretimde kullandığı yöntemin etki olup olmadığı ve daha farklı nasıl olabileceği hakkındaki yansıtmalarının % 26,22 oranında olduğu görülmektedir. Buna ait günlüklerdeki ifadelerinden bazıları şöyledir.

FÖA-1: “…mesela direk anlatarak anlatım tekniğini kullansaydım o kadar başarılı olmayabilirdi. 5.sınıflarda yine böyle bir şey olmuştu. Direk anlatım tekniğini kullanmıştım ve öğrencilere yazı yazdırmıştım hani ben söyleyerek. Bu da öğrenciler açısından gerçekten çok sıkıntılı oluyor. Öğrenci küçük yaşta olduğu için yazı yazmak istemiyor, çabuk yoruluyor.”

FÖA-1: “Anlatım tekniğini kullansaydım eğer, çok da başarılı olamazdı. Çünkü ben öğrenciye, mesela Thomson modeli işte üzümlü keke benzetilir deseydim öğrenciye, bu sadece sözde kalırdı. Belki sınıfın yarısından çoğu teneffüse çıktıkları zaman bu sözümü unutabilirdi. Ama ben bunu resimlerle gösterdim. Neden öyle benzetildiğini anlattım. Sunumda tekrar gösterdim. O yüzden öğrencilerin daha çok aklında kaldı.”

FÖA-3: “Deney yaptırsam mesela iyi olurdu. Ama deney için de biraz zaman gerekiyor hani. Önce konuyu aktarıp ta arkasından deney,  ya da onları merkeze alan onları daha çok onları konuşturmaya yönelik etkinlikler yapabilirdim.”

FÖA-2: “Sınıf yönetimim 6.sınıflarda olduğuma göre daha iyiydi. Öğrenciler daha sakin ve derse karşı daha istekli…Sunumum başarılıydı bana göre, inşallah öğrencilere bir şeyler katabilmişimdir.”
Öğretmen adayları % 24,5 oranında karşılaştıkları problem durumu olup olmadığı, probleme nasıl bir çözüm aradığı, çözüm yolunun etkili olup olmadığı ve benzer bir problemle karşılaşılması durumunda neler yapılabileceği konusunda yansıtma yapmışlardır. Buna yönelik bazı ifadeler aşağıda verilmiştir.

FÖA-5: “Ben kendim konuya giriş yaptım, fakat birkaç aksilik yaşadım. Hazırladığım slaytı çocuklara sunamadım. Çünkü sınıflarında projeksiyon aleti yoktu. Sınıf değiştirmek zorunda kaldım. Öğrenciyi oradan oraya geçirmek zor oldu tabiki ve 2. bir şok daha geldi. Kablo temas etmediği için slaytımı yansıtamadım, daha geç kalmamak için konuya giriş yaptım tabiki slaytsız. Ama bunlar beni yıldırmadı, tahtayı kullandım görselleri çizdim, ayrıca güzel bir giriş yaptım materyal götürerek. Anlatımım bütün aksiliklere (rağmen) çok iyi geçti ve zor anlatırım dediğim 8. sınıflarda işlem(i) başarıyla tamamlamıştım.
FÖA-3: “Susturmakta zorlanıyorum. Konuşanları kağıda yazarak susturmaya çalışıyorum. 6. sınıflar evet çok enerjikler ve dikkatleri çok dağınık. Haftaya bu sınıfa biyoloji anlatacağım. Sanırım dikkat ve ilgilerini çekmem gerekiyor. Onları derse güdüleyip konuları aktaracağım.”
Öğretmen adayları % 11,47 oranında kendi düşüncesi ile başkalarının düşünceleri arasındaki ilişkiden, kendi düşüncesini kabul etme sebebinden bahsetmişlerdir. Bu düşünceye aşağıdaki alıntılar örnek olarak verilebilir.

