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Oz

Makale Bilgisi

Bu arastirmanin temel amaci, Sing-Chai, Teo ve Beng-Lee (2009) tarafindan gelistirilen,
Ogrenmeye Yoénelik Epistemolojik inang Olgegi'nin (OYEIO) Tiirkgeye uyarlama,
giivenirlik ve gecerlik caligmalarinin gergeklestirilmesidir. Ayrica katilimci &gretmen
adaylarimin epistemolojik inanglarinin cinsiyet, akademik basari, yas, simf diizeyi ve
boliim tiiriine gore degisimi de incelenmistir. Arastirma Istanbul Aydin Universitesi,
Egitim Fakiiltesi’'nde O6grenim goren, toplamda 395 ogretmen adaymin katilimiyla
gerceklestirilmistir. Acimlayic1 ve dogrulayici faktdr analizleri sonucunda OYEIO’niin
bilgiye ulasabilme, genetik dogaya karsi, mutlak ve tek gerceklik ve epistemik ¢eliski
olarak dort alt faktoriin altinda toplanan, 23 maddeden olustugu tespit edilmistir. Kurulan
modelin iyi uyum indeksleri agisindan kabul edilebilir diizeyde oldugu da tespit edilmistir.
Mann Whitney-U ve Kruskal Wallis-H testleri, 6gretmen adaylarinin epistemolojik
inanglarinin cinsiyete gore anlamli bir sekilde farklilastigini, sinif diizeyi ve bolim tiiriine
gore ise anlamli bir sekilde farklilagmadigini gostermistir. Coklu dogrusal regresyon
analizi sonuclar1 ise epistemolojik inanglar ile yas ve akademik basar1 degiskenleri
arasinda pozitif ve diisiik diizeyde bir iliskinin oldugunu gostermistir.
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Abstract

Article Info

The basic of the current research was to conduct the Turkish langauge adaptation,
reliability and validity analyses of the Epistemological Belief Scale Towards Learning
(EBSTL) that had been developed by Sing-Chai, Teo, and Beng-Lee (2009). In addition,
the participatory prospective teachers’ (PTs) epistemological beliefs about learning were
also explored in terms of gender, academic attainment, age, grade level and academic
program type variables. The current research was conducted by the participation of 395
prospective teachers who were enrolled in Istanbul Aydin University’s Faculty of
Education. Exploratory factor analysis demonstrated that EBSTL, incorporating 23 items,
were composed by four sub-factors labelled as attaining the knowledge, nurture vs.
nature, absolute and single reality and epistemic confliction. The established model was
found out as acknowledgeable in terms of goodness-of-fit indices that were extracted by
virtue of the confirmatory factor analysis. Mann Whitney-U and Kruskal Wallis-H tests
for variance analyses confirmed the fact that the PTs epistemological beliefs about
learning were significantly differed for the gender variable; however, no significant
differences were revealed for the grade level and academic program types. Multiple
regression analysis’ results also showed that there was a positive and lower relation
among the variables as epistemological beliefs about learning, ages and academic
attainments of the PTs.
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Giris

Gilinlimiiz bilim ve teknolojisinde meydana gelen hizli degisimler, ¢agin modernlesmesine olanak saglamistir. Bu
nedenle, Ozellikle egitim sisteminde yer alan paydaslarin modern caga ayak uydurabilecek nitelikte bireylerden
olusmast gerekmektedir. S6z konusu bireylerin 6zellikle de 6gretmenlerin sahip olmasi gereken nitelikler arasinda
belki de en énemlisi; bilgiyi yapilandirma kontroliine sahip olma niteligidir. Ozelikle Jean Piaget’in zihinsel gelisim
modelinde bilginin yapilandirilma ve gelisim siirecini ifade etmek icin “genetik epistemoloji” olgusunu yaratmasi,
psikoloji ve felsefe alaninda caligsan arastirmacilarin ilgisinin epistemolojik inanglara dogru yonelmesini saglamistir
(6rn; Hofer, 2001; Schommer-Aikins, 2004).

Felsefenin ana dallarindan biri olan epistemoloji; bilginin dogasi, kdkeni, temel 6zellikleri, degerleri, kaynagi
ve nasil degerlendirilecegi ve sinirlarini inceleyerek bilginin imkani, bilginin kaynagi, bilginin alani, kapsami ve
sumrlart ve bilginin ol¢iitii hakkindaki sorular yanitlamaya calisir (Hofer & Pintrich, 1997). Epistemolojik inanglar ise
bilginin ne olup olmadigiyla ve 6grenmenin nasil olustuguyla ilgili bireysel inanglar1 ifade eder (Schommer, 1994).
Egitimsel baglamda; psikolog ve egitimciler arasinda, bireylerin epistemolojik gelisimleri ve inanglarina yonelik
gittikce artan bir ilgi s6z konusudur.

Bu alanda ¢alisan bir¢ok aragtirmacinin, egitim ortaminda yer alan her yastan bireyin bilgiye ve bilmeye dair
kavrayislarini nasil gelistirdiklerine ve bu kavrayiglari nasil ve ne sekilde hayata gecirdiklerine odaklandig
goriilmektedir (6rn; Chen & Pajares, 2010; Zhu, Valcke, & Schellens, 2008). Dolayisiyla bilginin tanimi, nasil
yapilandirildigi, degerlendirildigi ve bilmenin nasil gergeklestigi {izerine yogunlagsmak, 6zellikle 6gretmen egitimi igin
kritik bir 6neme sahiptir. Cilinkii bilginin dogasina ve kaynagina iliskin kabulleri temsil eden epistemolojik inanglar;
Ogretmen adaylarinin akademik performanslarin, ogrenme stratejilerini, sinif-igi davraniglarini, bilgiyi yorumlanma
sekillerini, tistbilissel becerilerini ve okula yonelik tutumlarim etkileyebilir (Topgu, 2011). Hofer ve Pintrich (2002)
ise 0gretmen ve 0grencilerin bilmeye ve bilgiye dair inanglarini anlamanin, siiflardaki 6grenme-6gretme siireclerinin
daha iyi anlagilmasini saglayacagini ifade etmislerdir. Dolayisiyla bir bireyin sahip oldugu inanglarin aldigl tiim
kararlar1 ve sergiledigi tiim davranislar1 etkileyebilecegi iddiasi (Pajares, 1992), (pedagojik, epistemolojik) inanglarin
ogrenme-0gretme siirecinde de etkili olabilecegi varsayimini beraberinde getirmektedir. Bu baglamda, inang¢-pratik
iligkisi bircok arastirmaci tarafindan 6nemsenmis ve 50 yili askin siiredir ilgili iliskiyi karakterize edecek sayisiz
caligma gergeklestirilmistir.

Temelleri 1950’li yillara dayanan ve Ozellikle 6gretimsel baglamda iizerinde yapilan arastirmalara sikca
rastlanan epistemolojik inanglarin; problem ¢ozme becerisi, akademik basari, cinsiyet, yas, 6grenme stili, sinif diizeyi,
boliim tiirii ve oz-yeterlilik gibi birgok olgu ile arasinda dogrudan veya dolayli bir iligki olabilecegi tespit edilmistir
(Chan, 2007; Topgu & Yilmaz-Tiiziin, 2009). Bu anlamdaki ilk c¢alismay1 gergeklestiren Perry (1970), Harvard
Universitesi'ndeki lisans 6grencilerinin epistemolojik inanglarimin iiniversite yillart boyunca nasil gelistigi ve
degistigini incelemistir. Arastirmaci, Ogrencilerin iiniversite yasamlarinin ilk yillarinda daha ilkel epistemolojik
inanglara sahip olduklarini, son yillarinda ise epistemolojik inanglarinin daha karmasik bir hal aldigin1 6ne siirmiistiir.
Benzer bir bicimde, Ko¢ ve Memduhoglu (2017) da 6gretmen adaylarinin son sinifa dogru, bilginin mutlak ve kesin
olamayacagina, birbiriyle iligkili birgok pargadan olusan karmasik bir yapiya sahip olduguna ve onun akil yoluyla ya
da deneysel kanitlara dayanilarak birey tarafindan olusturulduguna inanma diizeylerinin arttigini tespit etmislerdir.
Dolayisiyla lisans Ogrenimine yeni baslayan Ogretmen adaylari ile (1. smif), 6grenimlerinde belirli bir diizeyde
bulunan 6gretmen adaylarinin (4. sinif) epistemolojik inanglarina yonelik elde edilecek bulgular, 6gretmen yetistirme
programlarinin pedagojik niteligi hakkinda bilgilendirici olabilir.

Smf diizeyi ve yas degiskenlerinin kisisel epistemolojik inanglar {izerinde etkili olabilecegine yonelik bu
iddianin anlamliligin1 belirlemeye yonelik, 6zellikle de ulusal baglamda birgok arastirma yapilmis fakat net bir fikir
birligine varilamamistir. Ornegin; sosyal bilgiler programindaki 6gretmen adaylarinin kisisel epistemolojik inanglarini
cesitli degiskenlere gore inceleyen Biger, Er ve Ozel (2013), simif diizeyinin epistemolojik inanglar1 anlaml bir sekilde
etkiledigini tespit ederken; fen ve teknoloji 6gretmenligi programindaki 6gretmen adaylar ile ¢alisan Demirel (2014)
ise, smif diizeyinin epistemolojik inancglari etkilemedigi sonucuna ulagsmistir. Diger bir caligmada beden egitimi
ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglarinin gesitli degiskenlere gore degisimini aragtiran Alemdag (2015), yas ve
smif diizeyinin kisisel epistemolojik inanglar1 anlamli bir sekilde etkiledigini tespit etmistir. Ayni1 sekilde Bakir ve
Adak (2014) da fen ve teknoloji Ogretmenligi programindaki O6gretmen adaylarmin smif diizeylerinin kisisel
epistemolojik inanglar1 anlamli olarak etkiledigi bulgusunu elde etmistir.
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Epistemolojik inanglar ile yas-sinif diizeyi arasindaki olasi iligki baglaminda farkli boliimlerden 6gretmen
adaylarinin katilimiyla yapilan arastirmalardan elde edilen bulgularin birbiriyle tutarli olmayisi, epistemolojik
inanglarin 6grenim goriilen bolim tiirii degiskeninden de etkilenebilecegi sonucunu ortaya ¢ikarmistir. Fakat ilgili alan
yazinda 0gretmen adaylarmin epistemolojik inanglarmin 6grenim gordiikleri boliim agisindan karsilastirildigr yeterli
calismaya rastlanmamigtir. Bu tezle hareket edildiginde; Ko¢ ve Memduhoglu’nun (2017) fen ve teknoloji
ogretmenligi ile fizik 6gretmenligi programlarinda 6grenim goren 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglarinin
karsilagtirdiklar1 c¢alismada arastirmacilar, epistemolojik inanglarin bolim tiirline gore farklilagsmadigi sonucuna
ulasmistir. Erdamar ve Alpan (2011) tarafindan mesleki egitim fakiiltesinde 6grenim gormekte olan Ogretmen
adaylarinin katilimiyla gergeklestirilen diger bir aragtirmada ise boliim tiiriiniin epistemolojik inanglar1 anlamli olarak
etkiledigi tespit edilmistir. Son olarak Deryakulu ve Biiyiiktiirck (2005) bilgisayar ve o6gretim teknolojileri
ogretmenligi, sinif 6gretmenligi ve sosyal bilgiler 6gretmenligi programlarinda 6grenim goren dgretmen adaylarinin
epistemolojik inanglarmin béliim tiiriine gore anlamli bir sekilde degistigi sonucuna ulasmustir. Ozetlenen
arastirmalarda goriildiigii lizere, bolim tiirtinlin epistemolojik inanglar {izerindeki olast etkisine yonelik iki yonlii
sonuglara ulasilmistir. Bu durum, 6zellikle egitim fakiiltesinde 6grenim goren 6gretmen adaylarinin epistemolojik
inanclarinin 6grenim gordiikleri boliim tiiriine gore nasi/ farklilastigini belirlemeye yonelik gelecek arastirmalarin
yapilmasi gerekliligini dogrulamaktadir.

