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Egitim ve Bilim ted

Ortaokul Ogretmenlerinin Epistemolojik Inanclar1 ve Ogrenen

Ozerkligini Destekleme Davranislar1 Arasindaki Iliskiler:

Ogretme-Ogrenme Anlayislarinin Araci Degisken Rolii

Servet Uztemur !, Erkan Ding ?, Yusuf Inel 3

Oz

Bu arastirmada ortaokul 6gretmenlerinin epistemolojik inanglari,
O0gretme-O6grenme anlayislar: ve 6grenen ozerkligini destekleme
davranislar1 arasindaki yordayici ve agiklayic iligkileri, 6ne
siriilen model tiizerinde ortaya koymak amaglanmistir. Cok
faktorlii karmasik yordayici korelasyonel deseninin kullanildig:
aragtirmanin Orneklemini 2017-2018 &6gretim yilinda Manisa ili
merkez ilgelerinde gorev yapan farkli branglardaki 345 ortaokul
Ogretmeni  olusturmaktadir. Ogretmenlerin epistemolojik
inanglarmin belirlenmesinde “Epistemik Inanc C)lgegi”, O0gretme-
ogrenme anlayislarinin  belirlenmesinde “Ogretme-Ogrenme
Anlayislart  Olgegi” ve Ogrenen ozerkligini  destekleme
davraniglarmin belirlenmesinde ise “Ogrenen Ozerkligini Destekleme
Olgegi” kullanilmustir. One siiriilen modelin test edilmesinde
yapisal Bulgular,
ortaokul Ogretmenlerinin sofistike epistemolojik inanglarinin
yapilandirmact  6gretme-6grenme O0grenen

ozerkligini destekleme davraruslarini anlamh ve pozitif yonde;

esitlik modellemesinden yararlanilmistir.
anlayiglarmi  ve

geleneksel 6gretme-6grenme anlayislarini ise anlamli ve negatif
yonde yordadigini gostermistir. Yapilandirmaci 6gretme-6grenme
anlayislar1 6grenen 6zerkligini destekleme davraniglarini anlaml
ve pozitif yonde yordamistir. Geleneksel Ogretme-6grenme
anlayislar1 ile Ogrenen Ozerkligini destekleme davraruslar
arasinda anlamh bir iliski bulunamamistir. Yapilandirmaci
Ogretme-O0grenme yaklasimlarinin; sofistike epistemolojik inanglar
ve Ogrenen Ozerkligini destekleme davranislari arasinda kismi
bulunmustur. Arastirma
epistemolojik  inanglarmnin

aracilik etkisi anlamh sonuglari

Ogretmenlerin O0gretme-0grenme
anlayislar1 ve Ogrenen Ozerkligini destekleme davraruslar

tizerinde dogrudan etkisi oldugunu gostermistir.
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Giris
Bu boliimde sirasiyla epistemolojik inanglar, O0gretme-6grenme anlayiglar1 ve Ogrenen

ozerkligini destekleme davramislar: hakkinda kuramsal bilgiler verildikten sonra arastirmanin amaci
cercevesinde ve ilgili alanyazin 1s1§1inda bu ti¢ degisken arasindaki iliskiler ortaya konulmustur.

Epistemolojik Inanclar

Felsefenin bir alan1 olan epistemolojinin ortaya ¢ikisi Yenicagda olmustur (Kiilcii, 2000). Genel
anlamda bilginin kaynagi, yapisi, imkani, siniri, yontemleri ve degeri konularini arastiran felsefi bir
akimdir (Bolay, 2004; Demir ve Akinoglu, 2010; Tezci ve Uysal, 2004). Bireylerin bilginin ve 6grenmenin
dogasina yonelik kisisel inanglari ise epistemolojik inang olarak ifade edilmektedir (Schommer, 1994,
1998). Bilginin neligine, nasil elde edildigine, nasil iiretildigine, gerceklik derecesi ve smuir ile ilgili
bireysel diisiince ve inanglar olarak tanimlanan epistemolojik inanglarin (Brownlee, Purdie ve Boulton-
Lewis, 2001; Tezci ve Uysal, 2004) bireylerin 6grenme ve hayati anlamlandirma siireglerinde énemi
reddedilemeyecek bir etkiye sahip olmasina bagli olarak son yillarda psikoloji ve egitim
arastirmacilarinin ¢alisma konular1 arasma girmistir (Hofer, 2001; Hofer ve Pintrich, 1997; Tezci ve
Uysal, 2004). Epistemolojik inan¢ konusunda ¢alisan arastirmacilar, klasik epistemolojiden farkl olarak
a) epistemolojik inanglar nasil anlamlandirilmaktadir? b) epistemolojik inanglar 6grenme-6gretmeyle
ilgili midir? c) epistemolojik inanglarin zamansal gelisimi ve degisimi nasil ve ne yondedir? d)
epistemolojik inanglar hangi faktorlerden etkilenir ve hangilerini etkiler sorularmin yanitlariyla
ilgilenmislerdir (Schommer, 1994).

Kisilerin epistemolojik inanglarina yonelik arastirmalarin baglangici olarak Perry'nin (1970’ten
akt. Hofer ve Pintrich, 1997) Harvard Universitesi 6grencileriyle yaptig1 calismalar gosterilmektedir.
Perry, tek boyuttan olusan ve belirli siray1 takip eden epistemolojik inanglara yonelik gelisim modeli
one stirmiistiir. Ona gore, Ogrenciler, 6zellikle tiniversite yasamlarinun ilk yillarinda bilginin basit ve
kesin olduguna, uzmanlar tarafindan yapilandirilip kendilerine aktarildigina inanmaktadir.
Ogrenimlerinin bitimine dogru ogrencilerin biiyiik bir kisminin bilginin yapisina iligkin; kesin
olmadigina, baglamina gore degistigine, karmasik olduguna ve uzmanlar tarafindan yapilandirilmasi
disma bireylerin kendi akil ytiriitme stirecleri ve yapmis olduklar1 gozlemleri neticesinde olustuguna
inandiklarmi tespit etmistir (Deryakulu, 2014; Ding, Inel ve Uztemur, 2016; Schommer-Aikins, 2002).

Perry’nin epistemolojik gelisim modeli, bir¢ok arastirmaciyi etkilemis ve epistemolojik gelisim
modeli c¢alismalar1 farkli 6rneklemler iizerinde siirdiiriilmiistiir (Baxter Magolda, 1992; Belenky,
Clinchy, Goldberger ve Tarule, 1986; King ve Kitchener, 1994; Kuhn, Cheney ve Weinstock, 2000).
Perry'nin tek boyutlu epistemolojik gelisim modelini elestiren Schommer (1990) epistemolojik
inancglarin tek boyutlu ve asamali bir sekilde ele alinmasiun bu inanglarin karmasik yapisinin
anlagilmasina ve 0grenmenin farkli yonleriyle kurulan goklu iligkilerinin ortaya ¢ikarilmasima engel
oldugunu belirtmistir. Schommer (1990) epistemolojik innaglarin birbirinden bagimsiz yapisini ortaya
koyan bes boyutlu bir model énermistir. "Epistemolojik inang sistemi” adini verdigi bu model; "bilginin
yapisi, kaynag, kesinligi ile bilgi ediniminin (6grenmenin) kontrolii ve hizi” boyutlarini icermektedir
(Schommer, 1990).

Schommer’e (1990) gore kiginin sahip oldugu epistemolojik inanglarin agsamali bir halde sirayla
gelisim gosterip olgunlasmasi gibi bir mecburiyet yoktur. Yani bir kisi bilginin kaynag1 boyutunda naif
bir inanca sahipken; bilginin yapis1 boyutunda sofistike bir inanca sahip olabilir (Schommer, 1994). Cok
boyutlu olarak one siiriilen bu modeli empirik arastirmalarla sinamak i¢in Schommer (1990) 63
maddeden olusan ve likert olarak derecelendirilen bir dlgek hazirlamistir. Olgegin yap1 gegerligini
belirlemek icin gerceklestirdigi islemler sonunda naif epistemolojik inanca sahip bireyleri yansitacak
sekilde adlandirilan dort boyutun (basit bilgi, kesin bilgi, hizli 6grenme, dogustan yetenek) ortaya
ciktigr goriilmiistiir. Schommer’in (1990) o6ne siirdiigli modelin yapisal ve kuramsal agidan
epistemolojik inanglar1 temsil edip etmedigi halen tartisilmaktadir (Burr ve Hofer, 2002; Hofer, 2001;
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Hofer ve Pintrich, 1997; Schraw, 2013; Schraw, Bendixen ve Dunkle, 2002). Ozellikle énerilen modelde
yer alan bilginin kaynag1 boyutunun &lgegin son halinde yer almiyor olmasi yapisal bakimdan sorun
olarak goriilmiistiir. Hofer ve Pintrich (1997), bilginin yapis1 ve bilgi kesinligi boyutlarinin daha 6nce
One siiriilen epistemolojik inang modelleriyle benzer olmasma karsin dogustan yetenek boyutunun
teorik yapinin disinda kalmis olmasin gerekge gostererek 6grenme hizinin, bilgiye yonelik inanglarla
ayni olmadigina dikkat ¢ekmislerdir. Daha 6nce nitel yontemlerle gerceklestirilen ¢alismalardan farkh
olarak veri toplamay1 kolaylastiran Schommer’'in (1990) 6lcegi, birden fazla dile gevrilmis ve farkh
kiiltiirlerde uygulanmistir. Boylelikle 6grenme ve &gretme siireci {izerinde epistemolojik inanglarin
etkilerini inceleyen arastirmalarin arttig1 goriilmektedir (Deryakulu, 2014).

llgili arastirmalarda epistemolojik inanglarin dogrudan ya da dolayli bir sekilde bircok
degiskeni etkileyip bircogundan da etkilendigi goriilmiistiir. Epistemolojik inanglar; 6gretmenlerin
egitim inanclarini (Brownlee vd., 2012), siniftaki 6gretme yaklasimlarini (Hashweh, 1996; Lee, Zhang,
Song ve Huang, 2013; Mansour, 2013; Schraw ve Olafson, 2002) ve 0gretim stratejilerini (igen, 2012)
etkilemektedir. Epistemolojik inanclarin; 6grencilerin akademik basarilarini (Buehl ve Alexander, 2005;
Cano, 2005; Uztemur, Ding ve Acun, 2020), 6grenme siirecine aktif katilimlarini (Schommer, 1994),
akademik risk alma egilimlerini (Dweck ve Leggett, 1988; Uztemur vd., 2020), okudugunu kavrama
becerilerini (Braten ve Stromsg, 2010; Ryan, 1984), ¢cevrimici arastirma yontemlerini (Barzilai ve Zohar,
2012; Hofer 2004; Mason ve Boldrin, 2008) ve ders ¢alisma stratejilerini (Deryakulu, 2004; Holschuh,
1998; Schommer, 1998) etkiledigini ortaya koymaktadir. Diger taraftan epistemolojik inanglarin farklh
faktorlerle iliskisini inceleyen korelasyonel calismalarin sonuglarina gére motivasyon diizeyleri (Chen
ve Pajares, 2010; Paulsen ve Feldman, 1999; Ricco, Pierce ve Medinilla, 2010), elestirel diisiinme
becerileri (Basbay, 2013; Hofer, 2004) ve ogrencilerin 6grenim gordiikleri alanlar (Deryakulu ve
Biiytikoztiirk, 2005; Hofer, 2000) arasinda anlamli diizeyde iliskilerin var oldugu gortilmiistir.

