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OZET

Bu caligmanin temel amacini, Elder (1999) tarafindan ilkogretim &grencilerinin bilimsel bilgi
kapsamindaki inanclarni 6lgmek igin gelistirilen Bilimsel Epistemolojik Inanglar Olgegi’nin Tiirk
kiiltiiriine uyarlanmasi olusturmaktadir. Calismada, Bilecik ili Boziiyiik ilgesinde bulunan ilkdgretim
okullarinda 6grenim géren 212 6grenci Orneklem grubunu olusturmaktadir. Caligma yedi asamada
yiiriitiilmiistiir. Bunlar: (i) ingilizce-Tiirkge geviri, (ii) madde-toplam ve madde-kalan korelasyonlari, (iii)
madde ayirt edicilik 6zelligi, (iv) yap1 gecerligi [dogrulayici ve agimlayici faktor analizi] (V) i¢ tutarlilik
Cronbach Alpha giivenirligi, (vi) alt 6lgekleri arasindaki korelasyonlar ve (vii) test-tekrar-test giivenirligi
asamalaridir. Olgegin madde-toplam ve madde-kalan korelasyonlarindan elde edilen ilgilesim
katsayilarinin  0.08’in iizerinde oldugu ve tim maddelerin istatistiksel olarak manidar oldugu
saptanmistir. Maddelere iliskin ayirt edicilik giigleri %27 alt ve iist grup ortalamalar1 arasinda tiim test
maddeleri igin p<.01 diizeyinde manidardir. Caligma kapsaminda yapilan dogrulayici faktdr analizi
sonuglarina gore, dlgek igin olusturulan modele uygun uyum iyiligi indeksleri, 6lgek igin Onerilen
modelin uygun olmadigimi gostermektedir. Bunun iizerine yapilan agimlayici faktdr analizi sonucunda
dlgek; (i) Otorite ve Dogruluk, (ii) Bilgi Uretme Siireci, (iii) Bilginin Kaynagi, (iv) Akil Yiiriitme ve (V)
Bilginin Degisirligi adi verilen bes (5) alt dlgekte toplanmustir. Olgegin 5 faktdrdeki 6z degeri 13.193 ve
aciklanan varyans yiizdesi de 52.77°dir Olgege ait maddelerin faktdr yiik degerleri ise 0.49 ile 0.76
arasinda degismektir. Cronbach Alpha katsayisi alt dlgeklerde 0.57 ile 0.86 arasinda ve dlgegin geneli
icin 0.82 olarak saptanmustir. Olgeklerin test-yeniden test katsayilar1 ise 0.374 ile 0.758 arasinda
saptanmustir. Bulgular, 6l¢egin yeterli bir i¢ tutarlilik gdsterdigini, ilkogretim okulu 6grencilerinin biligsel
epistemolojik inan¢larinin 6lgiimiinde yeterli bir gegerlik tasidigini desteklemektedir.

Anahtar Kelimeler: Bilimsel Epistemolojik Inang; Bilimsel Bilgi; Bilim Epistemolojisi; Gegerlik;
Gtivenirlik.

Sorumlu Yazar email: enginkaradag@oqu.edu.tr © ISSN:1304-6020



mailto:enginkaradag@ogu.edu.tr

Acat, Tiiken & Karadag | TUSED / 7(4) 2010 68

GIRIS

Diinyada bilginin 6nemi hizla artarken, bilgi kavrami ve bilim anlayis1 da hizla
degismektedir. Buna paralel olarak demokrasi ve yonetim kavramlar1 farklilasmakta, teknoloji
hizla ilerlemekte ve bu siirecin bir devami olarak kiiresellesme ve sanayi toplumundan bilgi
toplumuna ge¢is sikintilar1 yasanmaktadir. Belirtilen hizli degisim ve gelisim ile hakim
olmaya baslayan kiiresellesme siireci, sadece ekonomik alanda belirleyici olmakla kalmayip,
sosyal ve kiiltiirel alanlarda da etkili olmaya baslamistir. Bu gelismeler ayn1 zamanda, bilgi
toplumu olusumu siirecini basglatmistir (MEB, 2004). Bu yasam kosullari i¢inde dgrencilerin
bilimi ve bilimsel bilgiyi 6ziimseyen, hayatlarinda kullanabilen bireyler olarak yetismelerini
saglamak daha da 6nem kazanmaktadir. Carey ve Smith (1993) 6grencilerin okul hayatlari
boyunca bilimsel bilginin sadece kiiclik bir kismina sahip olabildigini fakat biiyiiyiip
toplumda yetigsmis bir vatandas olarak yer aldiklarinda toplumsal konularda kendilerine bir
konum benimsemeleri gerektigini ifade etmektedir. Bu yiizden de basarili bir ilkdgretim ve
Ozellikle fen programinin; Omiir boyu Ogrenimin temelini olusturacak, bilimsel ilgiyi
olusturmas1 gerektigini belirtmektedirler. Fen egitiminin amaclarina bakildiginda da
ogrencilerin bilimsel bilgileri 6grenmelerinin ve fen bilimlerinin felsefesini anlamalarinin 6n
sirada yer aldig1 goriilmektedir (Cepni, 2008; Dogru & Kiyici, 2005). Bunun yaninda bilimin
sadece bir bilgi biitiinii degil ayn1 zamanda bir bilme yolu oldugu ve fen 6grenmenin énemli
temellerinden birinin 6grencilerin  bilimsel bilginin dogasim1 ve yapisint ve nasil
gelistirildigini anlamalarinin olusturdugu ifade edilmektedir (National Research Council
[NRC], 2007). Bu agidan 6zellikle fen egitiminde bilim ve bilimsel bilgiye yonelik ¢aligmalar
Oonem kazanmaktadir.

Bu oOneme paralel olarak giliniimiiz literatiiriinde sik¢a rastlanan bilim ve bilimsel
bilginin dogasi ile ilgili ¢calismalar irdelendiginde calismalar arasinda karmasik yapilarin
oldugu goriilmekle birlikte bazi ortak noktalarinda oldugu sdylenebilir. Bu ortak noktalar su
sekilde Ozetlenebilinir. (i) Bilimsel bilgi kesin degildir (degisebilir): Bilimsel bilgi yeni
gozlemler ve var olan gozlemlerin yeniden yorumlanmasiyla degisebilir. (ii) Bilimsel bilgi,
deneyseldir: Bilimsel bilgi dogal diinyayla ilgili gozlemlere baglidir ve/veya onlardan ortaya
¢ikmaktadir. (iii) Bilimsel bilgi 6zneldir (teori yiikliidiir): Bilim su anda kabul goren teori ve
yasalardan etkilenir. Sorularin ve aragtirmalarin gelistirilmesi ve verilerin yorumlanmasi var
olan teorilerin lensinden gecirilir. Bu bilimin gelismesini ve tutarli kalmasini1 saglayan
kacinilmaz bir 6znelliktir. Bireysel 6znellik de kagimilmazdir. Kisisel degerler, goriisler ve 6n
deneyimler bilim insanlarinin ¢alismalarinda neyi nasil ele alacaklarini etkiler. (iv) Bilimsel
bilgi insan ¢ikarimi, hayal giiclinii ve yaraticiligini igerir: Bilimsel bilgi bilim insanlarinin
hayal giici ve mantiksal akil yiiriitmelerinden yaratilir. Bu yarati, dogal diinyanin
gbzlenmesine ve ¢ikarimlara dayanir. (v) Bilimsel bilgi, sosyal ve kiiltiirel olarak kurulmustur:
Bilim bir insan girisimidir ve iginde yiiriitiildiigii toplum ve kiiltiirden etkilenir. Iginde
bulunulan kiiltiirin degerleri bilimde neyin, nasil yiiriitiilecegini, agiklanacagini, kabul
edilecegini ve kullanilacagini belirler. Bu ortak noktalara ilave edilebilecek bir bagka unsur
ise, gbzlemlerin ve ¢ikarimlarin anlasilmasiyla yakindan ilgili olan, bilimsel teori ve yasalarin
islevi ve aralarindaki iliskidir (Akerson, Abd-El-Khalick & Lederman, 2000; Lederman,
1999; Lederman & Schwartz, 2002; Schwartz, Lederman & Crawford, 2004).

Bilim ve bilimsel bilginin dogasina iliskin calismalar iilkemizi de etkilemistir. Bu
etkilerin bir sonucu olarak 2004 yilinda yenilenen ilkogretim programinda yapilandirmaciligin
temele alindig1 goriilmektedir. Yapilandirmacilik, bir epistemoloji olarak ele alindiginda
bilgiye ve bilginin edinilmesine iliskin goriigleri farklilastirmaktadir. Yapilandirmacilik
yaklasiminda bilgi; bilisin disinda var olan, bireyden bagimsiz bir olgu degildir; duruma 6zgii,
baglamsal ve bireysel anlamlarin goriinlimiidiir; bireylerin nesneler lizerindeki etkinlikleriyle
olusur; sosyal etkilesimden ve bireysel anlamlarin yasayabilirligini degerlendirmekten dogar
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(Yurdakul, 2003, s.39). Fen egitimi agisindan yapilandirmaci epistemolojiyi ele alan Tsai
(1996) bu anlayista 6grenciler i¢in bilmenin amacinin; olgular koleksiyonu biriktirmek degil,
on bilgilerle baglantili olan deneyimlerle ugrasmak oldugunu ifade etmektedir. Ogretmenler
de bilimsel bilginin yayicisi, fen igeriginin aktaricis1 degil Ogrencinin bilimsel bilgiyi
olusturmasini kolaylastiricidir. Hem yaklasim olarak yapilandirmaciligin ele alinmasi, hem de
bilimsel bilginin tizerinde durulmasi; bilgi nedir? nasil olusturulur? sorularini giindeme
getirmektedir. Bilindigi gibi bu tiir sorularla ilgilenen felsefe dali epistemolojidir. Ilkdgretim
acisindan bakildiginda ise 6grencilerin bilimsel bilgiye iliskin goriislerinin ne oldugu sorusu
onem kazanmaktadir. Bu da bilimsel epistemolojik inanglar olarak ifade edilmektedir.
Bilimsel epistemolojik inanglar, bilimin ve gecerli-giivenilir bilimsel bilginin ne oldugu, nasil
iretildigi ve nasil paylasildigr gibi konularda bireylerin felsefi anlayislarin1 yansitmaktadir
(Deryakulu & Bikmaz, 2003, s.245).

Epistemolojik Inanclara iliskin Olgeklerinin Gelisimi Ve Bazi Arastirma Sonugclar

Bir felsefe alani olarak epistemoloji insan bilgisinin yapisini, kaynagini, 6l¢iitlerini,
siirlarint ve ne oldugunu inceler (Ciligen, 2005, s.30). Piaget’in zihinsel gelisim teorisi i¢in
kullandig1 genetik epistemoloji terimi, gelisim psikologlarinin bu alanina ilgi gdstermelerinin
baslangicini olusturmakla birlikte, epistemolojik inanglara iliskin yapilan ¢alismalarin hemen
hepsi Perry’nin yaptig1 iki uzun dénemli ¢calisma sonucu gelistirdigi zihinsel ve ahlaki gelisim
modelini izler (Hofer & Pintrich, 1997). Perry 1950’lilerin baslarinda Harvard
Universitesinde 6grenim gdérmekte olan 6grencilerle yiiriittiigii ilk ¢aligmasinda, gelistirdigi
Egitim Degerleri Kontrol Listesini (Checklist of Educational Values- CLEV) kullanmis ve bu
Olcekten elde edilen sonuglar dogrultusunda, birbiri ardina gelen dokuz durumdan olusan ve
bir seviyeden digerine gecisin miimkiin kilindig1 bir zihinsel ve etik gelisim semast
olusturmustur (Hofer & Pintrich, 1997). Perry’in ¢alismasinin 6nemi, elde ettigi bulgulara
dayanarak bireylerin epistemolojik gelisimlerini agiklayan ilk model olusturma c¢alismasi
olmasidir. Bu modele gore bireyler epistemolojik gelisim diizeyleri bakimindan; bilginin ya
dogru ya yanhlis olarak kabul edildigi ve dogru bilgiye ancak uzmanlarin sahip olduklar
inancinin benimsendigi ikici (dualist) konumdan, bilginin géreceliginin kabul edildigi, bireyin
esnek bicimde belirli bir goriise ya da bakis acisina giiclii bigimde inancinin s6z konusu
oldugu baglilik konumuna dogru gelisimsel bir seyir izlemektedirler (Deryakulu, 2004, s.262-
263).