Teorik Cerceve ve Gerekce

Inanglarin eylemleri belirleyen onemli bir etmen olarak diisiiniilmesi, onlarin &gretimsel baglamda ele alinma
egilimini arttirmigtir. Fakat Pajares (1992), psikolojik bir faktor olan inanglarin net bir sekilde belirlenemedigini ve
gizil oldugunu, dolayisiyla 6gretimsel baglamda bir bireyin inang¢ sisteminin ¢esitli karakterize edicilerinin oldugunu
belirtmistir. Bu karakteristiklerden biri akademik bagsaridir. Perry’nin (1970) ardindan epistemolojik inanglar
kavramini ¢ok boyutlu bir yap1 olarak diisiinen ilk arastirmaci olan Schommer (1990), epistemolojik inanglar ile
akademik basar1 arasinda dogrudan veya dolayli bir iliski oldugunu iddia etmistir. Schommer’e (1990) gére
epistemolojik inanglar1 yiiksek olan bireylerin akademik basarilari da daha yiiksektir ve bu bireyler daha etkili
ogrenme aliskanliklarina sahip olabilmektedirler. Deryakulu (2006) ise epistemolojik inanglarin 6grencilerin bilissel
ve meta-biligsel 6grenme stratejilerinin tiir ve diizeyi, bilgiyi elestirel yorumlayislar1 ve diisiinme bicimleri iizerinde
dogrudan belirleyici bir 6zellige sahip oldugunu ve bunun da akademik basari iizerinde dolayli yoldan belirleyici bir
etki olusturdugunu iddia etmistir. Inang-(pratik)-basar1 (olas1) iliskisine yonelik farkli arastirmacilar tarafindan
sunulan iddialarin sonucu olarak alan yazinda, akademik basari ile epistemolojik inanglar arasinda iliski oldugunu
ortaya koyan bir¢cok ¢alisma yapilmistir (6rn; Schommer-Aikins & Hutter, 2002; Top¢u & Yilmaz-Tiiziin, 2009).
Fakat O0gretmen adaylarinin katilimiyla yapilan ulusal ¢aligmalarin yeterli sayida olmadigini tespit edilmistir. Alan
yazinda tespit edilen her iki ¢alismada da (Demirel, 2014; Erdamar & Alpan, 2011) fen ve teknoloji 6gretmenligi
programindaki 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglar ile akademik basarilari arasinda anlamli bir iliski oldugu
tespit edilmistir.

Felsefe ve psikolojinin ortak paydasini temel alarak egitim-6gretim siirecine dahil edilen epistemolojik inanglar ile
ilgili birgok ¢aligma yapilmis ve bu dogrultuda farkli epistemolojik gelisim modelleri de gelistirilmistir. Perry (1970)
tarafindan {iniversite 6grencilerinin zihinsel ve ahlaki gelisimine yonelik model (teori) olusturma amaclh yapilan
arastirmanin 1s1k tuttugu ¢aligma ve gelistirilen modeller Sekil 1’de ayrintili bir bigimde verilmistir.

Bu alanda ¢alisan pek c¢ok arastirmacit (6rn; Kuhn, 1991) Perry’nin EGM’sini temel alarak epistemolojik
inanglarin gelisim asamalarimi tek boyutlu bir yapi olarak diisiinmiislerdir (bknz; Sekil 1). Bu durum, Schommer
(1990) tarafindan o6ne siiriilen epistemolojik inang sistemi ile ¢ok boyutlu bir gériiniim almistir. Schommer (1990;
1994) gelisimsel modeller araciligiyla kisisel epistemolojiyi agiklamaya calisan diger arastirmacilar gibi, Perry'nin
EGM’sinden hareket etmesine ragmen, kisisel epistemolojiyi birbirlerinden az ya da ¢ok bagimsiz boyutlar1 iceren
‘bilgi ve dgrenmeye iliskin inanglar sistemi’ olarak ele almugtir.

Epistemolojik inanglar adi altinda birden fazla gelisim modeli ve bu modellerin her biri i¢in oncii birer
arastirmaci bulunmaktadir (Sekil-1). Bu baglamda, ilgili alanda epistemolojik bir problem durumu tanimlanabilir. Her
aragtirmaci diger modellerle es-6l¢iilmez (karsilastirilmaya gerek duyulmayan) bir model (paradigma) altinda ¢aligma
egilimindedir. Bu durum, epistemolojik inang veya kavramsallagtirmalar belirlemeyi amaclayan bir¢ok veri toplama
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arac1 gelistirilmesini de beraberinde getirmistir. Ornegin; gelisimsel ve sistem yaklagimlar1 seklinde de adlandirilan
her iki epistemolojik yaklasim ile ilgili arastirma yapan Schommer, (1990) bilgi ve 6grenmenin dogasiyla ilgili olarak
Ogrencilerin inanglarini saptamaya yonelik bes boyutu kapsayan ve 63 maddeden olusan bir 6l¢ek gelistirmistir.

Perry (1970)
Zihinsel ve Ahlaki Gelisim Modeli

Belenky, Clinchy, Goldberger ve Tarule
|| (1986)

Kadinlarin Bilme Yollant Modeli

Magolda (1992)
Epistemolojik Yansitma Modeli

—i TEK BOYUTLU o

Kuhn (1991)
Tartismaci Karar Verme Modeli

EPISTEMOLOJIK | |
GELISIM MODELLERI

King ve Kitchener (1994)
Yansiticl Yargi Modeli

Schommer (1998)

- COK BOYUTLU . - . H
Cok Boyutlu Epistemolojik Inang Sistemi

Sekil 1. Perry’nin Epistemolojik Gelisim Modelleri (EGM)

flgili 6lgegin alt boyutlary; bilginin yapisi (basit/karmasik), bilginin kesinligi (kesin/degisebilir), bilginin
Kaynagi (otorite/akil), 6grenme siirecinin denetimi (dogustan/edinilen), bilgi edinme hizi (hizli/yavag) seklindedir. Bu
0lcek; dgretimsel baglamda, katilimeilarin kisisel epistemolojik inanglarini belirlemek amaciyla Tiirkge’ye uyarlanmig
en popiiler veri toplama aracidir (6rn; Biger vd., 2013; Kaya & Ekigi, 2017). ilgili dlcegin tiim yas seviyeleri icin
epistemolojik inanglarinin saglikli olarak belirleme agisindan uygun oldugu ve bu nedenle egitim aragtirmalarinda en
cok kullanilan ara¢ oldugu genel olarak kabul gérmiistiir. Fakat bu 6lgege elestiri anlaminda veya farkli alandaki
epistemolojik inanglar dlgme amaciyla gelistirilmis farkli epistemolojik inang dlgekleri de bulunmaktadir. Schraw,
Bendixen, ve Dunkle (2002) tarafindan gelistirilip Ding, Inel ve Uztemur (2016) tarafindan Tiirkceye uyarlanan
“epistemik inang 6l¢egi”’, Chan ve Elliot (2004) tarafindan gelistirilip Aypay (2011) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan
“epistemolojik inanglar dlgegi” ve Oksal, Sensekerci ve Bilgin (2006) tarafindan gelistirilen “merkezi epistemolojik
inanglar 6l¢egi” bu veri toplama araglarindan sadece birkagidir.

Epistemoloji ve epistemolojik inan¢ kavramlarmin tanimi, Ogretmen yetistiren herhangi bir 0gretim
kurumunun niteligi {izerindeki etkileri ve oOzellikle o6gretmen adaylarmin katilimiyla yapilan aragtirmalar,
epistemolojik inanc¢larin egitim ortamlarinda gercekten de etkili bir kavram olarak yer aldigini dogrulamaktadir. Bu
durum, 6gretmen egitimi gergeklestiren kurumlarda her sinif diizeyinden 6gretmen adayinin epistemolojik inanglarinin
kesfedilmesi ve gelistirilmesinin halen onemli bir aragtirma alam1 oldugunu gostermektedir. Fakat literatiirde de
goriildiigli lizere; Ogretmen yetistirme pedagojisinin geleneksel odak noktasi haline gelen epistemolojik inanglarin
kesfedilmesi ve gesitli degiskenler ile arasinda olan olasi iligskinin belirlenmesi amaciyla gergeklestirilen ¢aligmalarda,
Ogretmen veya O0gretmen adaylariin sadece kisisel epistemolojik inanglari iizerine yogunlasilmistir (6rn; Erdamar &
Alpan, 2015; Kaya & Eki¢i, 2017). Bu arastirmada ise epistemolojik inanglarin 6gretmenlerin simif-i¢i 6gretim ve
uygulamalarint davranig diizeyinde etkileyebilecek ¢ok boyutlu ve 6nemli biligsel bir yap1 oldugu (Jones & Carter,
2006) iddiasindan yola cikilarak 6gretmen adaylarinin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglarinin diizeyi ve yas,
smif diizeyi, akademik bagari, boliim tiirii ve cinsiyet gibi degiskenler ile arasindaki olasi iligkinin belirlenmesi
amaclanmistir. Bu nedenle Sing-Chai, Teo ve Beng-Lee (2009) tarafindan gelistirilen dlgegin bir kismi revize edilerek
Tirk¢eye uyarlanmis ve 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglarini tespit etme
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konusunda bir ilk olan dlgme araci, egitim arastirmalar1 literatiiriine kazandirilmistir. Ozetle bu ¢alismada, belirtilen
amaglar dogrultusunda asagidaki su arastirma sorularina yanit aranmaistir;

1. Ogretmen adaylarmin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglari cinsiyet degiskenine gore anlamli bir
farklilik gdsterir mi?

2. Ogretmen adaylarinin dgrenmeye yonelik epistemolojik inanglar1 boliim tiirii degiskenine gore anlamli bir
farklilik gdsterir mi?

3. Ogretmen adaylarinin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglar1 sinif diizeyi degiskenine gére anlamli bir
farklilik gdsterir mi?

4. Ogretmen adaylarmin yas ve akademik basarilari, grenmeye yonelik epistemolojik inanglarini anlaml1 bir
sekilde yordamakta midir?

Yontem

Istanbul Aydin Universitesi, Egitim Fakiiltesinin farkli boliimlerinde dgrenim géren, farkli simif diizeyinden 6gretmen
adaylarinin dahil edildigi bu arastirmada ilk olarak, katilimcilarin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglarini
belirlemek icin gelistirilen bir veri toplama araci, revize edilerek Tiirkceye uyarlanmig ve gegerlik-giivenirlik
caligmalar1 yapilarak dlgege son hali verilmistir. Sonrasinda, 6gretmen adaylarinin dgrenmeye yonelik epistemolojik
inanglarinin sinif diizeyi, boliim tiirii, cinsiyet, yas ve akademik basarilarina (genel not ortalamalarina) gore degisimi
tespit edilmigtir. Dolayisiyla bu aragtirmada betimsel arastirma tiirlerinden iligkisel tarama modeli kullanilmistir
(Karasar, 2015). iliskisel tarama modeli, iki ve daha cok degisken arasindaki degisimin varligini belirlemeyi
amaglayan tarama yaklasimi olarak tanimlanabilir (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz, & Demirel, 2010;
Cohen & Manion, 1998).

Calisma Grubu

Bu aragtirma, 2016-2017 &gretim yili, bahar déneminde, istanbul Aydin Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde 6grenim
goren, toplamda 395 6gretmen adayinin katilimryla gergeklestirilmistir. Farkli sinif diizeyleri ve boliimlerde 6grenim
goren katilimcilarin cinsiyet, boliim tiirii ve sinif diizeyi agisindan dagilimlar: Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Katilimcilarin cinsiyet, boliim tiiri ve sinif diizeyine gére dagilimlari

1. Simif 2. Simf 3. Simif 4. Simif
Boliim Tiirii TOPLAM

Kiz Erkek  Kiz Erkek  Kiz Erkek  Kiz Erkek
BOTE 0 0 0 0 0 0 10 20 30
[Ikogretim Matematik (IMO) 0 0 0 0 13 6 4 13 36
Sinif Ogretmenligi (SO) 55 30 44 16 0 1 2 2 150
Ingilizce Ogretmenligi (10) 0 0 0 0 0 2 12 10 24
Okul Oncesi (000) 0 0 0 0 0 1 23 7 31
Tiirkge Ogretmenligi (TO) 0 0 0 0 7 12 21 16 56
Ustiin Zekalilar (UZ0) 0 0 19 5 1 0 0 1 26
PDR 0 0 1 0 6 5 20 10 42

55 30 64 21 27 27 92 79
TOPLAM 395
85 85 54 171

Veri Toplama Araci

Katilimeilarin 6grenmeye yonelik epistemolojik inang diizeylerini belirlemek i¢in Sing-Chai ve digerleri (2009)

tarafindan gelistirilen “Ogrenmeye Yonelik Epistemolojik Inanglar Olgegi” (OYEIO) kullanilmustir. Ingilizce dilince

yapilandirilmis olan OYEIO; 6grenme, bilgi ve dgretme seklindeki farkli kaynaklardan gelen iic alt faktdre sahip olup,
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toplamda 33 maddeden olusan besli likert tipi bir dlgektir. Olgegin her bir alt faktdrii; katihmcilarin dgrenme
hakkindaki inancglar: (6grenme ¢abasi, 6grenme siiregleri, dogal yetenek), bilgi hakkindaki inanglar: (bilginin
kesinligi, uzman bilgisi) ve ogretme hakkindaki inanglarini 6lgmek icin gelistirilmistir. Bu aragtirmada ise dlgegin iki
alt faktoriiniin (6grenmeye yonelik inanclar ve bilgiye yonelik inanglar) igerdigi 19 maddeye uzmanlar tarafindan dort
madde daha eklenerek, uyarlama ¢aligmasi baslatilmis, gecerlik ve giivenirlik ¢alismalarinin yapilmasi ile uyarlama
islemi tamamlanmustir. Bu siire¢; gerekli iznin alinmasi, dil gecerliliginin saglanmasi (uzman degerlendirmesi), teori
temelli olarak yeni maddelerin eklenmesi, elde edilen Tiirk¢e formun uygulanmasi ve verilerin ¢éziimlenmesi olmak
lizere bes agsamadan olugsmustur.