Ogretme-Ogrenme Anlayislart

Ogretme ve dgrenme anlayslari, tercih ettikleri dgretme ve 6grenme bicimleri hakkinda
ogretmenlerin sahip oldugu inanglardir (Chan ve Elliot, 2004). Baska bir deyisle 6gretme-6grenme
anlayisi, 6gretmenlerin kendi egitsel etkinliklerine dair sahip olduklar1 inanglari temsil etmektedir
(Chan, 2003). Ogretim isinin kilit unsuru bizzat bu isin uygulayicisi olan 6gretmendir. Ogretmenler
meslekten onceki egitim hayatlarinda herhangi bir egitim felsefesi veya anlayisina yonelik baskin bir
bicimde egitilmemelerine ragmen gordiikleri egitimin ve bulunduklar1 gevrenin biitiin bilegenlerinin
etkisiyle birlikte 6gretme-6grenme ile ilgili temel inang ve deger sistemi gelistirirler (Doganay ve Sari,
2003). Ogretmenlerin inang ve deger sistemlerinin, 6gretim uygulamalari ve anlayislarin
sekillendirecegi ve sonug olarak 6gretme stratejileri ve smiftaki performanslarin etkileyecegi goriisii
egitimciler ve arastirmacilar tarafindan ¢ok fazla vurgulanmaktadir (Cheng, Chan, Tang ve Cheng,
2009). Ogretme—bgrenme anlayislar1 ilgili alanyazinda farkli sekillerde tamimlanmuistir. Ornegin,
Koballa, Graber, Coleman ve Kemp (2000), kimya Ogretmen adaylarimin &gretme anlayislarim
belirlemek i¢in yaptiklar: fenomenografik calismada bilgi aktarimi, problem ¢dzme ve etkilesim adi1 altinda
¢ gesit Ogretme-0grenme anlayisi ortaya koymuslardir. Tsai (2002) Tayvanh fen Ogretmenlerinin
geleneksel, islemsel ve yapilandirmact adi altinda ti¢ farkli 6gretme anlayisina sahip oldugu sonucuna
varmistir. Van Rossum ve Hamer (2006’dan aktaran Otting, Zwaal, Tempelaar ve Gijselaers, 2010) daha
onceki calismalara dayandirdiklari hiyerarsik bir yapida niteliksel olarak birbirinden farkli alt1 6gretme-
ogrenme anlayigi tanimlamiglardir. Ogretme-6grenme anlayislari arasindaki hiyerarsik ve iliskisel yapi
Tablo 1’de gosterilmistir.
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Tablo 1. Van Rossum ve Hamer’in Ogretme-Ogrenme Anlayislari

Ogrenme Anlayis Ogretme Anlayist
Anlayis 1 Bilgi Artis fyi Yapilandirilmis ve Tasarlanmis Dersler
Anlayis 2 Ezberleme Sorular icin Firsatlar Iceren Dersler
Anlayis 3 Ezber ve Uygulama Etkilesimli Dersler
Anlayis 4 Ders Konusunun Kavranilmasi Kogluk ve Kolaylastirma
Anlay1s 5 Gergekligin Anlasilmasi Diyalog
Anlayis 6 Kendini Gergeklestirme flham

Tablo 1’de yer alan anlayis 1, 2 ve 3 6gretmen-merkezli anlayislar, digerleri ise 6grenci-merkezli
olarak kabul edilmistir. Bu anlayislar arasinda keskin sinirlar olmamakla birlikte 6gretmen-merkezli
anlayislar 6gretmenin 6gretim siirecinin merkezinde yer aldig1 igerik odakli bilgi aktarimi anlayis1 iken;
ogrenci-merkezli anlayislar ise bilginin 6grenciler tarafindan olusturulduguna odaklanmistir (Otting
vd., 2010). Bu calismada ilgili alanyazinin (Brooks ve Brooks, 1999; Chan ve Elliot, 2004; Cheng vd.,
2009; Clements ve Battista, 1990; Schunk, 2012) ve Tiirkiye merkezli arastirmalarin (Aypay, 2011;
Bahgivan, 2014; Bas, 2015; Bikmaz, 2011; Oguz, 2011; Sahin ve Yilmaz, 2011) destekledigi sekilde
ogretmen-merkezli anlayislar geleneksel anlayis; 6grenci-merkezli anlayislar ise yapilandirmaci anlayis
seklinde kavramsallagtirilmigtir.

Geleneksel Ogretme-6grenme anlayisi, genellikle O6gretmen merkezli Ogretim stratejileri
kullanilarak ifade edilir; ¢linkii bilgi edinimi 6gretmenden 6grenciye dogru tek yonlii bir siirectir. Bu
siire¢ esnasinda 6gretmen-ogrenci etkilesimi sinirhidir (Cheng vd., 2009). Bu anlayista 6gretmen sinifin
tek hakimidir ve &grenme faaliyetlerinin bas sorumlusudur. Ogretmen bilgi aktarimi yaparken,
ogrenciler kendilerinin olusturmadiklari nesnel bilginin pasif alicilaridir (Agikgdz, 2003; Ozden, 2005).
Yaratic1 diistinme becerileri ve isbirlik¢i 6grenme galismalar1 onemsenmedigi gibi 6grencilere 6zerk
ogrenme destegi de verilmez (Brooks ve Brooks, 1999; Chan ve Elliot, 2004). Ogrenciler kendilerine
sunulan bilgileri sorgulamadan kabul etmek durumundadir. Ezbere dayal: etkinlikler ¢ok fazla yer alir.
Ogretim faaliyetlerinde 06diil, ceza, rekabet gibi kavramlar basroldedir (Khalid ve Azeem, 2012;
Senemoglu, 2004).

Yapilandirmacit Ogretme-0grenme anlayisina gore bilgi; Ogrencilerin birbirleriyle ve
dgretmenleriyle etkilesimi neticesinde meydana gelmektedir (Cheng vd., 2009). Ogrenci pasif alici
olmaktan cikarak bilgiyi bizzat kendi zihninde olusturmaktadir. Ogrenme, 6grencilerin kisisel anlam
yliklemelerine gore farkli 6zelliklerde olabilir (Biggs, 1996; Yurdakul, 2008). Bu anlayis, 6grencinin
hazirdaki bilgiyi kendi 6n bilgileriyle karsilastirip harmanlayarak tekrardan yorumlamasin ve yeni
durumlara uyarlamasini esas alir (Perkins, 1999). Bilenden bagimsiz bir bilgi anlayisini yok sayilmistir
(Phillips, 2000). Ogretmenin gdrevi Ogrencilerin bilgiyi olusturma siireglerinde onlara yardimci
olmaktir (Brooks ve Brooks, 1999). Yapilandirmaci anlayisa sahip 6gretmenin gorevi, bilgiyi sunmaktan
ziyade Ogrencilerin bilgiyi olusturma siireclerindeki muhtemel hatalarimi diizelterek bu siirecleri
kolaylastirmaktir (Agikgoz, 2003; Ozden, 2005; Phillips, 2000).

Ogrenen Ozerkligi Destegi

Wang’a (2011) gore bilgi aktariminin yapildigi ve igerigin on planda yer aldig1 6gretmen-
merkezli 6grenme ortamlarindan ziyade 6gretmenin rehberliginde her 6grencinin 6grenme faaliyetine
bizzat katildig1 ve 6grenen ozerkliginin desteklendigi bir okul ortami her gegen giin daha da 6nemli
goriilmektedir. Yapilandirmaciligin ilkelerinin ise kosuldugu bir ortamda 6gretmen, 6grencilerinin
sorumluluk almasina, girisimci olmasina ve 6zerk davranis oriintiileri gelistirmesine destek olmalidir
(Brooks ve Brooks, 1999; Oguz, Altinkurt, Yilmaz ve Hatipoglu, 2014). Ogrenci merkezli grenme
anlayisinin temel ilkeleri 6gretmenine bagimli 6grencilerden ziyade; kendi kendine karar alip
uygulayabilen, isbirlik¢i calismalara uyumlu, almis oldugu kararlarin sorumlulugunu iistlenen, eksik
yonlerini nesnel bir bicimde ele alip bunu olumlu yonde gelistirmek i¢in ¢6ziim yollar1 arayan ve
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biisbiitiin 6gretmenden bagimsiz olmak yerine birlikte calisarak 6gretme-6grenme faaliyetlerini olumlu
yonde gelistirmeye c¢alisan 6zerk 6grencilerin var olmasidir ($Sanal, 2016).

