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epistemolojik inanglar1 ve 6grenme anlayislart arasindaki iligkilerin incelenmesi amaci ile
gerceklestirilmistir. Degiskenler arasi iligkileri agiklayan bir model &nerilmis ve yapisal
esitlik modellemesi kullanilarak test edilmistir. Calismaya Bolu'daki bes farkli lisede 10.
smif diizeyinde 6grenim goren 452 Ogrenci katilmistir. Veriler tarama yontemi ile
toplanmistir ve dgrencilere bilimsel epistemolojik inanglari, fen 6grenme anlayislar1 ve
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genetik konusundaki kavramsal basarilarini 6lgen ii¢ farklit 6lgme araci dagitilmigtir.
Olgme araglarinin analizinde AMOS 20 ve SPSS 21 programlari kullanilmustir. Bilimsel
epistemolojik inanglar ve fen &grenme anlayislarinin alt boyutlarini tespit etmek icin
dogrulayict faktor analizi yapilmustir. Yapisal esitlik modellemesi sonuglarma gore,
epistemolojik inanglarin, fen 6grenme anlayisi {izerinde etkili oldugu gozlemlenirken,
kavramsal basarinin fen 6grenme anlayisi1 ve epistemolojik inanglardan sinirh bir diizeyde
etkilendigi gdzlemlenmistir.
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epistemological beliefs, conceptions of learning science and conceptual achievements in
genetics. A model explaining the relations among the variables was proposed and
confirmed through structural equation modeling. Participants were 452 10th grade students
from five different high schools in Bolu. Data were collected by cross-sectional design.
Three different scales were utilized for assessment of students’ conceptual achievements
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in genetics, scientific epistemological beliefs and conceptions of learning science. AMOS
20 and SPSS 21 programs were used to analyze survey data. Confirmatory factor analysis
was conducted to determine sub-dimensions of scientific epistemological beliefs and
conceptions of learning science. According to results of structural equation modeling,
epistemological beliefs affected conceptions of learning science strongly. However, the
effects of conceptions of learning science and epistemological beliefs on students'
achievements were quite limited.

1. GIRiS

Epistemoloji bir felsefe alanidir ve insan1 merkeze alir. Insana dnce sorular sormayi
Ogrettigi gibi daha sonra onun bu sorularin cevabini bulmasini da saglar. Boylece kisi

epistemoloji sayesinde igsel inanglarini yonlendirmis olur ve epistemolojik inanglar ortaya
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cikar (Kaleci, 2012). Epistemolojik inanclar, bireyin bilginin ve bilmenin ne olduguna ya da
nasil olmasi1 gerektigine yonelik kisisel inanclarini kapsamaktadir (Hofer & Pintrich, 1997).
Bilimsel epistemolojik inanglar ise, kisinin, bilimin ne oldugu ve bilimsel bilginin yapisiyla

ilgili inanglar1 olarak tanimlanmustir (Terzi, 2005).

Epistemolojik inanglar, O6grencilerin akademik basarilarii etkilemektedir. Ciinki
epistemolojik inanglar, 6grenme-0gretme siirecini etkileyen onemli bir biligsel degiskendir
(Hofer, 2001). Arastirmalar, epistemolojik inanglarin &grencilerin akademik basarilarin
dogrudan etkileyebilecegi gibi onlarin 6grenme anlayislarini da etkiledigi i¢cin dolayli olarak da
etkileyebilecegini gostermektedir (Cano, 2005; Giines & Bahgivan, 2018). Benzer bulgu
iilkemizdeki lise 0grencilerinin fen basarilarina yonelik olarak da gozlemlenmistir (Bahgivan,
2015). Dolayisiyla, bu alandaki arastirmalar, epistemolojik inanglarin 6grenme ve basart gibi

kavramlar agisindan merkezi bir neme sahip oldugunu isaret etmektedir (Hofer & Pintrich,
1997).

Bu calismada ismi gecen ana kavramlardan biri de 6grenme anlayisidir. Ogrenme
anlayist bireyin 6grenme hakkindaki inanglaridir (Entwistle & Peterson, 2004). Bu inanglar
6grenmenin anlamini ve 6grencinin rol tanimlarini kapsar (Aypay, 2011; Chan & Elliot, 2004).
Kisaca ifade edecek olursak, 6grenme anlayislarinin geleneksel ve yapilandirmaci yaklagim
olmak iizere ikili bir diizende dagilim gosterdigi kabul edilmektedir. Kisaca ifade edilecek
olursa, geleneksel yaklagim O6gretmenin bilgi kaynagi olarak 6grenenin 6n bilgi ve duygu
durumundan bagimsiz olarak bilgi aktarmasi seklinde kabul edilirken, yapilandirmaci yaklagim,
ogrenmenin aktif bir siire¢ oldugu, dolayisiyla Ogrenenin 6n bilgi ve duygu durumu
dogrultusunda kendisi tarafindan gerceklestirilen bir stire¢ oldugunu kabul eder (Chan & Elliot,
2004). Bu yaklasimlarin iilkemiz agisindan Onemine bakilacak olursa, yapilandirmaci
yaklasimin her gegen giin daha fazla 6nem kazandig1 goriilmektedir (Aypay, 2011; Isikoglu,
Bastiirk & Karaca, 2009). Ogrenme anlayislar1 psikolojik degiskenlerin ¢ogu ile iliskilidir ve
epistemolojik inanglar da bu degiskenlerden biridir (Tsai, Ho, Liang & Lin, 2011). Literatiirde
epistemolojik inan¢ ve Ogrenme anlayist arasindaki iliskinin incelendigi bir¢ok arastirma
bulunmaktadir (Chan & Elliott, 2004; Liang & Tsai, 2010; Tsai ve dig., 2011; Sadi & Dagyar,
2015). Fakat 6grencilerin ve 6zellikle de lise 6grencilerinin epistemolojik inang, 6grenme
anlayisi ve biyoloji dersindeki kavramsal basarilar1 arasindaki iliskilerin incelendigi bir

arastirma ile karsilagilmamustir.