Bu siirecte ilk olarak ilgili 6lgegi gelistiren arastirmacilardan e-mail yoluyla kullanim izni alinmstir.
Sonrasinda dlgek, bir uzman tarafindan Tiirk¢e’ye cevrilmis ve Ingilizce, Tiirkce ve epistemolojik inanglar alaninda
uzman olan birer arastirmacinin bu Olcegi incelemesi sonucu gerekli diizeltmeler yapilarak oOlcege nihai hali
verilmistir. Bunun ardindan 6lgek, Istanbul Aydm Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde 6grenim géren toplamda 395
O0gretmen adayina uygulanmigtir. Son olarak yapi gegerligine iligkin kanitlar elde etmek i¢in elde edilen veriler
iizerinde agimlayici faktdr analizi (AFA) uygulanmistir. Esasen 23 maddeyi iceren OYEIO, cesitli revizyonlar ve
faktor analizi siiregleri sonrasinda nihai formunda da ayni sekilde 23 maddeyi igermektedir. Olgekte bulunan
maddelerin bir kismi olumlu, bir kismu da olumsuz ifadelerden olusmaktadir. OYEIO’ye tabi olan bir katilimct,
maddelere 1-5 arasinda degisen puanlari verir. Bu 0lg¢egi dolduran katilimcilar her bir maddeyi; kesinlikle
katilmiyorum (1), katilmiyorum (2), kararsizim (3), katiliyorum (4) ve kesinlikle katiliyorum (5) seklinde
puanlanuslardir. Buna gére dlgekten alinabilecek en yiiksek puan 115; en diisiik puan ise 23’tiir. Olgekten alinan
toplam puanin yiiksek olmasi, katilimecinin epistemoloji ve 6grenmeye yonelik olumlu inanglara sahip oldugunu
gosterirken diisiik puanlar ise epistemoloji ve Ogrenmeye yoOnelik olumsuz inanglara sahip oldugunu ortaya
¢ikarmaktadir. Olgegin nihai formu, gerekli sosyo-demografik maddelerin de yer aldigi genisletilmis bir haliyle
katilimcilara yoneltilmistir. Katilimcilarin 6lgekte yer alan her bir maddeyi samimi bir sekilde yanitlamalari
istenmigtir. Veri toplama siire¢lerinde siireci teknik ve bilimsel agidan olumsuz bir sekilde etkileyecek herhangi bir
durumla karsilagilmamustir.

Verilerin Analizi

Bu calismadaki arastirma sorularini yanitlamak i¢in yapilan veri analizleri iki asamadan olusmaktadir. Veri analizi
siirecinin ilk asamasinda, OYEIO’nin faktér yapilarmi bulmak ve ilgili faktdrlerin birbiri ile dolayli ve dogrudan
olusabilecek etkilesimleri belirlemek amaciyla agimlayici ve dogrulayici faktor analizleri gerceklestirilmistir. Veri
analizinin ikinci asamasinda ise katilimcilarin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglariin cinsiyet, sinif diizeyi,
boliim tiirdi, yas ve akademik basarilarina gore degisimini belirlemek amaciyla, Mann Whitney U, Kruskal Wallis H ve
Coklu Dogrusal Regresyon analizleri yapilmistir. Her iki veri analizi asamasinda da gergeklestirilen islemler, asagida
ayrmtil bir sekilde agiklanmigtir.

Asama-l (Gegerlik ve Giivenirlik Calismalar): Bu asamada ilk olarak OYEIO’nin faktor yapilarmi bulmak igin
acimlayic1 faktor analizi (AFA) gerceklestirilmigtir (Velicer, Peacock, & Jackson, 1989). AFA, aralarinda iligki
bulundugu diisiiniilen ¢ok sayidaki degiskenin daha az sayidaki dogrudan gézlenemeyen degisken veya degiskenler ile
yorumlanabilmesine olanak saglayan ¢cok degiskenli analiz teknigidir (Colakoglu & Biiyiikeksi, 2014). Sonrasinda ise
AFA’da ¢ikarilan faktorler arasi iliskileri yorumlamak, ilgili faktorlerin birbiri ile dolayli ve dogrudan olusabilecek
etkilesimleri incelemek ve Olctimlenen degiskeni karakterize edecek diger gizil degiskenlerin varliginin ve etkisinin
sorgulanmasi saglayacak bilgilerin elde edilmesi amaciyla dogrulayic1 faktdr analizi (DFA) gerceklestirilmistir. Son
olarak Olgegin giivenirligini belirlemek igin ise Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayis1 hesaplanmustir.

Asama-| (Varyans Analizi ve Regresyon Modeli): Veri analizinin ikinci agamasinda ise ilk olarak katilimcilardan
elde edilen verilerin normalligi Kolmogorov-Smirnov testi ile belirlenmistir. Katilimcilarin demografik 6zelliklerini
temsil eden cinsiyet, akademik basari, yas, simif diizeyi ve boliim tiirii gibi degiskenler arastirmanin bagimsiz
degiskenleri olarak belirlenmistir. Katilimcilarin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglarinin, cinsiyete gore
degisimi, Mann Whitney U-Testi ile belirlenmistir. Katilimcilarin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglarinin
boliim tiiri ve sinif diizeyi degiskenlerine gore degisimini tespit etmek i¢in ise Kruskal Wallis H-Testi yapilmustir.
Son olarak katilimcilarin yas ve akademik basarilarmin, 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglarini ne derecede
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yordadigini belirlemek igin ise standart regresyon yaklasimi kullanilmis ve g¢oklu dogrusal regresyon analizi
yapilmstir (Blyiikoztiirk, 2012).

Islem

Bu siirecte, faktor analizinin gerceklestirilmesi icin Oncelikle veriler diizenlenmis ve kayip veri analizi
gerceklestirilmistir. Verilerin faktor analizine uygunlugu tizerinde mutabik olundugunda analiz gerceklestirilmistir.
Verilerin faktdr analizine nicel ne nitel uyumlulugu kontrol edilerek analize baglanmistir. Bu noktada veri setine ait iki
temel nokta siklikla g6z 6niinde bulundurulmustur. Bunlar; orneklem biiyiikliigii veya katilimcilarin sayisi ve olgek
maddeleri arasinda iliskilerin giicliiliigii seklindedir (Tabachnick & Fidell, 2007). Tabachnick ve Fidell’in (2007)
derlemesinde, ¢ogu caligmada faktor analizlerinin en az 300 katilimer ile gerceklestirildigi ifade edilmistir. Bu
calisma, teknik olarak gosterilecegi ilizere, katilimci sayisi agisindan faktor analizine izin verecek bir diizeye
ulagmigtir. Verilerin niteliginin faktor edilebilirliginin tayini i¢in 06l¢ek maddeleri arasinda olugmasi beklenen
korelasyonun, literatiiriin de genelledigi iizere, en az .30 olmasi beklenmistir (Pallant, 2013; Stevens, 2012;
Tabachnick & Fidell, 2007). Ayrica bu sonuglar kiiresellik testi ile de desteklenerek veri setinin niteliginin faktor
analizine uygunlugu tahmin edilmistir. Olgek maddelerini gesitli kombinasyonlari ile icinde barindiracak faktdrlerin
ya da yapilarin icine gomiilii olduklari, gizil yapidan ¢ikarilmasi amaciyla, faktor c¢ikarma islemleri {i¢ farkli
dogrulayici analizi igermistir. Oncelikle Kaiser kriteri géz dniinde bulundurulmus, 6zdeger oranlar1 1.0’1n altinda olan
faktor adaylar incelemeye alinmamustir (Tabachnick & Fidell, 2007). Ayrica Catell’in y18ilma testi isletilmis ve aday
faktorler arasi gegislerdeki kirilimlan yigilma grafiginde dogrulanmaya calisilmistir (Catell, 1966). Faktor analizi
esnasinda Oncelikle gercek faktorler belirlenmis, sonrasinda rotasyonlar ya da dondirmeler yapilmis ve
yorumlanmustir. Iki tip doéndiirme goz éniinde bulundurulmustur: ortogonal ve oblik (Pallant, 2013; Tabachnick &
Fidell 2007). Ortogonal dondiirme, ¢ikartilmis faktorler arasinda diisiik derecede korelasyon oldugunda ya da bu
faktorler diisiik iliski derecesinden dolayr bagimsiz faktorler olarak kabul edildiginde gerceklestirilebilir. Oblik
dondiirmesi ise ¢ikartilan faktorler arasinda yiiksek derecede baglantililk ya da korelasyon oldugunda
gergeklestirilebilir (Pallant, 2013; Tabachnick & Fidell 2007). Birgok arastirmacinin kabul ettigi ve yaptigi iizere, bu
calisgmada da hem oblik hem de ortogonal dondiirmeler dogrultusunda karsilastirmali yorumlamalar1 yapilarak
caligmanin amacina en uygun ve ¢aligmayi en ¢ok bilgilendiren déndiirme sonuglari rapor edilmistir (Pallant, 2013;
Tabachnick & Fidell, 2007). Islemin ikinci asamasinda DFA gerceklestirilmistir. Gergekte DFA, AFA’nin bir uzantist
olarak kabul edilmektedir. DFA analizi yapan bir arastirmaci faktorize edilmis yap1 ile ilgili su sorulara cevap
verebilir:

e AFA ile belirlenen faktorler arasinda yeterli diizeyde iliski var midir?

e Faktorler 6l¢climlenen degiskene ait bagimsiz yapilanmalar midir?

e Faktorler kurulan modeli agiklamada yeterli midirler?

Bu ¢alismada DFA’min 6ncelikli amact OYEIO nin psikometrik degerlendirmesinin gergeklestirilmesi ve yapi
gecerlligi testinin gerceklestirilmesidir. Bu ¢alismada kurulan modelin kabul edilebilir olup olmadiginin belirlenmesi
icin iyi uyum indeksleri incelenmistir. Gizir (2005)’e gore, bu ¢alisma baglaminda da amaglandigi gibi, kurulmus olan
modelin degerlendirilmesinde farkli uyum iyiligi indeksleri incelenmelidir. Dolayisiyla, DFA’nin temel ¢iktilar
olarak, bu ¢aligma kapsaminda, uyum iyiligi indeksi (GFI: goodness of fit index), diizeltilmis uyum iyiligi indeksi
(AGFTI: adjusted goodness of fit index), normlanmig uyum indeksi (NFI: normed fit index), kok ortalama kare artik
(RMR: Root mean square residual), standardize edilmis kok ortalama kare artik (Standardized RMR) ve kok ortalama
kare yaklasim hatas1 (RMSEA: Root mean square error of approximation) goz Oniinde bulundurulmus ve
raporlanmstir.

Bulgular
Arastirmanin bu boliimiinde, Sing-Chai ve digerleri (2009) tarafindan gelistirilen ve 19 maddeden olusan 6grenmeye
yonelik epistemolojik inanclar 6l¢egine arastirmacilar tarafindan doért madde daha eklenerek revize edilen veri toplama
aracinin gecerlik ve glvenirlik Olgiitlerini karsilayip karsilamadigini belirlemek amaciyla yapilan agimlayict ve
dogrulayic1 faktor analizi bulgularina yer verilmistir. Bunun ardindan, ilgili 6l¢ekten elde edilen verilerin cinsiyet,
sinif diizeyi ve bolim tiirii gibi c¢esitli degiskenlerden etkilenip etkilenmedigini belirlemek igin yapilan Mann
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Whitney-U ve Kruskal Wallis-H testlerinden elde edilen bulgular verilmistir. Son olarak katilimcilarin yas ve
akademik basarilarinin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglarini ne derecede yordadigini belirleme amagh yapilan
regresyon analizi bulgularina yer verilmistir.