Holec (1981) 6grenen o6zerkligini bireyin kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu tistlenmesi
seklinde tanimlamistir. Ozerklik 6grencinin kendi davramslarini biisbiitiin kabul ederek onaylamasi ve
davranislarinin arkasinda durmasidir (Deci ve Ryan, 1987). Ozerklik ihtiyaci, bireyin davramslarinin
denetlendigini veya o yonde davraniglari yapmaya =zorlandigmi diisiinmesinden ziyade,
davranislarinda kendi basina kararlar alabildigini diistinmesiyle ilgilidir. Ogrencilerin Ozerk
davranislarinin  gelistirilmesi sonucunda; Ogrenmenin amagclari, 6gretim yontemleri ve siirecin
degerlendirilmesi asamalarinda 6grenciler etkin rol {istlenerek daha fazla sorumluluk alacaktir (Gagne
ve Deci, 2005; Oguz, 2013a; Wang, 2011). Ozerk O0grenen bir 6grenci ihtiyaglarini belirleyerek kendi
ogrenmeleri ile ilgili kararlar alabilir ve 6z degerlendirme yaparak otokontrol mekanizmalarini etkili
kullamir. Bu durumun gerceklesmesi igin Ogretmenlerin uygun sartlar1 Ogrencilere sunmasi
gerekmektedir (Aydogdu, 2009). Ogretmenin 6zerklik destegi, dgrencinin bakis agisini Snemseyerek
onun duygularini ifade etmesine imkan tanimay1 ve 6grenciye se¢imleri i¢in gerekli firsatlari saglamay:
gerektirir (Deci ve Ryan, 1985, 1987). Ogrencilerine dzerklik destegi saglayan dgretmenler, kendi
yontemleriyle bir sorunla basa ¢ikabilmeleri i¢in onlara gereken bilgileri verirler (Black ve Deci, 2000).
Ogretmenlerin dgrencilerinin goriiglerine saygi duyduklari, onlara denetleyici bir iletisim dili
kullanmadan isteklerini ilettikleri ve smirlar1 ortaya koyarken mantikli bir gerekce sagladiklar1 bir
ortamda 6grenciler kendilerini daha 6zerk hissetmektedirler. Ozerklik destekleyici ortamlar igsel
gidiilenmeyi artirarak 6grencinin 6grenme faaliyetinde kendisini sorumlu gérmesini saglarken; buna
karsilik kontrollii ortamlar icsel gilidiilenmeyi zayiflatarak igsellestirmeyi engellemektedir (Oguz,
2013b). Ozerklik destegi, Ogrencilerin dgrenme siirecinde bagimsiz olmalarm ve kendilerini
gelistirmelerini saglamaktadir. Bu amagcla 6grencilere kisisel giiclerini harekete gecirme, 6grenme
sorumlulugunu alma, girisimci olarak kendi kararlarim verme gibi vazifeler diismektedir. Ozerklik
desteginin Ogrencilerin yakin cevresinde meydana gelen olaylar1 sorgulayarak degisik agilardan
bakmalarina, toplumsallasmalarima ve ¢agdaslasmalaria da katki saglamasi beklenmektedir (Giines,
2012).

Little (2001), 6grenen 6zerkligini destekleme davrarnislarinin 6grencilere smirsiz bir 6zgiirliik
sunmak olmadigini, tam tersine bu bagimsizligin sinirl ve bazi sartlara bagli oldugunu belirtmektedir.
Ayrica 6grenen 6zerkligini desteklemek, 6grenme faaliyetinde biitiin denetimin 6grenciye birakilarak
onun yalnizlastirildig: bir durum degildir (Benson, 2001; Stefanou, Perencevich, DiCintio ve Turner,
2004; Ozdere, 2015). Ogrencilere ozerklik desteginin verilmesi; onlarin kendilerine daha fazla
glivenmelerine, derse olan motivasyonlarinin artmasina, dersi daha ¢abuk kavramalarina ve yaratic
diisiinme becerilerinin gelismesine yardimcr olur (Deci ve Ryan, 1987). Ayrica 6grencilerin hedef
belirleme, planli ¢alisma, 6z-degerlendirme ve zorlu vazifeleri basariyla yerine getirebilmeleri igin
Ogretmenlerin onlara hosgoriilii, 6zerk yapilarina saygili, sabirli, yargilamaktan kaginan, rehber ve
gozlemci bir yaklasim iginde olmalar1 gerekmektedir (Little, 2004; Reeve, Bolt ve Cai, 1999; Wenden,
1991).

Arastirmanin Amag ve Onemi

Inang, bir 6gretmenin nesneler, insanlar ve olaylar hakkindaki diisiincelerini, planlamasini ve
kararlarini etkileyen iligkileri karakterize etmek icin kullamilan bir terimdir (Mansour, 2009,). Zor bir
gorev olmasina ragmen Ogretmenlerin inanglarimi incelemek; uygun yontem segilerek iyi bir sekilde
tasarlanirsa muhtemelen faydali bir arastirma alani olacaktir (Pajares, 1992). Pedagojik inanglarin
Ogretmenlerin uygulamalarim1 etkileyip etkilemedigi veya uygulamalarin inanglar1 etkileyip
etkilemedigi konusunda hala tartismalar devam etmektedir (Mansour, 2013). Ernest (1988),
O0gretmenlerin inanglariin 6gretim anlayislar1 ve uygulamalar: iizerinde giiglii bir etkisi oldugunu
vurgulamistir. Clark ve Peterson (1986), o6gretmenlerin inanglarmni; planlamalarini, etkilesimli
diisiincelerini ve kararlarini etkileyen zengin bir bilgi deposu olarak tanimlamiglardir. Inanglar
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davranislar etkilemekle kalmaz ayni zamanda bireylerin ¢evrelerini algilamalarini ve dikkatlerini de
etkiler (Mansour, 2009). Pajares (1992), bireylerin yasamlar1 boyunca aldiklar1 kararlarmn en iyi
gostergesinin inancglar1 oldugunu ileri siirerek 6gretmenlerin sahip oldugu pedagojik inanglarin
smiftaki davranislarin etkiledigini belirtmistir. Haney, Czerniak ve Lumpe (1996), 6gretmenlerin sahip
olduklar: inanglarin sinifta gosterilecek davranislarin 6nemli gostergeleri oldugunu belirtmislerdir.
Bununla birlikte arastirmacilar (Haney vd., 1996) alana 0zgii 6gretmen inanglarinin; Ogretilmesi
gerekenler konu basliklari, hangi konular1 atlayacaklar: ve belirli bir konuya ne kadar zaman ayirmalar:
gerektigiyle ilgili giinliik kararlari etkiledigi sonucuna varmislardir. Sonug olarak, 6gretmenlerin sinif
performansini anlamak ve egitim uygulamalarinda degisiklikler yapmak icin 6gretmenlerin diisiince
ve inancini bilmek Onemlidir. Ogretmenlerin sahip oldugu inanglardan biri olan epistemolojik
inanglarin, 6gretme-6grenme siireclerinde hangi yontemlerin kullanilacagi, sinifin nasil yonetilecegi,
neye odaklanilacagi ve benzeri durumlarda 6gretmenin se¢im ve kararlarini etkilemektedir (Chan ve
Elliot, 2000).

Schommer (1990) tarafindan gelistirilen bes boyutyun her birinde gelismis epistemolojik
inanglara sahip bir 6gretmen, bilginin karmasik, belirsiz ve gecici oldugunu diistiniir. Bilgi, akil
ylriitme stiregleri araciligiyla asamali bir bigimde yavasca Ogrenilebilir ve o6grenci tarafindan
olusturulabilir (Chan ve Elliot, 2004; Schommer, 1994). Ogretmenlerin epistemolojik inanglarmnin
Ogretim stratejilerini kullanmalarmi ve 6grencilerin alternatif diisiincelerine agik ve duyarli olmalarinm
etkiledigi bulunmustur (Hashweh, 1996; Icen, 2012). Alanda yapilan galismalarin bir sonucu olarak
yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayisi sofistike epistemolojik inangla ve derin 6grenme yaklasimina
sahip 0gretmenlerle iliskilendirilebilir. Geleneksel 6gretme-6grenme anlayisina ve yiizeysel 6grenme
yaklasimina sahip bir 6gretmen biiytiik ihtimalle uzman otoritesi ve bilginin kesinligi boyutlarinda naif
bir epistemolojik inanca sahiptir (Chan, 2003; Chan ve Elliot, 2004; Otting vd., 2010; Schunk, 2012).
Epistemolojik inanglarin 6gretme-6grenme anlayislarini/yaklasimlarimi dogrudan etkiledigi ve/veya bu
iki degisken arasinda anlaml iliskilerin bulundugu pek ¢ok c¢alisma vardir (Aypay, 2010, 2011;
Bahgivan, 2014; Bikmaz, 2011; Cano, 2005; Chan, 2003, 2004, 2011; Chan ve Elliot, 2004; Cheng vd., 2009;
Kanadli ve Akbas, 2015; Kizilgiines, Tekkaya ve Sungur, 2009; Lee vd., 2013; Otting vd., 2010; Ozkal,
Tekkaya, Cakiroglu ve Sungur, 2009; Phan, 2008; Rodriguez ve Cano, 2007; Tanriverdi, 2012; Tagkin,
2012; Yilmaz ve Sahin, 2011).

