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Makale Bilgisi

Bu arasgtirmanin amaci, fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin tercih ettikleri egitim
felsefelerini, bilimsel epistemolojik inanglarint ve bunlar arasindaki iliskiyi c¢esitli
degiskenler acisindan incelemektir. Aragtirmanin g¢alisma grubunu, devlet okullarinda
gorev yapmakta olan 50 fizik &gretmeni, 51 kimya 6gretmeni, 50 biyoloji 6gretmeni
olmak iizere, 151 fen bilimleri 6gretmeni olusturmaktadir. Iliskisel tarama modeline gore
gerceklestirilen ¢alismada verilerin toplanmasinda “Felsefi Tercih Degerlendirme Formu”
ve “Bilimsel “Epistemolojik Inan¢ Ol¢egi” kullamlmstir. Elde edilen veriler cinsiyet ve
brans degiskenleri agisindan incelenmistir. Verilerin analizi i¢in betimsel istatistikler, ¢ok
degiskenli varyans analizi (MANOVA) ve korelasyon analizinden yararlanilmistir.
Yapilan analizler sonucunda elde edilen bulgulara gére &gretmenler arasinda en fazla
tercih edilen egitim felsefesinin “deneyselcilik” oldugu goriilmiistiir. Fizik, kimya ve
biyoloji 6gretmenlerinin egitim felsefesi tercihleri ilizerinde cinsiyet degiskeninin etkisi
incelendiginde, deneyselcilik boyutunda erkek Ogretmenler lehine anlamli farklilik
bulunmustur. Brans degiskeni agisindan yapilan analizlerde, 6gretmenlerin branglarmin
egitim felsefesi tercihleri lizerinde etkisi olmadig1 goriilmiistiir. Bilimsel Epistemolojik
inang Olgeginden elde edilen bulgular dikkate alindiginda ise, Ogretmenlerin tiim
boyutlarda “gelismis” bilimsel epistemolojik inanglara sahip olduklari belirlenmistir.
Ogretmenlerin bilimsel epistemolojik inanglari iizerinde cinsiyet degiskeninin etkisinin
olmadig1 goriilmiistiir. Brans degiskeni bakimindan, gretmenlerin bilimsel epistemolojik
inanglarinin tiim boyutlar1 i¢in anlamli farklilik bulundugu tespit edilmistir. Fizik, kimya
ve biyoloji 6gretmenlerinin egitim felsefesi tercihleri ile bilimsel epistemolojik inanglart
arasinda iliski Pearson katsayisi ile arastirilmis ve bu unsurlar arasinda iliski bulundugu
gorillmistiir.
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Taskin

Examining Science Philosophy Preferences and Scientific Epistemological Beliefs of Physics,

Chemistry and Biology Teachers Regarding to Several Variables

Abstract

Article Info

The aim of this study is to examine educational philosophies adopted, scientific
epistemological beliefs of physics, chemistry and biology teachers regarding to several
variables and the relationship between them. The study group consisted of 151 science
teachers including 50 physics, 51 chemistry and 50 biology teachers working in public
schools. In the study conducted according to the relational screening model, Philosophy
Preference Assessment Scale and the Scientific Epistemological Beliefs Scale were used
for data collection. The data obtained are examined in terms of gender and branch
variables. Descriptive statistics, multivariate analysis of variance (MANOVA) and
correlation analysis were used for data analysis. According to the findings, progressivism
was the most preferred educational philosophy among science teachers. When examining
the effect of gender variable on the educational philosophy preferences of teachers, a
significant difference was found in favor of male teachers in the dimension of
progressivism. In terms of branch variable, it was found that teachers' branches did not
have an effect on educational philosophy preferences. When the findings obtained from
the Scientific Epistemological Belief Scale were examined, it was seen that science
teachers had “advanced” scientific epistemological beliefs in all dimensions. It was found
that gender variable had no effect on teachers' scientific epistemological beliefs. In terms
of branch variable, significant differences were found for all dimensions of teachers'
scientific epistemological beliefs. The relationship between physics, chemistry and
biology teachers' educational philosophy preferences and scientific epistemological beliefs
was investigated with Pearson coefficient and it was found that there was a relationship
between them.
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Extended Summary

Introduction

Educational philosophy is defined as a set of disciplinary or systematic concepts that shapes educational policies and
controls these policies in terms of consistency and meaning. Teachers determine the teaching methods they will use,
how to organize the classroom environment, and which kind of teacher role they choose according to the opinions in
the philosophy of education they choose. Epistemological beliefs, on the other hand, are a set of beliefs about the
nature of knowledge. The epistemological understanding of the individual affects his view of what knowledge is, how
it is learned, taught and produced based on reality. It has been demonstrated in the literature that this perspective plays
a role in the teaching of scientific knowledge and the regulation of the educational environment.

Considering the effects of teachers on their behaviors in the classroom, it is thought that there may be a
relationship between their philosophical preferences and epistemological beliefs. There are many studies in the
literature to determine the preferred educational philosophy and epistemological beliefs of teachers. However, it is
seen that these studies have examined the philosophical preferences and scientific epistemological beliefs of the
teachers separately. A limited number of studies examining the relationship between them have been reached.

As a common aspect of these studies, the same data collection tool was used in all of them. The working
groups of these studies are social science teachers. In this study, science teachers were selected as the study group. In
this respect, it is thought that the research will contribute to the literature with both the use of different measurement
tools and the selection of different working groups.

In this context, it is aimed to determine the relationship between science epistemological beliefs and
educational philosophies of science teachers. For this general purpose, the following questions were sought:

1. What are the philosophical preferences and scientific epistemological beliefs of science teachers?

2. Is there a difference between science teachers' philosophical preferences and scientific epistemological
beliefs by gender and branches?

3. Is there a relationship between the epistemological beliefs of science teachers and their educational
philosophies?

Method
In the research, relational screening model was used. The study group consists of 151 science teachers who work in
public schools in Ankara. 89 of the teachers were female and 62 were male. 50 of them are physics, 51 of them are
chemistry and 50 of them are biology teachers.

“Philosophy Preference Assessment Scale” (PPAS) and “Scientific Epistemological Beliefs Scale” (SEBS)
were used for data collection. PPAS was developed by Wiles and Bondi (1993) and the Turkish adaptation was made
by Doganay and Sar1 (2003). It consists of 5 dimensions: prennealism, idealism, realism, progressivism,
existentialism. SEBS was developed by Conley, Pintrich, Vekiri and Harrison (2004). It was adapted by Ozkan
(2008). It consists of four dimensions: the source of information, the accuracy of information, the development of
information and justification of information.

Data were analyzed using descriptive statistics and multivariate analysis of variance (MANOVA), since the
effect of multiple independent variables on multiple dependent variables was investigated. Pearson Correlation
Coefficient was used to determine the relationship between teachers' philosophical preferences and scientific
epistemological beliefs.

Results and Discussion
According to the findings obtained from PPAS, the educational philosophies of science teachers participated in;
experimentalism, realism, permanentism, idealism and existentialism, respectively. When the effect of the gender
variable on the philosophical preferences of science teachers was examined, a significant difference was found
between male and female teachers in “experimentalism” dimension. Male teachers had higher scores than women. The
other dimensions of the scale did not differ according to gender. When the effect of the branch variable was examined,
it was seen that there was no significant difference between the adopted educational philosophies and the branches.
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The findings obtained from SEBS showed that teachers had developed beliefs in all dimensions of SEBS.
When the effect of gender on the SEBS scores was examined, no statistically significant difference was found between
male and female teachers. This result is similar to the studies in the literature. When the effect of the branch variable
on SEBS scores was investigated, a significant difference was found for all dimensions. There was a significant
difference between biology-chemistry teachers in favor of biology teachers in terms of source of information. There
was a significant difference between the physics-chemistry teachers in favor of chemistry teachers and the biology-
physics teachers in favor of biology teachers in terms of accuracy of knowledge. The significant difference between
biology-chemistry teachers in the development of knowledge seemed to be in favor of biology teachers. In the
justification of the information, a significant difference was found between biology-physics teachers and biology-
chemistry teachers.

