Ogretmen Adaylarimin Epistemolojik Inanclarinin ve Problem Cézme Yeteneklerinin Gelisimi:
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Bu arastirmamin amaci 6gretmen adaylarimin 1. ve 4. siniftayken epistemolojik inanglarimn ve problem
¢ozme becerilerinin diizeyini saptamaktir. Calisma, tarama modelinde gerceklestirilmis boylamsal bir
arastirmadir. Arastirmamn ¢alisma grubunu Gazi Universitesi Mesleki Egitim Fakiiltesinde égrenim goren 149
ogretmen adayr olusturmustur. Veri toplama araclart olarak Epistemolojik Inang Olgegi ve Problem Cozme
Envanteri kullamilmigtir. Arastirmanin sonunda ogretmen adaylarimin en fazla gelismis inanglari 6grenmenin
cabaya bagl olduguna iliskin, en az gelismis inanglari ise tek bir dogrunun var olduguna iliskindir. Ogretmen
adaylart son sinifta birinci simfa gére problem ¢ozmede; diisiinme, planli yaklagim ve kendine giivenme
boyutlarinda daha yeterli olduklarini diistinmektedirler. Her iki simifta da en az gelismis alt boyut aceleci
vaklagimdir.

Anahtar Sozciikler: Epistemolojik inang, problem ¢dzme, boylamsal ¢alisma.

Abstract

The aim of this study is to determine the level of epistemological beliefs and problem solving skills of student
teachers in the first and the fourth grade. The study is of a longitudinal nature conducted in survey model. The
study group is comprised of 149 candidate teachers at Gazi University Faculty of Vocational Education. As data
collection tool Epistemological Belief Scale and Problem Solving inventories have been used. Analyses of the
data suggest that the most developed belief in learning-dependency on effort and the less developed belief in the
dimension that there is one truth. Student teachers are of the opinion that they are more competent in the fourth
year than the first year in terms of problem solving, thinking, planned and self-confident style. The least
developed dimension at both grades is the hasty style.

Keywords: Epistemological beliefs, problem solving, longitudinal study.

'Bu ¢alisma 22-24 Ekim 2015 tarihlerinde Cukurova Universitesi tarafindan diizenlenen “Third International
Congress on Curriculum and Instruction” adli kongrede bildiri olarak sunulmustur.

’Dog¢.Dr. Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi, Besevler-Ankara, gurkoc@gazi.edu.tr

% Dog.Dr. Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi, Besevler-Ankara, bangir@gazi.edu.tr

77


mailto:gurkoc@gazi.edu.tr

Giris

Son zamanlarda ogrencilerin 6grenme yasantilarini etkileyen faktorlere yonelik yogun bigimde
aragtirma yapilmaktadir. Bu faktorlerden birisi de 6grencilerin sahip oldugu epistemolojik inanglardir (Shommer,
1994, Chan ve Elliott, 2004; Zhu, Valcke ve Schellens, 2008). Hofer ve Pintrich (2002) epistemolojik inanglarla
ilgili ii¢ grup arastirmacidan soz etmektedir. Birinci gruptakiler bireylerin kendi egitim deneyimlerini nasil
yorumladigimi arastirmaktadir (Magolda, 1987; Perry, 1970). ikinci gruptakiler diisiince ve akil yiiriitme
siireglerinin analizi ile ilgilenmektedir (Kitchener ve King, 1981). Uciincii gruptakiler ise epistemolojik inang ve
O6grenme (ve 6grenmeyi etkileyen etkenler) arasindaki iligskiyi arastirmaktadir (Howard, McGee, Schwartz, ve
Purcell, 2000; Rodriguez ve Cano, 2006; Erdem, 2008). Bu calismada epistemolojik inan¢ ve problem ¢ozme
iligkisine yogunlagmis oldugu igin {iglincii grupta diigiiniilebilir.

Epistemolojik inanglarla ilgili ilk g¢aligmalar Perry (1970) tarafindan gergeklestirilmistir. Perry
tniversite Ogrencileri ile yaptig1 caligmasinda, epistemolojik inanglarm ikilik, ¢ogulculuk, gorelilik ve
gorelilikte kalicilik olmak {izere dort asamada gergeklestigini belirtmektedir. Epistemolojik inanglarla ilgili ¢cok
sayida arastirma yapan isimlerden birisi de Schommer’dir. Schommer (1994), epistemolojik inang
aragtirmalarinin  6nciilerindendir. Schommer inanglarin bes boyuttan olustugunu, bireylerin her boyutta
olgunlagmamistan olgunlasmis inanglara dogru ilerledigini belirtmektedir. Schommer’a goére bu bes boyut
bilginin kaynagma olan inang, bilginin yapisina olan inang, bilginin kesinligine olan inang, bilginin hizina olan
inang ve bilginin duraganligina iliskin inanctir. Olgunlagsmamis inanca sahip bireyler zekanin sabit ve degismez
olduguna, bilginin basit ve tek dogrudan olustuguna; olgunlasmis inanglara sahip olanlar ise zekanin
gelistirilebildigine, bilginin gegici ve birikimli olduguna inanirlar. Olgunlagmamis inanglarla davranisci
yaklagim, olgunlagmis inanglarla yapilandirmaci yaklagim arasinda iligski kurulmaktadir (Howard, McGee,
Schwartz ve Purcell, 2000).