Perry’nin ¢aligmasi iist seviyede ve erkek bireylerden olusan bir 6rneklemden yola
cikilarak genelleme yapildigr i¢in elestirilmistir (Hofer & Pintrich, 1997). Bu baglamda
Belenky, Clichy, Goldberger ve Tarule (1986) bilenler ve Ogrenenler olarak bayanlara
egilmigler ve kadinlarin epistemolojik gelisimlerini incelemislerdir. Sessizlik (silence)
konumunda, kadinlarin pasif, sessiz bir varolus sergiledikleri otoritenin sadik dinleyicisi
konumunda olduklar: ifade edilmektedir. Ikinci olarak, Perry’nin ikici kategorisine paralel
sekilde, kabul edilen bilgi (received knowledge) konumu gelmektedir. Bu asamada bireyler
tek bir dogru cevaba inanmakta, tim fikirleri iyi-kotii ya da dogru-yanlhs olarak ifade
etmektedirler. Bir sonraki asama oznel bilgi (subjective knowledge) asamasidir ve ikici
Ozellikte olmasina ragmen bilginin kaynaginin bireyde oldugu diisiiniilmektedir. Bu asamadan
sonra gelen islemsel bilgi (procedural knowledge) asamasinda kadinlarin uslamlama,
yansitma yaptiklari, objektif, sistematik analiz yontemleri kullandiklar1 ifade edilmektedir.
Son asama yapilandriimis bilgi (constructed knowledge) seklinde adlandirilmistir. Bu
asamada bilmenin nesnel ve 6znel stratejileri birlestirilmistir. Bilgi ve dogru baglamsal olarak
goriilmekle birlikte birey kendisini bilginin yapilandirilmasi siirecinde bir katilimer olarak
goriir (Hofer & Pintrich, 1997).

Schommer (1990) Perry’nin Egitim Degerleri Envanteri’'nden dogrudan aldigi
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Schonfeld (1983), Dweck ve Leggett (1988) gibi arastirmacilarin ¢alismalarindan adapte ettigi
maddelerle 63 maddeden olusan bir epistemolojik inan¢ dlgegi gelistirmistir. Olcekle ilgili
yapilan ¢aligmalarin faktor analizi sonucunda dort faktor ortaya ¢iktigi belirlenmistir. Bunlar;
(i) sabit yetenek, (ii) hizli 6grenme, (iii) basit bilgi ve (iv) kesin bilgidir. Sabit Yetenek,
O0grenme siirecinin sabit bir yetenek g¢ercevesinde gerceklestigini ifade etmektedir. Hizli
ogrenme Kkategorisinin, O0grenmenin ya hizli olarak gercgeklestigi ya da gergeklesmedigi
goriisiinii temsil ettigi belirtilmistir. Basit bilgi boyutunda ise bilginin birbirinden izole
birimlerden, birbirleriyle iligkili kavramlara dogru dagilim gosterdigine iliskin inanglar yer
almaktadir. Kesin bilgi boyutunda da bilginin mutlakligindan degisebilirligine dogru giden
inanglar yer almistir. (Schommer, 1990).

Kuhn (1991), farkl1 yas seviyelerinden bireylerin giindelik fakat kesin ¢éziimii olmayan
sorunlara nasil tepki verdiklerini inceleme konusu yapmis ve bu caligmasinin sonucunda
arglimanlara dayali akil yiiriitme modelini olusturmustur. Modelinde bireyler epistemolojileri
acisindan (i) mutlak¢1 (absolutist), (ii) ¢ogulcu (multiplist) ve (iii) degerlendirmeci
(evaluative) olarak tli¢ kategoride toplanmustir. Mutlak¢ilar bilgiyi kesin ve mutlak olarak
goriir; bilmenin temeline olgulari ve deneyimi alirlar. Cogulcular uzmanlarin kesinligini
reddederler ve uzmanliga siipheyle bakarlar. Olgulardan daha ¢ok duygu ve diisiincelere
agirlik verirler ve biitiin diisiincelerin esdeger diizeyde kabul edilir oldugunu diisiiniirler.
Degerlendirmeciler, bilginin kesinligini reddetmekle birlikte, ¢ogulculardan farkli olarak
uzmanlig1 dikkate alirlar ve kendilerini bir uzmandan daha az kesinlige sahip olarak
degerlendirirler. En Onemlisi, bakis acilarinin Kkarsilastirilabilir ve degerlendirilebilir
oldugunun farkindadirlar.

Baxter Magolda (1992) ise 5 yillik siiren ¢alismasini, iiniversite dgrencileri arasindan
rastgele segtigi, 51’1 bayan olan toplam 101 dgrenciyle yiiriitmiistiir. Ogrencilerle goriismeler
yapmis ve gelistirdigi Epistemolojik Yansitma Olgiisii Olgcegini uygulamistir. ilk yilda dgrenci
goriigleri bilginin dogasi, karar alma, 6grenmede 0grenenin, 6gretmenin rolii gibi maddeler
yer alsa da daha sonra bunlar1 diizenlemis ve bilginin dogasi, sif dis1 6grenme, 6grenme
deneyimlerine bagli olarak 6grenende meydana gelen degisiklikler maddeleri eklenerek dlgek
son seklini almistir. Baxter Magolda (1992) tarafindan olusturulan epistemolojik yansitma
modeli dort farkli bilme yolunu igerir; (i) mutlak (absolute), (ii) gecis (transitional), (iii)
bagimsiz (independent) ve (iv) baglamsal (contextual). Mutlak bilenler bilgiyi kesin, olarak
goriirler ve otoritelerin biitlin cevaplara sahip oldugunu diisliniirler. Gegisli bilenler
otoritelerin her seyi bilmediklerini kesfeder ve bilginin kesin olmayacagini kabul etmeye
baslarlar. Bagimsiz bilenler kategorisinde yer alanlar bilginin tek kaynagi olma noktasinda
otoriteleri sorgularlar. Ayrica kendi goriislerinin de esdeger seviyede gecerli gérmeye
baslarlar. Baglamsal bilenler ise delilleri kendi baglamlarinda degerlendirerek bireysel bir
perspektif olusturabilirler.

King ve Kitchener (1994, Akt: Hofer & Pintrich, 1997), Perry ve Dewey’in yansitici
diistinme c¢alismalarin1 temel alarak akil yiiriitme siirecinin altinda yatan epistemik kabuller
lizerine odaklanmislardir. Caligmalarinda, lise 6grencilerinden orta yash yetiskinlere kadar
bireylerle 15 yil siiren goriismeler yapilmistir. Bu goriismeler sonunda yedi basamakli bir
gelisim modeli gelistirilmistir. Bu model, epistemik biling veya insanlarin bilme siirecini
anlama ve kesin ¢6ziimii olmayan (ill-structured) problemlere iliskin inanc¢larint dogrulama
yollar1 iizerine odaklanmistir. Bu yedi basamakli modelinde ii¢ temel seviyeye yer almaktadir.
Bu seviyeler (i) yansitma oOncesi, (ii) yar1 yansitma ve (iii) yansitict diistinmeyi
kapsamaktadir. Yansitma oncesi asamada bireyler dogru cevabi olmayabilecek problemler
oldugunu algilayamazlar. Yar: yansitma seviyesinde, bireyin bir seyi kesin olarak
bilemeyeceginin farkina varmaya basladigi goriilmektedir. Yansitict diisiinme Seviyesinde ise
bilgi aktif olarak yapilandirilir ve baglamsal olarak ele alinir.
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Schommer’in  (1990) 63 maddelik Epistemolojik Inan¢ Olceginin Tiirk diline
uyarlamasi, gegerlik ve glivenirlik calismalar1 595 {iniversite 6grencisinden olusan 6rneklem
grubu lizerinde Deryakulu ve Biiylikoztiirk (2002) tarafindan yapmistir. Yapilan analizler
sonucunda Slgegin, 35 maddelik ve ii¢ faktorlii bir yapida olustugu ve orijinal dlgekten farkli
oldugu faktorlere ayrildig1 saptanmistir. Ortaya c¢ikan bu faktdrler sunlardir: (i) Ogrenmenin
cabaya bagl olduguna inang, (ii) 6grenmenin yetenege bagli olduguna inang, (iii) tek bir
dogrunun var olduguna inang. Bu c¢alismanin bir devami niteliginde olan caligmada,
Deryakulu ve Biiyiikoztiirk (2003) Tiitkgeye uyarladiklar1 Epistemolojik Inan¢ Olgeginin
faktor yapisint yeniden incelemek ig¢in 626 {iniversite Ogrencisi iizerinde bir caligma
yiuritmislerdir. Calismada ayrica epistemolojik inanglarin cinsiyet ve Ogrenim goriilen
program tiirii degiskenleri acisindan farklilasip farklilagmadigini da incelemislerdir.
Epistemolojik inang¢ Ol¢eginin faktdr yapisinin yeniden incelenmesi igin temel bilesenler
analizi ve dogrulayici faktdr analizi sonuglari epistemolojik inan¢ Olgeginin ii¢c faktorli
yapisini korudugunu gostermistir. Cinsiyet acisindan yapilan degerlendirmede kiz ve erkek
Ogrencilerin bilgi ile ilgili inanglar1 arasinda anlamli bir fark bulunmadigi fakat kiz
Ogrencilerin 6grenmenin yetenekten ¢ok kisinin gosterdigi ¢abaya bagli olduguna daha giiclii
olarak inandiklar1 goriilmiistiir. Ogrencilerin epistemolojik inanglarin 6grenim gérdiikleri alan
degiskeni acisindan degerlendirilmesi sonucunda; sinif Ogretmenligi ve sosyal bilgiler
ogretmenligi programi Ogrencilerinin epistemolojik inanglarmin, bilgisayar ve Ogretim
teknolojileri 6gretmenligi programi dgrencilerinin inanglarindan daha gelismis(sophisticated)
oldugu ortaya ¢ikmustir.

Oksal, Sensekerci ve Bilgin (2007) epistemolojik inanglarin toplumsal, siyasal,
ekonomik, dinsel ve psikolojik baglamlara iligkin farkli boyutlarinin incelenmesinin 6nemli
oldugunu belirterek, 350 O6gretmen adayr Ogrencinin farkli boyutlardaki epistemolojik
inanglarimi incelemislerdir. Bu amacgla ¢alismada arastirmacilar tarafindan Merkezi
Epistomolojik Inanclar Olgegi gelistirilmis. Olcek dért alt boyuttan olusmaktadir, bunlar: (i)
Bilgi kaynagi olarak bilime inang, (ii) rasyonel topluma inang, (iii) batil ritiiellere inang, (iv)
dogaiistii gii¢lere inang. Ayrica arastirmada elde edilen sonuglar, 6gretmen aday1 6grencilerin
bilgi kaynagi olarak bilimi temel almada oldukc¢a kararsiz, rasyonel topluma inanglarinin ise
oldukca diisiik oldugu yéniinde bir egilimi ortaya koymaktadir. Ote yandan arastirma
sonuglart 6gretmen adayr 0grencilerin gelecegin kestirilmesinde riiya, fal ve benzeri batil
ritlielleri fazlaca dikkate almadiklarini, ancak yasamlarinda kadere ve nazara énemli dl¢giide
inanma egilimi i¢inde olduklarina isaret etmistir. Tiim bulgular arasinda en dikkat ¢ekici olani
ise 0gretmen adaylarinin yagam teorilerini olusturan merkezi epistemolojik inanglar arasinda,
bir bilgi kaynagi olarak dogaiistii giiclerin bilimden ve rasyonel toplumdan daha oncelikli bir
yer tutuyor olmasidir.

Rubba ve Andersen (1978) yukaridaki g¢alismalardan farkli olarak epistemolojik
inanglarin bir uzantis1 olarak bilimsel epistemolojik inanglar {izerinde durmustur. Yazarlar
Showalter’in (1974) bilimsel okuryazarlikla ilgili yedi tanimlamasmi kullanarak ortaokul
seviyesindeki Ogrencilerin bilimsel bilgiye iliskin epistemolojilerini dlgecek Likert tipi 48
maddeden olusan ve 647 lise 6grencisi drnekleminde bir dlgek gelistirmislerdir. Olgek 6
faktorlii bir yap1 gostermektedir. Ornegin yaraticihk faktdriinde; bilimsel bilginin
bulunmasinda bir sanatci, sair ya da besteci de oldugu gibi yaratici hayal giiciine ihtiyag
oldugu belirtilmektedir. Gelisimsel faktoriinde bilimsel bilginin kesin olarak kanitlanamadig,
zamanla degistigi, gerekcelendirme siirecinin bilimsel bilgiyi olasilikli hale getirdigi ifade
edilmektedir. Ayrica onceden kabul edilen inanglarin tarihsel baglamda degerlendirilmesi
gerektigi bu asamada belirtilmistir.