Chan ve Elliot (2004) Hong Kong’daki 6gretmen adaylariyla yaptiklar1 aragtirmada dogustan
yetenek, uzman otoritesi ve kesin bilgi boyutlariyla geleneksel 6gretme-6grenme anlayiglar: arasinda;
Ogrenme cabasi boyutuyla yapilandirmaci anlayis arasinda anlaml iliskiler bulmustur. Otting ve
digerleri (2010) Hollanda’daki 6gretmen adaylariyla yiiriittiikleri ¢alismada bilginin kesinligi boyutu
ile geleneksel Ogretme-O6grenme anlayislar1 arasinda pozitif bir iliski bulmuslardir. Ayrica
arastirmacilar yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayisina sahip 6gretmen adaylarinin uzman otoritesi
boyutunda 6gretmeni sinifta tek otorite olarak gormediklerini belirtmislerdir. Chan (2003) Hong
Kong'lu 6gretmen adaylariyla yaptig1 calismada dogustan yetenek, uzman otoritesi, bilginin kesinligi
boyutlarinda naif epistemolojik inanca sahip olanlarin derin 6grenme yaklasimiyla karsilastirildiginda
nispeten yiizeysel 6grenme yaklasimina sahip olduklarmi bulmustur. Kizilgiines ve digerleri (2009)
Tirkiye’deki 8. smif Ogrencileriyle yaptiklar: calismalarinda bilginin kesinligi boyutuyla yiizeysel
ogrenme yaklasimi arasinda pozitif yonde iliski bulmuslardir. Cano (2005) tarafindan Ispanya’daki
ortaokul 6grencileriyle yapilan arastirmada bilginin kesinligi boyutuyla ytizeysel 6grenme yaklagimi
pozitif yonde iligkiler bulunmustur. Tanriverdi (2012) tarafindan Tiirkiye’de yapilan arastirmada
yetenek dogustandir inancina sahip 6gretmen adaylarinin yiizeysel motive olup ytizeysel bir 6grenme
yaklagimina sahip olduklari; 6grenme ¢abaya baglidir inancina sahip olanlarin ise derin motivasyona
sahip olup derin 6grenme stratejileri kullandiklar1 sonucuna ulasilmistir. Biitlin bu sonuglar
epistemolojik inanglar ile O0gretme-0grenme anlayislari arasinda siki bir iliski oldugunu ortaya
koymaktadir.
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Ogretmenlerin ogrenen Ozerkligini destekleme davranislarinin epistemolojik inanglar1 ve
yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayislar: gercevesinde sekillendigi goriilmektedir (Pajares, 1992;
Reeve vd., 1999; Roth ve Weinstock, 2013; Wang, 2011). Ogretmenlerin epistemolojik inanglari, 6gretim
uygulamalarini ve sinif igerisindeki davranislarini etkiler. Bu durum dolayli olarak ogrencilerin
smiftaki rolleri ve derse yonelik tutumlarini da etkilemektedir (Roth ve Weinstock, 2013). Brownlee ve
digerleri (2012) tarafindan yapilan arastirmada sofistike epistemolojik inanglara sahip 6gretmenlerin
smifindaki ogrencilerin, naif epistemolojik inanglara sahip Ogretmenin sinufindaki Ogrencilerle
kiyaslandiginda daha gelismis/olgunlasmis epistemolojik inanglara sahip oldugu sonucuna
ulagilmistir. Bir diger arastirmada (Brownlee, Edwards, Berthelsen ve Boulton-Lewis, 2011)
epistemolojik inanc1 daha ¢ok gelismis olan 6gretmenlerin 6grencilerini; kendi anlamlarm olugturan,
ogrenenler olarak saygi duyulmasi gereken, yetenekli ve aktif 6grenciler olarak algiladiklari bulgusuna
ulasilmistir. Boyle bir epistemolojik goriis, 6grencilerin bakis agilara saygi duyan ve ogrencilere
fikirlerini ifade etme imkam ve firsatlar1 sunmaya calisan 6grenen 6zerkligini destekleyen 6gretmen
modelinin gelismesine yardimci olabilir (Roth ve Weinstock, 2013). Ote yandan aym galismada
(Brownlee vd., 2011), naif epistemolojik inanca sahip olan 6gretmenler, 6grencileri modelleme, taklit ve
ezber yoluyla 6grenen bireyler olarak algilamislardir. Bilme eyleminin 6grencinin kendi zihninde
olusturuldugunu kavrayan ve siniftaki her bireyin goriisiiniin degerli oldugunu kabul eden sofistike
epistemolojik inanca ve ayni zamanda yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayisina sahip bir 6gretmen,
ogrenen ozerkligini destekleyici uygulamalari kullanmaya meyillidir. Ozerklik destegi veren bir
ogretmen herkesin kendisiyle ayr fikirde olmasini istemedigi gibi ayni zamanda 6grencilerini elestirel
diisiinmeye ve coklu se¢imler yapmaya tesvik eder. Bu duruma karsilik uzman-otoritesi (bilginin
kaynag1) ve bilginin kesinligi boyutlarinda naif epistemolojik inanca sahip 6gretmenler biiyiik ihtimalle
ogrencilerin sorulara tek ve dogru cevaplar vermelerini bekler. Coklu bakis agilar1 ve kararlar
Ogretmenin smiftaki otoritesini sarsacagindan ¢ok fazla kabul gormez. Bu tip geleneksel 6gretme-
O0grenme anlayisinin hakim oldugu siniflarda 6grenen 6zerkligini destekleyen bir ortam yoktur (Roth
ve Weinstock, 2013). Roth ve Weinstock (2013) tarafindan Israil’de yapilan arastirmada naif
epistemolojik inanca sahip olan 6gretmenlerin 6grenen 6zerkligini destekleme egilimlerinin diisiik
oldugu sonucuna ulasilmistir.

Epistemolojik inanglar ve Ogretme-0grenme anlayislarina yonelik yapilan c¢alismalarda
orneklem olarak 6gretmen adaylar1 ve daha alt kademedeki 6grencilerin fazla olmasina ragmen bizzat
Ogretmenlerin iginde yer aldig1 calismalar ¢ok azdir. Ogretmenlere yonelik yapilan calismalara (Bas,
2014, 2015; Chai, 2010; Engin ve Dasdemir, 2015; Hashweh, 1996; Lee vd., 2013; Schraw ve Olafson, 2003)
bakildiginda 6gretme-6grenme anlayislar: ile 6grenen 6zerkligini destekleme davranislar: arasindaki
iligkileri ele alan tek bir ¢alismaya Ekinci (2016) ulasilabilmistir. Ayrica epistemolojik inanglarin;
Ogretmenlerin sinif i¢i 6gretim uygulamalarini, 6grenen O6zerkligini destekleme davranislarini ve
smiftaki davranis bicimlerini nasil ve ne yonde etkiledigine dair yapilan ¢calismalar ¢ok azdir (Brownlee
vd., 2011, 2012; Roth ve Weinstock, 2013; Schraw ve Olafson, 2003). Ggretmenlerin epistemolojik
inanglari, dgretme-6grenme anlayislar1 ve ogrenen Ozerkligini destekleme davranislari arasindaki
iliskileri ele alan bir arastirmaya ilgili alanyazinda rastlanmamistir. Bununla birlikte bu {i¢ degisken
arasindaki iligkilerin Tiirk kiiltiiriindeki yansimalarinin nasil ve ne yonde oldugunun arastirilmasi
ihtiyac1 ortaya gikmustir. Epistemolojik inanglarin 6gretmenlerin inang ve uygulamalariyla iligkisinin
ortaya konulmasinin; 6gretmen egitiminde yapilandirmaci yaklasimin 6neminin ¢ok fazla vurgulandig:
Tiirkiye’de epistemolojik inanglara olan ilgiyi artirmasi umulmaktadir. Ogrencilerin 6zerk 6grenme
istegi ve 6zerk 6grenme becerilerinin ortaokul seviyelerinde belirgin bir sekilde ortaya ¢iktig1 (Lietaert,
Roorda, Laevers, Verschueren ve Fraine, 2015; Marks, 2000; Stroet, Opdenakker ve Minnaert, 2013) goz
oniine alindiginda; ortaokul 6gretmenlerinin -teknolojik gelismelerin de etkisiyle- yapilandirmaci bir
Ogretme yaklasimini benimseyerek egitimde bireysel farkliiklara daha duyarli olmalar1 ve
ogrencilerine sorumluluk alma becerileri kazandirmalar: 6nemlidir (Kuzgun ve Deryakulu, 2017).
Somut islemlerden soyut islemlere ge¢is doneminde kendi ilgi ve yeteneklerinin farkina varmaya
baslayan ortaokul Ogrencilerinin kendilerini 6grenme siirecinin bir parcasi olarak gormelerinde,
ortaokul dgretmenlerinin dgrenen ozerkligini destekleme davraniglarmmin pay1 biiyiiktiir. Ogrenen
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ozerkligini destekleyen bir 6gretmen; 0grencilerine 6grenmeleri gerekli bilgileri vermenin yami sira
onlarin duygu ve diisiincelerini anlamaya calisir. Ogrencilerin derse daha rahat katilim saglamalarin
tesvik ederek tizerlerinde herhangi bir baski kurmaz. Geleneksel bir 6gretme-6grenme anlayisina sahip
asir1 kontrolcii 6gretmenlerin oldugu siniflarda; dgrencilerin akademik basarilarinin diisiik (Grolnick
ve Ryan, 1987) ve kavramsal bilgilerinin zayif (Benware ve Deci, 1984) oldugu belirtilmektedir (Matric
ve Kosir, 2014). Bununla birlikte bu tip asir1 6gretmen kontrollii smiflarda 6grencilerin duygusal
bozukluklar ve 6grenme sorunlar1 yasadiklar: rapor edilmistir (Grolnick, Kurowski, Dunlap ve Hevey,
2000).

flgili alanyazin 1s1ginda bu arastirmada ortaokul 6gretmenlerinin epistemolojik inanglari,
ogretme-0grenme anlayislari ve 6grenen 6zerkligini destekleme egilimleri arasindaki iligkileri gosteren
bir model ortaya koyulmus ve Sekil 1 de gosterilmistir.

Yapilandirmaci
Ogretme-Ogrenme

Anlayislar:
Ogrenen
Epistemolojik Ozerkligini
Inanglar Destekleme
% .~ Davranislar:

o L4
> Geleneksel .o
Ogretme-Ogrenme =
Anlayislar:

Sekil 1. Ortaokul Ogretmenlerinin Epistemolojik Inanglari, Ogretme-Ogrenme Anlayislar1 ve Ogrenen
Ozerkligini Destekleme Davranislar1 Arasindaki Iligkileri One Siiren Model

Sekil 1’de gorsellestirilen modele gore a) ortaokul 6gretmenlerinin epistemolojik inanglarinin
Ogretme-o0grenme anlayislar: ve 6grenen 6zerkligini destekleme davranislarina dogrudan etki edecegi;
b) ortaokul Ogretmenlerinin o6gretme-6grenme anlayislarinin 6grenen Ozerkligini destekleme
davranislarini dogrudan etkileyip yordayacag: varsayilmistir. Mevcut arastirma sofistike epistemolojik
inanca sahip 6gretmenlerin yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayisin1 benimseyip aym zamanda
ogrenen Ozerkligini desteklemeye meyilli olacagini; naif epistemolojik inanca sahip 6gretmenlerin ise
geleneksel Ogretme-ogrenme anlayisini benimseyip ayni zamanda daha diisiik seviyede Ozerklik
destegi verecekleri hipotezlerine dayanmaktadir. Arastirmanin hipotezleri dogrultusunda problem
climlesi su sekilde olusturulmustur: “Ogretmenlerin epistemolojik inanglari, gretme-6§renme anlayislart ve
ogrenen Ozerkligini destekleme davramglart arasinda nasil ve hangi yonde iliskiler bulunmaktadir?”
Arastirmanin genel amaci cercevesinde asagidaki arastirma sorusuna cevap aranarak akabinde
siralanan hipotezler denenmistir:

AS: Epistemolojik inanglar, 6gretme-6grenme anlayislari ve 0grenen Ozerkligi destekleme
davranislar1 degiskenlerinin birbirleri arasindaki korelasyon diizeyleri ve betimsel istatistikleri hangi
diizeydedir?