OYEIiO’niin Gegerlik ve Giivenirlik Cahsmasina iliskin Bulgular

Bu boliimde ilgili 6lgegin gegerlik calismasinin gosterilmesi i¢in faktor analizi ve maddelerin tutarh ve degismeyen bir
6lciim yapabilecegini dogrulamak i¢in de giivenirlik analizleri gerceklestirilmistir. Bu nedenle Kaiser Meyer Olkin
(KMO) ve Barlett Kiiresellik testi sonuglarina bakilmistir. Faktor analizinden elde edilen bulgular; Tablo 2, Sekil 2 ve
Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 2. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Ornekleme Yeterliligi Olgiimii

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) 871
Ki-kare degeri 3427,530
Bartlet Kiiresellik Testi 253
p ,000

OYEIO niin igerdigi 23 madde faktdr analizine tabi tutulmustur. Oncelikle korelasyon matrisinde yer alan ve
maddeler arasi iligkileri gosteren tabloda ¢ogunlukla iligki katsayilarinin ,30 ve iistiinde oldugu goriilmistiir. Tablo
2’de faktorize edilen 6l¢cek maddelerinin ilgili analize uygunlugunu gosteren degerler sergilenmistir. Goriildiigii iizere
KMO katsayist ,871 olarak belirlenmis ve sinir degerin (,600-,700) oldukga iistiinde oldugu goriilmiistiir (Keiser,
1970). Ayrica Bartlett kiiresellik testi de istatistiki olarak anlaml1 bir sonug vermis (y2= 3427,53, df=253; p<.01) ve
katilimei kitlesinden OYEIO araciligiyla toplanan veri setinin faktorize edilebilirligi gosterilmistir.

Scree Plot

3

Ozdeger

2

T T T T T T T T T T T T T T
12 3 4 5 6 7 B 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23
MMadde Sayis1
Sekil 2. OYEIO’niin Faktdr Sayisina iliskin Ozdeger Grafigi

Sekil 2’de verilen Ozdeger grafigine gore yliksek ivmeli ve hizli dislislerin faktor sayisim verecegi
rasyonelinden yola ¢ikilarak ilgili 6lgegin dort faktorlii bir yapida oldugu tespit edilmistir (Field, 2009). Bunun sonucu
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olarak, 6z degeri 1,00’dan yiliksek dort faktorlii, 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglar dlgegindeki maddelerin
varimax dondiirmesi sonrasindaki yiik degerleri ve her bir faktoriin agikladigi varyans yiizdesine dair veriler Tablo
3’te verilmistir.

Tablo 3. OYEIO Faktor Analizi Sonuclar

Dondiirme Sonrasi Yiik Degerleri

Olcek

maddesi Faktor-1 Faktor-2 Faktor-3 Faktor-4
Madde 4 ,762

Madde 1 ,755

Madde 3 ,728

Madde 11 122 -,295
Madde 7 ,713 -,103
Madde 13 ,680 -,364
Madde 10 ,665 -,244

Madde 15 ,506 ,242 211 -,463
Madde 9 -,490 ,418 ,187
Madde 22 ,780 217

Madde 21 770

Madde 20 ,751 ,131 ,149
Madde 23 -,103 ,668 ,153
Madde 19 ,119 ,655 ,355

Madde 18 ,630 ,362

Madde 6 171 227 ,761

Madde 8 ,207 ,691 111
Madde 5 ,318 ,619 ,155
Madde 2 -,108 177 ,599

Madde 14 ,848
Madde 17 -,149 ,156 ,278 ,630
Madde 12 -,113 ,176 ,288 ,614
Madde 16 431 121 -,448

Aciklanan Varyans
Toplam: %55,79
Faktor 1: %21,94
Faktor 2: %20,44
Faktor 3: %7,51
Faktor 4: %5,40

Tablo 3’te goriilen dort faktor, katilimcilarin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglarinin igine gomiili
oldugu diisiiniilen ¢esitkenligin ya da varyansin toplamda yaklasik %56’sin1 agiklamaktadir. Faktorler sirasiyla nispi
degerler itibariyle ilgili degiskene ait varyansin %22’lik (Faktor-1), %20’lik (Faktor-2), %8’lik (Faktor-3) ve %5°1lik
(Faktor-4) kisimlarii, parcal olarak agiklayabilmektedir. Ifade edildigi iizere, dondiirme islemleri icin hem ortogonal
hem de oblik dondiirme gergeklestirilmistir. Ortogonal dondiirme igin “Varimax” yoOntemi, oblik dondiirme igin
“Direct Oblimin” yontemi tercih edilmistir. Cikarillan dort faktor arasinda olusan korelasyon katsayilari, hangi

dondiirme sonucundan elde edilecek faktdr yiiklerinin ve madde gruplandirmalarinin rapor edilecegini belirlemistir.
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Oblik dondiirme sonucunda elde edilen faktorler arasi korelasyon katsayilan sirasiyla su sekildedir: r.ro = -,012; rr.pp =
,292; rip = ,26. Bu degerlerde bulunan c¢ikarilan faktorler arasi korelasyon katsayilari disiik bir iliski degerini
gostermekte ve Varimax dondiirme yontemi altinda yatan varsayimlart dogrulamaktadir. Varimax dondiirme
yonteminin, faktorler arasi iligkiler agisindan temel varsayimi su sekildedir: Eger faktorler arasinda 0.3’den daha az bir
korelasyon var ise, ¢ikarilan faktorler birbirinden bagimsiz sayilabilir ve Varimax dondiirme yonteminden elde edilen
veriler, faktor yliklerinin belirlenmesi ve maddelerin gruplanmasi i¢in rapor edilmelidir (Pallant, 2013; Tabachnick ve
Fidell, 2007). Yukarida belirtilen faktorler arasi hesaplanan korelasyon katsayilar1t Varimax dondiirme yonteminden
elde edilen verilerin kullanilmasi geregini ifsa etmektedir.

Her bir faktoriin altinda toplanan ya da gruplasan o6l¢ek maddeleri Tablo 3’te gdlgelendirme ile 6ne
cikarilmistir. Her bir faktor i¢in teori-yiiklii isimlendirmeler, o faktoriin i¢inde kiimelenen maddeleri karakterize eden
kavramlarin ¢ogunu temsil edecek sekilde yapilmaya calisilmistir. Bu baglamda 6rnegin, 4-1-3-11-7-13-10-15-9
numarali soru grubu Faktor-1 olarak belirlenmistir. Bu maddelerin faktor yiikleri incelendiginde, yiiklerin yiiksek ve
kabul edilebilir diizeylerde oldugu goriilmiistiir. Bu soru grubunda Faktor-1 ve diger faktorler altinda belli bir
yiikseklikte faktor yiikiine sahip maddeler de (11-7-13-10-15-9) bulunmaktadir. Bu maddelerin faktorler arasindaki
yiiklerinin biiyiikliikleri karsilastirildiginda Faktor-1’e ait olduklari goriilmektedir. Bu kararda g6z oOniinde
bulundurulan kriter herhangi iki faktdr altinda beliren birden fazla madde yiikii olan maddelerin, yiikleri arasindaki
farkin en az .10 diizeyinde olmasidir (Tabachnick & Fidell, 2007). Diger faktorler icin de, belirli bir faktor yiikiine
sahip olan 6l¢ek maddeleri yukaridaki bahsi gegen oOlgiitler goz 6nilinde bulundurularak gruplandirilmistir. Faktorler
Sekil 3’te sunulmustur.

Bilgiye
Ulagabilme

Ogrenmeye
Epistemik Yonelik
Celigki Epistemolojik
inanclar

Genetik
Dogaya
Karsi

Mutlak ve
Tek
Gergeklik

Sekil 3. OYEIO Faktor Isimlendirmeleri Modeli

Tablo 3 ve Sekil 3’te de goriildiigii izere Faktor-1 altinda toplanan 4-1-3-11-7-13-10-15-9 numaral1 toplamda
dokuz madde, “Bilgiye Ulasabilme” olarak isimlendirilmistir. Bu faktor altinda toplanan maddelerin igerigi nitel
olarak incelendiginde; “dereceli yapilandirilan bilgi” (Madde-1); “bilginin ve/veya bilmenin sumrlari” (Madde-3,
Madde-9); “bilgive ulasmanin yontemleri ve bilgiye ulasma ¢abasi” (Madde-4, Madde-7, Madde-10, Madde-11,
Madde-13, Madde-15) seklinde gesitli ve birbiri ile ilintili, karakterize edici temalar olugsmaktadir. Diger yandan
Faktor-2 altinda toplanan 22-21-20-23-19-18 numarali altt madde ise “Genetik Dogaya Karsi” etiketi ile
isimlendirilmistir. {lgili maddeler incelendiginde, bilgiyi edinebilmenin ya da yapilandirabilmenin biyolojik
boyutlarini 6ne ¢ikaran sOylemler bulunmaktadir. Bahsi gecen 6l¢ek maddeleri géz 6niinde bulunduruldugunda, bu
maddeler, “Ogrenmenin”, “6grenme siire¢lerine ait becerilerin ya da yetilerin” ve “égrenmeyi derinden etkileyen
faktorlerin (6rn; zekd)” dogustan sahip olunan biyolojik ya da genetik 6zellikler araciligiyla var edildigi ya da bu gibi
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ontolojik faktorlerin temel alinmasi ile olusturuldugunu ifade edilmektedir. Bagka bir deyisle bu maddeler,
katilimcilarin  biyoloji-epistemoloji-ogrenme tgliisic adina  yonelimlerini  belirlemek igin ¢esitli imalarda
bulunmaktadir. Faktor-3 ise epistemolojik olarak olusturulan ya da yaratilan gercekliklerin 6znelligi ve nesnelligini
konu edinen ve bunlar1 dlciimlemeyi amaclayan maddelerle olusturulmustur. ilgili maddeler (2-5-6-8) nitel olarak
incelendiginde, bunlarin bilgiye ulagilmasi ya da bilginin insas1 esnasinda mutlak ya da tekli bir gerceklikler kiimesini
arayan katilimcilara daha c¢ok hitap ettigi sdylenebilir. Dogru, gerceklik ya da mantikli olma durumu bu maddeler
acisindan incelendiginde, ¢oklu gercekliklere yer verilmemekte ve bilginin ya da dogru bilginin teklestirilmesi
maddelerde dolayli veya dogrudan yansitilmaktadir. Dolayisiyla ilgili madde grubu, igiincii faktor adina “Mutlak ve
Tek Gergeklik” olarak isimlendirilmistir. Faktor-4’e ait olan 6lgek maddeleri (12-14-16-17) incelendiginde ise bu
madde gurubunun “kaotik”, “birden fazla ¢éziimii olan”, “tek bir algoritma ile ¢oziimlenemeyen”, “diizenden yoksun
gibi goriinen” doga ya da toplum olgularimin kisilerde yarattigi “bilgi-bilissel ¢eliskiyi” yansittigi goriillmektedir.
Dolayisiyla bu madde grubu ise “Epistemik Celiski” olarak isimlendirilmistir. Son olarak ilgili 6l¢ek tizerinde yapilan
Cronbach Alpha giivenirlik analizinden elde edilen degerler Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. OYEIO Cronbach Alpha Degerleri

Degisken Soru Sayisi Cikarilan Soru Sayist Cronbach’s Alpha
Bilgiye Ulasabilme 9 0 0,77
Genetik  Dogaya 6 0 0,84
Kars1
Mutlak ve Tek

4 7
Gergeklik 0 0.73
Epistemik Celiski 4 0 0,72
OYEIO 23 0 0,79

Tablo 4’te de goriildiigii iizere 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglar 6l¢eginin Cronbach Alpha i¢
tutarlilik katsayzisi, 0,79 olarak tespit edilmistir. Ulasilan bu deger, testin arastirmada kullanilmasi i¢in uygun oldugunu
ortaya ¢ikarmistir (Biiyiikoztiirk vd., 2010). Faktor analizi sonrasi ortaya ¢ikan 6lgek maddeleri EK-1’de verilmistir.
Tablo 5. OYEIO’ne Iliskin Uyum lyiligi indeksleri