Lise dgrencilerinin bilimsel epistemolojik inanglari, fen 6grenme anlayislar: ve genetik

konusundaki kavramsal basarilar1 arasindaki iliskilerin incelenmesi, dgrenme ve O6gretme
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stiregleri igin Oneriler gelistirebilecegi gibi bu iliskilerle ilgili yapilacak diger ¢alismalara da
fikir sunabilecektir. Ek olarak, epistemolojik inanglarin dogrudan bir etkisi var ise bu konuda
yapilabilecek deneysel ¢alismalar i¢in 0n agici olacaktir. Bahsi gecen kazanimlar dikkate
almarak bu calismada lise Ogrencilerinin bilimsel epistemolojik inanglari, fen Ogrenme
anlayislar1 ve genetik konusundaki kavramsal basarilar1 arasindaki iliskilerin incelenmesi

amaglanmaktadir. Arastirmanin amaci dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranacaktir:

10. sinif 6grencilerinin bilimsel epistemolojik inanglari, fen 6grenme anlayislar1 ve genetik

konusundaki kavramsal basarilar1 arasinda nasil bir iliski vardir?

1. 10. sinif 6grencilerinin bilimsel epistemolojik inanglar1 ile genetik konusundaki

kavramsal basarilar1 arasinda nasil bir iliski vardir?

2. 10. siif 6grencilerinin fen 6grenme anlayislari ile genetik konusundaki kavramsal

basarilar1 arasinda nasil bir iliski vardir?

3. 10. simf 6grencilerinin bilimsel epistemolojik inanglari ile fen 6grenme anlayislari

arasinda nasil bir iligki vardir?

1.1. Epistemolojik Inanc

Ogrenme siireci bir¢ok farkli bilissel degiskenden etkilenmektedir. Epistemolojik
inancglar ve 6grenme anlayiglar1 6grenme siirecini etkileyen dnemli biligsel degiskenler olarak
kabul edilmektedirler (Hofer & Pintrich, 1997; Lee, Johanson & Tsai, 2008). Epistemolojik
inanglar kisinin; bilginin dogasi ve tanimi ile beraber bilmenin nasil meydana geldigi
hakkindaki inanglar1 olarak tanmimlanmaktadir (Schommer, 1990, 1994; Bahgivan, 2017).
Schommer (1990) kisisel epistemolojiyi ¢cok boyutlu bir inang sistemi olarak tanimlamistir. Bu
boyutlar bilginin kesinligi, basitligi, kaynagi, 6grenme hiz1 ve yetenek seklindedir. Ancak,
ozellikle gelisimsel perspektife sahip olan bir¢ok arastirmaci son iki boyutun 6grenme ile ilgili
oldugunu soyleyerek onlar1 kisisel epistemoloji i¢ine almamislardir. Cok boyutlu yaklasim
olarak da ifade edilen bu yaklagima gore epistemolojik inang¢larin bilginin kaynagi, kesinligi,
gelisimi ve gerekcelendirmesi seklinde dort boyutlu olarak kabul edildigi ifade edilebilir (Hofer
& Pintrich, 1997). Bireyler bu dort epistemolojik inan¢ boyutu i¢in naif (gelismemis) ya da
sofistike (gelismis) inanglara sahip olabilmektedir. Ciinkii epistemolojik inanclar birbirinden
bagimsizdirlar (Schommer, 1990). Bilginin kaynagi boyutunda naif olanlar 6gretmen, ders
kitab1 veya bilim insanini kaynak olarak goriirler; sofistike olanlar kaynak olarak kendisini
gortirler. Bilginin kesinligi boyutunda naif olanlara gore bilgi kesin iken, sofistike olanlara gore

ise bilgi degisebilir. Bilginin gelisimi boyutunda ise naif olanlar bilginin basit ve kopuk
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parcalardan olustuguna; sofistike olanlar ise bilginin karmasik ve iligkili parcalardan
olustuguna inanirlar. Bilginin gerek¢elendirilmesi boyutunda naif olanlar otorite ne derse kabul
ederler, sofistike olanlara gore ise bilme mantik ve kanitla gerceklesir (Sinatra, Kienhues &

Hofer, 2014).

Epistemolojik inanclarla 1ilgili aslinda birbirinden farkli yaklasimlar ortaya
koyulmustur. Bunlar gelisimsel perspektif, inang sistemi perspektifi (¢ok boyutlu yaklagim) ve
alan odakli ya da baglam temelli perspektif olarak ii¢ baslikta toplanabilir (Bahg¢ivan, 2017).
Gelistirilen bu yaklagimlarin her birinin 6grencilerin ve 6gretmenlerin bilgiyle ya da bilmeyle
ilgili inanglaria yonelik farkli kuramsal anlayislar1 vardir. Bununla birlikte her ne kadar
farkliliklar icerseler de biitiin yaklagimlarin temelinde yer alan ana digiince bireylerin
epistemolojik inanglarini ya da bireysel epistemolojilerini ortaya koyma ve 6l¢gme seklindedir.
Ciinkii epistemolojik inanglar 6grenen ve Ogretenin yapmalar1 gereken eylemleri nasil
yapacaklart konusunda oldukga belirleyicidir (Hofer & Pintrich, 1997; Bahgivan, 2017,
Bahgivan & Cobern, 2016).

1.2. Ogrenme Anlayisi

Bireylerin tecriibeleri ve olaylar1 algilama sekilleri onlarin o olayla ilgili anlayislarini
gosterir (Thompson, 1992). Ogrenme anlayisi da bireylerin 6grenme kavrami ya da eylemi ile
ilgili bilgi ve inanclardir (Vermunt & Vermetten, 2004). insanin &grenmeyle ilgili hedefleri,
gorevleri, siirecleri, aktiviteleri hakkinda ne diislindiigli onun 6grenme anlayisini ortaya

koymaktadir (Tsai & Kuo, 2008).