The relationship between science teachers' preferred educational philosophies and their scientific
epistemological beliefs was analyzed. There was no relationship between the source of knowledge and accuracy of
knowledge and the philosophical preferences of teachers. A low-level positive correlation was found between the
development of knowledge dimension and prennealism, realism and progressivism. On the other hand, there was a
low-level positive correlation between the reasoning of knowledge and realism and experimentalism.

It was an unexpected result of the study that both traditional and classical currents were positively correlated
with these dimensions. The results showing that there is a positive relationship between epistemological beliefs and
educational philosophies seem to be opposite to each other are also seen in the literature. This is due to the fact that the
study group was educated in a traditional way. Even though they are familiar with contemporary approaches, it may
be because they have not completely abandoned their established ideas and understanding they grew up in.
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Giris

Insanlik tarihinde gerilere gidildikge bilimle felsefenin de insanla birlikte var oldugu hissedilmektedir. Tas devrinde
aletlerin amaca uygun olarak tasarlanmalari, atesin kontrollii kullanilmas1 bu diisiinceyi desteklemektedir. Bilim ve
felsefe tarih boyunca iki kardes gibi, zaman zaman birbirine destek olarak ilerlemis, otoriteye birlikte baskaldirmis;
zaman zaman birbirine sirtin1 donmiis, birbirine iistiinliik saglama cabas igerisine girmistir. ilkcagda bilim ve felsefe
tek viicutta varligini siirdiiriirken, ortacag ile birlikte oncelikle doga bilimleri ve daha sonra diger bilim dallan
felsefeden ayrilmaya baslamistir. Felsefenin icerisinde zamanla bilgi felsefesi (epistemoloji), egitim felsefesi gibi alt
dallar ortaya ¢ikmustir.

Egitim felsefesi bireyin, karar verme siirecinde kendisine kilavuzluk eden, egitimin amac1 ve degeri ile ilgili
sahip oldugu diisiinceler seti olarak tanimlanmistir (Gunzenhauser, 2003:52). Daha agik bir ifadeyle egitim felsefesi;
egitim politikalarina yon veren varsayim, inang, karar ve Olglitleri inceleyen, bu politikalar1 ve gelistirilen
uygulamalari tutarlilik ve anlam y6niinden kontrol eden bir disiplin ya da sistemli kavramlar biitiiniidiir (Biger, Er, &
Ozel, 2013). Egitim felsefelerinin siniflandirilmasina yonelik alanyazinda farkli onerilere rastlanmaktadir. Bazi
caligmalarda, egitim felsefelerinin daimicilik, esasicilik, ilerlemecilik ve yeniden kurmacilik olarak dort baslik altinda
toplandig1 goriilmektedir (Aybek & Aslan, 2017; Gutek, 2014; Ornstein & Hunkins, 2012). Apps (1973), egitim
felsefelerini daimicilik, esasicilik, ilerlemecilik, yeniden kurmacilik ve varolugculuk olarak siniflandirmistir. Ancak bu
felsefelerin bazilarinin, genel felsefi akimlarm bir kolu oldugu goériilmektedir. Ornegin ilerlemecilik (diger adiyla
deneyselcilik), dogacilik ve yeniden kurmacilik pragmatizm kaynakli (Aybek & Aslan, 2017; Duman & Ulubey, 2008;
Sonmez, 2011); esasicilik idealizm ve realizm kaynakli (Aybek & Aslan, 2017; Duman & Ulubey, 2008; San Mateo &
Tangco, 2003) olarak ortaya ¢ikmistir. Bu durumu dikkate alan Wiles ve Bondi (1993, 2007), egitim felsefelerini beg
baslik altinda toplamis; yapilandirilmis olandan esnek olana dogru, daimicilik (prennializm), idealizm, realizm,
deneyselcilik (experimentalizm) ve varolugculuk (existentializm) olarak siralamistir. Alanyazinda son yillarda yapilan
calismalara bakildiginda, en fazla kabul gdren siniflandirmanin bu oldugu gériilmektedir (Aslan, 2014; Doganay,
2011; Doganay & Sari, 2003; Duman, 2008; Ozba, 2015; Ozbas, 2015; Yapict, 2013; Yokus, 2016). Bu arastirmada
kullanilan “Felsefi Tercih Degerlendirme Olgegi” de felsefi akimlari bu bes baslik altinda ele almistir.

Egitim sistemine iliskin sorunlar1 ve ¢6ziim yontemlerini inceleyen egitim felsefesi, farkli akimlar tarafindan
farkli bakis acilariyla degerlendirilmistir. Daimicilik, temsilcilerinden birinin Platon oldugu en eski egitim felsefesidir
(Cevizci, 2015; Caliskan, 2013). Insanlara hemen her yerde kalic1 bir éneme sahip olan seylerin, insan1 insan yapan
degerlerin, evrensel ilkelerin 6gretilmesi gerektigini iddia eder. Daimicilere gore insan, 6nce insan sonra miithendis ya
da isci olmalidir (Cevizei, 2015, s.192). Egitim Ogretmen merkezlidir. Okul, insanin zihinsel potansiyelini
gelistirmeyi amaclayan toplumsal bir kurumdur (Gutek, 2001) ve kiiltiirii etkili bir sekilde yeni kusaklara aktarmakla
gorevlidir (Demirel, 2002, 24-25).

Idealizme gore bilgi disarida degil, insanlarm zihnindedir. Idealist egitimde birey icin en dnemli hedef insanin
Oziine donerek akilda bulunan gercek bilgiyi kullanmasidir (Sonmez, 2011). Sayisal dersler yerine sosyal temali
derslere agirlik verilmektedir (Tozlu, 2003). Egitim Ogretmen merkezlidir ve Ogretmenin gdrevi Ogrenciyi
yonlendirerek diisiinsel becerilerini gelistirmektir (Cevizci, 2015).

En o6nemli temsilcisi Aritoteles olan realizmde egitimin amaci, insant insan yapan akli olabildigince
giiglendirmektir (Cevizci, 2015). Smiflar kat: disiplinli, 6grenciler pasiftir. Ogretmenin gérevi dgrencilere gercegin
bilgisini oldugu gibi sunmak ya da arastirma ve gozlem ortami olusturmaktir (Wiles & Bondi, 2007: 44).

Temelleri pragmatizme dayanan deneyselcilik 6grencinin pasif roliine kars1 ¢ikar. Egitimin amaci, diinyanin
siirekli degisen olgular1 hakkinda nasil bilgi sahibi olunacagini 6gretmek ve 6grencinin topluma etkin bir sekilde
katilmasini saglamaktir (Ergiin, 2011; Sénmez, 2011). Ogretmen o&grencilerin kendilerini gelistirecegi, yaparak
yasayarak 6grenme ortamlari olusturarak onlara rehberlik eden bir rol tistlenmelidir (Kincal, 2006; S6nmez, 2011).

Varolusculuk, insana 6nem veren, insani merkeze alan ve insanin 6zgiirlesmesini amaglayan bir felsefedir.
Egitimin amaci, bireyin kendini gergeklestirebilmesine yardimci olmaktir (Ergiin, 2011). Ogretmen bireyleri kendi
dogrularin1 aramak i¢in tesvik etmeli, bireyselliklerini ifade edecekleri bir 6gretim ortami olusturmalidir (Gutek,
2001).