Kilig, Sungur, Cakiroglu ve Tekkaya (2005), Rubba ve Andersen (1978) tarafindan
gelistirilen Olcegin Tiirk diline uyarlamasini da igeren 575 kisi lizerinde bir ¢alisma
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yiirtitmiislerdir. Arastirma sonuglarina gore katilimeilarin biiyiik bir kisminin bilimsel bilginin
dogasi1 hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadigi, ayrica 6grencilerinin bilimsel bilginin dogasini
algilamasinin cinsiyete ve okul tiiriine bagl olarak degistigi goriilmiistiir. Ancak ¢alismada
kullanilan bir dilsel uyarlamasi yapilan olcekle ilgili olarak gecerlik g¢alismasina yer
verilmemesi 6lgegin faktdr yapisinin tam olarak uyumunu gostermemektedir.

Pomeroy (1993) bilim insanlari, smif oOgretmenleri ve fen O&gretmenleri ile
gerceklestirdigi calismasinda bilim insanlar1 ve 6gretmenlerin bilim, bilimsel yontem ve fen
egitiminin 1ilgili yoOnleri arasinda farkliligin olup olmadigini belirlemeyi amaglamistir.
Olusturulan Bilimsel Epistemolojik Inanclar Olgegi 50 maddelik 5°li Likert tipi dlgekte (i)
geleneksel bilim anlayisi, (ii) modern bilim anlayis1 ve (iii) fen egitimi ile ilgili geleneksel
anlayiglar1 kapsayan maddeler yer almaktadir. Arastirmanin sonuglarina bakildiginda
ogretmenlerin daha geleneksel bilim anlayisina sahip olduklar1 gériilmiistiir. Ogretmenler
arasinda da fen Ogretmenlerinin simif Ogretmenlerinden daha geleneksel goriislere sahip
olduklari, cinsiyet acisindan ele alindiginda erkeklerin bayanlara gore daha geleneksel goriise
sahip olduklar1 saptanmustir.

Pomeroy (1993) tarafindan gelistirilen Bilimsel Epistemolojik Inan¢lar Olgeginin Tiirk
diline uyarlama, gecerlik ve giivenirlik calismasi 204 iiniversite Ogrencisinden olusan
orneklem grubu iizerinde Deryakulu ve Bikmaz (2003) tarafindan yiiriitiilmiistiir. Olgegin
faktor analizi sonunda ise dlgegin tek faktorlii bir yap: gosterdigi ortaya cikarilmistir. Olgek
bir ucta geleneksel ve diger ucta geleneksel olmayan bilim anlayisina inanci yansitan bir
yaptya sahiptir.

Holschuh (1998) 518 06grenciden olusan Orneklem grubunda gergeklestirdigi
caligmasinda epistemolojik inanglarin 6l¢iimiinde senaryolarin kullanilip kullanilamayacagini,
epistemolojik inancglarla biyoloji dersi kapsaminda ele alinan strateji kullanimi arasindaki
iligkiyi ele almistir. Calismada epistemolojik inanglarin dlglilmesi i¢in arastirmact Schommer
(1990) tarafindan gelistirilen Epistemolojik Inang Olgegini ve kendi gelistirdigi epistemolojik
senaryoyu kullanmistir. Epistemolojik ol¢iimler i¢in 89 6grenci ile pilot ¢alisma yapilmas,
ogrencilere iki epistemolojik senaryo verilmistir. Birinci senaryo Ogrencilerin 6grenme
stratejilerini ve Ogrenmeyle ilgili inanglarimi ele almakta ve senaryonun devaminda
Epistemolojik Inan¢ Olgeginde yer alan her bes alt boyut igin 3 madde olmak iizere toplam 15
madde yer almaktadir. Ikinci senaryoda biyoloji 6grenme ile ilgili farkli goriise sahip olan 5
Ogrencinin goriislerine yer verilmistir. Senaryoda ele alinan 6grenci goriislerinden her biri
Epistemolojik Inan¢ Olcegi'nde yer alan 5 alt boyutu temsil etmektedir. Senaryolar ve
Epistemolojik Inan¢ Olgeginden elde edilen korelasyonlara bakildiginda birinci senaryonun
Epistemolojik Inan¢ Olcegi ile daha yiiksek korelasyona sahip oldugu gériilmiis ayrica iki
senaryoda ele alman epistemolojik boyutlarin siniflandirmasi hakkinda uzlasma saglanmasi
i¢cin senaryolar, bu konuda uzman olan 3 kisiye inceletilmistir. Uzmanlardan gelen cevaplar
ve korelasyon sonuglarina da bakilarak birinci senaryonun kullanilmasina karar verilmistir.
Senaryoda ii¢ uzman tarafindan da onaylanan maddelere yer verilmis, ikinci senaryoda yer
alan basit bilgi boyutuyla ilgili {i¢ soru, uzmanlarca birinci senaryodaki maddelerden daha
acik bulundugu i¢in birinci senaryoya eklenmistir. Holschuh’un (1998) c¢alismasinda
kullandig1 senaryolar kavramin anlagilmasi i¢in dnemlidir. Calismada 6grencilere uygulanan
epistemolojik senaryoda hayali bir 6grenciye iliskin verilen durum {iizerinden 6grencilerin
kendi inanglarin1 yansitmalar1 beklenmistir. Senaryoda hayali olarak belirlenmis 6grenci ayni
dersin sinavindan iki sinavda basarisiz oldugu ve sadece ezberleme stratejisiyle ¢alistigindan,
smifta profesoriin farklt bakis acilarini ele almasina ragmen Ogrencinin dogru cevabi
kavramakta giigliik ¢ektigi ve olgulari, tanimlar1 ezberlemeye ¢alistigindan bahsedilmektedir.
Bu senaryodan sonra O&grencilerin besli Likert tipinde cevaplayacaklari 15 maddeye yer
verilmistir. Senaryo hakkindaki tiim maddeler 6grencilerin hayali 6grencinin goriislerini
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paylasip paylasmamalari iizerine olusturulmustur. Senaryoda Epistemolojik Inan¢ Olgeginde
yer alan bes alt boyuttan her biri i¢cin 3 madde yer almaktadir, bunlar; kesin bilgi, dogal
yetenek, her seyi bilen otorite, hizli 6grenme ve basit bilgidir. Epistemolojik senaryonun ¢ok
boyutlu olup olmadiginin da ele alindigi c¢alismada senaryonun g¢ok boyutlu oldugu ve
Epistemolojik Inan¢ Ol¢eginde bulunan boyutlardan kesin bilgi, dogal yetenek, hizli 6grenme
ve basit bilgi boyutlarina sahip oldugu goriilmiistiir.

Saunders (1998) iiniversite kimya dersi kapsaminda 6grencilerin epistemolojik inanglari
ve Ogrenme yaklasimlar1 arasindaki iliskiyi ve oOgretmenlerin Ogretim uygulamalarinin
Ogrencilerin epistemolojik inanglar1 ve Ogrenme yaklasimlari tizerindeki olasi etkisini
incelemistir. Bu kapsamda ¢alismada 6grencilerin bilimsel epistemolojik inanglariin 6lgmek
icin 28 maddeden ve tek boyuttan olusan Bilim Bilgisi Olcegi olusturulmustur. Olcekten
almman yiiksek puanlar gelismis bilim epistemolojisine isaret ederken, diisiik puanlar ise
gelismemis bilim epistemolojisine isaret etmektedir. Caligmanin sonuglart epistemolojik
acidan ele alindiginda 6grencilerin bir kisminin disaridan alinan bilgiye giiclii sekilde
inandiklari, hicbir Ogrencinin gerekgelendirilmis bilgi boyutunda giiglii inanca sahip
olmadiklar1 saptanmistir.

Tsai ve Liu (2005) lise 6grencilerinin bilimsel epistemolojik goriislerini 6lgmek i¢in ¢ok
boyutlu bir 6lgek gelistirmislerdir. Calismada 6lgek maddelerinin olusturulmasinda Tsai’nin
(1999) daha onceki calismasinda ele aldigi gibi Ogrencilerin rdportaj sonuglarindan
yararlanilmistir. Ayrica bazi maddeler de Pomeroy (1993) tarafindan olusturulan 6lcekte yer
alan maddelerin adapte edilmesiyle olusturulmustur. Olgcekte yer alan maddelerin bircogu
ozellikle bilimsel bilginin gelisiminde sosyo-kiiltiirel etkiye odaklanmustir. Olgek; (i) sosyal
miizakerenin roli, (ii) bilimin yaratic1 dogast, (iii) teori-yiikli agiklama, (iv) kiiltiirel etkiler ve
(v) bilimsel bilginin degisken ve gegici 6zelligi olmak iizere bes alt boyuttan olusmaktadir.
Ogrencilerin boyutlardan yiiksek puan almasi yapilandirmaci, diisiik puan almasi ise empirist
goriise yakin oldugunu isaret etmektedir. Calisma sonucunda kiz ve erkek dgrencilerin bilimin
degisken ve yaraticit dogas1 arasindaki goriislerinde erkek ogrencilerin lehine farklilik oldugu
bulunmustur.

Coban ve Ergin’in (2008), ilkdgretim oOgrencilerinin bilimsel bilgiye yonelik
goriislerini belirlemek amaciyla 505 6grenciden olugan Orneklem grubundan elde edilen
verilerle gelistirdikleri 6l¢ek 16 maddeden ve 3 faktérden olusmustur. Bu faktorler sunlardir:
(i) Bilimsel bilgi kapalidir, (ii) bilimsel bilgi gerekcelendirilir ve (iii) bilimsel bilgi
degistirilebilir.

Ayrica son donemlerde konu ile ilgili dlgeklerin gelisimine paralel olarak epistemolojik
inanglarin ve 0Ozel olarak bilimsel epistemolojilerinin ele alindigr calismalarin arttig
goriilmektedir. Bu calismalarda elde edilen sonuclar, dgrencilerin bilimsel epistemolojik
inanglarinin 6grenme, 6grenme ortami, bilgiyi yapilandirma gibi siireglerdeki etkilerini ortaya
koymustur (Carey & Smith, 1993; Carey, Evans, Honda, Jay & Unger, 1989; Elder, 1999;
Mercan, 2007; Roth & Roychoudhury 1994; Ryan & Aikenhead, 1992; Smith, Maclin,
Houghton & Hennessey, 2000; Songer & Linn, 1991; Tsai, 1996; 1999; 2000).

Epistemoloji, bu c¢alisma sonuglar1 1s18inda olusturulan modellerin bazilarinda,
bireylerin degismez kisisel Ozellikleri gibi ele alinmaktadir. Fakat epistemoloji
durumsal/baglamsal ya da alana é6zgii olarak da ele alinabilir. Durumsal/baglamsal olarak ele
alinan modeller, durumun 6zelliklerine gore bireylerin farkli epistemolojik inanglar, bilgiler,
diisiinceler, goriisler ya da kaynaklar kullandigini 6ne siirmektedir (NRC, 2007; Elder 1999;
Hofer; 2000; Mercan 2007; Roth & Roychoudhury, 1994; Ryder, Leach & Driver 1999,
Sandoval, 2005). Bu durumun en temel nedeni ise bilgi ve bilimsel epistemolojik inang
kavramlarinin siklikla birbirleri yerine kullanilmasidir. Bilginin olusturulmasi siirecini ifade
eden bilimsel epistemolojik inan¢lar genel epistemoloji ¢alismalarindan farkli olarak alana
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0zgl olarak ele almabilir. Ancak ilgili literatiir incelendigi zaman bilimsel epistemolojik
inanglar1 Olgecek OSlgme araglarinin sayisinin azligt ve Glgeklerin hemen hemen hepsinin
yetiskinlere yonelik olmasi nedeniyle bu ¢alismada Elder (1999) tarafindan (i) bilimin amaci,
(ii) bilimde bilginin degisebilirligi, (iii) bilimsel teorilerin gelistirilmesinde deneylerin roli,
(iv) bilimin tutarliligi ve (V) bilimsel bilginin kaynagi boyutlarinda modelledigi bilimsel
epistemolojik inanglar1, dlgmek icin olusturulan Bilissel Epistemolojik Inanclar Olgeginin
Tiirk diline uyarlanmasi, gecerlik ve giivenirlik diizeyleri incelenmistir.