Tsai, (2004) 6grenme anlayiglarinin alana 6zgii oldugunu belirtmistir. Bu yiizden
ogrenme anlayiglarinin genel olarak belirlenmesi yerine matematik, fizik, kimya, biyoloji gibi
farkli alanlara gore tespit edilmesinin daha dogru olacagini ifade etmistir. Bu dogrultuda Tsai
(2004), ogrencilerin fen dgrenme anlayiglarini ortaya c¢ikarmak igin yaptigi arastirmada fen
o0grenme anlayisini ezberleme, test, hesaplama, bilgi artisi, uygulama, anlama olmak iizere bes
kategoride incelemistir. Bu 6grenme anlayislarindan; ‘ezberleme’, ‘test’ ve ‘hesaplama’ alt
diizey anlayiglardir. Fakat ‘bilgi artis1’, ‘uygulama’ ve ‘anlama’ ise iist diizey anlayislar olarak
kabul edilmektedir (Tsai, 2004). Kisaca agiklamak gerekirse, ‘ezberleme’, anlamli 6grenmenin
gerceklesmedigi bir bilgi artigini ifade ederken, ‘test’, basar1 sinavlarindan yiiksek puanlar alma
ve ‘hesaplama’ ise fen 6grenmenin ¢esitli hesaplamalart dogru yapabilme seklinde bir anlayist
ortaya koymaktadir. Ote yandan, ‘bilgi artis1’, fen 6grenmenin doga olaylar1 hakkinda daha

fazla detay edinmek, ‘uygulama’ yasam kalitesinin bilimsel bilgilerin giinliik yasama
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uygulanmasi yolu ile artirilmasi ve ‘anlama’ ise doga olaylarina yonelik bakis agisinin bilimsel

bakis agisinin anlagilmasi yolu ile degisime ugramasi seklinde tanimlanmaktadir.
1.3. Tliskisel Model

Literatiir incelemesi sonucunda; bilimsel epistemolojik inanglar, fen 6grenme anlayisi
ve kavramsal basar1 degiskenlerinin her birinin literatiirde ¢ok onemli oldugu ve birbirleri ile
iligkili olduklar1 goriilmistlir. Literatiirdeki bu arastirmalarin sonuglarina bakildiginda,
ogrencilerin epistemolojik inanglar1 ile 6grenme anlayislar1 arasinda; 6grencilerin 6grenme
anlayislari ile kavramsal basarilar1 arasinda; 6grencilerin epistemolojik inanglari ile kavramsal
basarilar1 arasinda iliski olabilecegi goriilmektedir (Aypay, 2011; Chan & Ellot, 2004; Kapucu
& Bahgivan, 2015). Genel olarak, alanyazin epistemolojik inanglarin 6grenmeye yonelik
degiskenler agisindan merkezi bir konuma sahip oldugunu ve belirleyici bir konumda oldugunu
gostermektedir (Hofer & Pintrich, 1997). Bahcivan, Gurer, Yavuzalp ve Akayoglu (2019)
sofistike epistemolojik inan¢larin yapilandirmaci anlayis dogrultusunda kabul edilebilecek olan
ogrenme anlayislarini tetikledigini ifade etmistir. Ote yandan Bahgivan (2015) lise
ogrencilerinde epistemolojik inanglarin kavramsal basartya dogrudan katkist oldugunu
gostermistir. Ancak literatiirde s6z konusu degiskenler arasi iliskilerin ¢cogunlukla ikili olarak
incelendigi goriilmiistiir. Bu degiskenlerin {i¢iinlin birbiri ile iligkisini inceleyen c¢aligsmalar
siirlt sayidadir (Kanadli & Akbas, 2015). Dolayisiyla bu arastirma kapsaminda Sekill.'deki

yapisal model test edilmek iizere 6nerilmistir.
Sekil 1

Onerilen arastirma modeli

'S VS

Bilimsel Fen 'ffg — Kavramsal

Epistemolojik - Anlagia - Basan
Inang -
e S
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Yapisal esitlik modellemesi yoluyla analiz edilecek olan ve Sekil 1'de yer alan arastirma

hipotezleri agagidaki gibidir:

1. Ogrencilerin bilimsel epistemolojik inanglari, fen dgrenme anlayislarini anlamli

olarak yordar.

2. Ogrencilerin fen 6grenme anlayislari, genetik konusundaki kavramsal basarilarini

anlamli olarak yordar.

3. Ogrencilerin bilimsel epistemolojik inanglar;, genetik konusundaki kavramsal

basarilarini anlamli olarak yordar.

2. YONTEM

Bu aragtirmada, 10. simif diizeyindeki lise 6grencilerinin bilimsel epistemolojik
inancglari, fen 6grenme anlayislart ve genetik konusundaki kavramsal basarilar1 arasindaki
iligkilerin varligimi ve derecesini tespit etmek icin iliskisel tarama modeli kullanilmistir.
Iliskisel tarama modelleri, iki ya da daha fazla degisken arasindaki iliskinin varligmi ve

derecesini belirlemeyi saglayan modellerdir (Fraenkel & Wallen, 2006).
2.1. Orneklem

Bu arastirmanin 6rneklemini 2016-2017 egitim 6gretim yilinda Bolu'daki bes farkli
devlet lisesinde O0grenim goren 452 kisilik 10. smif lise 6grencileri grubu olusturmustur.
Orneklem segimi maksimum katilimer sayisina ulasabilmek igin uygun drneklem ydntemi ile
yapilmustir. Arastirmanin evreni Bolu il merkezindeki 10. sinif diizeyindeki lise 6grencileridir.