Ogretmenlerin kullanacaklar1 6gretim yontemlerine karar verebilmeleri igin belli bir egitim felsefesine sahip
olmalar1 gerekmektedir (Campbell, 1990). Elisasser’a (2008) gore felsefe, pedagoji bilgisini bir baglam igerisine
yerlestirmek suretiyle 6gretme-6grenme siirecine etki etmektedir. Ogretmenlerin sinif ortamimi diizenlemesinde
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benimsedikleri egitim felsefesinde dgretmene bigilen rol én plana ¢ikmaktadir (Denessen, 2000). Ogretmenlerin sahip
olduklar: felsefi inanglarin siniftaki davranislarin1 ve 6grenme ortamini nasil yapilandirdiklarini gosteren arastirmalar
bulunmaktadir (Austin & Reinhardt, 1999; Brown & Rose, 1995; Kagan, 1992). Aymi zamanda bu inanglar
Ogretmenlere, 6gretim programlarinin temelini anlamalarinda ve etkinlikleri uygulamalarinda da yardimer olmaktadir
(Karakus, 2006 ). Alanyazinda dgretmenler ve dgretmen adaylariyla yapilan ¢aligmalarda farkli egitim felsefelerinin
benimsendigi goriilmektedir (Alkin-Sahin, Tunca, & Ulubey, 2014; Beytekin & Kadi, 2015; Beytekin, Kadi, &
Toprakei, 2015; Caliskan, 2013; Coban, 2007; Doganay, 2011; Doganay & Sari, 2003; Duman, 2008; Ekiz, 2007;
Gegici & Yapici, 2008; Haywrsever & Oguz, 2017, Izalan, 2017; Kumral, 2015; Mansour, 2013; Meral, 2014; Sang,
Valcke, Van Braak, & Tondeur, 2009; Sapkova, 2013; Stipek, Givvin, Salmon, & MacGyvers, 2001; Tuncel, 2004;
Ugurlu & Calmasur, 2017; Yapici, 2013; Yokus, 2016).

Epistemoloji, felsefenin bilgiyi arastiran dalidir. Epistemolojik inanglar ise bilginin kaynagini, dogrulugunu,
sinirlarini, elde edilme bicimlerini sorgulayan bir disiplin; bilginin dogasi ile ilgili inanglar biitiiniidiir (Duell &
Schommer-Aikins, 2001; Topdemir, 2008; s. 16). Bireyin epistemolojik anlayis1 onun gerceklige, gergeklige dayali
olarak bilginin ne olduguna, nasil 6grenildigine, dgretildigine ve tretildigine yonelik bakis agisini etkiler (Aksan &
Soézer, 2007; Schommer, 1990). Bu bakis acismin bilimsel bilginin O6gretilmesinde ve egitim ortaminin
diizenlenmesinde rol oynadig1 alanyazinda ortaya konulmustur (Phan, 2008; Phillips, 2001). Schommer’ a (1993) gore
epistemolojik inanglar gelismemis (naive) ve gelismis (sophisticated) inanglar olarak ifade edilmektedir. Gelismemis
inanclara sahip bireyler 6grenmenin dogustan gelen bir yetenek oldugu, bilginin ancak bir otorite tarafindan
ogrencilere aktarilabilecegi diislincesini benimsemektedirler. Gelismis inanglara sahip olanlarda ise, Ogrenme
yeteneginin gelistirilebilecegi, bilginin akil, sezgi, gozlem gibi ¢esitli kaynaklara dayanilarak birey tarafindan
olusturuldugu inanci hakimdir (Deryakulu & Biiyiikoztiirk, 2005). Bu sebeplerden otiirii 6gretmenlerin epistemolojik
inanglarini bilmek énem tagimaktadir.

Alanyazin incelendiginde 6gretmen adaylarinin (Ayaz, 2009; Aypay, 2011; Belet & Giiven, 2011; Biger, Er,
& Ozer, 2013; Chan, 2004; Cheng Chan, Tang, & Cheng, 2009; Eroglu & Giiven, 2006; Sapanci 2012) ve
o0gretmenlerin (Angeli & Valanides, 2012; Deryakulu, 2004; Karhan, 2007; Trakulphadetkrai, 2012) epistemolojik
inanclarini belirleyen calismalar goriilmektedir. Yapilan ¢aligmalarda epistemolojik inanglar {izerinde, cinsiyet, yas,
O0grenim goriilen alan, egitim diizeyi, Ogretim yaklasimi, i¢inde yasanilan kiiltiir faktorlerinin etkili oldugu
belirlenmistir (Aydin & Giir, 2017; Bath & Smith, 2009; Baxter Magolda, 2004; Chan & Elliott, 2002; Conley,
Pintrich, Vekiri, & Harrison, 2004; Enman & Lupart, 2000; Er, 2013; Eroglu & Giiven, 2006; Giirol, Altunbas, &
Karaaslan, 2010; Karabulut & Ulucan, 2012; Kaymak, 2010; Sadi¢, Cam, & Topgu, 2012; Schommer, 1998;
Schommer-Aikins, Duell, & Hutter, 2005; Terzi, 2005; Tiimkaya, 2012; Yesilyurt, 2013).

Ogretmenlerin siniftaki davramiglarina etkileri goéz oOniinde bulunduruldugunda felsefi tercihleri ve
epistemolojik inanglar1 arasinda bir iligkinin olabilecegi diisiiniilmektedir. Alanyazinda 6gretmenlerin tercih ettikleri
egitim felsefelerini ve epistemolojik inanglarini belirlemeye yonelik ¢cok sayida ¢alisma bulunmasina ragmen, bu iki
unsurun ayr1 ayr1 incelendigi goriilmektedir. Aralarindaki iligkiyi inceleyen sinirlt sayida ¢alismaya ulasilmistir (Biger,
Er, & Ozel, 2013; Kahramanoglu & Ozbakis, 2018; Onen, 2011).

Alanyazindaki bu ¢aligmalarin bulgularinda epistemolojik inang 6l¢eginin boyutlarindan biri olan 6grenmenin
cabaya bagli olduguna inang ile deneyselcilik (ilerlemecilik), varolusculuk ve yeniden kurmacilik arasinda yiiksek
diizeyde pozitif iliski (Biger, Er, & Ozel, 2013) ve orta diizeyde negatif iliski (Kahramanoglu & Ozbakis, 2018)
bulunmustur. Olgeginin ikinci boyutu olan égrenmenin yetenege baglh olduguna inang ile esasicilik arasinda yiiksek
diizeyde pozitif (Biger, Er, & Ozel, 2013) ve orta diizeyde pozitif (Kahramanoglu & Ozbakis, 2018) iliskiler
saptanmistir. Ayni boyut ile deneyselcilik, varolusculuk ve yeniden kurmacilik arasinda diisiik diizeyde negatif
(Kahramanoglu & Ozbakis, 2018); daimicilik ve yeniden kurmacilik arasinda pozitif (Onen, 2011); deneyselcilik,
varolusculuk ve daimicilik arasinda negatif yonde (Biger, Er, & Ozel, 2013) iliskiler goriilmiistiir. Uciincii boyutu olan
tek bir dogrunun var olduguna inang ile daimicilik ve esasicilik arasinda diisiik diizeyde pozitif (Kahramanoglu &
Ozbakis, 2018); esasicilik ve yeniden kurmacilik arasinda yiiksek diizeyde pozitif (Biger, Er, & Ozel, 2013) ve
daimicilik arasinda pozitif yonde (Biger, Er, & Ozel, 2013; Onen, 2011) iliskiler saptanmistir.

Arastirma bulgular1 arasindaki celiskiler bulunmasi ve arastirma sayisinin azlig1 bu konuda genel bir yargiya
varmaya olanak saglamamaktadir. Caligmalarin ortak yonii olarak, t¢iinde de (Biger, Er, & Ozel, 2013;
Kahramanoglu, & Ozbakis, 2018; Onen, 2011) veri toplama araci olarak “Egitim Inanglar Olgegi” (Yilmaz, Altinkurt,
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& Cokluk, 2011) ve “Epistemolojik Inan¢ Olgegi” (Schommer, 1990) kullanildig1 goriilmektedir. Bu arastirmalarin
caligma gruplarini sosyal bilgiler dgretmenleri (Biger, Er, & Ozel, 2013), smf dgretmenleri (Kahramanoglu &
Ozbakis, 2018) ve 6gretmen adaylart (Onen, 2011) olusturmaktadir. Bu ¢alismada ise calisma grubu olarak fen
bilimleri 6gretmenleri se¢ilmistir. Bu yoniiyle, hem farkli 6l¢me araglart kullanimi hem de farkli ¢aligma grubu
secimiyle, arastirmanin alana katki saglayacag: diigiiniilmektedir.

Bu baglamda arastirmada fizik, kimya ve biyoloji &gretmenlerinin bilimsel epistemolojik inanglarini,
benimsedikleri egitim felsefelerini ve bu unsurlar arasindaki iliskiyi belirlemek amaglanmistir. Bu genel amag
dogrultusunda;

1. Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin felsefi tercihleri ve bilimsel epistemolojik inanglar1 nelerdir?

2. Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin felsefi tercihleri ve bilimsel epistemolojik inanglar1 arasinda
cinsiyete ve branglara gore fark var midir?

3. Fizik, kimya ve biyoloji 0gretmenlerinin epistemolojik inanglari ve benimsedikleri egitim felsefeleri
arasinda iliski var midir? sorularina cevap aranmustir.

Yontem
Aragtirmada iliskisel tarama modeli kullanilmistir. Genel tarama modeli tiirlerinden iligkisel tarama modeli; iki ya da
daha fazla degisken arasinda, birlikte degisimin varligini veya derecesini belirlemeyi amaglayan bir arastirma
modelidir (Cohen, Manion, & Morrison, 2000; Fraenkel & Wallen, 2009; Karasar, 2012). Bu model ger¢ek bir neden-
sonug iligkisi vermemekle birlikte, bir degiskendeki durumun bilinmesi halinde &tekinin kestirilmesine olanak
saglamaktadir (Karasar, 2012).

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini, 2018-2019 egitim-6gretim y1linda Ankara ili Cankaya ve Yenimahalle ilgelerinde MEB’e bagl
Anadolu liselerinde gdrev yapan toplam 229 fizik, kimya ve biyoloji 6gretmeni olusturmaktadir. Arastirma, hedef
evrenin tiimiine ulasmanin miimkiin olmamasi1 nedeniyle evrenden secgilen orneklem iizerinde yiiriitilmistir.
Orneklem biiyiikliigiiniin belirlenmesinde Krejcie ve Morgan’mn &nerdigi tablo kullanmilmigtir. Bu tabloda anlamlilik
diizeyi 0.05 ve hata oran1 (£) 0.05 kabul edildiginde, evren hacminin 230 olmasi durumunda 6rneklem biytikligi
minimum 144 olarak belirtilmistir (Aktaran Kili¢ & Ural, 2004). Orneklemin olusturulmasinda “uygun 6rnekleme”
yontemi uygulanmistir. Olgme araglarmin uygulanmasi asamasinda geri doniislerde meydana gelen kayiplar nedeniyle
her iki 6lgme aracini da cevaplamis olan 6gretmenlere drneklemde yer verilmistir. Buna gore aragtirmanin drneklemini
ulasilabilen, anket uygulamasina katilmay1 kabul eden ve uygulamanin yapildig1 zaman araliginda goérevinde olan 151
fizik, kimya ve biyoloji 6gretmeni olusturmaktadir. Calismada incelenen bagimsiz degiskenler brans ve cinsiyettir.
Calisma grubunun bu degiskenlere gore dagilimi Tablo 1’de goriilmektedir.

Tablo 1. Arastirmada incelenen bagimsiz degiskenlere gore 6rneklemdeki frekans ve yiizdelikler

Fizik Kimya Biyoloji Toplam
f % f % f % f %
Kadin 30 19,9 32 21,2 27 17,9 89 58,9
Erkek 20 13,2 19 12,6 23 15,2 62 41,1
Toplam 50 33,1 51 33,8 50 33,1 151 100,0

Tablo 1’de goriildiigii gibi 6gretmenlerin 89’u (%58,9) kadin, 62’si (%41,1) erkektir; yas ortalamalar1 37 dir
(min: 26; maks: 48). Calismaya en fazla katilimin kimya 6gretmenlerinden (%33,8) oldugu, bunu fizik (%33,1) ve
biyoloji (%33,1) d6gretmenlerinin takip ettigi gériilmektedir.

Veri Toplama Araglari

Felsefi Tercih Degerlendirme Formu (FTDF): Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin benimsedikleri egitim
felsefesini belirlemek i¢in Wiles ve Bondi (1993) tarafindan gelistirilen “Felsefi Tercih Degerlendirme Formu” (FTD)
(Philosophy Preference Assesment) kullanilmistir. Olgegin Tiirkge uyarlamasi Doganay ve Sar1 (2003) tarafindan
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yapilmistir. FTDF, egitim felsefelerini belirlemeye yonelik 40 maddeden olusan, 5 dereceli Likert tipi (1-Kesinlikle
Katilmiyorum, 2-Katilmiyorum, 3-Karasizim, 4-Katiliyorum, 5-Kesinlikle Katiltyorum) bir 6lgektir. Daimicilik,
Idealizm, Realizm, Deneyselcilik, Varolusculuk olmak iizere 5 alt boyuttan olusmaktadir. Her bir alt boyuta ait 8
madde bulunmaktadir. Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi; daimicilik i¢in ,65, idealizim i¢in ,60, realizm i¢in ,78,
deneyselcilik icin ,75 ve varolusculuk icinde ,64 olarak hesaplanmistir. Olgekten bir toplam puan elde edilmemekte,
katilimcilarin her bir egitim felsefesini ne kadar benimsedikleri goriilmektedir. Bir boyuttan alinan puanin yiiksek
olmasi katilimcilarin o alt 6lgekteki egitim felsefesine inandigini ve benimsedigini gdstermektedir.

Bilimsel Epistemolojik inan¢ Olgegi (BEIO): Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin bilimsel epistemolojik
inanglarim1 6lgmek i¢in Conley, Pintrich, Vekiri ve Harrison (2004) tarafindan gelistirilmis olan “Bilimsel
Epistemolojik Inan¢ Olgegi (BEIO)” kullanilmistir. Tiirkce’ye uyarlamasi Ozkan (2008) tarafindan yapilmistir. Bu
6lcek 26 maddeden olusan 5°li Likert tipi (5-Kesinlikle katiliyorum, 4-Katiliyorum, 3-Karasizim, 2-Katilmiyorum, 1-
Kesinlikle katilmiyorum) bir dlcektir. Dogrulayict faktor analiziyle (DFA) dogrulanan dlgek (y2/df=1,44; CFI=0,95;
TLI=0,93 ve RMSEA=0,04), bilginin kaynagi, bilginin kesinligi, bilginin gelisimi ve bilginin gerekcelendirilmesi
seklinde 4 alt boyuta sahiptir. Bu boyutlar i¢in Cronbach Alpha degerleri ,69; ,67; ,70 ve ,83 olarak hesaplanmistir

BEiO’niin bilginin kaynagi boyutu bireylerin bilginin sahibinin disaridaki bir otorite olup olmadig1 inancini
dlgmektedir (Ozkan & Tekkaya, 2011). Bu boyuttan alinan yiiksek puanlar bireylerin bilginin 6grenen tarafindan
olusturulduguna inandigin1 gostermektedir. Bilginin kesinligi boyutu, tek bir dogrunun var olup olmadigina yonelik
inanglar1 belirlemeye yéneliktir (Ozkan, 2008). Bu boyuttaki puanlarin yiiksek olmasi dogrunun birden fazla
olabilecegine dair inanglarin bulundugu gdstermektedir. Bilginin gelisimi, bilginin degisebilecegine yonelik inanglara
yoneliktir (Ozkan & Tekkaya, 2011). Bu boyuttaki yiiksek puanlar bilginin gelisen ve degisen bir dogasi olduguna
inanildigina isaret etmektedir. Bilginin gerekcelendirmesi, bireylerin bilgileri oldugu gibi kabul edip etmediklerini
dlgmektedir (Ozkan & Tekkaya, 2011). Bu boyuttaki yiiksek puanlar bireylerin kanitlarin ve uzman gériislerinin
elestirel bir sekilde yargilanmas: gerektigine inandigini1 gostermektedir.

Verilerin Analizi

Veri analizinde kullanilacak testlerin belirlenmesi igin Oncelikle elde edilen verilerin normal dagilim gosterip
gostermedigi incelenmistir. Olceklerden alinan puanlarin ortalamalari, Kolmogorov Smirnov testi sonuglari ve
carpiklik-basiklik degerleri incelenmistir. Puanlarin dagiliminda aritmetik ortalama, medyan ve mod birbirine yakin
olmas1 (Biiytlikoztiirk, 2012); ¢arpiklik katsayisinin carpiklik standart hatasina, ayni sekilde basiklik katsayisinin
basikligin standart hatasina boliindiigiinde sonuglarin -1,96 ile +1,96 arasinda olmasi (Can, 2014) normal dagilimin bir
gostergesi olarak kabul edilir. Tablo 2 incelendiginde bu islem sonu ¢ikan degerlerin bu aralikta kaldig1 goriilmektedir.
Olgeklerden elde edilen toplam puanlara ait merkezi egilim 6lgiileri Tablo 2’de verilmistir.