YONTEM
a) Orneklem

Bilimsel Epistemolojik inanglar Olgegi’nin Tiirk diline uyarlanmasi1 ¢alismasinda iki (2)
ayr1 orneklem grubu kullanilmistir. Bu Orneklem gruplarina ait ayrintili bilgiler asagida
verilmistir.

(i) Bilimsel Epistemolojik Inanglar Olgegi'nin gecerlik ve giivenirlik calismasi
sonucunda, Tiirk ilkdgretim okulu 6grencileri lizerinde uygulanmasi planlandigindan
bu ¢alismanin kuramsal evreni Tiirk ilkogretim 6grencileridir. Ancak, caligmanin
calisilabilir evreni Bilecik ili Boziiyiik il¢esinde ilkogretim okullarinin 8. Siniflarina
devam eden 1026 6grenciden olusmaktadir. Bu evren igerisinden kasitli drnekleme
yoluyla secilen ve 2008-2009 oOgretim yilinda iki ilkogretim okullarinin 8.
Smiflarinda 6grenim goéren toplam 212 Ogrencileri dlgegin gecerlik ve giivenirlik
analizleri icin calismaya goniillii olarak katilmiglardir. Ayrica 6rneklemin evreni
temsil giiclinii hesaplamada giiven aralig1 ve hata pay1 0.05 olarak kabul edilmistir.
Yapilan islem sonucunda %35 giiven araligi ve hata payr dikkate alindiginda bu
calismanin 1026 birimlik olan evreni temsil edecek olan minimum Orneklem sayisi
199 olarak hesaplanmistir (Hamburg, 1995). Elde edilen bu sonuca gore 212
birimden olusan Orneklemin c¢alisma evrenin temsil giliciinliin yeterli oldugu
sOylenebilinir.

(i) Olgegin test-tekrar-test giivenirlik galigmasia kasitli drnekleme yontemi ve Bilecik
ili Boziyiik ilgesinde iki ilkogretim okulunun 8. siniflarinda 6grenim goren 169
ogrenciden olusturulmustur.

b) Veri Toplama Araci

Calismada (i) Bilimsel Epistemolojik Inanclar Olgcegi’nin (Elder, 1999) orijinali ile
arastirmacilar tarafindan gelistirilen (ii) Bilimsel Epistemolojik inanglar Olgegi’nin Tiirkce
Formu olmak {izere iki veri toplama aracit olarak kullanilmistir. Bilimsel Epistemolojik
Inanglar Olgegi Elder (1999) tarafindan ilkdgretim besinci sinif dgrencilerin bilimsel
epistemolojik inanglarmin tespiti i¢in gelistirilmistir. Olgegin 194 ilkdgretim besinci simf
ogrencisinden olusan bir orneklem grubunda, yap: gecerliginin belirlenmesi i¢in yapilan
faktor analizi sonrasinda, 4 faktorden ve 33 maddeden olustugu saptanmistir. Bu faktorler
sunlardir: (i) Kesin: Bilgi kesindir (Certainty: Knowledge is Certain), (ii) Gelisen: Bilgi daha
az kesindir, degisebilir, gelisir (Developing: Knowledge is less, certain, changeable,
developing), (iii) Otorite: Bilgi otoriteden gelir (Authority: Knowledge comes from authority)
ve (iv) Akil Yiritme: Bilgi akil yiiriitme, disiinme, test etme yollarindan ortaya ¢ikar
(Reason: Knowledge is derived from reasoning, thinking, testing). Olgegin i¢ tutarhilik diizeyi
alt boyutlar i¢cin Cronbach Alpha degeri 0.54 ile 0.86 arasinda degismektedir.
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c) Islem

Bu calismanin ilk asamasi olarak orijinal 6lgek maddeleri, dort (4) akademisyen
tarafindan Tiirkgceye c¢evrilmistir. Bu isleminin hemen ardindan yapilan terciimeler
aragtirmacilar tarafindan tek bir form haline getirilerek, geri ¢eviri islemi (orijinal dili olan
Ingilizceye) yapilmistir. Bu islem sonucunda tiim maddelerin ceviri kontrolleri yapilmasindan
sonra gecici bir Tiirkce Form olusturulmustur. Olgek maddelerinin dilsel esdegerlik
calismasinin yapilabilmesi icin dlgegin orijinal dili olan Ingilizce ve Tiirkgeyi yeterli diizeyde
kullanabilen ilkogretim okulu Ggrencisinin bulunmamasi nedeniyle o6l¢egi olusturan
maddelerin dilsel esdegerliklerinin belirlenmesinde sadece ¢eviri islemi yapilarak Tiirkge
form elde edilmistir. Bu islemi takiben Tiirk¢e formun gegerlik ve gilivenirlik ¢aligmalari
yapilmistir. Olgek maddelerinin; madde ayirt ediciligi, yap: gecerligi ve giivenirlik analizleri
kasitli Ornekleme yoOntemi ile belirlenen 212 ilkdgretim okulu Ogrencisi iizerinde
yiiriitiilmiistiir. Ogrencilerden Tiirkge formu Kesinlikle Katilmiyorum 1 (bir), Katilmiyorum 2
(iki), Kararsizim 3 (ig), Katilyyorum 4 (dort) ve Kesinlikle Katiliyorum 5 (bes) olmak tizere
5°1i Likert skalasi araliginda degerlendirmeleri istenmistir. Olgegin maddelerinin madde ayirt
ediciligi i¢in madde-toplam ve madde-kalan degerlerini belirlemek amaciyla Pearson ¢arpim
momentler korelasyon analizi, %27°1ik alt-iist grup madde puanlarinin karsilastirilmasinda ise
bagimsiz grup t-testi kullanilmistir. Olgegin yapi geregligi igin dilsel uyarlama ¢alismalarinda
faktor analizinin yapilip yapilmamasi konusunda literatiirde tam bir uyum bulunmamaktadir
(Fielding & Gilbert, 2006; Hambleton, Marenda & Spielberger, 2005; Tosun & Karadag,
2008). Calismanin bu boliimiinde bu tartigsmalarin {izerinde durulmayarak Tiirk¢e formun yap1
gecerliginin orijinal dlgekle olan benzerlikleri ve bilimsel epistemolojik inanglarin kiiltiirel
degisimleri hakkinda fikir edinmek amaciyla oncelikle dogrulayici faktor analizi daha sonra
ise acimlayict faktor analizi tercih edilmistir. Olgegin i¢ giivenirlik diizeyi ve maddelerin
ayrigikligini belirlemek igin; 6lgegin i¢ tutarliligi Cronbach Alpha katsayisi kullanilmistir.
Ayrica Olcegin alt faktorlerinin ortalama ve standart sapma degerleri ile alt Slgekleri
arasindaki iligkinin tespitinde ise Pearson ¢arpim momentler koreldsyon analizi
kullanilmistir. Son olarak 6lgegin kararlilik katsayisinin saptanmasi amaciyla test-tekrar-test
yontemi kullanilmistir. 169 kisiden olusan 6grenci grubuna oOlcek iic hafta aralik ile iki kez
uygulanmistir. Iki uygulama sonucu elde edilen puanlar arasindaki iliskinin saptanmasi
amaciyla Pearson g¢arpim momentler koreldsyon analizi kullanilmistir. Ayrica, Olgegin
gecerlik ve giivenirlik analizlerinde SPSS 15.0 ve LISREL 8.80 programlar1 kullanilmistir.

BULGULAR

Olgegin Tiirkce formunda yer alan madde dlgiitlerinin 6zellikler acisindan kisileri ayirt
etmede ne kadar yeterli oldugunun belirlenmesi amaciyla 212 6grenciden toplanan veriler
{izerinde madde-toplam ve madde-kalan korelasyonlar” hesaplanmistir (Baloglu & Karadag,
2008). Madde-toplam korelasyonlarinda elde edilen korelasyon katsayilari .20 ile .74 arasinda
ve tiim maddelerde istatistiksel olarak manidardir. Madde-kalan korelasyonlarinda ise elde
edilen korelasyonlar .08 ile .61 arasinda ve tiim maddelerde istatistiksel olarak manidardir.
Tablo 1°de tiim maddelerin madde-toplam ve madde-kalan korelasyon katsayilar1 verilmistir.

“ Olgegin toplamindan elde edilen bir puan olmamasindan doyali 6lgek maddelerine ait madde-toplam ve madde-
kalan korelasyonlar alt faktorlerden elde edilen toplam ve kalan puanlari iizerinden elde edilmistir.
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Tablo 1. Bilimsel epistemolojik inanglar élgeginin madde-toplam ve madde-kalan koreldsyonlarini
belirlemek amaciyla yapilan pearson ¢carpim moment korelasyon analizi sonuglart

Madde- Madde- Madde- Madde-
Toplam Kalan Toplam Kalan

Madde No r r Madde No r r

MADDE 1 0.43* 0.16** MADDE 18 0.50% 0.36*
MADDE 2 0.70* 0.55* MADDE 19 0.70* 0.58*
MADDE 3 0.20* 0.08* MADDE 20 0.50% 0.33*
MADDE 4 0.44* 0.29% MADDE 21 0.50* 0.33*
MADDE 5 0.43* 0.28* MADDE 22 0.69* 0.55*
MADDE 6 0.54* 0.35* MADDE 23 0.70% 0.59*
MADDE 7 0.60* 0.46* MADDE 24 0.53* 0.23*
MADDE 8 0.64* 0.49% MADDE 25 0.56* 0.40*
MADDE 9 0.37* 0.38* MADDE 26 0.56* 0.32*
MADDE 10 0.61* 0.46* MADDE 27 0.25* 0.11%*
MADDE 11 0.58* 0.30* MADDE 28 0.73* 0.62*
MADDE 12 0.64* 0.40* MADDE 29 0.64* 0.50*
MADDE 13 0.48* 0.16%* MADDE 30 0.52* 0.35*
MADDE 14 0.34* 0.21* MADDE 31 0.70* 0.56%
MADDE 15 0.67* 0.54* MADDE 32 0.74* 0.61*
MADDE 16 0.66* 0.51* MADDE 33 0.68* 0.54*
MADDE 17 0.65* 0.52% -

y= 212, *p<.01, **p<.05

Diger bir gegerlik 6l¢iitii olan madde ayirt ediciliginin belirlenmesi igin 6lgekten elde
edilen ham puanlar biiyiikten kiigiige dogru siralanmistir. Bu siralama sonucuna alt %27 ve
st %27’yi olusturan gruplarin, puan ortalamalar1 bagimsiz grup t-testi ile karsilagtirilmistir.
Bagimsiz grup t-testi sonucunda maddelerden elde edilen puanlarin iist ve alt grup
ortalamalar1 arasinda tiim test maddeleri i¢cin p<.01 diizeyinde manidar bir fark vardir.
Boylelikle olgekten elde edilen yiiksek puan ile diigsiik puan arasinda 6l¢egin amagladig:
ozelligi 6lgme konusunda ayirt edici oldugunu gostermektedir. Tablo 2’de tiim maddelerin
ayirt edicilik giiclerinin belirlenmesi amaciyla yapilan bagimsiz grup t-testi sonuglar
verilmistir.

Tablo 2. Olgcek maddelerinin aywrt edicilik giiglerinin belirlemek amaciyla yapilan bagimsiz grup t-
testi sonuclar

Maddeler X  sS t p Maddeler X SS t p
MADDE1 ALTwzr 295 064 5/ 56 00 mappe1s ALT#r 18 047 5006 00
UST ¢; 5.00 0.00 UST o7 4.40 0.49
MADDE2  ALTwzr 149 050 o544 00 mappE19 AbT#r 163 049 5598 0o
UST op; 4.53 0.50 UST o7 4.35 0.48
MADDE3  ALTwr 102 013 4 65 00 mappE20 AbTwr 282 050 5540 0o
UST o; 3.00 0.46 UST o7 4.89 0.31
MADDE 4 ALT o7 3.05 085 -17.21 .00 MADDE 21 ALT siz7 3.00 0.73 -20.63 .00

UST o7 5.00 0.00 UST 47 5.00  0.00
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Tablo 2. Devama...