Katilimcilarin yaslari en kiicilik 15 en biiyiik 16 (X=15,5) olarak gézlemlenmistir.
2.2. Veri Toplama Araclar:

Bu arastirmada veri toplama araci olarak, bilimsel epistemolojik inan¢ 6l¢egi (Conley,
Pintrich, Vekiri & Harrison, 2004), fen 6grenimi anlayislar1 dlgegi (Tsai, 2004) ve genetik

konusuna yonelik kavramsal basar1 testi (Cakir, 2011) kullanilmistir.
2.2.1. Epistemolojik Inan¢ Ol¢egi

Bu arastirmada kullanilan epistemolojik inanglar 6lgegi Conley, Pintrich, Vekiri ve
Harrison (2004) tarafindan gelistirilmis olup, Ozkan (2008) tarafindan da Tiirkce'ye
uyarlanmistir. Olgek; bilginin kaynagi, kesinligi, gelisimi ve gerekcelendirmesi olarak 4

boyuttan olusmaktadir. Bilginin kaynagi ve bilginin gerekg¢elendirmesi boyutlari bilmenin
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dogasiyla ilgili inanglar1 yansitir. Diger boyutlar ise (bilginin kesinligi, bilginin geligimi)
bilginin dogasina yonelik inanglar1 yansitir (Ozkan & Tekkaya, 2011). Bilginin kaynag1 boyutu
5 maddeden, bilginin kesinligi boyutu 6 maddeden, bilginin gelisimi boyutu 6 maddeden,
bilginin gerek¢elendirmesi boyutu ise 9 maddeden olusmaktadir. Olgekteki bilginin kaynagi ve
bilginin Kkesinligi boyutundaki maddeler veri girisi esnasinda ters kodlanmislardir, boylece
Olcekten alman yiiksek puanlarin sofistike (gelismis) epistemolojik inanglari yansitmasi

saglanmistir.

Epistemolojik inang 6lgegi 26 madde igeren ve 5 dereceli (Kesinlikle katiliyorum 5-
Kesinlikle katilmiyorum 1) Likert tipi bir dlgektir. Ozkan (2008) tarafindan 3 boyutlu olarak
uyarlanan 6l¢ek, Bahgivan (2014) tarafindan fen bilimleri dersi 6gretmen adaylari lizerinde
uygulanmis ve orijinalindeki 4 boyutlu yapist korunarak dogrulayici faktdr analiziyle
dogrulanmistir (df=1.44, CFI1=0.95, TLI=0.93 ve RMSA=0.04). Bahgivan (2014) bilginin
kaynagi, kesinligi, gelisimi ve gerekcelendirmesi boyutlart i¢in Cronbach Alpha degerlerini

0.68, 0.66, 0.71 ve 0.82 olarak tespit etmistir.

Bu ¢aligma kapsaminda 6l¢egin yapi gecerliligi dogrulayict faktor analizi ile AMOS
programinda belirlenmistir. Bilginin kesinligi boyutundaki 7. madde faktoér yiikii 0.30
degerinden kiiciik oldugu igin analizden ¢ikarilmis ve daha sonra analiz tekrar edilmistir.
Epistemolojik inan¢ O6l¢eginin dogrulayici faktér analizi sonucu elde edilen uyum indis
degerleri CMIN/df=2.009 (p<0.05), CFI=0.925, TLI=0.912, RMSEA=0.047 olarak
gozlemlenmistir. Bu degerlerin kabul edilebilir oldugu diisiiniilmektedir (Byrne, 2010). Faktor
yiik degerlerinin 0.38 ile 0.74 araliginda oldugu goriilmiistiir. Olgegin Cronbach Alpha
degerleri bilginin kaynagi, kesinligi, gelisimi ve gerekcelendirilmesi boyutlar1 i¢in sirasiyla
0,65, 0,62, 0,73, 0,86 olarak bulunmustur. Yapilan analizler sonucunda bilimsel epistemolojik
inang dlgeginin 4 boyutlu ve 25 maddelik son seklinin gegerli ve giivenilir sonuglar verecegi

diisiiniilerek yapisal esitlik modellemesine dahil edilmesine karar verilmistir.
2.2.2. Ogrenme Anlayis1 Olcegi

Tsai (2004) tarafindan gelistirilmis olan bu Olgek, fen bilimleri dersi 6gretmen
adaylarinin fen 6grenme anlayislarini 6lgmek icin Bahg¢ivan ve Kapucu (2014) tarafindan
Tiirk¢e'ye uyarlanmistir. Bahgivan ve Kapucu (2014) dlgekteki iki maddeyi faktor yapisini
bozdugu igin ¢ikarmistir fakat bu ¢aligmada orijinalindeki (Lee ve dig., 2008) maddeler

korunmustur.
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Fen oOgrenme anlayisi Olcegi 31 maddeden olusmaktadir. Puanlamasi Kesinlikle
katiliyorum=5ten Kesinlikle katilmiyorum=1’e dogru yapilmistir. Bahgivan ve Kapucu
(2014), Lee ve dig. (2008)'nin galismasina benzer bir sekilde fen 6grenme anlayislari 6lgeginde
6 boyut belirlemislerdir. Bu boyutlar ezberleme, test ¢dzme, hesaplama ve pratik, bilgi artisi,
uygulama, anlama ve farkli bakis seklindedir. Bah¢ivan ve Kapucu (2014) 6lgekteki boyutlarin
Cronbach Alfa degerlerini sirasiyla 0.84, 0.81, 0.80, 0.82, 0.79, 0.90 olarak bulmuslardir.

Bu aragtirmada oOlcegin yapr gecerliligi dogrulayici faktor analizi ile AMOS
programinda test edilmistir. Olgeginin dogrulayic1 faktdr analizi sonucu elde edilen uyum
indeksi degerleri CMIN/df=2.059 (p<0.05),CFI=0.915, TLI=0.903 ve RMSEA=0.048 olarak
tespit edilmistir. Bu degerler kabul edilebilir diizeydedir (Byrne, 2010). Bununla birlikte her bir
faktore ait maddelerin faktor yiik degerleri de hesaplanmustir. Faktor yiik degerleri 0.37 ile 0.77
araliginda degismektedir. Bu degerlerin uygun aralikta oldugu ifade edilmektedir (Shevlin &
Miles, 1998). Olgegin Cronbach Alpha degerlerinin ezberleme, test ¢cdzme, hesaplama ve
pratik, bilgi artis1, uygulama, anlama ve farkli bakis boyutlar1 i¢in sirasiyla 0,79, 0,70, 0,75,
0,81, 0,75, 0,86 oldugu belirlenistir. Analizler sonucunda fen 6grenme anlayist anketinin 6
boyutlu, 31 maddelik seklinin gegerli ve giivenilir sonuglar verecegi diisiiniilerek yapisal esitlik

modellemesine dahil edilmesine karar verilmistir.
2.2.3. Genetik Konusuna Yonelik Kavramsal Basar1 Testi