Olciit Temelli

: s Miikemmel Uyum Kabul Edilebilir Elde Edilen
Indeks Tipleri A B . Arastirmaci
Olgiitii Uyum Olgiitii Indeksler
Karan
X2/SD 0-3 35 344 Kabul edilebilir
(771,02/224)
RMSEA .00<deger<.05 .05<deger<.10 0.079 Kabul edilebilir
CFlI .95<deger<1.00 .90<deger<.95 0.92 Kabul edilebilir
NNFI .95<deger<1.00 .90<deger<.95 0.91 Kabul edilebilir
NFI .95<deger<1.00 .90<deger<.95 0.93 Kabul edilebilir
SRMR .00<deger<.05 .05<deger<.08 0.07 Kabul edilebilir
GFlI .95<deger<1.00 .90<deger<.95 0.93 Kabul edilebilir
AGFI .90<deger<1.00 .85<deger<.90 0.88 Kabul edilebilir

(Schumacker ve Lomax, 1996)

Bahsedildigi iizere, AFA’ya ek olarak, kurulan modelin (bknz: Sekil 3) uyumlulugunun kontrol edilmesi igin
DFA gerceklestirilmistir. DFA ile ilgili bulgular Sekil 4’te sunulmustur. Sekil 4’te goriilen, anlamlilik degeri olan p,
gbozlemlenen es-varyans matrisi ile beklenen es-varyans matrisi arasindaki farkin anlamliligi agisindan
yorumlandiginda, bu degerin 0,05’den kii¢iik oldugu goriilmiistiir. Bahsi gecen iki es-varyans matrisi arasindaki farkin
anlamli olmas1 beklenir ve bu ¢alisma adina fark anlamlidir (p=0,00; p<0,05). Ayrica kurulan model i¢in gesitli
uyumluluk indeksleri de hesaplanmistir ve bunlarla ilgili referans 6lgiitlii kararlar Tablo 5’te gosterilmistir.
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Chi-Square=771.02, df=224, P-value=0.00000, RMSEA=0.0735

Sekil 4. OYEIO’nin Faktdr Yapisina Iliskin Modelin Standardize Edilmis Degerleri

DFA’ya konu olan indeksler, miikemmel uyum Oolgiitleri, kabul edilebilir uyum &lgiitleri, DFA’dan bu
arastirma adina elde edilen degerler ve norm temelli arastirmaci kararlari Tablo 5’te verilmistir. Ki-kare uyum
istatistigi 3,44 olarak hesaplanmistir. Bu uyum indeksi oraninin 3 ve altinda olmasit milkemmel uyumu gdosterir. Bu
caligmadaki deger (3,44) kabul edilebilir ya da iyi uyum olasihigini gostermektedir (Tabachnick & Linda, 2012). Tablo
5’te RMSEA degeri 0,05’den kiiciik oldugunda miikemmel bir uyumu, 0,1’den kii¢iik oldugunda ise kabul edilebilir
bir uyumu isaret eder. Bu ¢alismada RMSEA degeri 0,079 olarak bulunmustur ve diger degerler gibi kabul edilebilir
uyum arahigindadir. CFI degeri, bu ¢alismada kurulan model tarafindan yordanan es-varyans matrisi ile yokluk
hipotezli modelin es-varyans matrisini karsilastirmaya yarayan bir uyum indeksidir ve degeri 0-1 arasinda degisir
(Tabachnick & Linda, 2012). Arastirma verileri CFI uyum indeksinin bu ¢alisma adina 0,92 oldugunu gostermekte ve
kabul edilebilir bir uyum araligini isaret etmektedir. NFI normlandirilmis uyum indeksini gosterir. Ger¢ekte CFI'nin
alternatifi olarak da yorumlanabilir (Tabachnick & Linda, 2012). Bu indeks, CFI’ya ek olarak, olusturulan ya da
varsayilan modelin hem yokluk hem de alternatif hipotezi ile olan uyumlulugunu gosterir. Elde edilen NFI ve NNFI
degerleri incelendiginde, bunlarin 0,93 ve 0,91 diizeyinde oldugu ve kabul edilebilir (iyi uyum) uyum oldugunu
gostermektedir (Tabachnick & Linda, 2012). Tablo 5’te yer alan GFI degeri ¢alismada olusturulan model tarafindan
tahmin edilen gézlemlenmis degiskenlere ait genel es-varyansin oranini ifade etmektedir. Bu deger 0,90’n1 astiginda
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modelin uyum iyiligi i¢in yorum yapilabilir. Tablo 5’te de goriildiigi tizere GFI degeri 0,93 olarak bulunmus ve bu
deger kurgulanan model i¢in kabul edilebilir bir uyum 6lg¢iitiinii géstermektedir (Tabachnick & Linda, 2012). Ek
olarak, AGFI ise diizenlenmis uyum indeksidir ve degeri (0,88) 0,90 degerinin altinda kalmistir, dolayisiyla
kurgulanan model i¢in kabul edilebilir uyum durumunu gostermektedir. Son olarak, SRMR standardize edilmis
ortalama hatalarin karekokiinii gostermektedir ve ilgili deger 0’a dogru yaklastik¢a kurgulanan modelin uyum
iyiliginin artacagi sOylenebilir (Tabachnick & Linda, 2012). Bu arastirma baglaminda ilgili deger 0,07 olarak
bulunmustur ve modelin bu acidan kabul edilebilir iyi uyum araliginda oldugunu gdstermektedir. Genel olarak
kurgulanan modele ait iyi uyum indekslerinin “kabul edilebilir” degerlerde oldugu gozlemlenmistir. Calismanin
devam eden kisimlarinda belirtilen ¢esitli degiskenler agisindan gergeklestirilmis varyans analizlerine ait bulgular ve
yorumlamalar sunulmustur.

Farkl1 boliimlerde 6grenim goren dgretmen adaylariin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglarinin gesitli
degiskenlere gore degisiminin incelendigi arastirmanin bu boliimiinde ise ilk olarak bagiml degiskenin (OYEIO
puanlar1) normal dagilim gosterip gostermedigini tespit etmek igin veriler tizerinde Kolmogorov-Smirnov normallik
testi yapilmistir. Ardindan her bir arastirma sorusuna yonelik yapilan istatistiksel analizlerde elde edilen bulgular

sunulmustur.
Tablo 6. Kolmogorov-Smirnov Normallik Testi Sonuglari
N X S.S. z p
OYEIiO Puanlar 395 73,45 10,56 1,906 ,001
p<,05

Tablo 6’ya gore, ¢alisma grubundan toplanan verilerin (OYEIO puanlar) normal dagilim gostermedigi
(p<,05) tespit edilmistir. Test puanlarinin normal dagilim géstermemesi, veriler tizerinde parametrik olmayan testlerin
uygulanmasi gerektigini ortaya ¢ikarmistir.

Ogretmen Adaylarinin Ogrenmeye Yonelik Epistemolojik Inanclarimin Cinsiyet Degiskenine Gore Analiz
Bulgulan

Aragtirmaya katilan 6gretmen adaylarmin OYEIO ortalama puanlarinin cinsiyet degiskenine gore degisiminin
anlamliligina yonelik Mann Whitney U-testi sonuglari, Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7. OYEIO Ortalama Puanlarmin Cinsiyete Gore U-Testi Sonuglari

- Sira
Cinsiyet Sira Ortalamasi (SO) Toplam: U p
11748,
Kiz 38 227,1 54059,0 0 ,000
Erkek 57 153,8 24151,0

p<.05

Tablo 7’de verilen Mann Whitney U-testi sonuglarma gore &gretmen adaylarmin 6grenmeye yonelik
epistemolojik inanclari, cinsiyete gore anlamli bir farklilik gostermektedir U= 11748, p<,05. Buna gore kiz
Ogrencilerin epistemolojik inanglart (SO=227,1) erkek Ogrencilere (SO=153,8) gore daha olumludur. Bu bulgu,
o6grenmeye yonelik epistemolojik inanglar ile cinsiyet degiskeni arasinda kiz 6grenciler lehine anlamli bir iligkinin
oldugu seklinde de yorumlanabilir.
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Ogretmen Adaylarimin Ogrenmeye Yénelik Epistemolojik inan¢larimin Boliim Tiirii Degiskenine Gore Analiz
Bulgular

Aragtirmaya katilan 6gretmen adaylarmin OYEIO ortalama puanlarinin grenim gordiikleri boliim tiiriine gére anlamli
bir sekilde farklilasip farklilasmadigini belirlemeye yonelik yapilan Kruskal Wallis H-testi sonuclar1 ise Tablo 8’de

verilmistir.
Tablo 8. OYEIO Ortalama Puanlarinin Béliim Tiiriine Gore Kruskal Wallis H-Testi Sonuglari
Béliim Tiirii N OrtSalllrz;nas Dg’fercbe?t&k[)) X2 p
BOTE 30 216,8 7 14,02 051
[Ikdgretim Matematik (IMO) 36 140,3
Sinif Ogretmenligi (SO) 150 206,1
Ingilizce Ogretmenligi (10) 24 167,4
Okul Oncesi (000) 31 221,9
Tiirkge Ogretmenligi (TO) 56 197,2
Ustiin Zekalilar (UZ0) 26 203,3
PDR 42 202,3
p>,05

Egitim fakiiltesinin sekiz farkli bolimiinde 6grenim goren Ogretmen adaylarmin 6grenmeye yonelik
epistemolojik inang¢larmin boliim tiiriine gore degisiminin anlamliligini belirleme amagli yapilan Kruskall Wallis H-
Testi sonuglari, Tablo 8’de verilmistir. Analiz sonuglari, epistemolojik inanglarin 6grenim goriilen boliim tiirliine gore
,05 derecesinde anlamli olarak farklilasmadigim gostermektedir. [x? (7)= 14,02, p>,05]. Bu bulgu, boliim tiirlerine
gdre sira ortalamalar1 arasinda anlamli bir farklilik olmadigim ortaya ¢ikarmustir. Bu bulguya ragmen BOTE ve Okul
Oncesi 6gretmenligi boliimlerinde &grenim goéren dgretmen adaylarimin OYEIO puanlarinin diger boliimlerdeki
katilimcilarin puanlarina gore dikkat gekici bir sekilde farklilastigi goriilmektedir. Fakat anlamlilik derecesini temsil
eden “p” degeri iki degisken (bdliim tiirli - epistemolojik inang) arasinda anlamli bir farklilik olmadigini ortaya
cikarmigtir. Kisaca Kruskal Wallis H-Testi sonuglari, d6gretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri boliim tirii ile
ogrenmeye yonelik epistemolojik inanglar1 arasinda anlamli bir farklilik olmadigini gostermistir.

Ogretmen Adaylarimin Ogrenmeye Yonelik Epistemolojik inan¢larimin Simf Diizeyi Degiskenine Gore Analiz
Bulgular

Calisma grubunda yer alan gretmen adaylarinin OYEIO ortalama puanlarinin simf diizeylerine anlamli bir sekilde
farklilagip farklilasmadigini belirlemeye yonelik yapilan Kruskal Wallis H-testi sonuglar1 ise Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9. OYEIO Ortalama Puanlarinin Sinif Diizeyine Gére Kruskal Wallis H-Testi Sonuglari

Simif

Diizeyi N Sira Ortalamas: Serbestlik Derecesi (SD) X2 p
1. Simf 85 2217 3 52 6, 091
2. Simf 85 194,2
3. Simf 55 172,7
4. Sif 170 196,2
p>,05

Egitim fakiiltesinin farkli simif diizeylerinde Ogrenim gdren Ogretmen adaylarmin Ogrenmeye yonelik

epistemolojik inan¢larinin sinif diizeyine gore degisiminin anlamliligini belirleme amach yapilan Kruskall Wallis H-
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Testi sonuglari, Tablo 9’da verilmistir. Analiz sonuglari, epistemolojik inanglarin sinif diizeyine gore ,05 derecesinde
anlaml olarak farklilasmadigimi gostermektedir. [x? (3)= 6,52, p>,05]. Bu bulgu, sinif diizeyine gore sira ortalamalar
arasinda anlamhi bir farklilik olmadigini ortaya cikarmistir. Kisaca Kruskal Wallis H-Testi sonuglari, 6gretmen
adaylarinin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglarimin simif diizeyine gore anlamli bir sekilde degismedigini
gostermektedir.

Ogretmen Adaylarimin Yas ve Akademik Basarilarmin Ogrenmeye Yonelik Epistemolojik inan¢larim
Yordama Derecesine Iliskin Analiz Bulgular

Farkli boliimlerde 6grenim goren 6gretmen adaylarinin yas ve akademik basari (AKD) degiskenlerine gére 6grenmeye
yonelik epistemolojik inan¢larinin yordanmasina yonelik regresyon analizi sonuglari Tablo 10°da verilmistir.