Hofer (2001), 6grenmeyi etkileyen en 6nemli faktorlerden birinin kisisel epistemoloji oldugunu
soylemektedir. Schommer, epistemolojik inanglarin zamanla degisti§ine ve egitimin bu degisimi etkileyen bir
unsur olduguna inanmaktadir. Schommer ve digerleri epistemolojik inanglarin bilig 6tesi stratejiler, okudugunu
anlama, matematik problemlerini ¢6zme, zor gorevler karsisinda yilmama ve giidiilenme ile iligkili oldugunu
bulmuslardir (Kardash ve Scholes, 1996; Schommer, 1990; Schommer, Crouse, ve Rhodes,1992; Schoenfeld,
1985; Dweck ve Leggett, 1988; Jacobson ve Spiro, 1995; Schraw, 2001). Ravindran, Greene ve De Baker
(2000), dgretmen adaylari ile gergeklestirdigi ¢alismada, bilginin kaynagiin tek bir otorite olduguna inananlarin
yiizeysel (shallow-processing), bilginin akil yliriitme ile gergeklestigine inananlarin ise derin (deep-processing)
ogretim stratejileri kullandiklarini saptamistir. Yine baska bir ¢alismada bilginin aktif bir yapilandirma siireci
olduguna inanan 6grencilerin bilginin bir uzmandan aktarildigina inanan 6grencilere gore 6grenme gorevlerine
farkli yaklastiklar1 saptanmstir (Muis, Bendixen ve Haerle 2006).

Schommer’a gore (1994) epistemolojik inanglar bireylerin 6grenmeye etkin katilim, zor bir gorevde
direng, yazili materyalleri kavrama ve yapilandirilmamis problemlerle miicadele etme derecesini belirlemektedir.
Benzer bigimde Schraw (2001) “epistemolojik inanglar olgunlastikca, diisinme ve problem ¢dzme becerileri
gelismektedir” demektedir. Olgunlagmamig epistemolojik inanglara sahip olanlar, bilginin kesin ve basit
olduguna, otoriteden aktarildigina, dogustan geldigine ve sabit olduguna inanirlar. Uygun bir cevap onlar1 tatmin

eder, farkli kaynaklardan arastirma yoluna gitmezler. Olgunlasmis inanglara sahip bireyler ise ¢oklu kaynaklar

78



arastirir, fikirleri biitlinlestirir, farkli goriislere deger verir, ilk denemede basarili olamasa da cabalamaktan
vazgegmez.

Ogretmen egitimi konusunda yapilan arastirmalarda, &gretmenlerin bilgi ve 6grenmeye yonelik
goriislerinin inang yonelimli oldugu belirtilmektedir (Clark ve Peterson, 1986; Marland, 1998; Richardson,
arasinda giiclii iliskilerin oldugu vurgulanmaktadir (Brown ve Rose, 1995; Kagan,1992; Nespor, 1987).
Ogretmenin epistemolojik inanglar1 kullandig1 6gretim stratejilerini ve dgrencinin alternatif goriislerine acik
olmasim etkilemektedir (Hashweh, 1996). Ogretmenler, ogretimi kisisel inanglar1 dogrultusunda
sekillendirmektedir. Bilgi ve 06grenmeye yonelik inanglart (epistemolojik inanglar) belirlemek, 6gretmen
adaylarmin 6grenme ve 6gretime bakis agilarini gelistirme yoniinde destekler sunabilir.

Ogretmen adaylarinin inanglarinm egitsel yasantilarla degisime ugrayip ugramayacag: ile ilgili farkl
goriigler vardir. Pajares’e gore (1992), 6gretmen adaylari, 6gretmen egitimcilerini uzman olarak degerlendirip
saygi duymadik¢a ve nitelikli egitim deneyimleri gecgirmedik¢e kendi inanglarindan vazgegmemektedir.
Ogretmen adaylarinm, lisans egitimine iyi yapilandirilmis ve degisime direncli inanglarla basladiklar:
gorillmektedir (Murphy, Delli, ve Edwards, 2004; Wubbels, 1992; Zeichner ve Tabachnick, 1981). Bu inanglar
ogretmen adaylarmin &grencilik yillar1 boyunca olugmakta ve Ogretmenlik uygulamalar: ile birlikte yiizeye
cikmaktadir. Vaka c¢aligmalari, alan gozlemleri, yansitict &gretim ve Ogretmenlik uygulamalari igeren iyi
yapilanmis 6gretmen egitim programlarinin inang¢ degisimine yol agabildigi belirtilmektedir (Kagan, 1992;
Richardson, 1997; Hollis ve Guzman, 2005).

Epistemolojik inanglarin yakindan iligkili oldugu kavramlardan birisi de problem ¢6zmedir. Problem
¢bzme, 6grenme yapilandirmact egitimi en iyi destekleyen 6grenme yaklagimlarindandir (Savery 2006; Savery
ve Duffy 1996). Problem bireyin amaca ulagmasini engelleyen her seydir. Problem ¢6zme ise, problemlerle basa
cikmadir (Heppner ve Petersen, 1982). Problemler tek bir dogru yaniti olan yapilandirilmis ve tek bir dogru
yaniti olmayan yapilandirilmamis olarak gruplanabilir. Yapilandirilmamis problemler ¢oklu bakis agilarmni
gerektiren problemlerdir. Bu tiir problemler problemi yorumlama ve alternatif ¢oziimler iiretme gibi bilis Gtesi
stireclerin kullanimini gerektirir. Olgunlagmig inanglara sahip bireyler, problemi ¢ézmek igin tek ¢oziim yolu
aramak yerine farkli segenekleri arastirir. Yapilandirilmamis problemler bilgi ve 6grenmenin gelisimine katkida
bulundugu gibi, 6grencilerin epistemolojik inanglarma da olumlu etkiler yapmaktadir. Probleme dayali 6grenme
ogrencilerin kendi 6grenme siirecini yonetmesini ve bilgiyi aktif bir bicimde yapilandirarak kendi amaglarin
olusturmasini saglar. Yapilandirilmamis, 6zgiin problemler sayesinde Ogrenci farkli bakis acilari kazanir
(Jonassen, 2000).