MADDE 5 5”%27 330 060 5153 00 MADDE 22 'fLT%ﬂ 149050 4596 00
UST o7 5.00 0.00 UST o7 435  0.48

MADDE 6 '?LT%” 268 057 5057 00 MADDE 23 5"”“27 112033 5598 00
UST ¢,; 5.00 0.00 UST 457 3.79  0.70

MADDE7  ALTwzr 100000 445 o9 mappE24a ALTwr 258 071 445 4
UST o7 3.25 0.89 UST o7 495  0.23

MADDE 8 '?LT%” 151050 3,77 .00 MADDE 25 5"”“27 300065 5306 00
UST o,; 4.35 0.48 UST 4,7 500  0.00

MADDE9 ALTwzr 249 063 45,5 o9 mappE2s ALT#r 275 054 4054 g0
UST o7 5.00 0.00 UST o7 454  0.50

MADDE 10 ALT%N 340 084 1431 00 MADDE 27 5"”“27 100000 3147 0o
UST o7 5.00 0.00 UST o7 3.25  0.54

MADDE 11 5”%27 244 063 5110 00 MADDE 28 ’fLT%ﬂ 107026 4468 00
UST o7 4.65 0.48 UST o7 416 0.62

MADDE 12 ALTwer 263 059 5560 09 MaDDE29 ALTwer 340 086 345 g9
UST o7 4.68 0.47 UST o7 5.00  0.00

MADDE 13 5”%27 2.79 086 1939 00 MADDE 30 'fLT%” 293 037 09 00
UST o7 5.00 0.00 UST o7 5.00  0.00

MADDE 14 ALTwer 100 000 5560 05 pappE31 AbTwer 125 043 o568 g9
UST o7 2.98 0.74 UST o7 421 0.45

MADDE 15 /fLT%” 109 029 3575 00 MADDE 32 'fLT%ﬂ 104 019 4445 00
UST o7 4.04 050 UST o7 419 0.67

MADDE 16 ALTwer 325 08 556 o9 mappess AbTwer 100 000 5951 g9
UST o7 5.00 0.00 UST o7 405  0.79

MADDE 17 ALT%” 142050 5595 oo

UST o7 419 055

Faktor analizi, veriler arasindaki iliskilere dayanarak, verilerin daha manidar ve 6zet bir
bicimde sunulmasini saglayan ¢ok degiskenli bir istatistiksel analiz tiiriidiir. Amag esas olarak
degiskenler arasindaki karsilikli bagimliligin kdkenini arastirmaktadir (Baloglu & Karadag,
2008). Bu amagla Tiirk¢e formun yap1 gecerliginin saptanmasi igin yiiriitiilen dogrulayici
faktor analizi calismasi, iki asamada gerceklestirilmistir. ilk asama Tiirkge formun, dlgegin
orijinal faktor yapisinda elde edilen alt faktorlerin dogrulayict faktdr analizi sonuglarina gore
degerlendirilmeden once, tahmin edilen degerlerin teorik limitleri asip asmadigimin tespit
edilmistir. Elde edinen sonuca gore teorik limitleri agsmayan deger tespit edilmistir. Tablo 3’de
sunulan dogrulayic1 faktor analizine iliskin uyum indeksleri dlcek icin Ki-kare (XZ) degeri ve
istatistiki manidarhk diizeyleri saptanmustir [*=945.36, df=458, p<.01]. Serbestlik derecesine
bagli olarak diisiik Ki-kare (y°) degeri, 6nerilen modelin toplanan veriye uygun oldugunu
gostermektedir. Buna karsin modele ait diger uyum indeksleri de [GFI=0.78, AGFI=0.75,
PGFI1=0.68, RMSEA=0.07, CFI=0.86] olcek icin oOnerilen modelin uygun olmadigimni
gostermektedir. Elde edilen bu sonuca gore standart uyum degerleri kapsaminda, calisma
modeline iligkin elde edilen degerler incelendiginde modellenen faktor yapisini dogrulamadigi
gostermektedir.
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Tablo 3. Olgegin dogrulayici faktor analizi modeline iliskin uyum parametreleri

Uyum Parametresi Katsay1
GFlI 0.78
AGFI 0.75
PGFI 0.68
RMSEA 0.07
CFlI 0.86
df 458
x* 945.36
Y’ldf 2.06

Ayrica dogrulayict faktor analizinde olduk¢a Onemli olan ve modeldeki sorunlarin
belirlendigi diizeltme indeksleri [modification indices] Tablo 4’de sunulmustur. Tablo 4’de
sunulan degerler c¢alisma modelinde tanimlanmamis ancak model agisindan sorun
cikarabilecek iligkileri ifade etmektedir. Bu durumun dogal bir sonucu olarak diizelme
indekslerinde ne kadar ¢ok 6ge varsa, modelde o kadar sorun var demektir. Dogrulayici faktor
analizi sonucunda toplam 19 adet diizeltme Onerilmistir. Bu diizeltmeler, gozlenen
degiskenlerle (0lgek maddeleri) ortiik degiskenler (Olgek faktorleri) arasindaki iligkilere
odaklanmigtir. Ornegin birinci siradaki ifade, modelde tamimlanan Kesin: Bilgi kesindir
faktoriine ait 2. Maddenin diizeltme indekslerinde Otorite: Bilgi otoriteden gelir faktoriine
tanimlanmasini 6nermektedir. Boyle bir durumun modele eklenmesi durumunda, modelin
veriye uyumu ag¢isindan ortaya ¢ikacak olan Ki-kare degerindeki diisiis 9.5 olarak, parametre
tahmini ise -115.07 olarak hesaplanmis ve ki-kare degerindeki diisiis her zaman modelin
uyumuna katki saglamaktadir. Ayrica dogrulayici faktor analizinde elde edilen faktor yiik
degerleri 0.07 ile 0.82 arasindadir. Dogrulayic1 faktor analizi sonucunda elde edilen faktor
yiik degerlerinden c¢ok sayidaki madde [<0.30] istenilen diizeyde degildir. Sonu¢ olarak
dogrulayici faktor analizinde elde edilen degerler dikkate alindiginda, Bilimsel Epistemolojik
Inanglar Olgegi’nin orijinal faktdr yapisiin Tiirk kiiltiiriinde aym faktor yapisini saglamadig
gorilmiistiir.

Tablo 4. Olcegin dogrulayici faktér analizi modeline iliskin diizeltme indeksleri

Madde Faktor X? degerindeki Tahmini
diisiis parametre

MADDE 2 Otorite 9.5 -115.07
MADDE 3 Akil Yiiritme 31.3 -5.17
MADDE 4 Akil Yiirtitme 32.5 6.08
MADDE 6 Kesin 12.7 0.33
MADDE 6 Otorite 12.8 12.79
MADDE 7 Otorite 11.0 101.06
MADDE 7 Akil Yiiritme 14.8 -4.09
MADDE 9 Akil Yiiritme 16.9 5.03
MADDE 12 Akl Yiiriitme 10.2 -4.95
MADDE 14 Gelisen 12.1 -1.46
MADDE 14 Akl Yiiriitme 12.6 -3.72
MADDE 18 Akil Yiritme 14.3 4.34
MADDE 20 Kesin 9.6 0.26
MADDE 20 Otorite 9.1 9.81
MADDE 24 Akl Yiiriitme 9.4 4.90
MADDE 27 Gelisen 11.1 -1.43
MADDE 27 Akl Yiiriitme 17.9 -4.53
MADDE 30 Kesin 10.3 -0.26
MADDE 30 Otorite 10.7 -10.19
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Tiirkge Olcek formunun dogrulayici faktdr analizi sonucunda, orijinal faktor yapisi
saglamadiginin tespitinden sonra Tiirk¢e Olcegin yapi1 gegerliligi calismasi i¢in ilk olarak
verilerin Kaiser Meyer Olkin=.843 ve Bartlet (X*=1634.89, p<.01) test analizleri sonuglari ile
acimlayici faktor analizinin yapilabilecegi anlasilmigtir. Daha sonra, bu calismada clde
edilecek olan verinin genellenebilirligi amaglandigindan faktér analizinde dik eksen
dondiirme teknigi kullanilmistir. Bununla birlikte her iki dondiirme sonuglar1 hemen hemen
her zaman benzer sonuglar iirettiginden, uygulamalarin tamamina yakininda yorumlamada
kolaylik saglamasi da ¢alismada dik eksen dondiirme tekniginin kullanilmasinin bir diger
tercih nedenidir. Dik eksen dondiirme i¢in Varimax veya Quartimax teknikleri bulunmaktadir.
Bu caligmada ise Olgegin ¢ok faktorlii yapinin s6z konusu oldugu diisiincesinden dolay1
Varimax dik eksen dondiirme teknigi tercih edilmistir (Stapleton, 1997). Varimax dik eksen
dondiirme teknigi kullanilarak 33 madde ile yapilan faktor analizi sonrasinda Olgegin
maddelerinin 6z degeri 1’den biiyiik bes alt faktorden olustugu saptanmistir. 5 alt faktorde
toplanan dlgegin toplam varyans miktar1 %52°dir. Alt faktorler 6z degerleri ve agikladiklar
varyans miktarlar1 Tablo 5’de sunulmustur.

Tablo 5. Bilimsel epistemolojik inanglar olgeginin alt l¢eklerinin agikladiklar: varyans yiizdeleri ve

ozdegerleri
Aciklanan
Alt Olgekler Ozdeger Varyans
1- Otorite ve Dogruluk 4.750 19.002
2- Bilgi Uretme Siireci 2577 10.307
3- Bilginin Kaynag1 2.164 8.654
4- Akl Yiiriitme 1.913 7.652
5- Bilginin Degisirligi 1.790 7.160
TOPLAM 13.193 52.774

Ac¢imlayic1 faktor analizi sonucunda elde edilen faktor yiikleri .49-.76 arasinda
degismektedir. Ayrica 25 maddeye faktor analizi tekrar edildiginde de maddelere ait faktor
yiiklerinin sadece bir alt dlgekte yiiksek faktor ylikiine sahip oldugu goriilmiistiir. Ancak
faktor analizi sonucunda olugan alt faktorlerin Olcegin orijinal faktor yapisi ile paralellik
gostermemesi lzerine Tiirk kiiltiirii icin elde edilen alt faktorlerin isimlendirilmeleri
yapilmstir. Bunlar:
(i)  Otorite ve Dogruluk: Bilimsel bilgi kesindir ve otoriteden gelir. Faktorde bilimsel
bilginin kaynagina ve kesinligine iliskin gelismemis inanglara yer verilmektedir.
Burada ele alinan maddelerde mutlak dogrunun kesinlikle var oldugu; bilginin
bireyin disinda bir kaynaktan ¢iktig1 ve otoritelerde bulundugu ya da grencilerin
bilgiyi kendi diisiincelerinden, etkinliklerinden yola c¢ikarak olusturduklarina
iliskin inanglar ele alinmaktadir (Hammer, 1994; Hofer & Pintrich, 1997; Roth &
Roychoudhry, 1994; Rubba & Andersen, 1978).

Madde 6rnekleri:
(1) Bilim insanlari, bilimdeki dogrular hakkinda her zaman ayni fikirdedirler.
(2) Bilim insanlar asla “belki” demezler, ¢iinkii her zaman dogruyu bilirler.

(ii) Bilgi Uretme Siireci: Bilimsel bilgi empirik kokenlidir. Bilimsel bilginin
olusturulmasinda gozlem ve deney Onemli yer tutar ve bir¢ok calismada ele
alindigr gibi (AAAS, 1993; Akerson & Abd-El-Khalick, Lederman, 2000;
Bartholomew, Osborne & Ratcliffe, 2004; Ciicen, 2005; Lederman, 1999;
Lederman & Schwartz, 2002; NRC, 1996; Osborne, Collins, Ratcliffe, Millar &
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Duschl, 2003; Schwartz, Lederman & Crawford, 2004) bilimsel bilgi empirik
kokenlidir. Faktorde, bilimsel bilginin olusturulmasinda deneyin roliine,
gerekcelendirilmesi  siirecinde ise kanitlarin  ve diislincelerin  sorgulanma
durumuna iliskin 6grenci inanglarina yer verilmektedir (Hofer & Pintrich, 1997).
Ters kodlanan maddelerde ise bilim insanlarinin kesin dogrular1 ortaya ¢ikarmaya
calismasina ve her soru i¢in cevap bulabilecegine iliskin inanglar yer almaktadir.
Bu ifadeler geleneksel bilim goriisiinde, bilimsel bilginin olusturulmasi boyutunda
yer alan ifadelerdir yani geleneksel bilim anlayisi ile ortiismektedir (Palmquist &
Finley 1997).