Tablo 10. Ogrenmeye Yénelik Epistemolojik Inanglarin Yordanmasina Iliskin Coklu Regresyon Analizi

Sonuglari
Des St ik K1
isken 8 B andart [ T p ili smi
yKe Hata s r r
Sab 60 4, 13 ,0
it ,66 41 - 77 00 - -
YA 0, 0, 0, 2, 0 A 1
S 44 19 12 31 21 28 16
AK 1, 0, 0, 1, 1 0 0
D 44 99 07 44 52 91 72
R=0,147 R?=0,022
F(2, 393):4,31 p:,014

Yordayic1 degiskenlerle bagimli (yordanan, Olgiit) degisken arasindaki ikili ve kismi korelasyonlar
incelendiginde, yas ile 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglar arasinda pozitif ve diisiik diizeyde bir iligkinin
(r=0,13) oldugu, ancak diger degisken kontrol edildiginde iki degisken arasindaki korelasyonun r=0,12 olarak
hesaplandig1 goriilmektedir. Akademik basari ile 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglar arasinda ise yine pozitif
ve diisiik diizeyde (r=0,1) bir iligskinin oldugu, ancak diger degisken kontrol edildiginde bu korelasyonun (r=0,07)
olarak hesaplandigi goriilmektedir. Tablo 10°da yer alan bulgular; yas ve akademik basarmin birlikte, 6gretmen
adaylarinin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglari ile diisiik seviyede ve anlamli bir iligki ortaya ¢ikardigini
gostermektedir, R=0,15, R?=0,02, p<,05. Buna gore adi1 gecen iki degisken (yas ve akademik basari) birlikte,
ogrenmeye yonelik epistemolojik inanglardaki toplam varyansin yaklasik %2’sini agiklamaktadir. Standardize edilmis
regresyon katsayisina () gore, yordayici degiskenlerin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglar {izerindeki goreli
Onem sirast; yas ve akademik basaridir. Regresyon katsayilarinin anlamliligma iligkin sonuglar incelendiginde ise,
sadece yas degiskeninin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglar tizerinde 6nemli (anlamli) bir yordayici oldugu
goriilmektedir. Akademik basari dnemli bir etkiye sahip degildir. Regresyon analizi sonuglarina gére 6grenmeye
yonelik epistemolojik inan¢larin yordanmasina iligkin regresyon esitligi (matematiksel model) su sekilde yazilabilir;

Ogrenmeye Yonelik Epistemolojik inan¢*=60,66+0,44 Y4S+1,44AKD

Sonug ve Tartisma
Bu calismada, Sing-Chai ve digerleri (2009) tarafindan gelistirilen ve 19 maddeden olusan 6grenmeye yonelik
epistemolojik inanglar dlgegine arastirmacilar tarafindan dort madde daha eklenerek uapilan fakt6r analizi sonucu
ilgili 6lgegin toplamda % 56’lik varyansi aciklayan bilgiye ulasabilme, genetik dogaya karsi, mutlak ve tek gergeklik
ve epistemik celiski seklinde teori-temelli olarak isimlendirilen dort fakt6r altinda toplandigi sonucuna ulasilmistir.
Ayrica yapilan DFA sonucunda da kurgulanan modelin iyi uyum indekslerini yeterli ve gerekli bir bigimde yansittigi
goriilmiistiir. ilgili dlcek, son halinin verilmesinin ardindan “Bilgiye Ulasabilme” isimli faktdriin altinda dokuz,
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“Genetik Dogaya Karg1” isimli faktoriin altinda alti, “Mutlak ve Tek Gergeklik” ve “Epistemik Celigki” isimli
faktorlerin altinda ise dérder madde olmak iizere toplamda 23 maddeden olusmustur.

Farkli boliim ve siif seviyelerinden 6gretmen adaylarinin yanitlar1 araciligiyla elde edilen bu faktorler, diger
bircok olcek gelistirme ve uyarlama calismasinda (Schraw vd. 2002; Chan & Elliot, 2004) da o6ne siiriildiigii gibi
epistemolojik inanclarin 6grenmeye dair olsa bile parcali bir yapida oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Bu dlgek, daha 6nce
de belirtildigi gibi, bireylerin kisisel epistemolojik inanglarini belirleme amach gelistirilen, kismen geleneksel
Olceklerden farkli olarak, 6zellikle 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin hem 6grenmeye yonelik inanglarii hem de
kisisel epistemolojik inanglarini belirleme olanag: saglamasi agisindan farklilik géstermektedir. Daha 6nceki yillarda
gelistirilen olgeklerin farkli sinif seviyesindeki katilimcilara yoneltilmesi araciligiyla yapilan Tiirkgceye uyarlama
caligmalarinda (Acat, Tiiken, & Karadag, 2010; Ding vd. 2016) belirlenen faktoérlerin nicelik ve yap1 olarak orijinal
0lceklerde belirlenenlerden farkli giktiklart goriilmistiir.

Ornegin Schraw ve digerlerinin (2002) 28 maddelik uzman otoritesi, kesin bilgi, hizli 6grenme, basit bilgi ve
dogustan yetenek seklindeki bes faktorden olusan epistemik inang Glgegini 530 6gretmen adayindan elde ettigi
verilerle Tirk¢e’ye uyarlayan Ding ve digerleri (2016), yaptiklari faktor analizi sonucunda, ilgili 6lgegin, bilgiye
erisim ve edinme siireci, kesin bilgi, dogustan yetenek ve basit bilgi seklindeki dort faktdre indirgendigini tespit
etmistir. Diger yandan Elder’in (1999) kesin bilgi, gelisen bilgi, otorite bilgisi ve akil yiiriitme seklinde dort alt faktore
sahip bilimsel epistemolojik inanglar 6lgegini Tiirk¢eye uyarlayan Acat ve digerleri (2010) ise ilgili 6l¢egin uyarlama
stireci sonrasinda; otorite ve dogruluk, bilgi iiretme siireci, bilginin kaynagi, akil yiiriitme ve bilginin degisebilirligi adi
verilen bes faktor altinda toplandigi sonucuna ulasmistir. Burada belirtilen ¢aligmalarda ulasilan faktdr yapi ve
niceliklerinin orijinallerinden farklihk gosterme durumu, bu c¢alismada da kendini gostermistir. OYEIO nii 413
Ogretmen adayina uygulayarak gelistiren Sing-Chai ve digerleri (2009) bu 6l¢egin 6grenme (6grenme ¢abasi, 6grenme
stiregleri, dogal yetenek) ve bilgi (bilginin kesinligi, uzman bilgisi) hakkindaki inanglar seklindeki alt boyutlara sahip
oldugunu tespit etmis; fakat bu calismada ise ilgili dlgegin bilgive ulasabilme, genetik dogaya karsi, mutlak ve tek
gergeklik ve epistemik celiski seklindeki dort faktorden olustugu sonucuna ulasilmistir.

Bu calismada ve diger calismalarda da goriildiigli iizere, epistemolojik inan¢ Olcekleri her ne kadar farkli
amaglar dogrultusunda (bilimsel, 6grenmeye yonelik veya merkezi) gelistirilseler de, temellerinde bilgiye yonelik
inanglar1 bulma ve ag¢iga ¢ikarma amacini tagidiklar i¢in bazi benzer alt boyutlara sahip olabilmektedirler. Fakat bu
iddia, ilgili 6lgeklerin ayni amaca hizmet edeceklerini anlamina gelmemektedir. Bu durum, Hofer ve Pintrich’in
(1997) iki yonlii, ¢cok yonlii, goreceli ve sartlt goreceli seklindeki dort ana asamadan olusan epistemolojik gelisim
modelinin yapisi ile agiklanabilir. Herhangi bir epistemolojik gelisim asamasi igerisinde yer alma durumunu
“Oziimseme (accommodation)” olgusu ile agiklayan Sing-Chai ve digerleri (2009) hiyearsik olarak bir sonraki
epistemolojik gelisim agamasina gegisin, Piaget’nin bakis agisiyla diisiiniildiigiinde, bir paradigma kaymasinin sonucu
olarak gerceklestigini ve bu paradigma kaymasinin ise Ogretimin kademesi ve baglamina bagli oldugunu O6ne
siirmiistiir (Perry, 1970).

Aragtirmacilar bununla birlikte 6gretmen adaylarinin genel olarak goreceli (rélativist) bir epistemolojiye (ya
da inang sistemine) sahip olduklarini ve epistemolojik inang¢larinin 6grenmeye yonelik inanglari ile yakindan baglantili
oldugunu belirtmislerdir. Farkli boliimlerde 6grenim gdren, farkli sinif seviyesindeki 6gretmen adaylarinin, bu olgege
vermis oldugu yanitlar sonucu ortaya soyutlanan bilgiye ulasabilme, genetik dogaya karsi, mutlak ve tek gerceklik ve
epistemik ¢eliski seklindeki alt faktorlerin, 6grenme ve bilgiye dair inanglar1 ayr1 ayri agia ¢ikarmak yerine, birbiriyle
biitiinlesik bir sekilde ele alabiliyor olabilmesi bu rasyoneli desteklemektedir. Ornegin “Genetik Dogaya Kars1” olarak
Piaget’nin zihinsel gelisim modeli tabaninda isimlendirilen faktor altinda toplanan maddeler, katilimcilarin biyoloji-
epistemoloji-ogrenme tgliisii adina yonelimlerini belirleme amacini tagimaktadir. Bununla birlikte bu aragtirmada
ulagilan alt faktorlerin orijinal 6lgekte belirlenenlerden farkli ¢ikmasi, epistemolojik inanglarin ¢ok boyutlu yapisini
ortaya koymasiin yani sira kiiltiirel ve dilsel farkliliklarin epistemolojik inanglar iizerinde etkili oldugunu da
gostermistir. Bu bulgu, benzer bir¢ok arastirmada ulasilan sonuglarla da uyusmaktadir (Acat vd. 2010; Ding vd. 2016).

Ogrenmeye Yonelik Epistemolojik inan¢larin Cinsiyete Gore Degisimi
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Katilimeilarin OYEIO’den elde ettikleri ortalama puanlarm, cinsiyet degiskenine gore anlamli bir sekilde farklilastig
sonucuna ulagilmistir. Arastirmaya katilan kiz 6grencilerin, 6l¢ek puani ortalamasi, erkek 6grencilerinkinden daha
yiiksek ¢ikmistir. Elde edilen bu sonug; Taskin (2012), Demirel (2014) ve Alemdag’in (2015) calismalari ile
uyumluluk géstermis; Biger ve digerleri (2013), Bakir ve Adak (2014) ve Kaya ve Eki¢i’nin (2017) galismalarinda
ulastiklar1 sonuglar ile uygunluk gostermemistir. Cinsiyetin 6grenmeye epistemolojik inanglar {izerinde anlamli bir
etkisi oldugu sonucu, teori temelli bir yaklagimla ele alinan farkli epistemolojik gelisim modellerinde de kendini
gdstermistir. Ornegin; epistemolojik inanglarin cinsiyete bagli olmadigi rasyonelinden yola ¢ikarak, zihinsel ve ahlaki
gelisim modelini ortaya cikaran Perry, (1970) bu arastirmasini sadece iiniversitedeki erkek 6grencilerinin katilimiyla
gergeklestirmistir ve elde ettigi sonucu tiim bireyler i¢in genelleme yoluna gitmistir. Perry’nin (1970) ¢alismasindan
etkilenen Belenk ve digerleri (1986) de, akademik ge¢misi olan ve olmayan 135 kadin ile yiiriittiigi ¢alismalarinda,
gorlismeler gerceklestirmis ve epistemolojik gelisim zinciri olusturarak, kadinlarin bilme yollar1 seklinde bir
epistemolojik gelisim modeli gelistirmistir. Magolda (1992) ise daha 6nceki iki model gibi tek bir cinsiyet tlizerinde
odakl1 kalmayip, epistemolojik inanglar konusunu cinsiyet degiskenini ve egitimsel yasantilar1 kapsayacak sekilde ele
almistir. Arastirmaciya gore epistemolojik inanglar, kadin ve erkek igin belirli bir noktadan sonra ayrilmaktadir. Buna
gore erkekler daha kisisel olmayan, bireyci iken kadinlar kisisel ve bireyler arasi bilme yollarina yatkindirlar (Tanase
& Wang, 2010). Bu da arastirmada elde edilen sonucun Magolda (1992) tarafindan 6ne siiriilen epistemolojik
yansitma modeli ile uyumlu oldugunu ortaya ¢ikarmaktadir.