H1: Sofistike epistemolojik inanglar yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayislarni pozitif
yonde yordamaktadir.
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H2: Sofistike epistemolojik inanglar geleneksel 6gretme-6grenme anlayislarini negatif yonde
yordamaktadir.

H3: Sofistike epistemolojik inanglar Ogrenen ozerkligini destekleme davranislarmni pozitif
yonde yordamaktadir.

H4: Yapilandirmact 6gretme-0grenme anlayislar1  O0grenen Ozerkligini = destekleme
davranislarin pozitif yonde yordamaktadir.

H5: Geleneksel 6gretme-6grenme anlayiglar1 6grenen 6zerkligini destekleme davramglarin
negatif yonde yordamaktadir.

Hé6: Test edilen modelde yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayislar1 ve geleneksel 6gretme-
Oogrenme anlayislar1 degiskenleri, bagimsiz (sofistike epistemolojik inanglar) ve bagiml (6grenen
ozerkligini destekleme davraruslari) degiskenler arasinda aracilik etkisine sahiptir.

Yontem

Bu boliimde arastirmanin modeli, evren-orneklem, veri toplama araglar1 ve verilerin
¢ozlimlenmesi lizerinde durulmustur.

Arastirmamin Modeli

Bu ¢alismada ortaokul 6gretmenlerinin epistemolojik inanglari, 6gretme-6grenme anlayislar: ve
ogrenen Ozerkligini destekleme davranislari arasindaki yapisal iliskileri incelemek amaciyla ¢ok
faktorlii karmagik yordayici korelasyonel desen kullanilmigtir. Yordayici korelasyon arastirmalarinda
degiskenler arasindaki iligkiler incelenerek degiskenlerin birinden yola ¢ikarak digeri yordanmaya
calisilir. Arastirmada tek bir yordayict degisken varsa tek faktorlii yordayici korelasyonel desen; iki ya
da daha ¢ok yordayic1 varsa ¢ok faktorlii yordayicr korelasyonel desen s6z konusudur. Cok faktorlii
yordayicr korelasyonel desenler yalnizca dogrudan iligkileri denemeye yonelik olabilecegi gibi hem
dogrudan hem de dolayl iliskileri test etmeye yonelik de olabilir. Dogrudan ve dolayl iliskileri test
etmeye yoOnelik yapilan galismalar ¢ok faktorlii karmasik yordayici korelasyonel desen olarak
adlandirilir (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2014; Fraenkel, Wallen ve Hyun,
2012). Bu arastirmada ortaokul Ogretmenlerinin epistemolojik inanglar1 ve oOgretme-6grenme
yaklasimlar1 yordayici degisken olarak; ogrenen o6zerkligini destekleme davramnislari ise yordanan
(6lciit) degisken olarak belirlenmistir. Ilgili alanyazina dayandirilarak bu ii¢ degisken arasindaki
iliskileri ortaya koyan ve Sekil 1’de gorsellestirilen bir model tasarlanarak yapisal esitlik modellemesi
(YEM) araciligiyla ssnanmustir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin ¢alisma evrenini 2017-2018 &gretim yilinda Manisa Biiyiiksehir Merkez
Sehzadeler ve Yunusemre ilcelerinde gorev yapan ortaokul 6gretmenleri olusturmaktadir. Manisa 11
Milli Egitim Miidiirliigiinden arastirma evreninin 2016-2017 yihi i¢in yaklasik 1300 oldugu bilgisi
almmuistir. Basit seckisiz drnekleme yontemi kullanilarak %95 giiven seviyesi icin Olgekleri eksiksiz
dolduran 345 alan uzmanina ulasilmis ve bu 6rneklemin hata oran1 % 4,52 olarak hesaplanmistir. Bu
bulgu 6rneklemin evreni temsil etme oraninin gorece yiiksek diizeyde oldugu seklinde yorumlanabilir.
Arastirmaya katilan 6gretmenlere ait kisisel bilgiler Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 2. Arastirmaya Katilan Ortaokul Ogretmenlerine Ait Kisisel Bilgiler

Frekans Yiizdelik

Degisken Kategori
f %
Matematik 53 15.4
Tiirkce 45 13
Fen Bilimleri 42 12.2
Sosyal Bilgiler 38 11
Ingilizce 35 10.1
Brans Beden Egitimi 28 8.1
Din K. ve Ahlak Bilgisi 25 72
Teknoloji Tasarim 22 6.4
Miizik 21 6.1
Gorsel Sanatlar 20 5.8
Bilisim Teknolojileri 16 4.6
Cinsiyet Kadin 192 55.7
Erkek 153 44.3
0-5 y1l aras1 48 13.9
6-10 y1l aras1 79 229
Mesleki Kidem 11-15 y1l aras1 75 21.7
16-20 y1l aras1 78 22.6
21 yil ve tizeri 65 18.8
Diistik 143 41.4
Okulun Sosyoekonomik Diizeyi ~ Orta 146 42.3
Yiiksek 56 16.2

Tablo 2'de goriilecegi {izere arastirmaya katilan ortaokul Ogretmenlerinin branglar1 ve
cinsiyetlerinin dengeli dagildig1 sdylenebilir. Ogretmenlerin %60’tan fazlasmin 11 yil ve iizeri mesleki
kideme sahip oldugu goriilmiistiir. Ogretmenlerin %80’den fazlasi diisiik ve orta sosyoekonomik
diizeyde okullarda ¢alismaktadir.

Veri Toplama Araclar
Bu boliimde arastirma siirecinde kullanilan veri toplama araglar1 hakkinda gerekli bilgiler
verilmigtir.

Epistemik Inang Olg:eg“i

Ortaokul Ogretmenlerinin epistemolojik inang diizeylerini belirlemek amaciyla Schraw ve
digerleri (2002) tarafindan gelistirilen “Epistemik Inang Olgegi” kullamlmistir. Schommer (1990) bes
boyuttan olusan epistemolojik inang sistemini 6lgek haline getirerek denemistir. Schommer’in (1990)
kendi gelistirdigi dlgekte bilginin kaynagi boyutu yer almamustir. Bilginin kaynagi boyutunu da igeren
ve Schommer’in 63 maddelik dl¢egine gore daha az maddeye sahip ve giivenirlik katsays: yiiksek bir
Olgek gelistirmek amaciyla Schraw ve digerleri (2002) tarafindan epistemolojik inang Olgegi
gelistirilmistir. Giivenirlik ve gegerlik ¢alismalar1 sonucunda 28 maddeden olusan dl¢ek 15 maddeye
inmis ve bes boyuttan olusmustur. Bes dereceli likert tipindeki Ol¢egin boyutlar: sirasiyla a) uzman
otoritesi (a: .68) b) kesin bilgi (a: .62) c) hizli 6grenme (a: .58) d) basit bilgi (a: .62) e) dogustan yetenek
(a: .62) seklindedir. Olgekten toplam puan alinmamaktadir. Her bir boyuttan alinan yiiksek puanlar
epistemolojik inanglarin gelismemis veya olgunlasmamis oldugunu gostermektedir.

Olgegin Tiirkgeye uyarlamas: Ding ve digerleri (2016) tarafindan yapilmistir. Tiirkge formuna
yapilan ag¢imlayici faktor analizinde 28 maddeden olusan 0Olgegin son halinin 15 madde ve dort
faktorden meydana geldigi sonucuna ulasilmistir. Tiirkge uyarlamasindaki {i¢ faktoriin (Kesin bilgi,
Basit bilgi, Dogustan yetenek) 6lgegin orijinal faktorleriyle birebir uyumlu ¢ikmasina ragmen uzman
otoritesi ve hizli 6grenme boyutlar1 ayni boyut icinde toplanmislardir. Arastirmacilar 6lgegin bu
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sekildeki haline dogrulayici faktor analizi yaparak uyum degerlerinin kabul edilebilir oldugu
gormiislerdir. Bu sonug, 6grenmenin hizi ve uzman otoritesi faktorlerinin tek bir yapida birlestigi
anlamina geldigi i¢in yazarlar tarafindan 6lgegin dordiincii faktorii yeniden adlandirilmis ve bu boyuta
bilgiye erisim ve edinme siireci ad1 verilmistir (Ding¢ vd., 2016). Olgegin i¢ tutarhilik alfa katsayilarina
bakildiginda Ding ve digerleri (2016); bilgiye erisim ve edinme siireci boyutunu (8 madde) a: .80; kesin
bilgi boyutunu (3 madde) a: .40; dogustan yetenek boyutunu (2 madde) a: 43 ve basit bilgi boyutunu (2
madde) a: .48 olarak hesaplamislardir. Mevcut arastirmada ise uzman otoritesi (6rnek madde: Insanlar
gli¢ ve yetki sahiplerini ya da herkes tarafindan kabul edilen gercekleri sorqulamamalidir.) boyutu (2 madde) ot
.44; kesin bilgi (6rnek madde: Eger iki insan bir konuda tartisiyorlarsa en azindan bunlardan biri hatalidir.)
boyutu (ii¢ madde) a: .42; hizli 6grenme (6rnek madde: Kisa zamanda ¢oziilmesi miimkiin olmayan bir
problemle ugrasmak zaman kayb: anlamina gelir.) boyutu (2 madde) a: .39; basit bilgi (6rnek madde: Bir
konu hakkinda ¢ok sayida teorinin olmasi o konuda bilinenleri daha da karmagik hale getirir.) boyutu (2 madde)
a: 41 ve dogustan yetenek (6rnek madde: Insanlarin zekd kapasiteleri dogustan gelir, sonradan degismez.)
boyutu (4 madde) a: .51 olarak hesaplanmustir.