Ogretmenlerle ve 6gretmen adaylarinin epistemolojik inang diizeylerini ve problem ¢ézme yeteneklerini
belirlemeye yonelik ¢ok sayida aragtirma olmasmma ragmen boylamsal calismalar olduk¢a smirhidir. Bu
arastrmanmn amact Ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglarinin ve problem ¢dzme becerilerinin lisans

ogrenimleri siiresince gelisimini saptamaktir. Bu amacla asagidaki alt problemlere cevap aranmistir:

1. Ogretmen adaylarinin epistemolojik inang diizeyleri 4. sinifta 1. sinifa gore farklilik gostermekte midir?
2. Ogretmen adaylarinin problem ¢dzme yaklagimlari 4. siifta 1. sinifa gore farklihk gostermekte
midir?
3. Ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglari ve problem ¢dzme yaklagimlari arasinda anlamh bir iligki
var midir?
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Yontem

Caligma, tarama modelinde gergeklestirilmis boylamsal bir aragtirmadir.  Aragtirmanin modeli,
o0gretmen adaylarmin epistemolojik inanglar1 ve problem ¢dzme becerileri hem 1. smnifta hem de 4. sinifta ayni
Olgekler kullanilarak ayni bireyler lizerinde Ol¢lildiigii ve varolan bir durum saptandigi ig¢in boylamsal

arastirmaya dayalidir (Karasar, 2015).

Katilimcilar

Boylamsal nitelikteki bu c¢alisma Gazi Universitesi Mesleki Egitim Fakiiltesi &grencileriyle
yuriitilmiistiir. Fakiiltenin bes boliimiinde okuyan toplam 216 1. sinif 6grencisi aragtirmanin ¢alisma grubunu
olusturmustur. Bu 6grencilerden 191 tanesi calismaya goniillii olarak katilmayr kabul etmistir. Ogretmen
adaylarmin lisans Ogrenimleri siiresince epistemolojik inang ve problem ¢6zme becerilerinin gelisimini
incelemek amaglandigi icin, EPO ve PCE aymi dgrencilere 1. Smif (2009-2010 dgretim yili) ve 4. Sinifta iken
(2012-2013 &gretim yil1) olmak iizere iki kez uygulanmustir. ikinci uygulamada bazi denek kayiplari olmus, o
giin okula gelmeyen 6grencilere 6lgek ikinci kez uygulanamamistir. Buna gore aragtirmanim katilimcilart hem 1.
sinif hem de 4. siiftayken uygulamaya katilan 149 6grencidir. Bu 6grencilerin % 19.5’1 (29) Cocuk Gelisimi ve
Egitimi, %24.8’1 (37) Uygulamali Sanatlar, %22.8’i (34) El Sanatlar1, % 18.8’1 (28) Giyim ve % 14.1°1 (21) Aile
Ekonomisi ve Beslenme boliimiindedir. Ogrencilerin %81.2°si (121) kiz, %18.8’i (28) erkek oOgrencidir.

Ogrencilerin yas araliklar1 21 ile 30 arasinda degismektedir.

Veri Toplama Aracglari

Epistemolojik Inang Olgegi

Aragtirmada Schommer (1997) tarafindan gelistirilmis ve Deryakulu ve Biiyiikoztiirk (2002) tarafindan
uyarlanmis Epistemolojik Inang Olgegi kullanilmustir. Orijinal Slgekte bes alt boyut ve 63 madde yer almaktadr.
Lise ve lniversite 6grencileri ile yetiskinlere kolaylikla uygulanabilen 6lgek c¢ok boyutludur ve gegerlik,
giivenirligi pek c¢ok calismada test edilmistir. Uyarlama caligmasinda 6lgek ii¢ alt boyut ve 35 maddeden
olugsmustur. Birinci faktérde (6grenmenin c¢abaya bagli olduguna inang) 1-18. maddeler, ikinci faktorde
(6grenmenin yetenege bagli olduguna inang) 19-26. maddeler ve tigiincii faktorde (tek bir dogrunun var olduguna
inang) 27-35. maddeler yer almigtir. Cronbach Alpha giivenirlik katsayilari birinci faktor i¢in .83, ikinci faktor
icin .62 ve lUgclinci faktor i¢in .59’dur. Bu arastirmada da 6lgegin gecerlik ve giivenirlik ¢alismasi igin 78
ogretmen aday ile 6n uygulama gerceklestirilmistir. Yapilan faktoér analizinde O6lgegin benzer bigimde iig
boyutlu oldugu goriilmistiir. Uyarlama calismasindakine benzer olarak bu calismada da birinci faktoriin
Cronbach alpha degeri .82, ikinci faktoriin .61 ve iigiincii faktoriin .60 olarak hesaplanmustir. Olgekteki her bir
maddeye katilim diizeyi i¢in (1) Kesinlikle Katilmiyorum ile (5) Kesinlikle Katiliyorum arasinda degisen Likert
tipli besli derecelendirme kullanilmistir. Birinci faktoriin en diisiik ve en yiiksek degeri 19.00-86.00; ikinci
faktoriin 8.00-40.00 ve iiciincii faktoriin 9.00-42.00°dir. Olgegin her bir faktdriinden alinan yiiksek puan, bireyin
o faktore iliskin olgunlagmamis inanglara, diisiik puan ise o faktore iliskin olgunlasmis inanglara sahip oldugunu

gostermektedir.
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Problem Cozme Envanteri

Problem Coézme Envanteri, Heppner ve Petersen (1982) tarafindan gelistirilmis; Sahin, Sahin ve
Heppner (1993) tarafindan Tiirkgeye uyarlanmistir. Olgekte 35 madde yer almaktadir. Olgekteki her madde icin
ogrencilere hangi siklikta 6l¢cek maddelerindeki gibi davrandiklar1 sorulmakta ve katilma derecelerini belirleyen
“Her zaman bdyle davranirim”, “Cogunlukla bdyle davranirim”, “Sik sik boyle davranirim”, “Arada sirada boyle
davraninim”, “Ender olarak boyle davranirim” ve “Higbir zaman boyle davranmam” segeneklerinden birini
isaretlemeleri istenmektedir. 9, 22 ve 29. maddeler degerlendirmeye alinmamaktadir. Diger ifadeler ise olumlu
veya olumsuz yargi belirtmelerine gore 1-6 arasinda puanlanmaktadir. 1, 2, 3, 4, 11, 13, 14, 15, 17, 21, 25, 26,
30. ve 34. maddeler ters olarak puanlanan maddelerdir.