Bu arastirmada kullanilan genetik kavramsal basari testi Cakir (2011) tarafindan
gelistirilmigtir. 16 maddeden olusan bu testin madde ve test analizleri yapilarak testin
giivenirligi, madde gii¢liikleri, ayirt edicilik indeksleri ve ¢eldirici fonksiyonlar1 belirlenmistir.
Bu calismada dogrulayici faktor analizi sonuglart géz onilinde bulundurularak faktor yiik
degerleri 0,30 altinda kaldig1 igin testten 4 madde ¢ikarilmistir (Shevlin & Miles, 1998). Bu
yiizden testin 12 ¢oktan se¢meli sorudan olusan hali kullanilmistir. Testin gilivenirlik katsayisi
0,73 olarak bulunmustur. Gegerlik ¢aligmasi i¢in uzman goriisleri alinmis ve belirtke tablosu
hazirlanmistir. Madde analizleri sonucu madde giicliikk indekslerinin 0,33 ile 0,60 araliginda
oldugu goriilmiistiir. Test ortalamasi 5,54 ve testin ortalama giigliigii de 0,46'dir. Madde ayirt-
edicilik indeksleri 0,31 ile 0,72 arasinda degismektedir. Test degerlendirilirken her dogru
cevaba "1" puan, yanlis ve bos cevaplara ise "0" puan verilmistir. Bu sebeple degerlendirme

sonucu Ogrencilerin alabilecegi en yliksek puan 12, en diisiik puan ise 0'd1r.
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2.3. Veri Toplama Araclarinin Uygulanmasi

Olgekler gerekli izinler alindiktan sonra belirlenen liselerde rehber gretmenlerin
esliginde rehberlik saatlerinde uygulanmistir. Ogrencilere dlgekler uygulanirken 40 dk siire
verilmistir. Uygulamalar yapilmadan once Ogrencilere arastirmanin konusu, amact ve Veri
toplama araglarinin igerikleri ile ilgili gerekli bilgiler verilmistir. Ogrencilere bu arastirmada
toplanan verilerin kesinlikle arastirma amaci disinda kullanilmayacagi, baska kisi ve kurumlarla
paylasilmayacagi soylenmistir. Ayrica uygulamalar sirasinda 6grenciler arastirmaya katilmalari
icin kesinlikle zorlanmamiglardir. Uygulama sonucunda Ogrenciler tarafindan doldurulan

Olcekler toplandiktan sonra tiim veriler SPSS 21 programina girilmistir.
2.4, Veri Analizi

Veri analizi; verilerin 6n degerlendirilmesi, dogrulayici faktor analizi ve yapisal esitlik
modellemesi olarak ii¢ temel adimda yapilmistir. Verilerin degerlendirilmesi asamasinda
verilere aykirt noktalarin olup olmadigi degerlendirilmistir. Ayrica kayip veri analizleri de
yapilmigtir. On veriler SPSS 21 ile degerlendirildikten sonra AMOS 21 programiyla her bir
Olcegin dogrulayici faktor analizi yapilarak gecerlik analizleri gergeklestirilmistir. Ardindan

yapisal esitlik modellemesi (YEM) analizi ger¢eklestirilmistir.

3. BULGULAR VE TARTISMA
3.1. YEM Bulgulan

Kuramsal ¢ergeve kisminda belirtilen literatiire gére diizenlenen teorik model (Bkz.
Sekil 1) YEM yolu ile analiz edilmistir. Test edilen model bilimsel epistemolojik inanglar, fen
o0grenme anlayist ve genetik konusundaki kavramsal basar1 arasindaki varsayilan iliskilerin
onermesi seklinde sunulmustur. YEM analizleri sonucunda degiskenler arasinda gézlemlenen

p<0.05 diizeyinde anlaml1 olan regresyon agirliklar1 Sekil 2'de gosterilmistir.

Sekil 2'de goriilen modelin evreni ne kadar temsil ettigini anlayabilmek igin kontrol
edilen model uyum indekslerinin CMIN/df=1,564, CFI=0,890, TLI=0,881, RMSEA=0,03
oldugu goriilmiistiir. CFI ve TLI indeks degerlerinin 0.90°1n altinda kalmas1 kismen bir problem

olarak kabul edilse de oldukg¢a yakin oldugu goriilmektedir (Byrne, 2010).

YEM analizi arastirma hipotezlerimizi kismen dogrulamaktadir. Sekil 2'deki YEM
analizi sonuglarina gore epistemolojik inang ile fen 6grenme anlayis1 arasindaki baglant1 agik¢a

goriilmektedir. Epistemolojik inan¢ boyutlarindan bilginin gelisimi boyutu; fen 6grenme
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anlayisi boyutlarindan hesaplama ($=0.63), bilginin artis1 (=0.76), uygulama (p=0.88) ve
anlama (B=0.11) boyutlar1 ile pozitif iliski gostermistir. Buna gore epistemolojik inancin
gelisim boyutundaki sofistike (gelismis) inanglarin; fen 6grenme anlayisi boyutlarindan
hesaplama boyutu disinda {ist diizey boyutlardan bilgi artis1, uygulama ve anlama anlayigini
tetikledigi goriilmektedir. Yani bilginin kompleks ve parcalarinin iliskili oldugunu diisiinen
ogrencilerin; bilgilerinde artis oldugunda, bilgilerinin farkli bir yerde uyguladiklarinda ve diger
kavramlarla iliskilendirebildiklerinde fen 6grendiklerini diisiindiiklerini sdyleyebiliriz. ilging
bir sekilde epistemolojik inancin gelisim boyutunda sofistike inanca sahip 6grencilerin fen
O0grenme anlayisinin alt diizey boyutlarindan hesaplama boyutunda bir anlayisa sahip olmalari
ise iilkemizde genellikle 6grencilerin ders dgretmenlerinin verdigi sorular1 ¢dzerek pratik

yapmalarinin istenilmesi ile iligkili olabilecegi diisiniilmektedir.