Verilerin analizinde betimsel istatistik ve birden fazla bagimsiz degiskenin birden fazla bagimli degisken
iizerindeki etkisi arastirildigindan ¢ok degiskenli varyans analizi (MANOVA) kullanilmistir. MANOVA yapmadan
once varyanslarin homojenliginin test edilmesi, ¢ok degiskenli normallik varsayiminin karsilanmasi, ¢oklu dogrusal
baglantinin olmamasi ve varyans-kovaryans matrislerinin homojenliginin saglanmasi1 gerekmektedir. Yapilan analizler
sonucunda, tiim varsayimlarin saglandig: tespit edilmistir.

MANOVA sonucunda, anlamli fark tespit edilen degiskenler i¢in, bulunan anlamli farkin farkin biyiikligiini
belirlemek amaciyla etki degerine (effect size) bakilmigtir. Etki degerinin hesaplanmasinda Eta kare degeri
kullanilmistir. Cohen’in siiflamasina gore, bu deger 0,01- 0,06 arasinda ise “kii¢iik etki”, 0,06 ile 0,14 arasinda ise
“orta diizeyde etki”, 0,14 veya daha fazla ise “biiyiik etki” yorumu yapilir (Akbulut, 2011; Pallant, 2005).

Katilim diizeyleri belirlenirken puan araliklar: “aralik katsayist =(n-1/n)” formiiliiyle 0,80 bulunmustur. Buna
gore sonuclar “Kesinlikle katilmiyorum (1,00 — 1,79), Katilmiyorum (1,80- 2,59), Kismen katiliyorum (2,60 — 3,39),
Katiliyorum (3,40 — 4,19), Kesinlikle katiliyorum (4,20 — 5,00)” seklinde belirlenmistir.

Ogretmenlerin felsefi tercihleri ile sahip olduklari bilimsel epistemolojik inanglar arasindaki iliskiyi
belirlemede Pearson Korelasyon Katsayisi kullanilmistir. Korelasyon analizinin iliski ve kuvvetini belirlemede
Biiytikoztiirk’iin (2012) belirttigi 6l¢iitler (0,70- 1,00 “yiiksek™; 0,69-0,30 “orta”; 0,29-0,00 “diisiik”) kullanilmigtir.
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Tablo 2. Olgeklerden alinan puanlara ait merkezi egilim 6lgiileri

] 2 E > :ET”
c 5 2. =22 2 7 E e
% Tz 1 =£2 ET 3% Fs E=:
h o S 3 s 5 s = < S = S g
Alt boyutlar =] N ] = = O X (O =] m = X N
K* 89 3,83 4,00 3,88 -0,40 ,255 0,99 ,506 ,094
Daimicilik E* 62 3,88 4,38 4,00 -0,28 ,304 0,09 ,599 112
T* 151 3,85 4,00 3,88 -0,37 ,197 0,75 ,392 ,103
K 89 3,67 3,88 3,75 -0,37 ,255 0,39 ,506 ,120
Idealizm E 62 3,74 3,50 3,75 0,05 ,304 -0,27 ,599 ,090
T 151 3,70 3,88 3,75 -0,17 ,197 0,12 ,392 ,103
K 89 3,84 3,75 3,75 -0,22 ,255 0,93 ,506 ,091
Realizm E 62 3,88 3,88 3,88 -0,33 ,304 1,04 ,599 ,090
T 151 3,86 3,75 3,88 -0,26 ,197 0,72 ,392 ,090
K 89 4,04 4,00 4,13 -0,42 ,255 0,99 ,506 ,070
Deneyselcilik E 62 4,24 4,25 4,25 -0,04 ,304 -0,23 ,599 ,121
T 151 4,12 4,13 4,13 -0,35 ,197 1,22 ,392 ,096
. K 89 3,28 3,00 3,25 0,17 ,255 0,35 ,506 ,060
E Varolusguluk E 62 3,41 3,13 3,38 0,26 ,304 0,50 ,599 ,120
- T 151 3,33 3,13 3,25 0,21 ,197 0,43 ,392 ,098
K 89 3,73 4,00 3,80 -0,14 ,255 -0,40 ,506 ,230
Bilginin kaynagi E 62 3,94 4,00 4,00 -0,37 ,304 -0,90 ,599 ,058
T 151 3,82 4,00 3,80 -0,19 ,197 -0,71 ,392 ,106
K 89 3,78 4,00 3,80 -0,17 ,255 -0,29 ,506 ,300
Bilginin kesinligi E 62 3,89 4,00 4,00 -0,53 ,304 0,02 ,599 ,077
T 151 3,83 4,00 3,80 -0,32 ,197 0,11 ,392 ,097
K 89 3,97 3,83 4,00 -0,38 ,255 1,12 ,506 ,120
Bilginin gelisimi E 62 4,07 4,17 4,17 -0,30 ,304 0,27 ,599 ,062
T 151 4,02 3,83 4,00 -0,33 ,197 0,67 ,392 ,100
K 89 4,20 4,22 4,22 -0,25 ,255 0,01 ,506 ,082
L% Bilginin gerekgelendirilmesi E 62 4,19 4,44 433 -0,16 ,304 0,03 ,599 ,153
/M T 151 4,20 4,22 4,22 -0,21 ,197 0,08 ,392 ,100
*K: Kadin, E: Erkek, T: Toplam
Bulgular

Arastirmadan elde edilen bulgular, “Fizik, kimya ve biyoloji 0gretmenlerinin benimsedikleri egitim felsefelerine
yonelik bulgular”, “Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin epistemolojik inanglarina yonelik bulgular” ve “Fizik,
kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin benimsedikleri egitim felsefesi ile epistemolojik inanglari arasindaki iliskiye
yonelik bulgular” basliklar altinda {i¢ kisimda sunulmustur.

Fizik, Kimya ve Biyoloji Ogretmenlerinin Felsefi Tercihlerine Yonelik Bulgular
Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin FTDF’nin alt boyutlarindan aldiklar1 puanlara ve bu boyutlara katilma
diizeylerine ait betimsel analiz Tablo 3’te goriilmektedir.

Tablo 3’ten 6gretmenler arasinda en fazla deneyselcilik felsefesinin benimsendigi (“katiliyorum” diizeyinde;
x=4,12+,42) goriilmektedir. Diger alt boyutlara katilimin realizm “katiliyorum” (X=3,86+,22), daimicilik
“katiltyorum”  (X=3,854,19), idealizm “katiliyorum” (X=3,70+,28) ve varolusguluk “kismen katilmiyorum”
(X=3,33+,29) diizeyinde oldugu goriilmektedir.
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Tablo 3. Ogretmenlerin FTDEF ’sine iliskin betimsel istatistik

Alt boyut n Ss Min. Maks. Diizey
Daimicilik 151 3,85 ,19 2,00 5,00 Katiliyorum
Idealizm 151 3,70 ,28 2,38 4,88 Katiliyorum
Realizm 151 3,86 22 2,13 5,00 Katiliyorum
Deneyselcilik 151 4,12 42 2,50 5,00 Katiliyorum
Varolusguluk 151 3,33 ,29 2,13 5,00 Kismen katiliyorum

Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin FTDF alt boyutlar1 ile cinsiyetlerine iligskin tek faktérli MANOVA
sonuglar1 Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin FTDF boyutlar ile cinsiyetlerine iliskin tek faktérlii MANOVA

sonuglari
Kadmn Erkek

Alt boyut sS sS F(1,149) p n2
Daimicilik 3,830 ,054 3,880 ,065 ,356 ,552 -
Idealizm 3,670 ,049 3,744 ,058 ,963 ,328 -
Realizm 3,846 ,048 3,884 ,057 ,249 ,618 -
Deneyselcilik 4,043 ,044 4,240 ,053 8,232 ,005* ,052
Varolusguluk 3,283 ,050 3,410 ,060 2,658 ,105 -

*p<.05

Wilks Lambda Testi sonuglari, cinsiyet acisindan Ogretmenlerin FTDF boyutlarinin = dogrusal
kombinasyonlarinin anlamli bir farklilik gosterdigini ortaya koymustur (Wilk’s A= ,915; Fy.149=2,708; p=,023). Tablo
4’ten Ogretmenlerin deneyselcilik (Fi.149=8,232; p<,05) boyutu i¢in cinsiyetlerine gore erkek Ogretmenlerin lehine
anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir. Diger boyutlardan alinan puanlarin cinsiyet agisindan anlamli farklilik
gostermedigi goriilmektedir. Etki degerine bakildiginda, dgretmenlerin felsefi tercihleri ilizerinde cinsiyet degiskeni
acisindan belirlenen farkin kii¢iik oldugu goriilmektedir. Bu degere gore, cinsiyet degiskeni deneyselcilik boyutu icin
ogretmenlerin felsefi tercihleri lizerinde %35,2’lik bir etki biiyiikliigiine sahiptir.