Problem Cézme Envanteri, “aceleci”, “diisiinen”, “kagingan”, “degerlendirici”, “kendine giivenli” ve
“planli yaklasim” olmak iizere 6 alt boyuttan olusmaktadir. Olgekten alinan toplam puanlarin yiiksekligi, bireyin
problem ¢6zme becerileri konusunda kendisini yetersiz, diisiik puan ise bireyin problem ¢dzme becerileri
konusunda kendisini yeterli olarak algiladigin1 gostermektedir. Bu alt boyutlarin en diisiik ve yiksek toplam
puanlari; Aceleci Yaklagim 9-54, Diisiinen Yaklagim 5-30, Kagingan Yaklasim 4-24, Degerlendirici Yaklagim 3-
18, Kendine Giivenli Yaklasim 6-36, Planli Yaklagim 4-24’tiir. Problem ¢6zme envanterinin alt boyutlarinda yer
alan maddeler ve uyarlama calismasindaki Cronbach Alpha degerleri su sekildedir: Aceleci Yaklasim (13, 14,
15, 17, 21, 25, 26, 30, 32 =0.78), Diisiinen Yaklasim (18, 20, 31, 33, 35 a=0.76), Kacingan Yaklasim (1, 2, 3, 4
a=0.74), Degerlendirici Yaklagim (6, 7, 8 a=0.69), Kendine Giivenli Yaklasim (5, 23, 24, 27, 28, 34 a=0.64),
Planli Yaklagim (10, 12, 16, 19 a=0.59) (Savasir ve Sahin, 1997). Bu calismada ise dlgegin alt boyutlarmin
Cronbach Alpha degerleri aceleci yaklagim igin .75, diisiinen yaklagim igin .74, ka¢ingan yaklagim igin .66,
degerlendirici yaklagim igin .68, kendine giivenli yaklagim icin .71 ve planli yaklasim igin .70 olarak
bulunmustur. Olgekten alan toplam puanlarin yiiksekligi, bireyin problem ¢dzme yaklasimlari konusunda

kendini yetersiz olarak algiladigin1 gostermektedir.

Bulgular

Bu boliimde oncelikle 6gretmen adaylarinin lisans 6grenimleri siiresince epistemolojik inanglarinin ve
problem ¢ézme becerilerinin gelisimine yonelik veriler sunulmus, daha sonra epistemolojik inanglar ile problem
¢Ozme becerisi arasindaki iligki incelenmistir.

Ogretmen Adaylarimin Epistemolojik Inanclarimn Gelisimi

Tablo 1. Ogretmen Adaylarimin Epistemolojik Inanglar (N=149)

) 1.Smiftayken 4.Smiftayken

Alt Olgekler X s X s t p
EIO- Ogrenmenin Cabaya 3214 981 26.34  6.33 6.579 .001
Bagli Olduguna Inang

EIO- Ogrenmenin Yetenege 18.66  4.97 18.73  5.31 117 .907
Bagli Olduguna Inang

EIO- Tek Bir Dogrunun 29.51 6.19 27.80 5.62 2.935 .004
Var Olduguna inang

EIO- Toplam 80.31 12.45 72.87 12.18 5.659 .001
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Ogretmen adaylarinmn 1. smiftayken OCBOI ortalamasi 32.14, OYBOI ortalamas1 18.66 ve TBDVI
ortalamasi 29.51°dir. Ogretmen adaylarmin en gelismis inanglar1 OYBOI ve OCBOI, en az gelismis inanlar1 ise
TBDVI’dir. Ogretmen adaylar1 son smnifa geldiginde ise epistemolojik inang ortalamalari sirastyla 26.34, 18.73
ve 27.80 olmustur. Epistemolojik inang¢ dlgeginden alinan puan azaldik¢a bireylerin inanglarinin daha fazla
olgunlastig1 hatirlandiginda, 6gretmen adaylarmin lisans egitimleri siiresince OCBOI ve TBDVI boyutlarinda
olgunlastiklar1 goriilmektedir. OCBOI alt boyutu ve toplam puanda 1. Sinif ve 4. Sinif ortalamalar1 arasidaki
fark .001 diizeyinde anlamlidir.

Ogretmen Adaylarinin Problem Cozme Yaklasimlarimin Gelisimi

Tablo 2. Ogretmen Adaylarimin Problem Cézme Yaklasimlar (N=149)

Alt Olgekler 1.Smniftayken 4.Siniftayken

X s X s t i
Aceleci Yaklagim 27.12 6.14 27.89 6.82 1.166 .246
Diisiinen Yaklagim 11.34 4.47 9.57 3.60 4.725 .001
Kagingan Yaklagim 9.77 3.86 9.27 3.86 1.250 213
Degerlendirici Yaklagim 6.88 3.08 6.27 271 2.041 .043
Kendine Giivenli Yaklasim 15.45 4.99 1295 4.39 5.830 .001
Planli Yaklagim 9.56 3.67 8.43 3.28 3.087 .001
Toplam 80.13 18.24 7435 16.83 4.086 .001

Problem ¢6zme envanterine gore, puanlarin yiliksekligi problem c¢ézmede yetersizlik anlamina
gelmektedir. Ogretmen adaylarmm problem ¢dzme yaklagimlari incelendiginde 1. simfta diisiinen ve
degerlendirici yaklasimda daha yeterli olduklari; aceleci ve kendine giivenli yaklagimda ise digerlerine gore
onemli 6l¢iide yetersiz olduklar1 gézlenmektedir. Son sinifta ise 6gretmen adaylarinin diisiinen, planli yaklagim
ve kendine giivenli yaklagim agisindan .001 diizeyinde farklilastigi tespit edilmistir. Baska bir deyisle 6gretmen
adaylar1 son sinifta problem ¢dzmenin diisiinme, planli yaklasim ve kendine giivenme boyutlarinda daha yeterli
olduklarini diisiinmektedir. Degerlendirici ve kacingan yaklasimda da bir gelisme olmakla birlikte, aradaki fark

istatistiksel olarak anlamli degildir.