Madde ornekleri:

(iii)

(1) Dogru cevaplar, birgok deney sonucu elde edilen kanitlara baglidir.
(2) Buluslarinizdan emin olmak i¢in deney yapmak iyi bir yoldur.

Bilginin Kaynagi: Kitaplardan ve 6gretmenlerden edinilen bilgiler her zaman
dogrudur. Bilimsel bilginin digsal kaynaklar1 olarak dgretmenlerin ve kitaplarin
ele alindig1 faktorde; 6grencinin bilimsel bilginin kaynagini kitap/6gretmen gibi
figiirlerde aramasi, gelismemis/olgunlasmamis inanglara isaret etmektedir. Ayrica
bu inan¢ bilginin bireyin kendi zihninde yapilandirildiginin ortaya koyan
yapilandirmacilik anlayisiyla ortiismemektedir. Diger bir maddede ise bilimsel
bilgilerin her zaman dogru olarak goriildiigiine iliskin inang¢ yer almistir (Roth &
Roychoudhry, 1994; Rubba & Andersen, 1978; Ryan & Aikenhead, 1992; Songer
& Linn, 1991).

Madde 6rnekleri:

(iv)

(1) Bilimsel bir kitaptan bir seyler okudugunda, bu bilginin dogru olduguna emin
olabilirsin.
(2) Bilimsel kitaplarin konu hakkinda sdylediklerine inanmak zorundayiz.

Akil Yiiriitme: Bilim insan1i merakhidir ve bilimsel bilgileri ilk bilgilerine,
gozlemlerine ve mantiga dayali olarak yaratirlar. Bilim insanlar1 yaratict ve
meraklidirlar ve bilimsel bilgilerin olusturulmasi siirecinde daha onceden sahip
olduklart bilgileri, akil yiiriitme ve mantig1 kullanirlar (AAAS, 1993;
Bartholomew, Osborne & Ratcliffe, 2004; Osborne, Collins, Ratcliffe, Millar &
Duschl, 2003; NRC, 1996; Palmquist & Finley 1997). Bu goriisler cagdas bilim
anlayisiyla tutarlidir ve 6grencilerin bilginin olusumundaki merak ve sorgulama
boyutuna ne 6l¢iide inandiklarini ele almaktadir

Madde ornekleri:

(v)

(1) Bir deneye baslamadan 6nce o deney hakkinda 6n bilgi sahibi olmak 1iyidir.
(2) Bilimsel bir konu hakkinda fikir sahibi olmanin iyi bir yolu, olay ve olgularin
nedenini merak etmektir.

Bilginin Degisirligi: Bilimsel bilgi kesin degildir. Bilim insanlar1 gzlem, deney
ve teorik ve matematiksel modeller kullanarak dogaya iliskin aciklamalar
olusturup test ederler. Var olan agiklamalara uymayan yeni deneysel kanitlarla
karsilastiklarinda dogaya iliskin goriislerini  degistirirler (AAAS, 1993;
Bartholomew, Osborne & Ratcliffe, 2004; NRC, 1996; Osborne, Collins,
Ratcliffe, Millar & Duschl, 2003). Bu agidan bilimsel bilginin kesin olmadigi,
zamanla degistigi sOylenebilir. Faktorde ele alinan maddeler de bilimsel bilginin
sabit olmayan ve degisen dogasi ile ilgilidir ve 6grencilerin bilimsel bilginin sabit
ya da degisen dogasina ne Olclide inandiklarimi ortaya koymaktadir (Roth &
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Roychoudhry, 1994; Rubba & Andersen, 1978; Ryan & Aikenhead, 1992; Songer
& Linn, 1991).
Madde 6rnekleri:
(1) Bilim insanlar1, bilimdeki dogrular hakkinda diisiincelerini bazen degistirirler.
(2) Bilimde yer alan fikirler bazen degisir.
Tablo 6’da agimlayici faktor analizi sonucunda elde edilen alt 6lgekler ve faktor yiik
degerleri verilmistir.

Tablo 6. Bilimsel epistemolojik inanglar dlgeginin agimlayict faktor analizi sonuglart

Alt Otorite ve Bilgi Uretme
Olgekler Dogruluk Siireci

Madde No Faktor Yiikii  Faktor Yiikii  Faktor Yiikii  Faktor Yiikii Faktor Yiikii
MADDE 32 .764 = = = =

MADDE 31 762 - - - -
MADDE 28 723 - - - -
MADDE 33 .696 - - - -
MADDE 23 .647 - - - -
MADDE 22 .634 - - - -
MADDE 7 .621 = = = =
MADDE 2 .584 - - - -
MADDE 17 .508 = = = =
MADDE 25 - .653 - - -
MADDE 9 = .638 = = =
MADDE 4 - .614 - - -
MADDE 10 - .608 - - -
MADDE 16 - .550 - - -
MADDE 6 - 497 - - -
MADDE 18 - - .704 - -
MADDE 15 - - .630 - -
MADDE 19 - - 542 - -
MADDE 8 = = .506 = =
MADDE 30 - - - .766 -
MADDE 3 - - - 744 -
MADDE 29 - - - .509 -
MADDE 12 - - - - .716

MADDE 26 - - - - 677
MADDE 24 - - - - .507

Bilginin Kaynagi Akil Yiiriitme Bilginin Degisirligi

Olgek alt faktorlerinin arasindaki iliskinin saptanmasi icin Pearson momentler carpim
korelasyon analizi yapilmistir. Olgegin alt faktdr puanlarn arasindaki korelasyonlar -.188 ile
400 arasinda degismektedir. Olgekten alinan Otorite ve Dogruluk alt faktorii i¢in toplam puan
2.53 (SS=.83), Bilgi Uretme Siireci alt dlgegi i¢in 4.11 (SS=.56), Bilginin Kaynag: alt dlgegi
icin 2.95 (SS=.82), Akil Yiiriitme alt 6lgegi i¢in 4.14 (SS=.61) ve Bilginin Degisirligi alt 6lgegi
igin ise 3.72’dir (SS=.63). Tablo 7’de tiim alt faktorlerin ortalama, standart sapma ve birbiri
ile olan korelasyon katsayilar1 verilmistir.
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Tablo 7. Bilimsel epistemolojik inan¢lar dlgegi alt faktorlerinin ortalama ve standart sapma puanlari
ile alt faktorler arasindaki koreldsyonlarimi belirlemek amaciyla yapilan pearson ¢arpim
moment korelasyon analizi sonuglari

Alt Olcekler X ss 1 2 3 4 5

1- Otorite ve Dogruluk 253 .83 - 0.13* 651** -188**  -052

2- Bilgi Uretme Siireci 411 .56 - 198**  400**  .232**

3- Bilginin Kaynagi 295 .82 = .012 -.017

4- Akl Yiiriitme 414 61 - 179
372 .63 :

5- Bilginin Degisirligi
n=212, *p<.05, **p<.01

Olgegin giivenirligi, i¢ tutarlilik ve test-tekrar-test yontemi ile incelenmistir. Olgegin i¢
tutarlilik katsayis1 Cronbach Alpha alt 6lgeklerde .57 ile .86 arasinda iken dlgegin geneli igin
ise .82 olarak bulunmustur. Tablo 8’de tiim alt faktdrlerde Cronbach Alpha katsayilari
verilmigtir.

Tablo 8. Bilimsel epistemolojik inanglar élgeginin alt faktorlerinin cronbach alpha katsayilar

Madde Cronbach

Alt Olgekler . Sayist Alpha
1- Otorite ve Dogruluk 212 9 .86
2- Bilgi Uretme Siireci 212 6 .68
3- Bilginin Kaynag1 212 4 .70
4- Akal Yiirlitme 212 3 .62
5- Bilginin Degisirligi 212 3 57
GENEL 212 25 .82

Olgegin bir diger giivenirlik incelemesi kararlilik anlamina gelen test-tekrar-test
yontemidir. Bu yontemde iki test arasindaki zaman aralifi hakkinda kesin bir kural
olmamaktadir. Bu gergevede dlgek 169 dgrenciye li¢ hafta ara ile iki kez uygulanmasi sonucu
elde edilen korelasyon katsayilar1 .374 ile .758 arasinda ve istatistiksel olarak manidar
bulunmustur. Tablo 9’da tiim alt faktorlerin test-tekrar-test korelasyon katsayilart verilmistir.

Tablo 9. Bilimsel epistemolojik inanclar digegi test-tekrar-test katsayisini belirlemek amaciyla
yapilan pearson ¢carpim moment korelasyon analizi sonuglar

Alt Olgekler 1 2 3 4 5
1- Otorite ve Dogruluk .758* - - - =
2- Bilgi Uretme Siireci - .526* - - -
3- Bilginin Kaynagi - = .628* = -
4- Akil Yiiriitme - - - .508* -
5- Bilginin Degisirligi - = = = 374*
7=33, **p<.01
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TARTISMA ve SONUCLAR

Bu calismada; 212 ilkdgretim okulu 8. smif 6grencisinden olusan Orneklem grubu
tizerinde Elder (1999) tarafindan bilimsel bilgi kapsaminda gelistirilen Bilimsel Epistemolojik
Inanglar Olgegi’nin Tiirk kiiltiiriine uyarlanmas1 ele almmistir. Calisma yedi asamada
yiiriitiilmiistir. Bunlar (i) Ingilizce-Tiirkge ceviri, (ii) madde-toplam ve madde-kalan
korelasyonlari, (ii1) madde ayirt edicilik 6zelligi, (iv) yap1 gecerligi [dogrulayici ve agimlayici
faktor analizi] (v) i¢ tutarlilik Cronbach Alpha giivenirligi yontemleri, (vi) alt Olgekleri
arasindaki korelasyonlarin ve (vii) test-tekrar-test giivenirligin incelenmesi asamalaridir.

Olgegin madde-toplam korelasyonlarinda elde edilen korelasyon katsayilar1 .20 ile .74
arasinda, madde-kalan korelasyonlarinda ise elde edilen korelasyon katsayilari .08 ile .61
arasinda ve tiim maddelerde istatistiksel olarak manidardir. Olgek maddelerinin maddelerin
ayirt edicilik giigleri belirlenmesi amaciyla 6lgekten elde edilen ham puanlar biiyiikten kiictige
dogru siralandig1 zaman alt %27 ve iist %27’y1 olusturan {ist ve alt grup ortalamalar1 arasinda
tim test maddeleri i¢in p<.001 diizeyinde manidar bir fark vardir. Boylelikle dlgekten elde
edilen yiiksek puan ile diisiikk puan arasinda dlgegin amagladigi 6zelligi 6lgme konusunda
ayirt edici oldugunu gostermektedir (Baloglu & Karadag, 2008). Elde edilen bu sonuglarina
gore, Olgek yeterli diizeyde madde-toplam, madde-kalan ve madde ayirt edicilik 6zelliklerin
sahip oldugu soylenebilir.