Ogrenmeye Yonelik Epistemolojik inan¢larin Boliim Tiiriine Gore Degisimi

Bu caligmada boliim tiiriiniin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglart anlamli bir sekilde etkilemedigi sonucuna
ulasilmistir. Bu sonug, Ko¢ ve Memduhoglu (2017) tarafindan yapilan arastirmada ulasilan bulgular ile benzerlik
gosterirken, Erdamar ve Alpan (2011) ve Deryakulu ve Biiytiktiirk’iin (2005) arastirma sonuglari ile értiismemektedir.
Ogretmen adaylarinin &grenmeye yonelik epistemolojik inanglarinin, béliim tiiriine gore degisim gdstermemesi,
OYEIO’nin béliim tiirii gdzetmeksizin, farkli alanlar i¢in uygun bir veri toplama araci oldugunu da dogrular
niteliktedir. Bu da ilgili 6l¢cegin baglamdan etkilenmeme 6zelligine sahip oldugunu ortaya ¢ikarmaktadir.

Epistemolojik inanclarin Simf Diizeyine Gore Degisimi

Ogretmen adaylarinin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglarinin simif diizeyine gore degisimini belirleme amagh
yapilan analizden elde edilen sonuglar, sinif diizeyinin epistemolojik inanglar {izerinde anlaml1 bir etkisinin olmadigini
ortaya ¢ikarmigtir. Ulagilan bu sonug; Demirel’in (2014) calismasinda elde ettigi bulgular ile tutarlilik gosterirken
Biger ve digerleri (2013), Bakir ve Adak (2014), Alemdag (2015) ve Ko¢ ve Memduhoglu (2017) tarafindan yapilan
caligmalarin sonuglar1 ile benzerlik gdstermemektedir. Ogretmen adaylarinin 6grenmeye ydnelik epistemolojik
inanglarmin simf diizeyine gére degisim gdstermemesi sonucu, iizerinde faktor analizi gerceklestirilen OYEIO’nin
smif diizeyi gozetmeksizin, farkli simif seviyelerinde &grenim goren dgretmen adaylarina yoneltilme bakimindan
uygun bir veri toplama arac1 oldugunu gdstermektedir. Baska bir deyisle, OYEIO i¢ gecerligi yiiksek bir ¢alismanin
gerceklesebilmesi i¢in ikincil ya da moderator degiskenlerin kontroliinii saglama noktasinda, en azidan bu ¢aligmada
gosterildigi lizere, aragtirmacilara yardimci olabilmektedir. Bu sonu¢ ayni zamanda Perry’nin (1970) lisans
ogrencilerinin epistemolojik inanglarinin {iniversite yillar1 boyunca (birinci snif diizeyinden son sinif diizeyine) nasil
gelistigi ve degistigine yonelik iddiasim da desteklememektedir. Ogrencilerin {iniversitenin ilk yillarinda daha ilkel
epistemolojik inanglara sahip olduklarini, son yillarinda ise epistemolojik inanglarinin daha sofistike bir hal aldigim
belirten Perry (1970), arastirmasini sadece erkek katilimcilar ile yaptigi i¢in sonug bu sekilde ortaya ¢ikmis olabilir.

Epistemolojik inanclar ile Yas ve Akademik Basar1 Arasindaki iliski

Farkli boliim ve sinif seviyelerinden 6gretmen adaylarinin yas ve akademik basarilarinin onlari 6grenmeye yonelik
epistemolojik inanglarin1 yordama derecesini belirleme amacl yapilan regresyon analizi, s6z konusu iki degiskenin
epistemolojik inanglar1 diisiik derecede yordadigini gostermistir. Epistemolojik inanglar ile yas degiskeni arasindaki
korelasyon degerinin anlamli, akademik basar1 degiskeni arasindaki korelasyon degerinin ise anlamli olmayan pozitif
ve diisiik seviyede bir degeri temsil ettigi sonucuna ulagilmistir. Bu sonuglara yas degiskeni acgisindan bakildiginda;
alan yazindaki ¢ogu calismanin bulgular ile tutarlilik gostermektedir (Bakir & Adak, 2014; Ko¢ & Memduhoglu,
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2017). Fakat sinif diizeyi agisindan diisiiniildiigiinde epistemolojik inan¢larin anlamli bir sekilde farklilagmamasi, alan
yazinda bu konuya iliskin yapilan ¢alismalarda net bir fikir birligi olmama durumunu, bu calismada da ortaya
cikarilmistir. Diger yandan akademik basar ile epistemolojik inanglar arasindaki iliskiye dair elde edilen sonug,
Schommer’in (1990) epistemolojik inanglar ile akademik basar1 arasinda dogrudan veya dolayli bir iliski oldugu
iddiasin1 da dogrular niteliktedir. Ayn1 sekilde, ulusal ve uluslararasi capta yapilan bir¢cok calismada da bu iddiaya
benzer sonuglara ulagilmistir (6rn; Erdamar & Alpan, 2011; Schommer-Aikins & Hutter, 2002). Dolayisiyla bu
sonuclar; yas ve akademik basar1 arttikca 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglarin artacagini gostermistir.

Oneriler

Bu arastirma 6zelinde en onemli &nerilerden birisi, sadece dgretmen adaylarmna uygulanan OYEIO’nin, gelecek
arastirmalarda farkli 6gretmen gruplarina uygulanmasi yoluyla gecerligi, giivenirligi ve kullaniglhiliginin test edilme
gerekliligidir. Bununla birlikte OYEIO’ye dair arastirmada ulasilan faktor yapilar, farkli &rneklemlerdeki
katilimcilara yoneltilerek yeniden test edilebilir. Olgegin bu sekilde degisik orneklemler iizerinde denenmesi, daha
giiclii gostergelere ulasilmasi acisindan 6nemli olacaktir. Son olarak, dlgegin sosyo-ekonomik diizey, yerlesim yeri,
ogrenme stili, 6z-yeterlik inanglar ve problem ¢dzme becerisi gibi farkli degiskenler agisindan test edilmesi de 6nemli
bir 6neri olarak diisiiniilebilir. Bu durum, 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglart etkiledigi diisiiniilen olasi
degiskenlere iliskin daha net yorumlar yapilmasi agisindan faydali olacaktir.
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Extended Summary

Introduction

The main purpose of the current study was to attain an applied psychometric analysis of the Epistemological Belief
Scale Towards Learning (EBSTL) in order to make it methodologically, theoretically and practically available and
serviceable to use in Turkish context. As known, knowledge and learning has been considered intimately related. To
understand and deepen upon the diversified ways of the learning and teaching knowledge, it has been an imperative to
know the beliefs about knowledge. Beliefs about knowledge, in general terms, can be defined as epistemological
beliefs. However, particularly for the Turkish context, the scholars have been suffering from lacking of a scale that is
able to capture the reciprocal determinism between the beliefs, knowledge, learning and teaching. Thus, this
methodologically-oriented gap had been tried to be closed to a certain extent by translating, adapting and practically
using the EBSTL within the content of the current study.

Theoretical underpinnings

In the related literature, under the phenomenon of epistemological beliefs, there are various developmental models
accompanying a prominent researcher. This therefore confirms an epistemological issue within the related studies. To
explicate, all the featured models are incommensurable with the other models of epistemological beliefs. This brought
about the proliferation of the scales as in the forms of data collection tools regarding the epistemological beliefs. Some
prominent national and international examples of the scaled tools can be listed as below:

e Schommer (1990): five dimensional, 63 items, the nature and structure of the learning and its relation to the
knowledge: sub-dimensions: the structure of knowledge, (un)certainty of the knowledge, the sources of the
knowledge, controllability of the learning of a subject, the progression rates of acquiring knowledge. This
scale was adapted into Turkish and it has been widely administered (Biger et al. 2013; Kaya & Eki¢i 2017),
since, the scale is a reliable and valid one across varying cognitive development levels.

o Schraw, Bendixen, and Dunkle’s scale (2002): composed as a true alternative of the Schommer’s scale.
Adapted by Ding, inel and Uztemur (2016).

e Chan and Elliot’s (2004) scale; established as another alternative to the Schommer’s scale and adapted by
Aypay (2011).

e Oksal, Sensekerci, and Bilgin’s (2006) scale for the national contextual purposes.

The researchers have therefore had a tendency in conducting above-located scaled tools to contribute to a
broader field of inquiry as teacher education in the context of researching into the relations and interactions between
the learning, teaching, knowledge and epistemological orientations of the individuals. Particularly for the national
context, it has been understood that, in a generic sense, most of the Turkish scholars have had a research tendency to
capture and reveal the individually-oriented epistemological beliefs by overlooking rather sophisticated nature of the
generic epistemological orientations to teaching and learning a phenomenon (e.g., Erdamar & Alpan 2015; Kaya &
Eki¢i 2017). Apart from the studies stated here, in this study, it was aimed at adapting an extended scale regarding
epistemological beliefs develop by Sing-Chai, Teo, and Beng-Lee (2009) to confirm that the epistemological beliefs
may be in action in predicting the teachers’ in-class implementations (Jones & Carter 2006) and interact with the
featured variables such as age, class level, academic achievement, teaching program types and gender that were
thoroughly addressed in the current study.

Method
The participants of the current study were 395 prospective teachers from eight teaching programs and all class levels
from first graders to the seniors. The original adapted scale was developed by Sing-Chai and colleagues (2009) and
consisted of 33 items around the three factors as learning, teaching and knowledge. The original scale is a five-scaled
Likert type one. Two steps were taken to analyze the quantitatively-oriented data corpus: (i) validity and reliability
studies, (ii) variance analyses and regression analysis. For the first step, both exploratory factor analysis (EFA) and
confirmatory factor analysis (CFA) were attained to confirm the validity criterions of the being adapted scale. For the
second step, different variables (age, class level, academic achievement, teaching program types and gender) were
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subjected to the variance analysis procedures to demonstrate an authentic application of the scale. To go beyond, it
was also displayed that the gathered data by virtue of the scale could be appropriated for the regression analysis to
establish a theoretical model incorporating the relations and interactions between the gained scores from the scale and
other quantitatively-oriented data permitting a standard multiple regression analysis.

Findings

Once the factorability of the scale was confirmed, the sub-factors of the scale was investigated by means of EFA.
According to the EFA, four sub-factors incorporating different numbers of the items were extracted. The extracted
factors are “attaining the knowledge (nine items)”, “nurture vs. nature (six items)”, “absolute and single reality (four
items)” and “epistemic confliction (four items)”. Totally four sub-factors explain about 56% variance within the
epistemological beliefs about learning and teaching. The first two factors (attaining the knowledge and nurture vs.
nature) were found to explain the more than 40% variance within the epistemological beliefs about learning and
teaching. Additionally, Cronbach Alpha reliability coefficient was revealed for all sub-factors to see wholistic and
analytical reliability criterions for the scale. All sub-factors incorporating at the least more than .72 reliability
coefficient were found to be internally consistent. Overall, the scale is acknowledged as reliable in the degree of .79
reliability coefficient. Through CFA, an established hypothetical model was tested against the collected data and all
indicators showed that the model has a goodness-of-fit.

Variance analyses also added to the scope of the current study. At the outset, a significance difference was
found for the gender on behalf of the female student teachers. However, no differences were found for the teaching
program types and grade levels. Furthermore, the regression analysis confirmed that age and academic achievement
only explained 2% variance within the epistemological beliefs about learning and teaching. This accounts for that
there are other factors revealed in the present study explain the variances within the epistemological beliefs about
learning and teaching.

Discussion and Conclusion

This study confirmed that in the sense of grasping the prospective teachers’ epistemological beliefs about learning, it
has been still displayed a particulate structure (Chan & Elliot 2004; Schraw et al 2002). In a comparative manner, this
can be asserted that the scale contains distinctive sub-factors from other adapted scales. The statistical difference in
terms of gender is also explicated by other studies (Alemdag 2015; Bakir & Adak 2014; Biger et al., 2013; Demirel
2014; Kaya & Ekici 2017; Tagkin 2012) with the same rationality revealed in this study. To advocate, epistemological
beliefs about learning can be differentiated for females and males from a certain point that the females may have a
tendency in attaching importance to the ways of knowing within and between individuals than the male peers (Tanase
& Wang 2010) as considerably is in accord with the current study’s arguments and Magolda’s (1992) model of
epistemological beliefs. Apart from gender, as aforesaid, no differences were revealed for other moderator variables.
With the results obtained from regression analysis, above-mentioned finding verifies the fact that the scale is not
negatively affected from the externally-oriented factors, thus, can be used and applied across diversifying teaching
program types, grade levels, ages and academic attainments.