Ogretmen Adaylarinin Epistemolojik Inanclart ile Problem Cozme Yaklasimlart Arasindaki Iligki

Tablo 3. Ogretmen Adaylarimin 1. Simiftayken EIO ve PCE Puanlar: Arasindaki Iliski

1 2 3 4 5 6 7 8
1.EIO-1 --
2.E10-2 .015 --
3.EIO-3 -.249**  397** -
4.PCE-1 J11 .056 .099 --
5.PCE-2 -.032 .146 .104 291%% -
6. PCE-3 .193* 136 .098 387**  257F* -
7.PCE-4 -.008 176* .087 .186* .652**  194* —
8.PCE-5 -.018 A74* .150 252**%  5e6**  .240**  541** -
9.PCE-6 -.016 215%*%  178* 110 .697** 151 661** 697+

1-OCBI 2-OYBOI 3-TBDVOI  4- Aceleci 5-Diisiinen  6-Kagingan 7-Degerlendiren
8- Kendine Giivenli ~ 9-Planli

Ogretmen adaylarmm 1. Siniftayken epistemolojik inanglar1 ile problem ¢dzme yaklagimlari arasindaki
iliskiye bakildiginda, epistemolojik inang¢ dl¢eginin kendi alt boyutlar1 arasmda ¢ok giiclii bir iliskinin olmadigi,
yalnizca TBDVI ile OCBOI arasinda .001 diizeyinde olumsuz yénde ve TBDVI ile OYBOI arasinda olumlu
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yonde bir iliskinin oldugu goriilmiistir. Baska bir deyisle TBDVI arttikca OCBOI azalmakta ve OYBOI

artmaktadir.

Problem ¢ozmenin kendi alt boyutlar1 arasinda giiclii bir iliski vardir. Ozellikle degerlendiren ve
diisiinen (r=.652, p<.001), kendine giivenli ve diisiinen (r=.566, p<.001), planli ve diisiinen (r=.697, p<.001),
planl ve degerlendiren (r=.661, p<.001), planl ve kendine giivenli arasinda (r=.697, p<.001) ve kendine giivenli
ve degerlendiren (r=.541, p<.001) gii¢lii bir iligki bulunmaktadir. Ayrica diistinen ve aceleci (r=.291, p<.001),
kagmngan ve aceleci (r=.387, p<.001), kagingan ve diisiinen (r=.257, p<.001), kendine giivenen ve aceleci
(r=.252, p<.001), kendine giivenen ve kagingan (r=.240, p<.001) arasinda .001 diizeyinde olumlu y6nde bir iligki
vardir.

Epistemolojik inanglar ve problem ¢dzme arasindaki iliskiye bakildigimda ise OCBOI ile kagingan
arasmda (r=.193, p<.05), OYBOI ile degerlendiren (r=.176, p<.05), kendine giivenli (r=.174, p<.05), planl
arasmda (r=.215, p<.001) ve TBDVI ile planl arasinda (r=.178, p<.05) ¢ok gii¢lii olmasa da olumlu yénde bir

iligki saptanmistir.

Tablo 4. Ogretmen Adaylarimin 4. Sumiftayken EIO ve PCE Puanlar: Arasindaki Iliski

1 2 3 4 5 6 7 8
1.EIO-1 --
2.EI0-2 A77* --
3.EI0-3 122 466** -
4.PCE-1 110 230%*  174* --
5.PCE-2 .097 .286** 135 309** -
6. PCE-3 151 268**%  204**  479**  210* --
7.PCE-4 237 .264**  170* .184* 492** . 260* ---
8.PCE-5 143 .183* .198* 201**  .602**  .186* 469** -
9.PCE-6 144 255%*% 167* 113 .652** . 200* 695**  .660**

1-OCBI 2-OYBOI 3-TBDVOI  4- Aceleci 5-Diisiinen  6-Kagingan 7-Degerlendiren
8- Kendine Giivenli ~ 9-Planli

Tablo 4’te dgretmen adaylarmin son siniftayken epistemolojik inanclari ile problem ¢6zme becerileri
arasindaki iligski yeniden arastirilmigtir. Buna gore oncelikle epistemolojik inang Olgegi ve problem ¢ozme
becerilerinin kendi alt boyutlar1 arasindaki iliskinin arttigi goézlenmistir. OYBOI ile TBDVI (r=.466, p<.001)
arasmnda .001 diizeyinde ve OYBOI ile OCBOI arasinda (r=.177, p<.05) arasinda .05 diizeyinde anlamli bir
iligki vardir.

Ogretmen adaylarmin problem ¢dzme becerileri agisindan, diisiinen ve aceleci (r=.309, p<.001),
kagmgan ve aceleci (r=.479, p<.001), degerlendiren ve diisiinen (r=.492, p<.001), kendine giivenli ile diisiinen
(r=.602, p<.001) ve degerlendiren (r=.469, p<.001), planl ile diisiinen (r=.652, p<.001), degerlendiren (r=.695,
p<.001) ve kendine giivenli (r=.660, p<.001) arasinda .001 diizeyinde anlaml bir iligki belirlenmistir. Ka¢ingan
ve diisiinen (r=.210, p<.05), degerlendiren ile aceleci (r=.184, p<.05) ve kagingan (r=.260, p<.05), kendine
giivenli ve kagingan (r=.186, p<.05) arasinda .05 diizeyinde anlaml bir iliski bulunmustur.