Olgegin orijinal faktdr yapisinda elde edilen alt faktdrlerin dogrulayici faktdr analizi
sonuglarina gore degerlendirilmesinde, elde edilen sonuglar teorik limitleri agmamakta,
dogrulayici faktor analizine iliskin uyum indeksleri 6l¢ek i¢in Ki-kare (XZ) degeri ve istatistiki
manidarlik diizeyleri saptanmasina karsin, modele ait uyum indeksleri [GFI=0.78,
AGFI=0.75, PGFI=0.68, RMSEA=0.07, CFI=0.86] de dl¢ek icin Onerilen modelin uygun
olmadigin1 gostermektedir. Bu indekslerin standart uyum o6l¢ii degerleri ise sunlardir: GFI
[Goodness-of-fit index,], AGFI’den [Adjusted Goodness-of-fit index,], CFI [Comparative Fit
Index] ve PGFI [Parsomany Goondness of Fit Index] elde edilen kat sayis1 0 ile 1 degerleri
arasinda degismektedir. Literatiirde tam bir uyusma olmamakla birlikte elde edilen kat saymin
0.85’in tizerinde olmasi iyi bir uyum olarak kabul edilmektedir (bk. Anderson ve Gerbing,
1984; Cole, 1987; Marsh, Balla ve McDonald, 1988). RMSEA’den [Root-mean-square error
approximation] elde edilen degerler de O ile 1 arasinda degismektedir. G6zlenen ve iiretilen
matrisler arasindan hata payini ifade eden RMSEA’de, diger uyum indekslerindeki durumun
tersine elde edilen degerin 0’a yakin olmas1 uyumluluk i¢in gereklidir. RMSEA’de elde edilen
0.05 ve 0.05’den daha kii¢lik degerler uyumluluk icin yeterlidir. ledf’ oranmin ise 2-5
arasinda olmasi iyi uyumu, 2’den kiiclik degerde olmasi ise milkemmel uyumu ifade
etmektedir (Joreskog & Sorbom, 2001). Bu sonug¢ calisma modeline iliskin elde edilen
degerler incelendiginde modellenen faktor yapisim1 dogrulamadigi saptanmistir. Bilimselligi
algilama gibi bireylerin yasanmiglilari ile baglantili bir durumda kiiltiirler aras1 degisme ve
degismeme {izerinde c¢alismak zorlu bir cabadir. Oncelikle, kiiltiirler arasinda degismez
karakteristiklerin belirlenmesi igin, aragtirmacilarin aracin sunuldugu kiiltiire ve dil igerigine
bagli olmayan yanitlar i¢in ayni kategorileri iiretecek 6lgme araglarini gelistirmeye ihtiyaci
bulunmaktadir. Ikincisi, her kiiltiirde, 6lgme araglari yanit verenlerin siradan davranigini
yansitan maddelerden olusmalidir. Ugiinciisii, yanit verenlerin, uyusma ve uyusmama egilimi,
asir1 uglarda yanit verme, sosyal olarak arzulanan sekilde yanit verme veya belli ayirt edici
niteliklere az deger verme gibi kiiltliriin yonlendirdigi egilimlerin etkisi altinda olmamalidir.
Bu kafa karistirict durumlar dikkate alindiginda kiiltiirler arasinda degismezlik elde etmek
oldukca uzak bir ihtimaldir (Giilgéz, 2005). Sonug olarak dogrulayici faktor analizinde elde
edilen degerler dikkate alindiginda, Bilimsel Epistemolojik inanglar Olgegi’nin orijinal faktor
yapisinin Tiirk kiiltiiriinde ayni faktor yapisini saglamadigi goriilmiistiir.

Yapilan agimlayici faktdr analizi sonucunda maddelerinin 6z degeri 1’den biiyiik 5 alt
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Olcekte toplandigi, bu ¢oziim Varimax dik eksen dondiirme teknigi kullanilarak tekrar
incelendiginde her bir maddenin sadece tek alt 6lgekte yiiksek deger verdigi goriilmiistiir. Bes
(5) alt dlcekte toplanan dlgegin toplam dzdegerleri 13.193, varyans miktar1 %52°dir. Olgek
maddelerine ait faktor yiik degerleri ise .49 ile .76 arasindadir. Olgegin faktorlerine
bakildiginda, oforite ve Dogruluk faktorii bilimsel bilginin bireyin disinda yer aldigi ve
bilginin kesin oldugu ile ilgili inanglan igermektedir. Bilgi iiretme siireci faktorii bilimsel
bilginin olusturulmasindaki empirik temeli ele almaktadir. Bilginin kaynag: faktori bireyin
kendi disindaki bilgi kaynaklarindan elde ettigi bilgilerin dogruluguna iliskin inanglar ele
alinmaktadir. Akil yiiriitme faktorii bilimsel bilginin olusturulmasinda onbilgilerin, mantigin
ve bilimsel merakin yeri ile ilgili inanglari ele almaktadir. Bilginin degisirligi faktorii bilimsel
bilginin kesin olmayan dogas ile ilgili inanglar1 ele almaktadir. Calisma sonucunda elde
edilen faktorler, literatiirde bulunan epistemolojik inancglar 6lgeklerine bilimsel epistemolojik
inanclara daha net ortaya c¢ikardigi ve ozellikle belirli alana ve baglama yonelik olarak ele
alindig1 i¢in 6lcegin epistemolojik inancglarin Olclilmesinde uygun oldugunu sdylenebilinir
(Holschuh, 1998). Ayrica elde edilen c¢ok faktorlii yapt Schommer (1990) epistemolojik
inanglarin tek boyutlu degil, ¢ok boyutlu bir yapiya sahip oldugunu, yalnizca bilgi ile ilgili
inanclart kapsamadigini, bilginin edinilmesi ve kullanilmasi siireglerine iliskin 6grenme ve
O0grenme yetenegi ile ilgili inanglar1 da kapsadigini, bu nedenle de bir inan¢ sistemi olarak
kabul edilmesi gerektigi ongoriisiinii de desteklemektedir.

Olgegin alt olgek puanlart arasindaki korelasyonlar -.188 ile .400 arasinda
degismektedir. Olgekten alman Otorite ve Dogruluk alt faktdrii i¢in toplam puan 2.53
(SS=.83), Bilgi Uretme Siireci alt dlgegi igin 4.11 (SS=.56), Bilginin Kaynag: alt dlgegi igin
2.95 (S5=.82), Akil Yiiriitme alt 6lgegi igin 4.14 (SS=.61) ve Bilginin Degisirligi alt dlgegi igin
ise 3.72°dir (SS=.63). Alt o6lcekler arasindaki korelasyon analizinde iki alt dl¢ek arasindaki
iligki negatif, bir kisim alt dlgekler arasinda manidar iligki olamadigi sonucu dlgege iliskin alt
Olceklerin birer bagimsiz 6l¢ek olarak degerlendirilmesi geregini ortaya koymaktadir.

Olgegin i¢ tutarlilik katsayis1 Cronbach Alpha alt dlgeklerde .57 ile .86 arasinda iken
dlgegin geneli icin ise .82 olarak bulunmustur. Olgegin kararlilik anlamina gelen test-tekrar-
test korelasyon Kkatsayilar1 .374 ile .758 arasinda degismektedir. Bu durum Bilimsel
Epistemolojik Inanglar Olgeginin test-tekrar-test ydntemi ile incelenmesi sonucunda kisa
zaman araliginda degisme olmadigini1 gdstermektedir. Tutarlilik derecesi giivenirlik katsayisi
1’e yaklastik¢a yiikselir, 0’a yaklastik¢a diiser (Turgut, 1997; Yildirim, 1999). Ayrica Dag’in
(2002) da belirttigi tizere, bir 6lgegin i¢ tutarlilik katsayisinin, ayn1 zamanda yap1 gecerliginin
de gostergesidir.

Sonug olarak; Bilimsel Epistemolojik Inanglar Olcegi’nin Tiirk¢e formu, kabul edilebilir
diizeyde gecerlik gostergeleri bulunan ve yeterli glivenirlik katsayilarina sahip bir 6l¢gme aract
olarak degerlendirilebilir. Ozellikle yapilandirmaci egitim anlayisinin temele alindigi fen
programiyla egitimine devam eden Ogrencilerle yapilacak ¢alismalarda kullanilabilecek yararli
bir 6lcek olabilecegi diisiiniilmektedir. Olcegin farkli degiskenler (érn. cinsiyet, sosyo-
ekonomik diizey, yerlesim yeri, 6grenme yaklagimlari, 6grenme ortami algilar1) agisindan
denenmesi daha giiclii verilere ulasilmasini saglayacagi diisliniilmektedir. Ayrica dlgegin
degisik Orneklemler iizerinde denenmesinin daha giiglii gostergelere ulasilmasini yarar
saglayacagi ve Tiirkce Olcek formunun psikometrik 6zellikle agisindan incelenmesi
gerekmektedir. Olgegin psikometrik dzellikle agisindan detayl bir sekilde incelenmesi ise basl
basina bir ¢alisma konusudur (Baloglu, 2005).
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Ek-1
Bilimsel Epistemolojik Inanclar Olcegi Tiirkce Formu
Faktorler Maddeler
1- Otorite ve Dogruluk 1,5, 12, 15, 16, 20, 23, 24, 25
2- Bilgi Uretme Siireci 3,4,7,8,11,18
3- Bilginin Kaynag1 6, 10, 13, 14
4- Akl Yiritme 2,21,22
5- Bilginin Degisirligi 9,17,19
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Bilimdeki biitiin sorularmn tek bir dogru cevabi vardir.

1

2 Bilimsel deneyler hakkindaki fikirler merak duygusundan ve olaylarin/olgularin o o o o o
nasil isledigini diisiinmekten kaynaklanir.

3. Bilimsel ¢aliyma yapmanin en 6nemli yani, dogru cevabi ortaya ¢ikarmaktir. 0O 0 0 0 o

4 Bilimin 6nemli bir kismi, evrenin/nesnelerin nasil isledigi hakkinda yeni fikirler o o o o o
ortaya ¢ikarmak i¢in deneyler yapmaktir.

5 Bilim insanlar1 bilim hakkinda neredeyse her seyi bilmektedir; daha fazla o o o o o
bilinecek bir sey yoktur.

6. Bilimsel bilgi her zaman dogrudur.

7. Bilim insanlar1 yeterince ¢aba harcarlarsa, her soru i¢in bir cevap bulabilirler.

8. Buluslarimizdan emin olmak i¢in birden fazla deney yapmak iyidir.

9. Bilimde yer alan fikirler bazen degisir.

10. Bilimsel kitaplarin konu hakkinda sdylediklerine inanmak zorundayiz.

11. Bir seyin dogru olup olmadigini bilmek i¢in deney yapmak iyi bir yoldur.

12. Ogretmenlerin derslerde sdyledikleri her sey dogrudur.

Bilimsel bir kitaptan bir seyler okudugunda, bu bilginin dogru olduguna emin

olabilirsin.

14. Bazen anlamasan bile, 6gretmenin bilimle ilgili séylediklerine inanman gerekir.

Bilim insanlarinin bir deneyden elde ettikleri sonug, o konu ile ilgili tek dogru

cevaptir.

16. Herkes bilim insanlarinin sdylediklerine inanmalidir.

17. Yeni buluslar, bilim insanlarmin dogru olarak diisiindiikleri seyleri degistirebilir.

18. Dogru cevaplar, birgok deney sonucu elde edilen kanitlara baglidir.

19. Bilim insanlari, bilimdeki dogrular hakkinda diisiincelerini bazen degistirirler.

20. Bilimde neyin dogru oldugunu sadece bilim insanlar1 kesin olarak bilirler.

21. Bir deneye baslamadan 6nce o deney hakkinda 6n bilgi sahibi olmak iyidir.

Bilimsel bir konu hakkinda fikir sahibi olmanin iyi bir yolu, olay ve olgularin

nedenini merak etmektir.

23. Bilim insanlari, bilimdeki dogrular hakkinda her zaman ayni fikirdedirler.

24. Bilim insanlar1 asla “belki” demezler, ¢iinkii her zaman dogruyu bilirler.
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25. Bilimsel fikirler her zaman 6gretmenler ya da bilim insanlarindan gelir.
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SYNOPSIS
INTRODUCTION

When examining the objectives of science education, it can be realized that students’
learning scientific information and understanding the philosophy of science take place on the
top (Cepni, 2008; Dogru & Kiyicl, 2005). However, it is expressed that science is not a total
of knowledge but a way of knowing; students’ understanding the nature, structure of
knowledge and how knowledge is developed is important in science education (National
Research Council [NRC], 2007). In this respect, studies about science and scientific
knowledge in science education come into prominence.

As a result of this long running debate and developments in science education, the
curriculum in primary education in Turkey has been reformed, based on constructivist
approach in 2004. When addressed as an epistemology, constructivism differentiates the
views with regard to both knowledge and acquiring the knowledge. Addressing the
constructivism as an approach and dwelling on scientific knowledge revive the questions:
What is knowledge? How is knowledge constructed? Philosophical branch which deals with
such questions is Epistemology as it is known. If we look from the viewpoint of primary
education, we can see that students’ opinion about scientific knowledge has gained

Corresponding Author email: enginkaradag@ogu.edu.tr © ISSN:1304-6020



mailto:enginkaradag@ogu.edu.tr

Acat, Tiiken & Karadag | TUSED /7(4) 2010 91

importance. This is called as the scientific epistemological beliefs. Scientific epistemological
beliefs reflect individuals’ philosophical understanding about the issue such as what the
science and valid-reliable scientific knowledge are, how the scientific knowledge is produced
and shared (Deryakulu & Bikmaz, 2003, p.245).