Epistemik inang¢ 6lgeginin her bir alt boyutundaki maddeler ters cevrilerek olgekten alinan
yliksek puanlarin epistemolojik inancin gelistigi seklinde yorumlanmasini saglanmis ve bu sayede
aragtirmada kullanulan diger Olceklerle uyumlu hale gelmistir. Epistemik inang O6lgegine DFA
uygulanarak Schraw ve digerleri (2002) tarafindan gelistirilen bes boyutlu orijinal dlgegin yapisi
sinanmustir. Faktor yiikleri .40'1n altinda kalan 2 madde elendikten sonra ortaya ¢ikan DFA sonuglar;
Ding ve digerleri (2016) tarafindan uyarlanan olgegin aksine orijinal olgegin bes boyutunu da
karsiladigini gostermistir (x2=72.085, sd=35, p<0.01, x2/df=2.06, RMSEA=0.05, AGFI=-.92, GFI=.96,
IF1=.92, CFI=.92).

Ogretme-Ogrenme Anlayislar: Olgegi

Ortaokul 6gretmenlerinin 6gretme-6grenme anlayislarini tespit etmek amaciyla Chan ve Elliott
(2004) tarafindan gelistirilen “Ogretme-Ogrenme Anlayislar1 Olgegi” kullanilmigtir. Olgegin hazirlik
asamasinda alanyazin taramasi ve 6gretmen adaylariyla goriismeler yapilarak 35 maddelik bir havuz
olusturulmustur. Maddelere acimlayic1 faktor analizi yapilarak 30 maddelik besli likert tipinde 6lgek
elde edilmistir. Olgegin, 18 maddeden olusan geleneksel (6rnek madde: Iyi G§retim, sinifta en cok 53retmen
konustugunda olur.) ve 12 maddeden olusan yapilandirmaci anlayis (6rnek madde: Her ¢ocuk biriciktir ya
da 6zeldir ve kendine ozel gereksinimlerine uygun bir eitim alma hakkina sahiptir.) ad1 altinda iki boyuttan
olustugu ortaya konmustur. Orijinal 6l¢ege uygulanan DFA sonuglari, uyum indekslerinin kabul
edilebilir diizeyde oldugunu gostermistir (RMSEA= .05, AGFI = .91, GFI = .93, RMR= .50). Alfa i¢
tutarhilik katsayilar1 6lgegin biitiinii i¢in .86 bulunurken alt boyutlarin (yapilandirmaci anlayis,
geleneksel anlayis) her ikisi i¢in .84 bulunmustur. Her bir boyuttan alinan yiiksek puanlar o boyuttaki
Ogretme-o6grenme anlayisinin daha ¢ok benimsendigi anlamina gelmektedir (Chan ve Elliott, 2004).

Olgegin Tiirk kiiltiirtine uyarlamasi Aypay (2011) tarafindan yapilmstir. Tiirkce uyarlamasinda
Olgegin orijinal boyutlariyla uyumlu bir yapi ortaya ¢ikmustir. C)lgegin Aypay (2011) tarafindan yapilan
giivenirlik analizi sonuglarina gore yapilandirmact anlayis boyutu igin alfa katsayisi a: .88, geleneksel
anlayis icin ise a: .83 bulunmustur. Ogretme-o6grenme anlayislari lgegine DFA uygulanarak
yapilandirmaci 0gretme-0grenme anlayisi boyutundan bir madde ile geleneksel 6gretme-6grenme
anlayis1 boyutundan dokuz madde faktor yiikleri .40"1in altinda kaldi8: igin veri setinden gikarilmustir.
Elde kalan maddeler ile tekrar yapilan DFA sonucunda 6lgegin iki boyutlu orijinal yapisim koruyarak
uyum indekslerinin kabul edilebilir diizeyde oldugu goriilmiistiir (x2=282.792, df=155, p<0.01,
x2/df=1.824, RMSEA=.05, AGFI=.89, GFI=.92, IFI=.91, CFI=.91). Son haliyle yapilandirmact anlayis (11
madde) ve geleneksel anlayis (9 madde) boyutlarindan olusan dlgegin alfa i¢ tutarlilik katsayilar: birinci
boyut igin a: .83, ikinci boyut i¢in a: .81 bulunmustur. Alt boyutlardan alinan yiiksek puanlar o boyutun
daha ¢ok benimsendigi anlamina gelmektedir.

Ogrenen Ozerkligini Destekleme Olgegi
Ortaokul 6gretmenlerinin 6grenen 6zerkligini destekleme davranislarini belirlemek amaciyla

v eyy

Oguz (2013a) tarafindan gelistirilen “Ogrenen Ozerkligini Destekleme Olgegi” kullanilmistir. Ogrenen
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ozerkligini destekleme davranislarinin gerekliligi ve sergilenmesine yonelik 6gretmen goriislerini
belirlemeyi amaglayan 6lcekte besli likert tipi 16 madde vardir. Olcek maddelerine verilen tepkiler, 1-
hicbir zaman ile 5-her zaman ifadeleri arasinda derecelendirilmistir. Olcekten alman yiiksek puanlar,
ogretmenlerin dgrenen ozerkligini daha yiiksek seviyede destekledigi anlamini tagimaktadir. Olgek;
yedi maddelik duygu ve diisiince destegi (6rnek madde: Ogrencilere empatik bir anlayisla (kendisini onun
yerine koyarak) yaklasmak.), bes maddelik 6grenme siireci destegi (6rnek madde: Ogrencilerin, sinifta kendi
kendilerine bagimsiz ¢alismalar (alistirma, tekrar, okuma, ozet ¢ikartma vb.) yapmalarim desteklemek.) ve dort
maddelik degerlendirme destegi (6rnek madde: Olcme ve degerlendirme ile ilgili kararlara katilmalarim
desteklemek.) ad1 altinda {i¢ faktorden meydana gelmektedir. Olgek faktorlerinin agikladigi toplam
varyans %62.06’dir. Olgegin toplam alfa katsayis1 a: .92'dir. Alt faktorlerin alfa katsayilar1 duygu ve
diisiince destegi icin .88, 6grenme siireci destegi icin .80 ve degerlendirme destegi icin a: .86”dir. Mevcut
arastirmada ise birinci boyut a: .77, ikinci boyut a: .81 ve tiglincii boyut ise a: .81 bulunmustur. Oguz
(2013a) tarafindan yapilan DFA analizi neticesinde 6l¢egin uyum indekslerinin kabul edilebilir diizeyde
oldugu sonucuna ulagilmistir (x2=296.45, df=101, p<0.01, x2/df=2.93, RMSEA=.07, AGFI=-.86, GFI=.90,
SRMR=.052, CFI=.97).

Mevcut arastirmada Ogretmenlerin  O6grenen Ozerkligini destekleme davramiglarina
odaklanildig: igin Olgegin gereklilik kismi kullanilmayarak sadece sergileme kismi kullanilmistir.
Ogrenen 6zerkligini destekleme olgegine DFA uygulanarak duygu destegi boyutundan ii¢ madde ile
degerlendirme destegi boyutundan bir madde faktor yiikleri .40"in altinda kaldig: icin veri setinden
cikarilmigtir. Elde kalan maddeler ile tekrar yapilan DFA sonucunda dlgegin ii¢ boyutlu orijinal yapisin
koruyarak uyum indekslerinin kabul edilebilir diizeyde oldugu goriilmiistiir (x2=110.456, df=51, p<.01,
x2/df=2.166, RMSEA=.06, AGFI=.91, GFI=.94, IF1=.95, CFI=.95).

Verilerin Coziimlenmesi

Betimsel istatistiklerde SPSS programi kullanilmistir. Verileri analize hazir hale getirmek igin
normallik testi ve kayip deger analizi yapilmistir. Olgeklerde kayip degerlerin olmadig1 ve verilerin
normal dagildigr goriilmiistiir. AMOS programinda ¢ok degiskenli normallik ve u¢ deger analizi
yapilarak Mahalanobis D2 uzakliklar1 anlamli (p=.01) olan 20 ug¢ deger veri setinden c¢ikarilmistir
(Tabachnick ve Fidell, 2013). YEM’den once 6lceklerden elde edilen verilerin giivenirlik ve gegerligini
saglamak igin her bir olgege sirasiyla dogrulayici faktor analizi (DFA) uygulanmistir. DFA analizleri
yapilirken AMOS programinda her bir maddenin normallik varsayimini saglayip saglamadigini
kontrol etmek icin garpiklik ve basiklik degerlerinin + 2 araliginda oldugu teyit edilmistir. Carpiklik ve
basiklik degerlerinin %1 giiven aralig: igin istatistiki deger araliginin +1.96, %5 giiven aralig icin ise
+2.58 limitlerinde yer almasi verilerin normal dagilimi agisindan 6nemlidir (Gravetter ve Wallnau, 2014;
Liu, Marchewka, Lu ve Yu, 2005; Trochim ve Donnelly, 2006).