Epistemolojik inanglar ve problem ¢dzme arasindaki iliski ise OCBOI ile degerlendiren (r=.237,
p<.001); OYBOI ile diisiinen (r=.286, p<.001), kacmngan (r=.268, p<.001), degerlendiren (r=.264, p<.001),
kendine giivenli (r=.183, p<.05) ve planli (r=.255, p<.001) ve TBDVI ile aceleci (r=.174, p<.05), kagingan
(r=.294, p<.001), degerlendiren (r=.170, p<.05), kendine giivenli (r=.198, p<.05) ve planli arasinda (r=.167,

p<.05) anlaml1 ve olumlu yonde bir iliski tespit edilmistir.
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Sonu¢ ve Tartisma

Bu arastirmadan elde edilen en 6nemli sonug, dgretmen adaylarinin epistemolojik inanglarinin ve
problem ¢ézme becerilerinin son sinifta birinci sinifa gore anlamli bigimde gelisme gostermis olmasidir.
Ogretmen adaylarinm birinci smiftaki ortalamalar1 OCBOI igin 32.14, OYBOI i¢in 18.66 ve TBDVOI icin
29.51°dir. Arastirmanin 1. simf 6grencilerinin epistemolojik inanglarma iligkin sonuglar1 ayrica yorumlanmaya
degerdir. Buna gore; 1. Siif grencisinin TBDVI arttikga OCBOI azalmakta ve OYBOI’nin artmakta olmasi,
tek bir dogrunun var olduguna inanci ile 6grenmenin yetenege bagl oldugu inancinin paralel gelisim gosterdigi
anlamma gelmektedir. Bu bulgu, 1. Smif 6grencisinin tek dogrunun varligina olan inanci ile 6grenmede
yetenegin Onemi arasinda anlamli iliski kurdugunu diisiindiirmektedir. Dogal olarak Ogrencilerin 1. sinifta
O0grenmenin ¢abaya bagli olduguna inanglar1 daha az gelismistir. Adaylarin epistemolojik inang¢ yoniinden son
sinif ortalamalar1 ise sirastyla 26.34, 18.73 ve 27.80 olmustur. Epistemolojik inan¢ 6lgeginin TBDVI alt
boyutunda .05, OCBOI alt boyutunda ve toplamda ise .01 diizeyinde anlamli farkliik bulunmaktadir.
Epistemolojik inang lgeginin dort yil icinde en az gelisen boyutu OYBOI’dir. OYBOI boyutu disinda 6gretmen
adaylarmin epistemolojik inan¢larinin dort yil siiresince daha olgunlastigi s6ylenebilir. Epistemolojik inanglarin
degisiminin zor ve yavas bir siireg oldugu (Baxter Magolda, 1988; Wilson, 1990; Brownlee vd., 2001)
diistiniildiigiinde, bu ¢alismadaki gelisim sevindiricidir.

Calismanin bulgularin1 karsilastirmak igin literatiirde Ogretmen adaylarinin epistemolojik inang
degisimlerine odaklanan ve birden fazla dl¢iim yapan arastirmalara yogunlasilmistir. Buna gore, Brownlee ve
arkadaslarmm (2001) gergeklestirdigi c¢alismada, 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik uygulamalar1 Gncesi ve
sonrasi epistemolojik inanglari incelenmistir. Caligmanin sonunda 6gretmen adaylarmin inanglarinda ¢ok az bir
degisimin olustugu, pek ¢ok adayin inanclarinin giiglii bir bicimde tutarsizlastigi (inconsistent), bu durumun
ogretmen adaylarmin Onceki inanclar1 ile yeni bilgi arasindaki uyumsuzluktan kaynaklanmis olabilecegi
bildirilmistir. Ogretmenlik uygulamasi programmin en azindan epistemolojik inang degisimini baslattigt
belirtilmistir. Tolhurst (2007) ise Bilgi Sistemlerine Giris dersi oncesi ve sonrasinda Ggretmen adaylarinin
epistemolojik inan¢ degisimlerini izlemistir. 14 hafta siiren deneysel calismada aktif 6grenmeye dayali web
destekli bireysel calismalar ve kiiciik grup calismalart uygulanmistir. Deneyin sonunda &grencilerin
epistemolojik inanglarinin gelistigi, daha olgun inanglara sahip 6grencilerin akademik basarilarinin daha yiiksek
oldugu bulunmustur. Rodriguez ve Cano’nun (2006) 81 6gretmen aday: ile gerceklestirdigi boylamsal ¢alismada,
ogretmen adaylarinin son smifta birinci sinifa goére daha yapilandirmaci bir bakisa sahip olduklari, bilginin
degistigini ve gelistigini diisiindiikleri goriilmistiir. Erdem (2008) 6gretmenlik uygulamasi 6ncesi ve sonrasinda
ogretmen adaylarinm epistemolojik inanglarmi incelemis ve adaylarm OCBOI boyutunda anlamli bigimde
olgunlastiklarmi saptamistir.

Epistemolojik inan¢ élgeginin OCBOI, OYBOi ve TBDVOI boyutlarinimn en diisiik ve yiiksek degerleri
hatirlandiginda  (19.00-86.00; 8.00-40.00; 9.00-42.00) en gelismis inancin OCBOI boyutunda oldugu
goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin 6grenmenin yetenek yerine calisma ve azme bagli oldugunu diisiinmeleri
olumlu bir durumdur. Son sinifta birinci smifa oranla .05 diizeyinde anlamli bir farklilik olmakla birlikte
6gretmen adaylarinin hem birinci hem de dérdiincii smifta en az olgunlasnis inanct TBDVOI boyutudur. Chai,
Wong ve Teo’nun (2011) Singapur’da yaptig1 nitel ¢alismada da 6gretmen adaylar1 fen, matematik gibi alanlarda
tek bir dogrunun oldugunu ve Ogretmenin bunu Ogrencilere aktarmasi gerektigini diistinmektedir. Bizim

ilkemizdeki diger calismalarda da 6gretmen adaylarmin da benzer disiincelere sahip oldugu goriilmektedir

84



(Deryakulu ve Biiyiikoztiirk, 2005; Oguz, 2008; Ongen, 2003). Bunun nedeni dgretmen adaylarmin geleneksel
ogretmen merkezli 6grenme ve tek bir dogru cevaba odaklanmig problem ¢ézme yasantilarindan kaynaklanmig
olabilir.