FÖA-3: “Öğrenciler hiç deney yapmamasından yakındılar….Öğrenci merkezli olmalı her şey. Öğrenciler okulu evi gibi görmeli, araştırmalı, öğrenmeyi öğrenmeli. Uygulamada görünse de öğretmenlerimiz, eski öğretmenlerimiz bu sistemle yetişmediği için bunu yapmalarını çok zor olarak görüyorum. Eğitim özel olmalı, önemli olmalı. Çünkü yarın ve gelecek önemlidir.”
Bu temada dikkat çeken nokta, öğretmen adaylarının daha çok kendi düşüncelerinin sebeplerini açıkladıkları, tavsiyelerde bulundukları fakat bu tavsiyelerini ilgili kişilerle değil sadece günlüklerinde paylaştıkları görülmektedir. Öğretmen adaylarının okulun başlangıcındaki duygu düşünceleriyle son haftalarındaki duygu düşünceleri arasında bir farklılığın olup olmadığı konusunda hiç yansıtma yapmadıkları görülmüştür.  
Tablo 3’te, fen bilimleri öğretmen adaylarının günlüklerindeki yansıtmaların TYD ve EYD düzeylerine göre dağılımları görülmektedir. 
	Tablo 3. 

Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarının Günlüklerindeki Yansıtmaların TYD ve EYD Düzeylerine Göre Dağılımları

	Yansıtma Türü
	            Öğretmen Adaylarının Yansıtmaları  

	
	Sayı
	Yüzde(%)