Fizik, kimya ve biyoloji &gretmenlerinin benimsedikleri egitim felsefeleri iizerinde branslarinin etkisini
belirlemek i¢in tek faktdrli MANOVA yapilmistir. MANOVA sayiltilar1 kontrol edildiginde Box’in M istatistigine
gbre yayillma matrisinin homojenlik sayiltisinin saglanmadigi tespit edilmistir (Fso.60360.605=1,775, p= ,006). Coklu
varyans analizinde sartlarin tutturulamamasit durumunda Wilk’s Lambda degerinin yerine Pillai Trace degerinin
yorumlanmasi dnerilmektedir. Sonuglar Tablo 5’te goriilmektedir.

Tablo 5. Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin FTDF boyutlar1 ile branslarina iliskin tek faktorli MANOVA

sonuglari
Fizik Kimya Biyoloji
Alt boyut sS sS sS F(2,148) p
Daimicilik 3,892 ,071 3,750 ,071 3,910 ,071 1,529 22
Idealizm 3,737 ,065 3,672 ,065 3,693 ,065 ,268 ,76
Realizm 3,920 ,064 3,794 ,063 3,872 ,064 1,009 ,36
Deneyselcilik 4,110 ,060 4,066 ,059 4,197 ,060 1,247 ,29
Varolugguluk 3,433 ,066 3,269 ,066 3,305 ,066 1,675 ,19

Pillai Trace Testi sonuglar1 brans acisindan fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin FTDF alt boyutlarmin
dogrusal kombinasyonlarinin anlamli bir farklilik goéstermedigini ortaya koymustur (Pillai Trace (A)= ,071, F.
143=1,073, p= ,383). Tablo 4’te goriildiigii iizere, daimicilik (F,.145 =1,529; p>,05), idealizm (F,.145 = ,268; p>,05),
realizm (F,.45 =1,009; p>,05), deneyselcilik (F,.145 =1,247; p>,05) ve varolusculuk (F,.145 =1,675; p>,05) ile
ogretmenlerin branglar1 arasinda anlamli farklilik yoktur.
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Fizik, Kimya ve Biyoloji Ogretmenlerinin Epistemolojik inan¢larina Yénelik Bulgular
Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin BEIO’den aldiklar1 puanlarin betimsel analizi Tablo 6’da gériilmektedir.

Tablo 6. Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin BEIO boyutlarindan aldiklari puanlara ve bu boyutlara katilma
diizeylerine ait betimsel analizi

Alt boyut n Ss Min. Maks. Diizey
Bilginin kaynagi 151 3,82 ,73 2,00 5,00 Gelismis
Bilginin kesinligi 151 3,83 ,65 2,00 5,00 Gelismis
Bilginin gelisimi 151 4,02 ,59 1,33 5,00 Gelismis
Bilginin gerekgelendirilmesi 151 4,20 ,68 1,22 5,00 Gelismis

Tablo 6 incelendiginde Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin bilimsel epistemolojik inang¢ diizeylerinin her
boyut igin “gelismis” oldugu goriilmektedir. En yiiksek ortalama puan bilginin gerekcelendirilmesi boyutuna
(X=4,20+,68) aittir. Diger boyutlarin puanlart ise bilginin kaynagi icin (X=3,81+,73), bilginin kesinligi icin
(X=3,834,65), bilginin gelisimi i¢in (X =4,02 £,59) olmustur.

Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin BEIO’den aldiklar1 puanlar arasinda cinsiyetlerine gére anlamli
farklilik olup olmadigini incelemek icin yapilmis olan tek faktdrli MANOVA sonuglar1 Tablo 7’°de sunulmustur.

Tablo 7. Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin BEIO boyutlari ile cinsiyetlerine iliskin tek faktorli MANOVA

sonuglari
Kadmn Erkek
Alt boyut sS sS F(1,149) p
Bilginin kaynag: 3,726 ,077 3,935 ,093 3,009 ,085
Bilginin kesinligi 3,780 ,070 3,894 ,083 1,009 ,296
Bilginin gelisimi 3,977 ,063 4,070 ,076 ,887 ,348
Bilginin gerekgelendirilmesi 4,202 ,072 4,190 ,087 011 916

Analize gegmeden Once varyanslarin esitligi varsayimi, Levene testi, kovaryans homojenlik varsayimi, Box M
testi kullanilarak incelenmistir. Box M istatistigine gore yayilma matrisinin homojenlik sayiltisinin saglandig: tespit
edilmistir (Box M= 16,116; Fi(.50782.20s=1,563; p=,111). Aragtirma sorusunu test etmek i¢cin Wilks’ Lambda istatistigi
kullanilmistir. Wilks Lambda Testi sonuglar1 cinsiyet acisindan 6gretmenlerin bilimsel
epistemolojik inanglarina ait alt boyutlarinin dogrusal kombinasyonlarinin anlamli bir farklilik géstermedigini ortaya
koymustur (Wilk’s A=,958; Fe.144=1,595; p=,179). Tablo 7°’de Ogretmenlerin cinsiyetleri ile bilginin kaynag: (F;.
126=2,107; p> ,05), bilginin kesinligi (F;.149=2,025; p> ,05), bilginin gelisimi (F;.;40=1,244; p> ,05) ve bilginin
gerekcelendirilmesi (F.149=,646; p> ,05) boyutlar1 arasinda anlamli farklilik olmadig1 goriilmiistiir.

Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin bilimsel epistemolojik inancglar1 iizerinde branslarinin etkisini
belirlemek i¢in tek faktorlii MANOVA yapilmistir. Analiz sonuglart Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8. Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin BEIO boyutlar1 ile branslarina iliskin tek faktorli MANOVA

sonuglari
Alt bovut Fizik Kimya Biyoloji F(2.148 fark 5
oyu sS sS sS (2,148) p ar n
Bilginin kaynag1 3,700 ,102 3,698 ,101 4,040 ,102 3,725 ,026* B>K ,048
Bilginin kesinligi 3,524 ,087 3,863 ,086 4,092 ,087 10,706 ,000* Iéig ,126
Bilginin geligimi 3,816 ,081 3,990 ,080 4,239 ,081 6,895 ,001%* B>F ,085
Bilginin gerekgelendirilmesi 4,071 ,094 4,103 ,093 4,418 ,094 4,154 ,018* BB;E ,053

*p<.05
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MANOVA sayiltilart kontrol edildiginde Box M istatistigine gdre yayilma matrisinin homojenlik sayiltist
saglandig1 tespit edilmistir (Fao.78570704 =1,034; p= ,61). Wilks Lambda Testi sonuglar1 branslar1 agisindan
ogretmenlerin BEIO alt boyutlarmin dogrusal kombinasyonlarinin anlamli bir farklilik gésterdigini ortaya koymustur
(Wilk’s A= ,805; F;.145=4,140; p=,00). Tablo 8’de dgretmenlerin branglar1 ile bilginin kaynagi (F,.145=3,725; p<,05),
bilginin kesinligi (F,.145=10,706; p< ,05), bilginin gelisimi (F,.;45=6,895; p<,05) ve bilginin gerekcelendirilmesi (F,.
145=4,154; p<,05) boyutlar1 arasinda anlamli farklilik bulundugu belirlenmistir.