One siiriilen modelin verilerle uyumlulugunu sinamak icin AMOS programiyla dl¢iim modeli
ve yapisal modelin birlesiminden olusan yol analizleri yapilmistir. DFA ve YEM modellerinin uyumu
i¢in ki-karenin serbestlik derecesine boliimii (x2/sd), yaklasik hatalarin ortalama karekokii (RMSEA),
diizeltilmis iyilik uyum indeksi (AGFI), genel uyum indeksi (GFI), artirmali uyum indeksi (IFI) ve
karsilagtirmali uyum indeksi (CFI) degerleri o6lciit alinmistir (Celik ve Yilmaz, 2013; Kline, 2011;
Schumacker ve Lomax, 2010). Uyum indekslerine ait 6l¢iit degerler bulgular kisminda yer alan Tablo
5'te ayrintili bir sekilde verilmistir. DFA ve YEM analizlerinde ilgili modele y6nelik uyum indeksi
degerlerini iyilestirmek i¢in degiskenler arasinda kuramsal acidan desteklenen modifikasyonlar (hata
iliskilendirmeleri) yapilmistir. Her bir hata iliskilendirmesinden sonra ki-kare fark testi (x2 difference
test) yapilarak ortaya ¢ikan yeni model, bir 6nceki modelle uyum indeksleri ve ki-kare testinin
manidarligr acisindan karsilastirilmistir. H6 hipotezini sinamak amaciyla aract degiskenin
(yapilandirmaci 6gretme-6grenme yaklasimlari); bagimsiz degisken (sofistike epistemolojik inanglar)
ve bagimli degisken (6grenen ozerkligini destekleme) arasindaki aracilik etkisine bakilmigtir. Aracilik
analizinin yapilabilmesi i¢in asagida verilen {i¢ kosulun saglanmasi gerekmektedir (Baron ve Kenny,
1986; MacKinnon, Fairchild ve Fritz, 2007; Yilmaz ve [lhan-Dalbudak, 2018):
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e Bagimsiz degisken, bagimli degiskeni dogrudan ve anlamli bir sekilde yordamalidir.

e Bagimsiz degisken, araci degiskenin 6nemli bir yordayicis: (belirleyicisi) olmalidir. Bagimsiz
degisken ile araci degisken arasinda dogrusal regresyon iligkisi olmalidur.

e Araa degisken, bagimli degiskenin onemli bir yordayicisi (belirleyicisi) olmalidir. Araci
degisken ile bagimli degisken arasinda anlaml bir iliski olmalidur.

Yilmaz ve [lhan-Dalbudak’a (2018) gore araci degisken, bagimli ve bagimsiz degisken arasinda
gozlenen iliskinin hepsini veya sadece bir boliimiinii gosterebilir. liskinin hepsini gosterdiginde tam
aracilik, bir bolimiinii gosterdigindeyse kismi aracilik olarak ifade edilmektedir. Tam aracilik
durumunda araci degisken (yapilandirmact 6gretme-6grenme yaklasimlari) analize dahil oldugunda
bagimsiz degisken (sofistike epistemolojik inanglar) ile bagiml degisken (6grenen Ozerkligini
destekleme davraruslari) arasindaki iliskinin oldukca zayiflayarak istatistiksel agidan anlamsiz olmasi
beklenir. Kismi aracilik durumundaysa aract degisken; bagimsiz ve bagimli degisken arasindaki
iliskinin hepsini 6lgemez. Bagimsiz degisken ile bagimli degisken arasindaki iliskinin manidarlig:
devam etmesine ragmen etki katsayisinda ve anlamlilik seviyesinde bir diisiis yasanir. Epistemolojik
inanglarin yapilandirmaci 6gretme-6grenme yaklagimlar: aracihigiyla 6grenen 6zerkligini destekleme
davraniglar iizerindeki dolayl etkisinin istatistiksel agidan anlamhiligini test etmek amaciyla AMOS'ta,
Preacher ve Hayes (2008) tarafindan Onerilen onyiikleme giiven aralig1 (bias-corrected bootstrapping)
prosediirii uygulanmistir. Orneklem say1st 10.000’e gikarilarak %95 giiven araligi elde edilmistir. Buna
ek olarak “Sobel Testi” kullanilmistir (Sobel, 1982). Aracilik etkisinin anlamli olabilmesi i¢in alt ve iist
smirlar1 gosteren giiven araliklari arasinda sifir degerinin olmamasinin (Preacher ve Hayes, 2008) yaru
sira Sobel Testi z katsayisinin 1.96’dan yiiksek olmas1 gerekmektedir (Frazier, Tix ve Barron, 2004).

Bulgular

Ortaokul 6gretmenlerinin epistemolojik inanglari, dgretme-6grenme anlayislar1 ve 6grenen
ozerkligini destekleme davranislarimi olusturan alt boyutlara yonelik aritmetik ortalama, standart
sapma ve korelasyon degerleri Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Degiskenlere Yonelik Betimsel Istatistikler ve Korelasyon Katsayilari

Degisken X SS (1) (2) 3) ) (5) (6) (7) (8) 9 @10
Uzman Otoritesi 449 82 1

Kesin Bilgi 404 9 377 1

Basit Bilgi 3.67 1.03 22" 25" 1

Hizli Ogrenme 436 90 327 33" 27 1

Dogustan Yetenek 4.22 .86 .29 21" 19" 357 1

Y. Anlayis 456 47 14" 16" .04 200 28" 1

G. Anlayis 247 83 -30" -29° -08 -18" -20" -20" 1

Duygu Destegi 439 58 177 19" 13 19" 16" 36" -15" 1

O. Siireci Destegi 425 .62 .10 11" .17* .17° 29* 29* -10° .60" 1

D. Destegi 411 73 08 14 17 .07 .09 27 -09 50" .56" 1
*p<0.05 **:p<0.01

Tablo 3'te goriilecegi lizere epistemolojik inanglarin ¢ok boyutlu yapisi (Schommer, 1990) geregi
epistemik inang 6l¢eginin her bir boyutu ayr1 olarak ele alinmistir. Yani bireyler her bir boyut igin farkh
epistemolojik inanca sahip olabilirler. Ornegin bilginin kesin ve degismez oldugu gorece naif bir
epistemolojik inanca sahip olan bir birey ayni zamanda bilginin basitligi boyutunda sofistike bir inanca
sahip olabilir. Ayni durum 6grenen 6zerkligini destekleme ve 6gretme-6grenme anlayislari 6lgeklerinin
alt boyutlar1 i¢in de gegerlidir. Ornegin bir gretmen 6gretme-dgrenme anlayislari dlgeginden aldig
ortalama puanlar neticesinde yapilandirmaci ve geleneksel anlayis1 farkli diizeylerde benimseyecektir.
Bu nedenle dlgeklerden toplam puan alinmayarak her bir boyutun birbiriyle olan iligkisi verilmistir.
Ortaokul 6gretmenlerinin epistemolojik inanglari, yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayislari ve
ogrenen 6zerkligini destekleme davraniglarimin alt boyutlarindaki puan ortalamalarinin yiiksek oldugu
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goriilmektedir. Bu bulgular ortaokul 6gretmenlerinin sofistike diizeyde epistemolojik inanglara sahip
olduklarini, geleneksel bir 6gretme-6grenme anlayisini benimsemediklerini ve 6grenen 6zerkligini
destekleme egiliminde olduklar1 seklinde yorumlanabilir. Korelasyon katsayilari incelendiginde
geleneksel 0gretme-0grenme anlayisinin diger biitiin degiskenlerle negatif yonde diisiik diizeyde
anlaml bir iliskiye (degerlendirme destegi boyutu harig) sahip oldugu goriilmektedir. Epistemolojik
inang Olgeginin alt boyutlar1 arasinda pozitif yonde diigiik diizeyde anlamh iligkiler oldugu
goriilmektedir. Yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayis1 puanlari epistemolojik inang olgeginin alt
boyutlariyla (basit bilgi boyutu haric) pozitif yonde zayif diizeyde anlamli iligkilidir. Ogrenen
ozerkligini destekleme davramisini olusturan alt boyutlarin kendi aralarinda pozitif yonde orta diizeyde
anlaml iligki oldugu goriilmektedir. Epistemolojik inanglarin alt boyutlar1 ile 6grenen ozerkligini
desteklemenin alt boyutlar1 arasinda pozitif yonde zayif diizeyde anlaml iligkiler vardir. Ortaya gikan
bu sonuglar biitiin degiskenler arasinda orta diizeyde anlaml: bir iliskinin yani .60’tan daha yiiksek bir
korelasyon degerinin olmadigini gostermistir. Ayrica elde edilen modellerin varyans biiyiitme faktorii
(VIF) degeri 10’dan kiigiik; tolerans degerleri ise .20’den biiyiik bulunmustur (Field, 2013; Licht, 1995).
Bu bulgu kurulan modelde gozlenen her bir degiskenin farkli bir 6zelligi ol¢tiiglinti yani degiskenler
arasinda ¢oklu bagint1 problemi olmadig: seklinde yorumlanabilir.

Ortaokul 6gretmenlerinin epistemolojik inanglari, 6gretme-6grenme anlayislar1 ve 6grenen
ozerkligini destekleme egilimleri arasindaki iliskileri ortaya koyan kuramsal modelin elde edilen veriler
dogrultusunda yeterliligini tespit etmek igin yapilan YEM analizi Sekil 2’de gosterilmistir.
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Sekil 2. Digsal ve i¢sel degiskenler arasindaki iligkileri ortaya koyan YEM modeli
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Sekil 2’de goriilecegi tizere benzer yapilarin altinda yer alan degiskenler i¢in 6nerilen hata
iliskilendirmeleri yapilmis ve Tablo 4'te bu iliskilendirmeler sonrasinda ortaya c¢ikan degerler
verilmigtir.

Tablo 4. Modele iliskin Uyum Indeksi Degerleri

Model X2 sd x2/sd GFI AGFI CFI RMSEA
Hata iligkilendirmesiz model 701.002 346 2.026  .863 .840 .828 .056
€20 ile e21 arasinda hata iliskilendirmesi ~ 651.792 345 1.889  .873 .851 .851 .052
el9 ile e22 arasinda hata iligkilendirmesi =~ 621.667 344 1.807  .881 .860 .865 .050
el4 ile el5 arasinda hata iligkilendirmesi ~ 607.480 343 1.771  .885 .863 .878 .049
e43 ile e44 arasinda hata iliskilendirmesi ~ 590.834 342 1.728  .888 .867 .886 .047
e40 ile e41 arasinda hata iligkilendirmesi ~ 580.201 341 1.701  .896 .869 .893 .047
el2 ile el3 arasinda hata iligkilendirmesi ~ 568.938 340 1.673  .898 .871 .898 .046
e21 ile e22 arasinda hata iligkilendirmesi ~ 558.206 339 1.647 901 .873 .900 .045

Tablo 4 incelendiginde hata iliskilendirmesiz modelin ki-karenin serbestlik derecesine boliimii
ile RMSEA degerlerinin kabul edilebilir diizeyde olmasina ragmen GFI, AGFI ve CFI degerlerinin kabul
edilebilir diizeyde olmadig1 goriilmiistiir. Onerilen modifikasyon indeksleri dogrultusunda éncelikle
yapilandirmaci yaklasim 6lceginde yer alan A3 ve A4 numarali maddelerin hatalari iligskilendirilmistir.
Yapilan bu hata iliskilendirilmesi sonrasinda program yeniden calistirilmistir. Ortaya ¢ikan yeni
modeli, eski modelle karsilastirmak igin ki-kare fark testi (x2 difference test) yapilmistir (Tabachnick ve
Fidell, 2013).