	TYD
	205
	77,06

	EYD
	61
	22,93


Tablo 3’e bakıldığında fen bilimleri öğretmen adaylarının % 77,06 oranında tanımlayıcı yansıtıcı düşündükleri, %22,93 oranında da eleştirel yansıtıcı düşündükleri görülmektedir. Buna göre fen bilimleri öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme düzeylerinin tanımlayıcı yansıtıcı düşünme seviyesinde olduğu söylenebilir.
4.TARTIŞMA ve SONUÇ
Bu araştırmanın bulgularına göre, öğretmen adaylarının, TYD ile ilgili sorulardan en fazla, grup arkadaşlarıyla ilgili sorularda, en az grup arkadaşının nasıl bir duygu içerisinde olduğu, uygulama okul idarecileriyle ve uygulama öğretmeniyle iletişim, uygulama sürecinde öğretim ortamı ve öğretmen ve idarecilerin yaklaşımları ile ilgili sorularda yansıtma yaptıkları görülmüştür. EYD ile ilgili sorularda ise en fazla grup arkadaşının sınıf yönetiminde, öğretimde vs. kullandığı yöntemin etkisi, daha farklı yaklaşımlar tercih edilebilirliği sorusuna yansıtma yaptıkları, okulun başlangıcındaki duygu düşünceleriyle son haftalarındaki duygu düşünceleri arasında bir farklılığın olup olmadığı konusunda ise hiç yansıtma yapmadıkları görülmüştür. Bu bulgular, Şahin (2009)’in, yirmi fen bilgisi öğretmen adayıyla yaptığı çalışmanın bulgularıyla birebir örtüşmektedir.
Bu çalışmanın bir diğer bulgusu ise, öğretmen adaylarının % 77 oranında TYD’ye, % 23 oranında da EYD’ye sahip oldukları sonucuna ulaşılmıştır. Diğer bir deyişle öğretmen adaylarının daha çok tanımlayıcı yansıtıcı düşündükleri, eleştirel yansıtıcı düşünmelerinin az olduğu söylenebilir. Bu bulgu alan yazındaki bazı çalışmaların bulgularıyla tutarlılık göstermektedir (Işıkoğlu, 2007; Kaminski, 2003; Savran, Çakıroğlu ve Tekkaya, 2005; Şahin, 2009; Töman ve Odabaşı Çimer, 2014). Bu çalışmalardan Şahin (2009)’nin çalışması dışında kalan diğer çalışmalarda üç tür yansıtıcı düşünme alanı vardır. Bunlar teknik, bağlamsal ve eleştirel yansıtıcı düşünmedir. Örneğin, Savran, Çakıroğlu ve Tekkaya (2005)’nın çalışmalarında öğretme-öğrenme sürecine ilişkin metaforlar, görüşme, öğretmen adaylarının yansıtıcı günlükleri ve akran rehberliği formları ile toplanan verilerin analizleri sonucunda, öğretmen adaylarının teknik ve uygulama alanında, eleştirel alana göre daha fazla düşündükleri sonucuna ulaşılmıştır. Töman ve Odabaşı Çimer (2014)’in yapmış oldukları “Fen Bilgisi Öğretmen Adayları Günlüklerinin Yansıtıcı Düşünme Yeteneklerine Göre Değerlendirilmesi” isimli çalışmada 32 Fen Bilgisi öğretmen adayının özel öğretim yöntemleri dersinde tutmuş oldukları 32 adet günlük incelenmiştir. Doküman analizi yoluyla incelenen günlükler sonucunda fen bilgisi öğretmen adaylarının daha çok teknik alanda yansıtıcı düşündükleri, eleştirel alanda yansıtıcı düşünmelerinin yok denecek kadar az olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Işıkoğlu (2007)’nun okul öncesi öğretmen adaylarıyla yapmış olduğu çalışmada ise, öğretmen adaylarının günlükler sayesinde öğretmenlik uygulaması deneyimlerini tekrar gözden geçirerek durumsal, teknik ve eleştirel alanda yansıtma yaptıkları sonucuna ulaşmıştır. Kaminski (2003), araştırmasında öğretmen adaylarının çoğunluğunun teknik alanda yansıtma yaptıkları sonucuna ulaşılmıştır. Kısacası, her ne kadar bu çalışmalarda üç farklı yansıtıcı düşünme seviyesinden bahsedilse de en düşük olan teknik yansıtıcı düşünme, tanımlayıcı yansıtıcı düşünmeye, eleştirel yansıtıcı düşünme de bu çalışmadaki eleştirel yansıtıcı düşünmeye karşılık gelmektedir. Şahin (2009)’in çalışmasındaki yansıtıcı düşünme seviyeleri ise mevcut çalışmadaki seviyelerle birebir aynıdır. Şahin (2009)’ in yapmış olduğu “Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Yansıtıcı Düşünme Yeteneklerine Göre Günlüklerinin İncelenmesi” adlı araştırmada; öğretmen adaylarının günlüklerdeki ifadeleri incelendiğinde, öğretmen adaylarının tanımlayıcı yansıtıcı düşünmelerinin, eleştirel yansıtıcı düşünmeye oranla daha yüksek oranda olduğu görülmüştür. Eleştirel yansıtıcı düşünmeleri ise tanımlayıcı yansıtıcı düşünmelerine göre daha düşük seviyededir. Araştırmanın diğer sonuçlarına bakıldığında öğretmenlerin genel anlamda eleştirel ve yansıtıcı düşünme becerileri noktasında istenilen seviyede olmadıkları görülmektedir. 
Fen bilimleri öğretmen adaylarının eleştirel yansıtıcı düşünme düzeylerinin düşük seviyede olduğu sonucuna dayanarak, öğretmen yetiştirme programlarında yansıtıcı düşünmeye yönelik etkinliklerin artırılması, hatta ders olarak programa eklenmesi önerilebilir. Zira Ornstein ve Lasley (2004) de, öğretmenlerin, yansıtma sayesinde güçlü ve zayıf yönlerini anlayabileceklerini ve yansıtıcı düşünmenin öğretmen yetiştirme, hizmetiçi ya da öğretim elemanı geliştirme programlarına entegre edilebileceğini belirtmişlerdir. Williams ve Grudnoff (2011), öğretmen adaylarının yansıtmayı ancak uygulama zamanlarında değerli buldukları, uygulamadan önceki üç yıl boyunca bu kavrama gereken önemi vermediklerini savunmaktadırlar. Çünkü, Dewey’in de söylediği gibi, yansıtma, kompleks, sıkı, zihinsel ve duygusal disiplin ve zaman isteyen bir uygulamadır (Williams ve Grudnoff, 2011). Buna göre yansıtıcı düşünme etkinliklerinin sadece öğretmenlik uygulamasının olduğu kısa bir süreye sıkıştırılması yerine, programın başından itibaren geniş bir periyoda yayılması gerekir.