Farkliligin kaynagini ortaya koymak amaciyla yapilan Tukey testi sonucunda bilginin kaynagi boyutunda
biyoloji ( X =4,040 £,102) ve kimya 6gretmenleri ( X =3,698 £ ,101) arasinda biyoloji 6gretmenlerinin lehine anlamli
fark bulunmustur. Bilginin kesinligi boyutunda kimya ( X =3,863 + ,102) ve fizik 6gretmenleri ( X =3,524 + ,087)
arasinda kimya 6gretmenleri lehine ve biyoloji ( X =4,092 + ,087) ve fizik 6gretmenleri arasinda biyoloji 6gretmenleri
lehine anlamli fark olustugu goriilmektedir. Bilginin gelisimi boyutunda biyoloji ( X =4,239 + ,081) ve kimya
ogretmenleri ( X =3,990 + ,080) arasinda tespit edilen anlamli fark, biyoloji 6gretmenlerinin lehine gériinmektedir.
Bilginin gerekcelendirilmesi boyutunda ise biyoloji ( X =4,418 £ ,094) ve fizik 6gretmenleri ( X =4,071 £ ,094) ile
biyoloji ve kimya ( X =4,103 + ,093) 6gretmenleri arasinda anlamli fark bulunmustur. Her iki durum i¢in de biyoloji
ogretmenleri daha yiiksek ortalamaya sahiptir. Etki degerine bakildiginda, 6gretmenlerin bilimsel epistemolojik
inanclar1 tizerinde brans degiskeni acisindan belirlenen farkin bilginin kaynagi ve gerekcelendirilmesi boyutlar1 i¢in
kiigiik, bilginin kesinligi ve bilginin gelisimi boyutlart i¢in orta diizeyde oldugu soylenebilir. Buna gore brans
degiskeni bilginin kaynag1 boyutu icin %4,8’lik, bilginin gerek¢elendirilmesi boyutu i¢in %5,3’liik, bilginin kesinligi
boyutu i¢in %12’°lik ve bilginin gelisimi boyutu i¢in %8’lik bir etki biiyiikliigiine sahiptir.

Fizik, Kimya ve Biyoloji Ogretmenlerinin Felsefi Tercihleri ve Epistemolojik Inanclar1 Arasindaki iliskiye
Yonelik Bulgular

Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin felsefi tercihleri ve epistemolojik inanglar1 arasindaki iliskiyi belirlemek
amactyla Pearson Korelasyon Katsayisi hesaplanmis, sonuglar Tablo 9°da sunulmustur.

Tablo 9. Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin felsefi tercihleri ve epistemolojik inanglar1 arasindaki iliski

Daimicilik idealizm Realizm Deneyselcilik Varolusculuk

r ,097 -,019 ,031 ,075 -,135

Bilginin kaynag P ,234 ,813 ,702 ,357 ,097
n 151 151 151 151 151

r ,085 -,063 ,017 111 -,066

Bilginin kesinligi P ,297 ,445 ,835 ,176 ,419
n 151 151 151 151 151

r ,197° ,100 2107 ,162° ,110

Bilginin gelisimi P ,016 ,224 ,010 ,048 ,181
n 151 151 151 151 151

r ,159 117 ,1647 213" -,006

Bilginin gerekcelendirilmesi p ,051 ,152 ,044 ,009 941
n 151 151 151 151 151

#%p<0.01, *p<0.05

Tablo 9°da goriildiigii iizere BEIO niin bilginin kaynagi boyutu ve bilginin kesinligi boyutu ile FTDF alt
boyutlar1 arasinda bir iligki bulunmamistir. Bilginin gelisimi boyutu ile daimicilik (r=,197; p<,05), realizm (r=,210;
p<,01) ve deneyselcilik (r=,162; p<,05) arasinda diisiik diizeyde, pozitif yonde ve anlaml bir iligki vardir. Bilginin
gerekeelendirilmesi boyutu ile realizm (r=,164; p<,05) ve deneyselcilik (r=,213, p<,01) arasinda diisiik diizeyde,
pozitif yonde ve anlamli bir iliski bulunmustur.

Sonu¢ ve Tartisma
Bu c¢alismada Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin tercih ettikleri egitim felsefeleri ile bilimsel epistemolojik
inanglarmin belirlenmesi ve bu unsurlar arasindaki iliskinin incelenmesi amaclanmistir. Analizlerle oncelikle
ogretmenlerin felsefi tercihleri ve bilimsel epistemolojik inanglarinin diizeyleri belirlenmistir. Ogretmenlerin en
yiksek katilim gosterdikleri FTDF alt boyutlarinin sirasiyla; deneyselcilik, realizm, daimicilik, idealizm ve
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varolusguluk oldugu goriilmiistiir. Calismada 6gretmenlerin ilk tercihlerinin “deneyselcilik” {izerinde yogunlagmasi
alanyazinla uyum gostermektedir. Ozellikle dgretmen adaylariyla yapilan calismalar, felsefi akimlar arasinda ilk
sirada deneyselciligin -diger adiyla ilerlemeciligin- geldigini gostermektedir (Doganay, 2011; Duman, 2008; Geg¢ici &
Yapici, 2008; Hayirsever & Oguz, 2017; Kozikoglu & Erden, 2018, Livingston, McClain, & DeSpain 1995; Yokus,
2016). Ogretmenlerin deneyselcilik akimima egilim gdstermesinin, yeni fen bilimleri 6gretim programlarinda yaparak
yasayarak 6grenmeye agirlik verilmis olmasindan kaynaklanabilecegi akla gelmektedir. Bu durum Doganay (2011)
tarafindan, Cumhuriyet doneminden itibaren egitim programlarinda bu akimin temel anlayis olarak kabul
edilmesinden kaynaklandig1 seklinde yorumlanmustir.

Fizik, kimya ve biyoloji dgretmenleri arasinda son sirada tercih edilen egitim felsefesi ise “varolusculuk”
olmustur. Alanyazinda, tersi bir sonug olarak, ilk sirada varolugculugun geldigi aragtirmalarda yer verilen ¢alisma
gruplarinin ilkdgretime yonelik sdzel bolim 6gretmen ve 6gretmen adaylarindan olustugu dikkati ¢ekmektedir (Alkin-
Sahin, Tunca, & Ulubey, 2013; Altinkurt, Yilmaz, & Oguz, 2012; Aslan, 2014; Cetin, Ilhan, & Arslan, 2012; Doganay
& Sari, 2003; Izalan, 2017; Kahramanoglu & Ozbakis, 2018; Yilmaz & Tosun, 2013). Bu durumun fen bilimleri ve
sosyal bilimlerin dogasinin farkli olusundan kaynaklanabilecegi diisiiniilmektedir. Bununla birlikte realizm,
daimicilik, idealizm gibi daha geleneksel kabul edilen felsefeler orta sirada yer alirken, deneyselcilik ve varolusculuk
gibi daha cagdas felsefelerin hem ilk hem son sirada tercih ediliyor olusu ¢alismanin sasirtict bir sonucu olmustur.
Buradan fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin yaparak, yasayarak dgrenme ortamlarini destekledikleri; bununla
birlikte Ogrencilerin bireyselliklerini ortaya c¢ikarmayr amaglamadiklart diistinilmektedir. Bu durum da fen
bilimlerinin nesnel bir yapiya sahip olmasindan kaynaklanabilir.

FTDF’de erkek 6gretmenlerin benimsedikleri egitim felsefesi “deneyselcilik” boyutunda kadinlara gére daha
yiiksektir. Olgegin diger boyutlarinda ise cinsiyete gére farklilik goriilmemistir. Deneyselcilik boyutunda erkeklerin
daha yiikksek puan almis olmasi Doganay’in (2011) c¢alismasiyla benzerlik gdstermektedir. Diger caligmalarda
deneyselcilik boyutunda kadinlarin puanlar1 erkeklere gore daha ytiksektir (Beytekin & Kadi, 2015; Doganay & Sari,
2003; Duman & Ulubey, 2008). Bununla birlikte Karadag, Baloglu ve Kaya’nin (2009) okul ydneticileriyle,
Ustiiner’in (2008) miifettisler ve sinif égretmenleriyle yiiriittiikleri ¢alismalarda cinsiyet agisindan felsefi anlayislarin
degismedigi goriilmiistiir.