Sekil 2
Yem analizi
Ezberleme «
Kaynak 21" + Test =1
Geligim 63" Hesaplama
76™ 23n*
5
Gerekgelendirme 18 Bilgi
o 2™
J7» *
Kesinlik s Uygulama
Anlama
0.26" 46"
-53"
-13"
Kavramsal Basari ..20"
-

*p<0.05, **p<0.001

Sekil 2'de goriilen modelin evreni ne kadar temsil ettigini anlayabilmek i¢in kontrol
edilen model uyum indekslerinin CMIN/df=1,564, CFI=0,890, TLI=0,881, RMSEA=0,03
oldugu goriilmiistiir. CFI ve TLI indeks degerlerinin 0.90’1n altinda kalmasi kismen bir problem

olarak kabul edilse de olduk¢a yakin oldugu goriilmektedir (Byrne, 2010).
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YEM analizi arastirma hipotezlerimizi kismen dogrulamaktadir. Sekil 2'deki YEM
analizi sonuglarina gore epistemolojik inang ile fen 6grenme anlayisi arasindaki baglanti agikca
goriilmektedir. Epistemolojik inan¢ boyutlarindan bilginin gelisimi boyutu; fen 6grenme
anlayisi boyutlarindan hesaplama ($=0.63), bilginin artis1 (=0.76), uygulama (p=0.88) ve
anlama (p=0.11) boyutlar1 ile pozitif iliski gdostermistir. Buna goére epistemolojik inancin
gelisim boyutundaki sofistike (gelismis) inanglarin; fen O0grenme anlayisi boyutlarindan
hesaplama boyutu disinda iist diizey boyutlardan bilgi artis1, uygulama ve anlama anlayisini
tetikledigi goriilmektedir. Yani bilginin kompleks ve parcalarinin iliskili oldugunu diisiinen
ogrencilerin; bilgilerinde artis oldugunda, bilgilerinin farkli bir yerde uyguladiklarinda ve diger
kavramlarla iliskilendirebildiklerinde fen 6grendiklerini diisiindiiklerini sdyleyebiliriz. ilging
bir sekilde epistemolojik inancin gelisim boyutunda sofistike inanca sahip dgrencilerin fen
ogrenme anlayisinin alt diizey boyutlarindan hesaplama boyutunda bir anlayisa sahip olmalari
ise lilkemizde genellikle 6grencilerin ders 0gretmenlerinin verdigi sorular1 ¢ozerek pratik

yapmalarinin istenilmesi ile iligkili olabilecegi diisiiniilmektedir.

Sekil 2'ye gore epistemolojik inang boyutlarindan bilginin gerek¢elendirmesi boyutu ise
fen O0grenme anlayisi boyutlarindan hesaplama ($=0.31), bilgi artisi (f=0.16) ve anlama
(B=0.11) ile pozitifiliski gostermistir. Buna gore epistemolojik inancin gerek¢elendirme boyutu
icin sofistike inanca sahip olan 6grencilerin fen 6grenme anlayist boyutlarindan hesaplama
boyutu disinda iist diizey boyutlardan olan bilgi artist ve anlama boyutlarinda olduklari
goriilmektedir. Bu dogrultuda bilmenin mantikla ve kanitlarla gergeklestigini diislinen
ogrencilerin; bilgileri arttiginda, bilgilerini diger kavramlarla iliskilendirebildiklerinde fen
ogrendiklerini diistindiiklerini sdyleyebiliriz. Bireylerin epistemolojik inanglarinin 6grenme ve
ogretmeye yonelik inanglara ve bilgilere gore daha merkezi bir yerde oldugu diisiiniildiigiinde
bu sonuglarin literatiirle uyumlu oldugunu sdyleyebiliriz (Hofer & Pintrich, 1997). Ayrica
epistemolojik inan¢larin 6grenme anlayist ile iliskili oldugunu gosteren ¢aligmalarin sonuglari
da bu arastrmanin sonuglariyla paraleldir. Ornegin 6gretmen adaylarinda epistemolojik
inanglar, 6grenme-6gretme anlayislari ile anlaml iliskiler géstermistir (Aypay, 2011). Chan ve
Elliott'un (2004) 6grenme anlayislari ve epistemolojik inanglar hakkinda yaptiklari ¢aligmada;
yetenegin dogustan ve sabit oldugu, bilginin kesin ve degismez oldugu konusundaki inanglar

ogrenme ve dgretmede geleneksel anlayis ile anlamli iligki gostermistir.

Sekil 2'ye gore bilimsel epistemolojik inan¢ boyutlarindan bilginin kaynagi boyutu; fen
ogrenme anlayisinin boyutlarindan test (p=-0.21), bilgi artis1 (p=-0.30), uygulama (p=-0.26) ve
anlama (B=-0.14) boyutlar ile negatif olarak iligski gostermistir. Bu dogrultuda epistemolojik

487



Mine A¢ar Ozgelik ve Eralp Bahgivan | Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(2), 477-496

inancin kaynak boyutunda sofistike inanglara sahip Ogrencilerin, fen Ogrenme anlayisi
boyutlarindan test, bilgi artisi, uygulama ve anlama boyutlarindan uzaklastiklarini
sOyleyebiliriz. Yani bilginin kaynagimin otorite degil de bireyin kendisi oldugunu diigiinen
ogrencilerin st diizey fen 6grenme anlayiglarina (bilgi artisi, uygulama, anlama) sahip
olmadiklar1 goriilmektedir. Bu bulgu beklentilerimize terstir. Bu durumun sebebi dershaneler,
kurslar ve 6zel dersler yiiziinden epistemolojik inanct gelismis 6grencilerin siirekli ezbercilige
tesvik edilmeleri olabilir. Bilindigi gibi Tiirk egitim sisteminde dgrencilerin hayati farkli egitim

kademeleri arasinda gegis yapabilmek i¢in merkezi sinavlara hazirlanmakla gegcmektedir.