Mevcut çalışmada günlükler, öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme düzeylerini belirlemek amacıyla kullanılmıştır. Alan yazında çeşitli günlüklerin, uygulama videolarını izlemenin yansıtıcı düşünmeyi artırdığına dair birçok çalışma mevcuttur (Harford ve MacRuairc, 2008; Hume, 2009; Kaplan vd., 2007; Robinson ve Kelley, 2007). Örneğin Robinson ve Kelley (2007) çalışmalarını normal günlük yazan bir grup ve videoları izleyip günlük yazan bir grupla yapmışlar ve çalışmanın sonucunda videoları izleyip günlük yazan grubun yansıtıcı düşünmelerinin diğer gruptan daha fazla geliştiğini bulmuşlardır. Kaplan vd. (2007), 56 öğretmen adayıyla yaptıkları çalışmaları sonucunda e-mail yoluyla paylaşılan etkileşimli günlüklerin, yansıtıcı düşünmede geleneksel günlüklerden daha etkili olduklarını bulmuşlardır. Harfard ve MacRuanic (2008), öğretmen adaylarının diyaloglarında ve yansıtmalarında akran videolarını incelemenin kuvvetli bir katalizör görevi gördüğünü belirtmektedirler. Bütün bu çalışmalara dayanarak yansıtıcı düşünme seviyesi düşük olan öğretmen adaylarının bu eksikliğini gidermek için etkileşimli günlükler, uygulama videoları vb. teknikler kullanılabilir.
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EXTENDED ABSTRACT 

1. Introduction 
Thinking, especially reflective thinking, is a must for learning of both teachers and students.  In recent years, many boards, committees and foundations consider reflection as a standard that should be present in teachers and students. Foundations of reflection are based on John Dewey. Describing reflective thinking as “effective, consistent and purposeful thinking of an information structure that supports any belief or information and its intended results,” basic ideas of Dewey characterize reflection as an active and conscious cognitive process.

Reflective thinking can be examined by dividing into two including descriptive and critical reflection. Descriptive reflection is defined as mapping a person’s actions as a teacher. While descriptive reflection includes beliefs, statements similar to expert opinion and how to apply a theory, on the other hand, critical refection covers causes, justification, personal opinions and how the theory changes. Critical reflection increases teachers’ awareness about teaching and triggers their positive changes by allowing them to understand changes related to teaching more in depth. Critical thinking covers testing of experiences for assessment and decision making, and teachers learn to ask questions through reflection. Teachers become more courageous in trying different ideas and assessing their effects. Critically reflective thinking teachers analyse their own practice and fundamentals of their practices, and they think of alternative tools to be successful.

Research findings are available regarding the fact that reflective thinking practices increase students’ academic achievement and attitudes towards science knowledge; it encourages students’ understanding of environment control and maintaining their interest by covering problem solving; students use metacognition that corresponds to questioning how they learn and how they will learn best with a view to monitor, assess their activities and to inspect their own development within their activities; and students gain a deeper understanding while learning and show social development. Reflective thinking among teachers and pre-service teachers is becoming more and more important in terms of training reflective thinking students. That is because, if teacher applies reflection in his/her teaching and learning, students can also do the same. It is determined that teachers with reflective thinking skills are able to develop students’ thinking and problem solving skills by increasing their motivation directly. 

Reflective teacher is a person who questions and analyses problems related to education, and who acts reflectively in ethical, political and pedagogical subjects. It is indicated that reflective thinking strategies encourage pre-service teachers to understand themselves, students and learning processes, and these strategies should be applied by all teachers beginning from preschool education. In general, teacher training instructors and teaching training institutions agree that improving and strengthening reflective thinking should be the most important part of teacher training programs. Moreover, it is argued that pre-service teachers, teachers new to the profession and experienced teachers should be encouraged in reflective thinking that is very important for learning, and even in some situations, they should be obliged in terms of reflective thinking.  