148



Egitimde Kuram ve Uygulama, 14(2), 129-152

Kaynakg¢a / References
Akbag, O. (2004). Tirk Milli Egitim Sisteminin duyussal amaglarimin ilkogretim II. kademedeki gerceklesme derecesinin
degerlendirilmesi (Yayinlanmamis doktora tezi). Gazi Universitesi, Ankara.

Akengin, H., Saglam, D., & Arzu-Dilek, A. (2002). ilkdgretim 4. ve 5. simif dgrencilerinin sosyal bilgiler dersi ile ilgili goriisleri.
Marmara Universitesi Atatiirk Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Dergisi, 16, 1-12.

Acat, M. B., Tiiken, G., & Karadag, E. (2010). Bilimsel epistemolojik inanglar 6l¢egi: Tiirk kiiltiiriine uyarlama, dil gegerligi ve
faktor yapisinin incelenmesi. Tiirk Fen Egitimi Dergisi, 7(4), 67-89.

Alemdag, C. (2015). Beden egitimi Ggretmeni adaylarimin epistemolojik inanglari, akademik oz-yeterlikleri ve ogrenme
yaklasimlar: (Yaymlanmamis doktora tezi). Karadeniz Teknik Universitesi, Trabzon.

Aypay, A. (2011). Epistemolojik inanglar dlgeginin Tiirkiye uyarlamasi ve 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglarinin
incelenmesi. Eskisehir Osmangazi Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 12(1), 1-15.

Bakir, S., & Adak, F. (2015). Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarmin Epistemolojik inanclari. Cumhuriyet International Journal of
Education, 3(4), 24-36.

Brown, T. A. (2006). Confirmatory Factor Analysis for applied research. New York: The Guilford Press.

Belenky, M. F., Clinchy, B. M., Goldberger, N. R., & Tarule, J. M. (1986). Women’s ways of knowing: The development of self,
voice and mind. USA: Basic Books.

Biger, B., Er, H., & Ozel, A. (2013). Ogretmen adaylarmin epistemolojik inanglar1 ve benimsedikleri egitim felsefeleri arasindaki
iliski. Journal of Theory and Practice in Education, 9(3), 229-242.

Biiyiikoztiirk, S., Kilig-Cakmak, E., Akgiin, 0. E., Karadeniz, S., & Demirel, F. (2010). Bilimsel arastirma yontemleri (5. Baski).
Ankara: Pegem Akademi.

Biiyiikoztiirk, S. (2012). Sosyal bilimler i¢in veri analizi el kitabr (16. Baski). Ankara: Pegem Akademi.
Cattell, R. B. (1966). The scree test for the number of factors. Multivariate Behavioral Research, 1(2), 245-276.

Chan, K.-W., & Elliot, R. G. (2004). Epistemological beliefs across cultures: critique and analysis of beliefs structure studies,
Educational Psychology, 24(2), 123-142.

Chan, K. (2007). Hong Kong teacher education students’ epistemological beliefs and their relations with conceptions of learning
and learning strategies. The Asia Pasific-Education Researher, 16(2), 199-214.

Chen, J. A., & Pajares, F. (2010). Implicit theories of ability of grade 6 science students: Relation to epistemological beliefs and
academic motivation and achievement in science. Contemporary Educational Psychology, 35, 75-87.

Cohen, L., & Manion, L. (1998). Research methods in education (4th ed.). London: Routledge.

Colakoglu, O. M., & Biiyiikeksi, C. (2014). Agimlayici faktér analiz siirecini etkileyen unsurlarin degerlendirilmesi. Karaelmas
Egitim Bilimleri Dergisi, 2(1), 58-64.

Ding, E., Inel, Y., & Uztemur, S. S. (2016). Epistemik Inang Olgegi: Tiirkceye uyarlama, gegerlik ve giivenirlik ¢aligmasi. Journal
of Kirsehir Education Faculty, 17(3), 767-783.

Demirel, A. (2014). Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglarinn cinsiyete, akademik basariya ve sunif diizeylerine
gore incelenmesi (Yayimlanmamus Yiiksek Lisans Tezi). Mugla Sitk1 Kogman Universitesi, Mugla.

Deryakulu, D. (2006). Epistemolojik inanglar. Y. Kuzgun & D. Deryakulu (Ed.), Egitimde bireysel farkiiiklar i¢inde (ss. 261-
290). Ankara: Nobel Yayin.

Elder, A. D. (1999). An exploration of fifth-grade students’ epistemological beliefs in science and an investigation of their relation
to science learning (Unpublished doctoral dissertation). University of Michigan, Michigan, MI.

Erdamar, G. K., & Alpan, G. B. (2011). Ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglari. E-Journal of New World Sciences
Academy, 6(4), 2689-2698.

149



Kutluca, Soysal, & Radmard

Erdamar, G., & Alpan, G. (2015). Ogretmen adaylarmin epistemolojik inanglarinin ve problem ¢dzme yeteneklerinin gelisimi:
Boylamsal bir ¢alisma. Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi, 13(2), 77-91.

Field, A. (2009). Discovering statistics using SPSS (3th ed.). London: Sage Publications.

Hofer, B. K. (2001). Personal epistemology research: Implications for learning and teaching. Journal of Educational Psychology
Review, 13, 353-383.

Hofer, B. K., & Pintrich P. R. (1997). The development of epistemological theories: Beliefs about knowledge and knowing and
their relation to learning. Review of Educational Research. 67(1), 88-140.

Hofer, B. K., & Pintrich, P. R. (2002). Personal epistemology: The psychology of beliefs about knowledge and knowing. Mahwah,
NJ: L. Erlbaum.

Karasar, N. (2015). Bilimsel arastirma yontemi. Ankara: Nobel Yayin Dagitim.

Kaya, E., & Eki¢i, M. (2017). Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin epistemolojik inanglar1 ve 6gretim stillerinin ¢esitli degiskenler
acisindan incelenmesi. /lkégretim Online, 16(2), 782-813.

Kaiser, H. F. (1970). A second generation little jiffy. Psychometrika, 35(4), 401-415.

King, P. M., & Kitchener, K. S. (1994). Developing reflective judgment: Understanding and promoting intellectual growth and
critical thinking in adolescents and adults. San Francisco, CA: Jossey-Bass.

Kog, S., & Memduhoglu, H. B. (2017). Ogretmen adaylarmin epistemolojik inanglari: bir karma yontem ¢alisma. Electronic
Journal Of Social Sciences, 16(60), 119-134.

Kuhn, D. (1991). The skills of argument. Cambridge: Cambridge University Press.

Magolda, M. (1992). Students’ epistemological and academic experiences: Implication for pedagogy. Review of Higher
Education, 15(3), 265-87.

Oksal, A., Sensekerci, E., & Bilgin, A. (2006). Merkezi Epistemolojik Inanglar Olgeginin gelistirilmesi: Gegerlik ve giivenirlik.
Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 19(2), 371-381.

Pajares, F. (1992). Teachers’ beliefs and educational research: Cleaning up a messy construct. Review of Educational Research,
62(3), 307-332.

Pallant, J. (2013). SPSS survival manual. London: McGraw-Hill Education.

Perry, W. G. (1970). Forms of intellectual and ethical development in the college years. New York, NY: Holt, Rinehart and
Winston.

Schraw, G., Bendixen, L. D., & Dunkle, M. E. (2002). Development and validation of the epistemic belief Inventory (EBI). In B.
Hofer, B & P. R. Pintrich (Eds.), Personal epistemology: The psychology of beliefs about knowledge and knowing (pp.
261-277). New Jersey, NJ: L. Erlbaum.

Sing-Chai, C., Teo, T., & Beng-Lee, C. (2009). The change in epistemological beliefs and beliefs about teaching and learning: A
study among pre-service teachers. Asia-Pacific Journal of Teacher Education, 37(4), 351-362.

Schommer-Aikins, M. (2004). Explaining the epistemological belief system: Introducing the embedded systemic model and
coordinated research approach, Educational Psychologist, 39(1), 19-29.

Schommer, M. (1990). Effects of beliefs about the nature of knowledge on comprehension. Journal of Educational Psychology,
82(3), 498-504.

Schommer-Aikins, M., & Hutter, R. (2002). Epistemological beliefs and thinking about everyday contreversial issues. The
Journal of Psychology, 136(1), 5-20.

Schommer, M. (1994). Synthesizing epistemological belief research: Tentative understandings and provocative confusions.
Educational Psychology Review, 6(4), 293-319.

150



Egitimde Kuram ve Uygulama, 14(2), 129-152
Stevens, J. P. (2012). Applied multivariate statistics for the social sciences. London: Routledge.
Tabachnick, B. G., & Fidell, L. S. (2007). Experimental designs using ANOVA. Pacific Grove, CA: Thomson/Brooks/Cole.
Tabachnick, B. G. & Linda, S. F. (2012). Using multivariate statistics (6th ed.). New York, NY: Pearson

Tanase, M., & Wang, J. (2010). Initial epistemological beliefs transformation in one teacher education classroom: Case study of
four pre-service teachers. Teaching and Teacher Education, 26(6), 1238-1248.

Taskin, C. S. (2012). Epistemolojik inanglar: Ogretmen adaylarinin 6grenme yaklasimlarini yordayici bir degisken. Mustafa
Kemal Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisti Dergisi, 9(19), 273-285.

Topcu, M. S. (2011). Turkish elementary student teachers’ epistemological beliefs and moral reasoning. European Journal of
Teacher Education, 34(1), 99-125.

Topgu, M. S., & Yilmaz-Tiiziin, O. (2009). Elementary students’ metacognition an epistemological beliefs considering science
achievement, gender and socioeconomic status. llkogretim Online, 8(3), 676-693.

Velicer, W. F., Peacock, A. C., & Jackson, D. N. (1982). A comparison of component and factor patterns: A Monte Carlo
approach. Multivariate Behavioral Research, 17, 371-388.

Zhu, C., Valcke, M., & Schellens, M. (2008). The relationship between epistemological beliefs, learning conceptions, and
approaches to study: a cross-cultural structural model? Asia Pacific Journal of Education, 28(4), 411-423.

151



Kutluca, Soysal, & Radmard

Ek 1. Ogrenmeye Yonelik Epistemolojik Inanglar Olgegi*
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Ogrenme bilginin dereceli bir sekilde yapilandirildig1 bir siirectir.

Iddia ettigim bir konu hakkinda farkl1 bir gériis varsa o gdriisii ciiriitmeye ¢alisirim, ¢iinkii dogru tektir.

Ben ¢cogu zaman uzmanlarin ger¢ekten ne kadar bildigini merak ederim.

Bilgelik cevaplar1 bilmek degil, cevaplara nasil ulasacagini bilmek.

Kendi savundugum bir dogruyu higbir zaman tartigmaya agmam.

Uzmanlar ne soylerse sdylesin onlar hakkinda hig¢bir siiphem olmaz.

Eger bir ders kitab1 boliimiinii bir kez daha okuma sansi bulursam ikincide okudugum boliim hakkinda daha fazla
bilgilenirim.

Uzmanlarin sdyledikleri benim bildiklerimden farkli olsa da uzmanlarin s6yledigine inanirim.

Eger bilim insanlar1 mutlak ger¢eklik hakkinda arastirma yapmaya devam ederlerse sonunda bu gergeklige ulasacaklardir.

Sinava hazirlanirken daha yetenekli arkadaslarimdan yardim isterim.

Bir seyi 6grenmek, ona ne kadar ¢aba sarf ettigimize baglidir.

Net ve kesin cevaplari olmayan problemler iizerinde ¢alismay1 sevmem.

Birisi yeterince ¢aba gdsterirse ders icerigini anlayabilecektir.

Bana bilginin direkt bir sekilde sunulmasini severim; iginde ikilem bulunan seyleri okumay1 sevmem.

Eger bir kisi kisa bir zamanda herhangi bir seyi 6grenemiyor olsa bile yine de denemeye devam etmelidir.

Bir soruyu ugrasip da ¢ézemiyorsam benden daha zeki oldugunu diisiindiigiim arkadagima danigirim.

Belirsiz durumlarla ugragmak beni rahatsiz hissettirir.

Ogrenme becerilerimiz dogustan sabitlenmistir.

Zekamiz dogustan geldigi icin istesek de onu arttirip azaltamayiz.

Bazi cocuklar belirli konular1 6grenme yetisi olmayacak sekilde dogarlar.

Bizim dogustan getirdigimiz yetenekler yapabileceklerimizi sinirlar.

Bazi insanlar iyi 6greniciler olarak dogarlar, bazilar1 ise sinirli becerilere mahkiimdurlar.

Ogrenme yetenegi dogustan gelir.

* “Kesinlikle katilmiyorum” ve “Kesinlikle katilyyorum” araliginda besli likert ol¢egi.
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