Ogretmen adaylarmm problem ¢dzme becerilerinin gelisimi analiz edildiginde, 1. smif ortalamalar
aceleci yaklagim i¢in 27.12, diisiinen yaklasim igin 11.34, kagmgan yaklagim i¢in 9.77, degerlendirici yaklasim
i¢in 6.88, kendine giivenli yaklasim igin 15.45 ve planh yaklasim igin 9.56 olarak belirlenmistir. Ayni alt
boyutlarin son smiftaki ortalamalari ise sirasiyla 27.89, 9.57, 9.27, 6.27, 12.95 ve 8.43 olmustur. Diisiinen,
kendine giivenli, planli yaklagim ile toplam problem ¢6zme agisindan son sinifta 1. smifa gore anlamli bir
gelisme s6z konusudur. Alt boyutlarin en diisiik ve en yiiksek degerleri dikkate alindiginda, 6gretmen
adaylarmin ayrica 1. Simifta diisiinen ve degerlendirici boyutlarda yeterli olduklari, aceleci ve kendine giivenli
boyutlarinda ise oldukga yetersiz olduklar1 saptanmistir. Son sinifta ise diisiinen, kendine giivenli ve planl
yaklasim boyutlarinda énemli bir gelisme goézlenmistir. Kagingan ve degerlendirici yaklagimlarda bir ilerleme
olmakla birlikte, fark .05 diizeyinde anlamli degildir. flging bulgulardan birisi de &gretmen adaylarinin son
smifta birinci smifa gore daha aceleci olmalaridir. Boylamsal olmayan ancak 1-4. Smif 6gretmen adaylarmnin
problem ¢dzme becerilerinin karsilastirildigi bagka calismalarda da dordiincii siniflarin problem ¢dzme beceri
puanlarinin daha yiiksek oldugu bulunmustur (Katkat ve Mizrak, 2003; Alver, 2005). Erdamar ve Alpan’in
(2013) calismasinda &gretmen adaylarmin problem ¢6zme becerilerinin 6gretmenlik uygulamasi sonrasi,
oncesine gore artig gosterdigi tespit edilmistir.

Ogretmen adaylarimn son smifta birinci smifa gore kendilerine giivenlerinin artmasi ve daha diisiinen
bir yaklasim icinde olmalar1 sevindiricidir. Ogretmen adaylar1 son smifta kendilerini daha fazla &gretmenlige
hazir hissetmektedir. Mesleki bilgilerinin artmasi ve kendilerini daha rahat ifade etmeye baslamalar1 kendine
giiveni ve iist diizey diisiinmeyi desteklemis olabilir. Ogretmen adaylarmin son smifta planli yaklasim
becerilerinin artmasi sagirtict degildir. Cilink{i adaylar son sinifta 6gretmenlik uygulamasi dersleri igin gretim
plant hazirlamaktadir. Ayrica KPPS’ye hazirlandiklar1 i¢in zamanlarini daha iyi planlamalar1 ve kullanmalar
gerekmektedir. Dolayisiyla 6gretmen adaylarinin “Planlayici yaklagimi” problem ¢ézme yaklagimi olarak
benimsemeleri dogal karsilanmistir. Ogretmen adaylarmin hem birinci hem de son sinifta aceleci yaklasim iginde
olduklar1 ve dort yil iginde 6nemli bir gelismenin olmadigi goriilmektedir. Oysa problemlere aceleci yaklagmak,
bireyleri hataya yoneltebilir.

Epistemolojik inang ile problem ¢6zme becerisi arasindaki iliski 1. ve 4. sinifta ayr1 ayr1 incelenmistir.
Greeno (1991), karmasik ve yapilandirilmamis problemlerin daha fazla gelismis/olgunlagmis epistemolojik inang
gerektirdigini vurgulamaktadir. Jonassen (2000) ise karmasik problemleri ¢6zmenin goreli ve ¢ogulcu diisiinceyi
gerektirdigini, bu nedenle epistemolojik inan¢ ile problem ¢ézme arasindaki iligkinin aragtirmaya deger
oldugunu belirtmektedir. Buna gére 1. smifta 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna inananlar kagingan, yetenege
bagli olduguna inananlar degerlendiren, kendine giivenli ve planli, tek bir dogruya inananlar ise planlidir. Bu iki
degiskenin alt boyutlar1 arasindaki iliskinin son sinifta arttig1 goriilmektedir. Buna goére son sinifta 6grenmenin
cabaya bagli olduguna inananlar degerlendiren, yetenege bagli olduguna inananlar diisiinen, kagingan,
degerlendiren, kendine giivenli ve planli, tek bir dogruya bagli olduguna inananlar ise aceleci, kagingan,
degerlendiren, kendine giivenli ve planldir.

Ogrenmenin ¢abaya bagl olduguna inanan &grencilerin degerlendiren olmasi mantikli bir sonugctur.

Ciinkii degerlendiren 6grenciler, karsilastiklar: sorunlar1 ¢ozmek igin farkli secenekleri dikkate almakta ve acele
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karar vermekten kaginmaktadir. Bagka bir deyisle 6grenmek igin ¢aba gostermektedir. Aksan ve Sozer’in (2007)
arastirmasi aragtirmanin sonuglarini destekler niteliktedir. Arastirmada iiniversite 6grencilerinin epistemolojik
inanglar1 ile problem ¢dzme becerileri arasindaki iligki incelenmis, “6grenmenin ¢abaya bagli olduguna” inanan
ogrencilerin, problem ¢ozmede de “diisiinen ve degerlendirici yaklasimi” benimsedikleri sonucuna ulagilmistir.
Arastrmanin sonuclarina dayanarak o6gretmen adaylarinin o6zellikle tek bir dogrunun var olduguna
iligkin inanglarmin ve problem ¢6zme alt boyutlarindan aceleci yaklasim becerisinin = gelistirilmesi
gerekmektedir. Ciinkii bazi aragtirmacilara gore epistemolojik inanglar elestirel diisinme ve karmagsik
problemleri ¢ozmede 6nemli bir gerekliliktir (Keating & Sasse, 1996; Moshman, 1999). Eger 6grenciler bilginin
basit, tek bir dogrudan ibaret olduguna inanirsa elestirel diisinmesi ve farkli ¢6ziim yollar1 arastirmasi igin
nedeni olmayacaktir. Schommer’in da (1994) vurguladig: gibi, 6gretmenler bilginin aktif yapilandirilmasi ve 6n
bilgilerle yeni bilgilerin biitiinlestirilmesi siirecine model olmalidir. Ogretmen adaylarinm kritik yorumlamalari
gozlemlemeleri ve ¢oklu bakis agilarmin oldugunu fark etmeleri, bilgiyi almak yerine kisisel yapilandirmanin
onemine inanmalarmi1 destekleyebilir. Ogretmen adaylarnin 6grenme ve bilgi ile ilgili inanglarini
degistirebilmek i¢in, epistemolojik inanglarini yansitmalarim tesvik etmek yararli olabilir. Bu tiir bir farkindalik
ve yansitma, daha olgun inanglarin gelisimine katk: saglayabilir. Epistemolojik inan¢larin 6grenme ve problem
¢ozme tizerindeki etkilerini kavramak, epistemolojik inanglarin olgunlagsmasim saglayici egitim programlarinin