Sekil 2'ye gore bilimsel epistemolojik inang boyutlarindan bilginin kesinligi boyutu; fen
ogrenme anlayiginin boyutlarindan ezberleme (p=-0.53), test ¢ozme (p=-0.46) ve hesaplama
(B=-0.13) ile negatif iliski gostermistir. Bu durumda epistemolojik inancin kesinlik boyutu i¢in
sofistike inanglara sahip 6grencilerin fen 6grenme anlayisinin ezberleme, test ve hesaplama
boyutlarindan uzaklastiklar1 agik¢a goriilmektedir. Buna gore bilginin kesin olmadigini
diistinen G6grencilerin; bilgilerinde artis oldugunda, 6grendiklerini baska derslere uygulayip,
bilgiyi diger kavramlarla iliskilendirebildiginde fen Ogrendiklerini diistindiiklerini
soyleyebiliriz. Bilimsel epistemolojik inan¢ boyutlarinin tamaminin fen 6grenme anlayisi ile
anlamli iliski gostermemesi, epistemoloji literatiiriindeki gelisimsel perspektifle uyumlu

degildir fakat ¢ok boyutluluk perspektifiyle uyumludur (Bahgivan, 2017).

Sekil 2'de epistemolojik inan¢ boyutlarindan bilginin kesinligi boyutunun kavramsal
basar1 (B=0.26) ile pozitif iligki gosterdigi goriilmektedir. Buna gore de bilginin kesin
olmadigin1 ve degisebilecegini diisiinen 6grencilerin daha basarili olduklar séylenebilir. Bu
sonu¢ alan yazindaki epistemolojik inanclarin kavramsal basari ile iliskili oldugunu ortaya
¢ikaran benzer calismalarin sonuglariyla uyumludur. Ornegin lise dgrencilerinin kuvvet ve
hareket odakl1 epistemolojik inanglari ile bu konunun kavramsal anlagilmasi arasindaki yapisal
iligkilerin ortaya c¢ikarilmasini amaglayan bir ¢alisma yapilmistir. Bu ¢alisma sonucunda
bilginin kesinligi ve gerekcelendirilmesi boyutlarinda sofistike inanglarla kavramsal anlama
arasinda pozitif iliski bulunmustur (Bahc¢ivan, 2015). Deryakulu ve Biiytlikoztiirk (2005)'tin
calismasinda da gelismis epistemolojik inanglara sahip olan dgrencilerin akademik basarilarinin
daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Schommer'in (1993) calismasinda da lise 6grencilerinin
epistemolojik inanglarmin 6grencilerin akademik basarilarinda oldukga belirleyici oldugu

bulunmustur.

Sekil 2'de fen 6grenme anlayis1 boyutlarindan test boyutunun, kavramsal basar1 (f=-

0.20) ile negatif iligki gosterdigi goriilmektedir. Buna gore siirekli test ¢ozerek ¢ok iyi fen
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ogrendigini diisiinen 6grencilerin basarilarinin daha diisiik oldugu sdylenebilir. Bunun sebebi
test ¢ozerek fen 6grendigini diisiinen 6grencilerin, cogu zaman konuyu iyi kavramadiklari igin

daha fazla hata yapmalari olabilir.

Ayrica bu caligmada bilimsel epistemolojik inan¢ boyutlarindan kaynak, bilginin
gelisimi, bilginin gerekcelendirilmesi boyutlarinin; fen 6grenme anlayisi boyutlarindan ise
ezberleme, hesaplama, bilgi artisi, uygulama, anlama boyutlarinin kavramsal basariya
etkilerinin olmadig1 goriilmiistiir. Boyle bir sonucun ortaya ¢ikmasinin sebebi; kullanilan 6lgme
araclarinin nicel olmasinin, epistemolojik inanglar ve 6grenme anlayislari ile kavramsal basari
arasindaki iliskileri gézlemlememizde yetersiz kalmasi olabilir. Bu bulgu Schommer'in (1992;
1994) calismalarmin sonucunda da gorildiigii gibi, kisilerin epistemolojik inanglart ¢ok
boyutludur ve bunlar arasinda her zaman uyum olma zorunlulugu yoktur sonucu ile de

uyumludur.

Epistemolojik inang ile fen 6grenme anlayis1 arasindaki iliski ortaya ¢ikarilmis olsa da

bu iliskinin bekledigimiz gibi ¢ok gii¢lii olmamasinin sebepleri sunlar olabilir:

1. Olgme araglar tek seferde pes pese uygulandigi i¢in 6grencilere uzun gelmis ve bu yiizden

ogrencilerin sikilmalarina sebep olmus olabilir. Bu durum, arastirmanin siirhiliklar: arasinda

da kabul edilebilir.

2. Egitim sistemimiz igine giren epistemolojik inanglar1 gelismis dgrencilerin bile zamanla
merkezi sinavlara hazirlanmak ugruna bazi boyutlar i¢in gelismemis inanglara sahip bir hale
donlismesi miimkiin olabilir. Daha farkli bir sekilde ifade edecek olursak, coktan se¢meli
sorularin kesin dogru cevaplara sahip olmas1 dgrencilerimizin bilginin kesinligi ve kaynagi

boyutundaki sorgulama mekanizmalarina zarar veriyor olabilir.

3. Daha st sinif lise 6grencileriyle bu calisma yapilmis olsaydi belki sonuglar daha farkli
olabilirdi. Ciinkii sinif diizeyi arttikga 6grencilerin egitim diizeyi ve biligsel gelisimleri de daha
giiclii bir hale gelmektedir (Hofer & Pintrich, 1997). Daha gelismis epistemolojik inanglara
sahip Ogrencilerin epistemolojik inanglar1 ile 6grenme anlayislart ve kavramsal basarilari

arasinda alanyazin acisindan daha uyumlu bulgular ile karsilagsmak miimkiin olabilir.