The term genetic epistemology which Piaget used for theory of cognitive development
builds up the beginning stage of showing interest in this field and all of the studies carried out
in relation to epistemological beliefs follow cognitive and moral development model which
Perry developed as a result of two long term studies (Hofer & Pintrich, 1997). Perry
constituted a cognitive and ethic development scheme which is comprised of nine successive
conditions and in which gradation from one level to another is enabled in accordance with the
results he accomplished with Control List of Education Values (Hofer & Pintrich, 1997). It
was criticized that Perry’s paradigm consists of male only. Whereupon Belenky, Clichy,
Goldberger and Tarule (1986) touched on women and examined women’s epistemological
development. Kuhn (1991) discussed how the individuals in different ages response to daily
problems without absolute solution and he constituted argument-based reasoning model as a
result of this study. Baxter Magolda (1992) carried out a study with university students by
applying Measure of Epistemological Reflection. Epistemological reflection model constituted
by Magolda (1992) includes four knowing ways: (i) absolute, (ii) transitional, (iii)
independent and (iv) contextual. King and Kitchener (1994, as cited in Hofer & Pintrich,
1997), focused on epistemic acceptances underlying the reasoning process, constituted a
development model with seven stages at the end of study. Unlike the models that were dealt
before, Schommer (1990) developed a belief scale including 63 items, dealing epistemological
beliefs as frequency distribution.

It is seen that models that were constituted in epistemology researches and some scales
that were developed have been dealt within the context of science. Pomeroy (1993) give place
to items including (i) traditional sense of science, (ii) modern sense of science and (iii)
traditional understanding of science education in Scale of Scientific Epistemological Beliefs.
Holschuh (1998) dealt with whether scenarios could be used in measuring the epistemological
beliefs, the relationship between epistemological beliefs and use of strategy dealt within the
scope of biology lesson; he used Epistemological Belief Scale developed by Schommer (1990)
and his own epistemological scenario in measuring epistemological beliefs. Saunders (1998)
constituted Science Knowledge Scale comprising of 28 items and one-dimension for
measuring the students’ epistemological beliefs within the scope of chemistry lesson. Tsai and
Liu (2005) developed a scale comprising of five sub dimensions; (i) role of social negotiation,
(if) creative nature of science, (iii) theory-laden explanation, (iv) cultural effects and (v)
variable and temporary quality of scientific knowledge and they aimed to measure the high
school students’ scientific epistemological beliefs.

Several studies have been carried out in this field in Turkey. These studies mainly
focuses on adapting existing scales to Turkish context: (i) Schommer’s (1990)
Epistemological Belief Scale (Deryakulu & Biiyiikoztirk, 2002), (ii) Scientific
Epistemological Scale developed by Pomeroy (1993) (Deryakulu & Bikmaz, 2003), (iii) the
scale developed by Rubba and Andersen (1978) (Kilig et al., 2005).

When examining the studies apart from the adaptation studies to Turkish context, (i)
Oksal, Sensekerci and Bilgin (2007) developed a Central Epistemological Beliefs Scale to
examine epistemological beliefs from different dimensions; social, political, economical,
religious and psychological dimensions; (ii) Coban and Ergin (2008) also developed s Scale
for Determining the Views of Primary School Students Towards Scientific Knowledge to
determine the views of primary school students towards scientific knowledge.
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PURPOSE OF THE STUDY

As the number of scales to measure scientific epistemological beliefs is insufficient and
all of the scales are for adults, the purpose of this study is to adapt The Scale of Scientific
Epistemological Beliefs developed by Elder (1999) to Turkish culture for primary school
students and define its structural validity regarding its dimensions; (i) objective of science, (ii)
knowledge’s variability in science, (iii) role of experiments in developing theories, (iv)
consistency of science and (v) source of scientific knowledge.

METHODOLOGY

As the first stage of this study, the original scale items were translated into Turkish by
four academicians. After this procedure, all translated documents were gathered in a form and
retranslated into original language (English) by researchers. At the end of this process, a
Turkish Form was constituted after all translated items were checked. As there is no primary
school student who knows English, the original language of the scale and Turkish sufficiently
to carry out the non-inferiority studies of scale items, Turkish form has been constituted after
the translation process in determining the linguistic non-inferiority of items composing the
scale. Validity and reliability studies of this form were carried out after this process. Structural
validity and reliability analysis of scale items were carried out with 212 primary school
student who were determined with purposeful sampling method. The scale was on Likert
Scale format with 5 options: | strongly disagree 1 (one), | disagree 2 (two), Neutral 3 (three),
| agree 4 (four) and strongly agree 5 (five). Pearson Product Moment Correlation Analysis
was used to determine item-total values and item-reminder values of item differentiation of
scale items and the independent group t-test was used to compare the bottom and top group
points. There has been no consensus in literature about whether factor analysis is done in
linguistic adaptation for structure validity of scale. (Fielding & Gilbert, 2006; Hambleton,
Marenda & Spielberger, 2005; Tosun & Karadag, 2008). First, confirmatory factor analysis
and then exploratory factor analysis are preferred to have an idea about the similarities
between structure validity of Turkish form and the original scale, and cultural changes in
scientific epistemological beliefs. Cronbach Alpha coefficient was used as internal
consistency in determining the internal reliability level of scale and inhomogeneity of items.
Pearson Product Moment Correlation Analysis was used to determine the relation between
the average and standard deviation values of sub factors of scale and sub scales. Test-retest
method was used to determine the stability factor of scale. The scale was applied to a group of
169 people twice at three-weeks-intervals. Pearson Product Moment Correlation Analysis
was used to determine the relation between points obtained as a result of two applications.
Besides, programs named SPSS 15.0 and LISREL 8.80 were used in validity and reliability
analysis of scale.

FINDINGS

Item-total and item-reminder correlations were calculated over data obtained from 212
students in order to determine how adequate item criteria in Turkish form were to distinguish
the people in terms of qualifications (Baloglu & Karadag, 2008). Correlation coefficients
obtained from item-total correlations are between .20 and .74; they are statistically significant
in all items. Correlation coefficients obtained from item-reminder correlations are between .08
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and .61; they are statistically significant in all items. Raw scores obtained from scale were
arranged from the highest to the lowest in order to determine item differentiation which is
another validity criterion. As a result of this arrangement, point averages of bottom group
comprising 27 % and top group comprising 27 % were compared with independent group t-
test. There is a significant difference on the level of p<.01 between top group and bottom
group obtained from items as a result of independent group t-test. This shows that the scale is
distinctive in respect of measuring the difference between low point and high point obtained
from scale (Baloglu & Karadag, 2008). According to the obtained results, the scale is said to
have the features of item-total, item-reminder and item differentiation.

According to the evaluation of confirmatory factor analysis results of sub factors
obtained in scale’s original factor structure, the results don’t exceed the theoretic limits;
although chi-square (x°) value and statistical significance levels have been determined for
consistency indexes regarding confirmative factor analysis, model’s consistency indexes
[GFI1=0.78, AGFI=0.75, PGFI=0.68, RMSEA=0.07, CF1=0.86] show that the proposed model
isn’t appropriate for the scale. The standard consistency values of these indexes are the
followings: the coefficients obtained from GFI [Goodness-of-fit index,], AGFI [Adjusted
Goodness-of-fit index,], CFI [Comparative Fit Index] and PGFI [Parsimony Goodness of Fit
Index] vary between 0 and 1. Although there is not a compromise about coefficient value in
literature, it is said to be a good consistency when the coefficient is over 0.85. (see Anderson
& Gerbing, 1984; Cole, 1987; Marsh, Balla & McDonald, 1988). Values obtained from
RMSEA [Root-mean-square error approximation] vary between 0 and 1. Unlike the situation
in the other consistency indexes, it is acceptable to obtain the nearest value to 0 in RMSEA
which expresses the error margin between observed and produced matrixes. 0.05 or values
lower than 0.05 are acceptable for the consistency in RMSEA. It is a good consistency if
v*/df rate is between 2 and 5; it is a perfect consistency if */df’ rate is lower than 2. (Jéreskog
& Sorbom, 2001). This result showed that values obtained regarding study models didn’t
confirm the modeled factor structure. It is a difficult effort to study over the intercultural
changing and non-changing in relation with individuals’ life experiences such as perceiving
the science. First of all; researchers need to develop the assessment instruments which will
produce the same categories for the answers nonaffiliated with culture and linguistic content
in which the instrument is presented in order to determine the permanent characteristics
among the cultures. Secondly, assessment instruments must comprise of items reflecting the
respondents’ ordinary behaviors. Thirdly, respondents must be under the influence of
tendencies such as consistency and inconsistency tendency, giving extreme responses,
responding in a socially-desired way or undervaluing some distinctive qualifications which
are channeled by culture. It is a slim chance to obtain constancy among cultures in
consideration of these confusing situations (Giilgéz, 2005). Consequently, it was found out
that the original factor structure of Scientific Epistemological Beliefs Scale didn’t provide the
same factor structure in the Turkish culture.

DISCUSSION

As a result of exploratory factor analysis, it was seen that equity value of items were
gathered under 5 sub scales which are higher than 1; every item gave a high value under only
one sub scale when re-examining this solution using Varimax rotation. Total latent value of
scale gathered under five (5) sub scales is 13.193 and its variance amount is 52 %. Factor load
values of scale items are between .49 and .76. When examining scale factors, Authority and
Accuracy factor include the belief that scientific knowledge takes place outside of individual
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and scientific knowledge is certain. Factor of process of knowledge production deals with the
empirical base of constituting scientific knowledge. Factor of resource of knowledge deals
with the beliefs regarding the accuracy of inquiries made from sources of knowledge apart
from the individual himself/herself. Reasoning factor deals with the belief regarding the
advance information logic and scientific curiosity in constituting the scientific knowledge.
Factor of variance of knowledge deals with the beliefs regarding the indefinite nature of
scientific knowledge. Factors obtained at the end of the study are said to reveal the scientific
epistemological beliefs in scale of scientific epistemological beliefs in literature more
transparently and scale is said to be convenient for measuring epistemological beliefs as the
scale is dealt for a specific field and context (Holschuh, 1998). Moreover, the acquired
structure with multi-factor supports the presumption that epistemological beliefs have not one-
dimensional structure but multi-dimensional structure and consequently, it must be regarded
as a belief system.

Correlations among sub scale points of scale vary between -.188 and -.400. Total point
for sub scale of Authority and Accuracy is 2.53 (SS=.83), total point for sub scale of Process
of Knowledge Production is 4.11 (SS=.56), total point for sub scale of Resource of Knowledge
is 2.95 (SS=.82), total point for sub scale of Reasoning is 4.14 (SS=.61) and total point for sub
scale Variance of Knowledge is 3.72 (SS=.63). The result that the relation between two sub
scales is negative and the relation between some sub scales isn’t significant in the analysis of
correlation among the sub scales reveals that sub scales of scale must be evaluated as
independent scales.

While the internal consistency coefficient alpha of scale is between .57 and .86 in sub
scales, consistency coefficient is .82 for the general scale. Test-retest correlation coefficient
which reveals the consistency of scale varies between .374 and .758. This situation shows that
there has been no change in short time period when examining Scale of Scientific
Epistemological Beliefs with test-retest method. The more reliability coefficient comes close
to 1, the more consistency level rises; the more reliability coefficient comes close to 0O, the
more consistency level decreases. (Turgut, 1997; Yildirim, 1999). As Dag (2002) specifies,
internal coefficient of a scale is an indicator of structure validity.

Consequently; Turkish form of Scale of Scientific Epistemological Beliefs can be
evaluated as an assessment instrument which has acceptable validity indicators and sufficient
reliability coefficient. This scale is thought to be a useful scale which can be used in studies
carried out with the students who maintain their education with science program based on
constructivist education. It is thought that testing the scale in terms of different variables (for
example; gender, social-economical level, settlement, approaches to learning, perceptions of
learning environment) will enable to achieve stronger data. Testing the scale on different
samples will enable to achieve stronger indicators and Turkish scale form should be examined
in terms of psychometric qualifications. Examining the scale in terms of psychometric
qualifications is a study subject by itself (Baloglu, 2005).
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