In this study that was conducted to analyse reflective thinking levels of pre-service teachers in the process of teaching practice, answers to the following questions were searched:

4- What is the status of pre-service science teachers’ level of reflections at DRT level?
5- What is the status of pre-service science teachers’ level of reflections at CRT level?
6- What is the level of reflective thinking among pre-service science teachers?
2. Method
In this study that was conducted to analyse reflective thinking levels of pre-service teachers in the process of  teaching practice, case study was used as qualitative method. Qualitative data was collected through pre-service teachers’ journals that they kept for seven weeks during teaching practice. Therefore, qualitative data was obtained through document review. Six science teachers who were in their senior year in Science Teaching Department of the Faculty of Educational Sciences were asked to write down their experiences during teaching practice for seven weeks. Participants were selected through easily accessible state sampling. Before starting to keep a journal, pre-service teachers did not receive any trainings on reflective thinking or how to keep the reflective thinking journal. Writing is an important activity in the process of reflective thinking since it is a tool that establishes a link between reading and understanding. In the field literature, it is shown that journals are useful tools for reflection and reflective learning. Reflective journals allow students not only to think again by returning to learning activity and to define what they learned in a more open and purposeful way, but also to associate with what they learned about teaching practice, to evaluate practices under the light of theories and to prepare action plans towards improving these practices.

Data obtained from journals kept by pre-service teachers was read repeatedly according to questions towards determination of Descriptive Reflective Thinking (DRT) and Critical Reflective Thinking (CRT). In determination of reliability, “Reliability=Consensus/(Consensus+Dissidence) x 100” formula was used with coding applied among researchers. As a result of calculations, matching percentage between two encoders were found to be 0.85.  

3. Findings, Discussion and Results
As a result of analysis of pre-service science teachers’ journals according to DRT questions, it was found that the most reflected subjects in reflective thinking dimension during practice process were communication of group friends, class management and methods they used, and the least reflected subjects were emotions of group friends, communication with practice school administrators and teachers, and learning environment. As a result of analysis of pre-service science teachers’ journals according to CRT questions, it was found that pre-service teachers made the most reflection in subjects of class management by their group friends, whether the method used in teaching was effective or not, which approaches would be used and what kind of approach would be suitable most, but they made no reflections on subjects on whether there were any differences in emotions and thought at the beginning of school and at the end. Finally, when reflections in these journals were compared, it was observed that pre-service science teachers thought in a descriptive reflective way with a rate of 77.06% and in a critical reflective way with a rate of 22.93%. Accordingly, it can be said that pre-service science teachers’ levels of reflective thinking is at a level of descriptive reflective thinking.

As a result of analysis of pre-service science teachers’ journals, it was seen that pre-service teachers made the most reflection for questions related to their group friends and the least reflection for questions regarding their group friend’s emotions among DRT questions, and they made some reflection for questions related to communication with school administrators and application teachers, teaching environment and approaches of teachers and administrators. Regarding questions related to CRT, it was seen that pre-service teachers made the most reflection for group friend’s class management, they made some reflection for effect of method used in teaching and selecting different approaches, and they did not make any reflections for the subject of whether there were any differences between their emotions, thoughts at the beginning of school and through the end. Another finding of the study is that pre-service teachers can be said to think descriptive reflective more and they have lower critical reflective thinking. These results obtained from the study are consistent with findings from related studies in literature.

Based on the result of the study that critical thinking levels of pre-service science teachers are at low level, it can be suggested to increase activities towards critical reflective thinking in teacher training programs, even to add a related course to these programs.  In addition, journals in the current study was used to determine pre-service teachers’ levels of reflective thinking.  There are several studies available in literature related to the fact that various journals and watching practice videos increase reflective thinking.  Based on all these studies, techniques such as interactive journals, practice videos etc. can be used to resolve problems for pre-service teachers with low level of reflective thinking.
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