4. ONERILER

Bu caligmanin sonuglar1 dogrultusunda su dnerilerde bulunabiliriz.
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1. Arastirmacilar bu c¢alismadakilere benzer degiskenleri nitel arastirma yontemlerinden
faydalanarak ¢alisabilirler. Boylece bu arastirmada gozlemleyemedigimiz iliskilerin sebepleri

kapsaml1 bir sekilde agiga ¢ikarilabilir.
2. Daha yiiksek katilimciyla benzer ¢alismalar yapilabilir.

3. Ogretmenler, derslerde ogrencilerin iist diizey Ogrenme anlayislarmi gelistirecekleri
uygulama odakli etkinlikleri yapmalarina daha ¢ok imkan saglayabilir ve dersi yasamla

iligkilendirebilirler.

4. Egitimciler programlar1 ve sinif ortamlarin1 diizenlerken bu degiskenlerin 6nemini ve

degiskenler arasindaki iliskileri daha ¢ok dikkate alabilirler.
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EXTENDED ABSTRACT

Epistemology is the branch of philosophy which covers people’s beliefs about the
nature of knowledge and knowing. Epistemological beliefs affect different types of variables
belonging to human cognition because of their centralized position in cognition. For example,
students’ epistemological beliefs influence their conceptual learning, since these beliefs
determine students’ conceptions of learning. Similar results have already been confirmed

through the findings coming from Turkish studies.

Students conceptions of learning is another variable of this study. These conceptions
cover an individual’s beliefs about learning. Therefore, these beliefs involve students’ personal
definitions about learning as well as their roles during learning activities. Students’ conceptions
of learning expand on a two-sided continuum. One side is traditional, whereas the other is
constructivist. In Turkey, constructivist learning approaches have been gaining importance
since 2004. Students’ conceptions of learning are related to many other variables, one of which
is their epistemological beliefs. Several studies have examined the relations between
epistemological beliefs and conceptions of learning. However, the number of studies
investigating the relations among high school students’ epistemological beliefs, conceptions of

learning and conceptual achievements in biology courses is very limited.

Studies related to this research area may present valuable scientific data enabling
researchers and teachers to make adaptations in science learning environments. Therefore, this
study aimed to investigate the structural relations among high school students’ epistemological
beliefs, conceptions of learning science and conceptual achievements in topic of genetics. To

this aim, the following research questions have been formulated:

1) What is the relationship between 10" grade students’ scientific epistemological beliefs
and conceptual achievements in topic of genetics?

2) What is the relationship between 10" grade students’ scientific epistemological beliefs
and conceptions of learning science?

3) What is the relationship between 10" grade students’ scientific conceptions of learning

science and conceptual achievements in topic of genetics?
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A review of the literature shows that these three variables are related to each other.
However, previous studies generally focus on two of this three variables at the same
time. Considering the previous findings, the current study proposed a model, the

hypotheses of which are presented below:

a) Students’ scientific epistemological beliefs significantly predict their conceptual
achievements in the topic of genetics.

b) Students’ scientific epistemological beliefs significantly predict their conceptions of
learning science.

c) Students’ conceptions of learning science significantly predict their conceptual

achievements in the topic of genetics.

Cross sectional survey design guided the study because there are three variables, and
the data were gathered through scales at a single time. The sample of the study consisted of 452
10" grade students. Three different scales were utilized to collect data. Scientific
epistemological beliefs scale was utilized for measurement of students’ epistemological beliefs.
It involved four dimensions labeled as source, certainty, development and justification. This
scale included 26 Likert items. A confirmatory factor analysis was implemented for validation
of the scale results. One item was excluded because of factor loading value lower than .30.
Conceptions of learning scale was utilized for determining participants’ learning conceptions.
This scale included 31 Likert items distributed over six dimensions: memorizing, testing,
calculate and practice, increase of knowledge, applying, and understanding and seeing in a new
way. The last scale was utilized to students’ conceptual achievement in genetics. This scale

involved multiple-choice items.

All the scales were distributed to students during their regular course hours after they
were informed about the purpose of the study. Students were given 40 minutes to fill the scales.
All the data were entered into SPSS 21. Validation was achieved through confirmatory factor
analysis. Finally, structural equation modelling analysis was applied to investigate the structural
relations proposed in the theoretical model.

Statistical model presented acceptable fit indices: CMIN/df=1,564, CFI=0,890,
TLI1=0,881, and RMSEA=0,03. Statistical results confirmed the research hypotheses partially.
Accordingly, students’ epistemological beliefs significantly predicted their conceptions of
learning science. For example, students’ beliefs in the development dimension positively
predicted their conceptions of learning science in calculate and practice, increase of knowledge,
applying, and understanding and seeing in a new way. Interestingly, sophisticated
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epistemological beliefs in development dimension seemed to predict the calculate and practice
conception, although it was at a lower level (traditional) of learning conception. This result is
contradictory to our hypotheses proposed at the beginning.

Also, students’ beliefs justification dimension positively predicted their learning
conceptions in calculate and practice, increase of knowledge, and understanding and seeing in
a new way. Additionally, beliefs in source positively significantly predicted conceptions of
learning science labeled as testing, increase of knowledge, applying, and understanding and
seeing in a new way. Finally, certainty beliefs negatively predicted students’ conceptions of
memorizing, testing, and calculate and practice. These results are generally consistent with
findings of research studies stating that epistemological beliefs had a central position in terms
of learning beliefs.

Furthermore, students’ epistemological beliefs in the certainty dimension significantly
and positively predicted their conceptual achievement in genetics topic. Finally, their testing
conception also negatively predicted conceptual achievement. Unexpected results might
correspond to cultural differences between western and eastern students. Considering the results
of the study, qualitative research design can be suggested for future research. Furthermore, a
quantitative study could be repeated with similar samples involving higher number of
participants. Science teachers may consider adapting classroom implementations that trigger

students’ epistemological beliefs positively.
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