Brans degiskenin etkisi incelendiginde benimsenen egitim felsefeleri ile branglar arasinda anlamli farklilik
olmadigr goriilmiistiir. Bu durum fizik, kimya ve biyolojinin benzer dogalari olmasindan kaynaklanmis olabilir.
Alanyazinda brans degiskenine yonelik bir ¢aligmaya rastlanmamistir. Bu nedenle bir genelleme yapilamamaktadir.

Bilimsel epistemolojik inanglar incelendiginde Ogretmenlerin BEiO’niin tiim alt boyutlarinda gelismis
inanclara sahip olduklar1 goriilmektedir. Alanyazinda sinif Ogretmenleri ile yapilan ¢alismalarda 6gretmenlerin
sofistike inanclara sahip olduklar1 goriilmiistiir (Kahramanoglu & Ozbakis, 2018; Karhan, 2007). Ogretmen adaylar
ile yapilan calismalarda da fen bilimleri alaninda 6grenim gorenlerin sosyal bilimler alanlarindakilere gore
epistemolojik inan¢larinin daha geliskin oldugu belirtilmistir (Enman & Lupart, 2000; Kiirsad, 2015).

BEIO puanlar iizerinde cinsiyetin etkisi incelendiginde kadin ve erkek Ogretmenler arasinda istatistiksel
acidan anlamli farklilik bulunmamistir. Alanyazinda bu konuda birbirinden farkli sonuglar goriilmektedir. Bu
caligmadaki sonuglar cinsiyet degiskeninin epistemolojik inanclar {izerinde etkisinin olmadigini gosteren Aksan ve
Sézer’in (2007), Chan’in (2004), Izgar ve Dilmag’m (2008), Kaya ve Ekici’nin (2017), Ongen’in (2003), Terzi (2005)
ve Tiimkaya’nin (2012) bulgulariyla benzerlik gostermektedir.

BEIO puanlar iizerinde brans degiskeninin etkisi arastirildiginda tiim boyutlar igin anlamli farklilik
bulundugu goriilmiistiir. Bilginin kaynagi boyutunda biyoloji-kimya 6gretmenleri arasinda biyoloji 6gretmenlerinin
lehine anlamli fark vardir. Bilginin kesinligi boyutunda kimya-fizik 6gretmenleri arasinda kimya dgretmenleri lehine
ve biyoloji-fizik 6gretmenleri arasinda biyoloji 6gretmenleri lehine anlamli fark goriilmistiir. Bilginin gelisimi
boyutunda biyoloji-kimya 0&gretmenleri arasinda tespit edilen anlamli fark, biyoloji 6gretmenlerinin lehine
goriinmektedir. Bilginin gerek¢elendirilmesinde ise biyoloji-fizik Ogretmenleri ile biyoloji-kimya 0Ogretmenleri
arasinda anlamli fark bulunmustur. Her iki durum igin biyoloji Ogretmenleri daha yiiksek ortalamaya sahiptir.
Alanyazinda brans degiskeninin arastirildig1 calismalarda kullanilan dlgekler, buradaki boyutlara sahip olmadigindan
sonuclar arasinda bir karsilastirma yapilamamistir. Ancak bu calismadan elde edilen bulgular, biyoloji 6gretmenlerinin
BEiO’niin tiim alt boyutlarinda en yiiksek puana sahip olduklarini gdstermektedir. Bunun nedeninin, fizik ve
kimyanin matematik agirlikli olmasina karsilik, biyolojinin daha kavramsal bir yapisinin olmasindan kaynaklandigini
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diistiniilmektedir. Biyoloji 6gretmenlerinin alanlarina yonelik kavramsal ve elestirel bakis agilar1 bilgiye bakislarinda
da etkili olmus ve gelismis bilimsel epistemolojik inang¢lara sahip olmalarina katkida bulunmus olabilir.

Ogretmenlerin tercih ettikleri egitim felsefeleri ile sahip olduklar1 bilimsel epistemolojik inanglari arasindaki
iliski analiz yapilarak incelenmistir. BEIO niin bilginin kaynagi ve bilginin kesinligi boyutlari ile 6gretmenlerin felsefi
tercihleri arasinda bir iliski bulunmamistir. Aypay (2011), bireylerin bilginin kesin ve degismez olduguna olan
inanclar yiikseldikce geleneksel yaklagimlar: daha fazla benimsediklerini ortaya koymustur. Ancak bu ¢aligmada bu
inanglara sahip olmanin geleneksel veya ¢agdas yaklasimlar1 benimsemekle iligkili olmadig1 goriilmiistiir.

Bilginin gelisimi boyutu ile daimicilik, realizm ve deneyselcilik arasinda diisiik diizeyde, pozitif yonde
anlamlt bir iliski saptanmistir. Bilginin gerekcelendirilmesi boyutu ile ise realizm ve deneyselcilik arasinda diisiik
diizeyde, pozitif yonde anlamli bir iliski bulunmustur. BEIO’niin bu boyutlar1 ile hem geleneksel hem de ¢agdas
akimlarin pozitif iligski icerinde olmast ¢alismanin beklenmeyen bir sonucu olmustur. Epistemolojik inanglar ile
birbirine zit gibi goriinen egitim felsefeleri arasinda pozitif iligki bulundugu gosteren sonuglar alanyazinda da
goriilmektedir (Biger, Er, & Ozel, 2013; Onen, 2011). Ogretmenlerin smif i¢indeki uygulamalarinin incelendigi
calismalarda da 6grenmeye ve dgretmeye yonelik sahip olduklari inanglarla siniftaki uygulamalar1 arasinda tutarsizlik
bulundugu goriilmiistiir (Mansour, 2013; Sapkova, 2013; Tsai, 2007). Onen (2011) bu durumu ¢alisma grubunun
geleneksel yaklasimla 6grenim gormiis olmasina, ¢cagdas yaklasimlara yakinlik duysalar bile yerlesmis fikirleri ve
icinde yetistikleri anlayis1 tamamen birakamamis olmalarina baglamistir. Bagka bir bakis acgis1 olarak ise, her bireyin
farkli 6grenme stillerine sahip oldugu diistiniildiiglinde, 6grenciyi ya da 6gretmeni merkeze almasina bakilmaksizin,
asil onemli olanin Ogretim ortaminin 6grencinin Ozelliklerine uygun olarak tasarlanmas: oldugu diisiiniilebilir.
Geleneksel anlayisla 6grenim gormiis olmalarina ragmen 6gretmenlerin gelismis bilimsel epistemolojik inang¢larmin
olmast da bunu dogrulamaktadir. Ayrica, iilkemizin basar1 kriteri olan ¢oktan se¢cmeli simav gercegi, 6grencilerin
egitim ortaminin zenginliginden ziyade hizli soru ¢6zme yontemlerini 6grenmeyi talep etmeleri, yetistirilmesi gereken
yogun Ogretim programi gibi unsurlar da disiiniildiigiinde, 6gretmenlerin sahip olduklari inanglar1 egitim ortamina
yansitmakta zorlanacaklari da akla gelmektedir. Bu durumda 6gretmenler epistemolojik inanclarindan bagimsiz olarak
klasik egitim anlayisini tercih etmek zorunda kalabilirler.

Alanyazinda benimsenen egitim felsefeleri ile bilimsel epistemolojik inanglar arasindaki iliskiyi inceleyen
sinirlt sayida ¢alisma bulunmaktadir. Ayrica bilimsel epistemolojik inanglar1 Slgmek icin kullanilan 6lgeklerin
birbirinden farkli boyutlar 6l¢tiigli goriilmektedir. Bu nedenle ¢aligma bulgular1 arasinda bu yonde bir karsilastirma
yapilamamaktadir. Genel bir sonuca ulagsmak icin gelecekte farkli ¢alisma gruplariyla yapilacak calismalara ihtiyag
duyulmaktadir.
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