ve etkili 6grenme ortamlarmin olugmasma zemin hazirlayacaktir.
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Extended Abstract

Development of Epistemological Beliefs and Problem Solving Skills of Student Teachers:
A Longitudinal Study

The main objective of this study is to determine development of epistemological beliefs and problem
solving skills of student teachers during their undergraduate education. To serve this purpose; the following
questions have been sought after. 1. Do the epistemological belief levels of student teachers differ by the first
and fourth grade? 2. Do the problem solving approaches of student teachers differ by the first and fourth grade?
3. Is there a significant relationship between epistemological belief levels and problem solving approaches of
student teachers?

Model of the research is based on a longitudinal survey study because student teachers' epistemological
beliefs and problem-solving skills were measured in the first grade and in the forth grade using the same scale
on the same participants and the existing condition is detected (Karasar, 2015). The study was conducted with
students at Gazi University Faculty of Vocational Education. A total of 216 first-year students studying at five
departments of the faculty formed the working group research. Epistemological beliefs and problem-solving
skills of students were measured twice at first grade (2009-2010) and fourth grade (2012-2013 academic year).
According to this, the research participants were 149 students who participated in both the first and fourth grade
class implementations. The research data were collected by Epistemological Belief Scale and Problem Solving

Inventory.

The most important result obtained from the study is that the epistemological beliefs of student teacher
and problem-solving skills have improved significantly in the last year compared to first-grade. Belief that
learning depends on effort (BTLDOE) average for student teachers in the first year is 32.14, belief that there is
one single truth (BTTIOST) 29.51 and belief that learning depends on ability (BTLDOA) 18.66. According to
this; as BTTIOST increases BTLDOE of students’ decreases in the first grade and increasing BTLDOA means
that the one-truth belief that learning dependency on talents shows parallel development. The fourth grade
averages in terms of epistemological beliefs of the students are 26.34, 18.73 and 27.80, respectively. There are
statistically significant differences in BTTIOST sub- dimension of epistemological at .05 level, and in BTLDOE
sub-dimension and in total at .01 levels. The least developing dimension of epistemological beliefs scale in four
years is BTLDOA. Except for BTLDOA, it can be said that during the four years the epistemological beliefs of
prospective teachers developed more.

When the student teachers' problem-solving skills development are analysed, 1st grade averages are
determined as 27.12 for hasty approach, 11.34 for thinking approach, 9.77 for reversed approach, 6.88 for
evaluative approach, 9:56 for planned approach and 15:45 for self-confident approach. The averages in the same
sub-dimensions for the fourth grade are 27.89, 9.57, 9.27, 6.27, 12.95 and 8.43, respectively. There is a
significant development in terms of thinking, self-confident, planned approach and problem solving compared to
the first grade. Considering the lowest and highest values of the dimensions, it has been found out that student
teachers are competent in thinking and evaluative dimension in the first grade while quite inadequate in self-
confidence and hasty dimensions. A significant development in the self-confident and planned approach was

observed in the last grade. Although there is progress in reversed and evaluative approach, the difference is not
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significant at the .05 level. One of the interesting findings of the student teachers is that they are hastier
compared to first grade.

The relationship between problem-solving skills and epistemological beliefs were investigated
separately in the first and the fourth grades. In the first class, those who believe that learning depends on effort
are reversed, on talent are evaluative, self-confident and planned, and who believe in one-truth is planned. It is
seen that the relationship between the sub-dimensions of these two variables has increased in the last grade.
According to this, in the last grade those who believe that learning depends on effort are evaluative, on talent are
thinking, reversed, evaluative, self-confident and planned, on one-truth are hasty, reversed, evaluative, self-
confident and planned. It is a logical conclusion that students who believe that learning is dependent on effort are
evaluative. Because evaluative students consider different options to solve problems they encounter and refrain
from hasty decisions. In other words, they strive to learn. Aksan and So6zeri (2007) also support the results of this
study. Research on college students their study examined the relationship between epistemological beliefs and
problem solving skills of university students and concluded students believing "that learning depends on effort™
adopted “thinking and evaluative approach".

Based on the results of the study, it is necessary that the skills in hasty approach of sub-dimension of
problem solving and that there is one truth should be developed. Because, according to some researchers,
epistemological beliefs are an important requirement in critical thinking and complex problem solving (Keating
& Sasse, 1996; Moshman, 1999). If students believe knowledge is of simple and one-truth, direct, they will have
no cause for critical thinking and solution for different ways. As Schommer (1994) emphasized, the teacher must
be a model in the process of constructing active knowledge and integrating the new knowledge with pre-
knowledge. Student teachers’ observation of critical interpretations and realization that there are multiple
perspectives can support the belief in personal construction instead of getting the knowledge. To change beliefs
about learning and knowledge of prospective teachers, it may be useful to encourage the reflection on
epistemological beliefs. This kind of awareness and reflection, may contribute to the development of more full-
fledged beliefs. Learning epistemological beliefs and to understand its impact on problem solving will prepare
the ground for of training programs for the development of epistemological beliefs and effective learning

environment.
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