Ki-kare fark testi neticesinde, yapilan hata iliskilendirmesinin modeli daha uyumlu hale
getirdigi gortilmiistiir [y 2sak (1, N =325) =49.21, p<.05]. Elde edilen yeni modelde AGFI degerinin kabul
edilebilir diizeye gelmesine ragmen GFI ve CFI degerlerinin halen diisiik seviyede olmalari nedeniyle
yapilandirmaci yaklasim 6lgeginde yer alan Al ve A6 numarali maddelerin hatalari iligkilendirilmistir.
Yeni modeli eski modelle karsilastirmak amaciyla yapilan ki-kare fark testi sonucunda yapilan hata
iliskilendirmesinin modeli daha uyumlu hale getirdigi goriilmiistiir [x2fk (1, N = 325) = 30.12, p< .05].
Aymi islemler A22 ile A25 maddeleri arasinda [x2fark (1, N = 325) = 14.18, p< .05], A13 ile A14 maddeleri
arasinda [x2frk (1, N = 325) = 16.64, p< .05], A18 ile A24 maddeleri arasinda [x2fark (1, N = 325) = 10.63, p<
.05], A28 ile A30 maddeleri arasinda [x2fk (1, N = 325) = 11.26, p< .05] ve Al ile A3 maddeleri arasinda
[x2fark (1, N = 325) = 10.73, p< .05] yapilmis ve en son elde edilen modelin GFI ve CFI degerlerinin kabul
edilebilir diizeye ¢iktiklar1 goriilmiistiir [x2 = 558.206, x2/sd = 1.647, GFI = .90, AGFI = .87, CFI = .90,
RMSEA = .04].

Nihai modelin yeterliligini tespit etmek igin basvurulan uyum indekslerine ait degerler ve
modele ait uyum degerleri Tablo 5'te verilmistir.

Tablo 5. Bagvurulan Uyum Indekslerine Ait Uyum Degerleri* ve Modele Ait Uyum Degerleri

pyum IYIﬁkemmel Uyum Kabul l-E-dilebilir Modelin Uyum Karar

Indeksleri  Olgiitleri Uyum Olgiitleri Indeksleri

x2/sd 0<x2/sd<2 2<x2/sd <3 1.647 Miikemmel Uyum
RMSEA O0<RMSEA<.05 .05<RMSEA<.08 .045 Miikemmel Uyum

CFI 95 < CFI<1.00 90< CFI<.95 .900 Kabul Edilebilir Uyum
GFI 95 <NFI<1.00 90 <NFI<.95 901 Kabul Edilebilir Uyum
AGFI .95 <NNFI<1.00 .85 <NNFI<.90 873 Kabul Edilebilir Uyum
IFI 95 <IF1<1.00 90<IFI<.95 .907 Kabul Edilebilir Uyum

* (Celik ve Yilmaz, 2013; Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2014)

Tablo 5te gosterilen nihai modelin verilerine gore; sinanan kuramsal model veri setiyle uyumlu
bir yapida ve model uyum indeksleri istenilen seviyededir. x2 degerinin 2'nin altinda olmasi modelin
verilerle miitkemmel derecede uyumlu oldugunu gosteren ilk parametredir (Kline, 2011). Bir diger
uyum Olgiitii olan RMSEA degerinin .05"in altinda olmas1 modelin veri setiyle mitkemmel uyumunu
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gostermektedir. Diger uyum Olciitlerinin de kabul edilebilir diizeyde olmasi genel olarak sinanan
modelin verilerle iyi uyum sagladigini gostermistir (Celik ve Yilmaz, 2013; Cokluk vd., 2014;
Schumacker ve Lomax, 2010). YEM analizinde bulunan degiskenlere yonelik standartlastirilmis
regresyon katsayilari, t degeri, standart hata, aciklanan varyans ve manidarlik degerleri Tablo 6’da
gosterilmistir.

Tablo 6. YEM Analizine Yonelik Sonuglar

Hipotez Bagimsiz D— Bagimli D. SYK t-degeri SH Agildanan Sonug

Varyans
H1 S.EI->YAP 40 451%  .026 166 DESTEKLENDI
H2 E.I>GEL -47 -5.83* 068 224 DESTEKLENDI
H3 E.I_>C')('?p 18 2.18* 144 63 DESTEKLENDi
H4 YAP—OOD 41 4374 601 : DESTEKLENDI
H5 GEL—-OOD -01 -12 172 - DESTEKLENMEDI

*1 p<0.05, **: p<0.01, (E.I Epistemolojik Inanglar, YAP: Yapilandirmaci Anlayis, GEL: Geleneksel Anlay1s, OOD:
Ogrenen Ozerkligini Destekleme, SH: Standart Hata, SYK: Standartlastirilmis Yol Katsay1st)

Tablo 6’da goriilecegi tiizere epistemolojik inanglar; yapilandirmaci 6gretme-6grenme
anlayislar (3=.40, p< .01) ve 6grenen 6zerkligini destekleme davranislarini (3=.18, p< .01) anlaml ve
pozitif yonde yordamaktadir. Bu bulgular neticesinde H1 ve H3 hipotezleri dogrulanmistir. Sofistike
epistemolojik inanglar geleneksel 6gretme-0grenme anlayislarini anlamli ve negatif yonde yordamistir
(p=47, p< .01). Bu bulgu H2 hipotezini dogrulamistir. Igsel degisken olan yapilandirmaci 6gretme-
Ogrenme anlayislary, Ogrenen Ozerkligini destekleme davranislarini anlamli ve pozitif yonde
yordamakta, boylelikle H4 hipotezi dogrulanmaktadir (f=.41, p< .01). Geleneksel 6gretme-6grenme
anlayisinin 6grenen 6zerkligini destekleme davramglarini anlamli ve negatif yonde yordadig: seklinde
kurulan H5 hipotezi dogrulanmamuistir. Digsal degisken olan epistemolojik inanglar; yapilandirmaci
Ogretme-0grenme anlayislarinda meydana gelen degisimin %17’sini, geleneksel 6gretme-6grenme
anlayislarinda meydana gelen degisimin ise %22’sini temsil etmektedir. Bagimli degisken olarak atanan
ogrenen Ozerkligini destekleme davranislarinin %26’lik varyansini epistemolojik inanglar ile
yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayislar: birlikte temsil etmektedir.

Hb5 hipotezi dogrulanamadigi i¢in geleneksel 6gretme-6grenme yaklagimlar: degiskeni, aracilik
analizine dahil edilmemistir. Sofistike epistemolojik inanglar ile 6grenen ozerkligini destekleme
davranislar1 arasindaki iliskide, yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayislarinin aracilik etkisini tespit
etme siirecinin (H6 hipotezi) ilk asamasinda, ilk olarak bagimsiz degisken ile bagimli degisken
arasindaki iliskinin manidarligina bakilmis ve Sekil 3'te gorsellestirilmistir.
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Sekil 3. Epistemolojik Inanglar ile Ogrenen Ozerkligini Destekleme Davraniglar1 Arasinda Kurulan
Yapisal Model
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Sekil 3’te goriilecegi iizere sofistike epistemolojik inanglar, 6grenen 6zerkligini destekleme
davraniglarini anlamli ve pozitif yonde yordamaktadir (=33, p< .01). Bir sonraki asamada
epistemolojik inanglar ile 6grenen 6zerkligini destekleme davraniglari arasindaki modele arac1 degisken
olarak yapilandirmaci 6gretme-6grenme yaklasimlar: eklenerek kismi aracilik oldugu varsayilan H5
hipotezi stnanmis ve Sekil 4'te gorsellestirilmistir.

24
! ! 28 ! 18 ! 21 ! 28 ! 25 ! 30
A25 \ A22 A19 A15 Al

20
21
A30 A28 ‘l\
|~ b, = el

45 53 A " 53 50 563 40 43

14 55

YAPILANDIRMACI
YAKLASIM

59

duygudestek

A7

basit

42

7
uzman
57

68 degerdestek

51 OZERKLIK

DESTEKLEME

EPISTEMOLOJIK

yetdogus g
INANGLAR

56
79 83

kesin 62
o ' surecdestekk @
hizli e
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Sekil 4 incelendiginde yapilandirmaci 6gretme-6grenme yaklasimlar: araci degisken olarak
modele dahil edildiginde; sofistike epistemolojik inanglar Ogrenen Ozerkligini destekleme
davraniglarini anlaml ve pozitif yonde yordamasina ragmen etki katsayisinin .33’ten .18’e diistiigii
goriilmektedir. Ayrica p degeri .01’den .02’e yiikselmistir. Bu bulgulara gore yapilandirmaci 6gretme-
ogrenme yaklagimlarinin, bagimsiz ve bagimli degiskenler arasinda kismi aracilik etkisi oldugu
sOylenebilir. Araci degiskenin modele dahil olmasiyla birlikte bagimsiz degiskenin, bagiml degisken
iizerindeki etkisindeki azalmanin manidar olup olmadigmi ve aracilik etkisinin manidarhigin test
etmek amaciyla yapilan Sobel Testine ait bulgular ve giiven araliklar1 Tablo 7’de verilmistir (Preacher
ve Hayes, 2008).

Tablo 7. Araci Degiskenin Bagimsiz ve Bagimli Degiskenler Arasindaki Aracilik Etkisinin
Manidarligina Yonelik Sobel Testi Sonuglar1 ve Giiven Araliklar

%95 GA Sobel Testi
Model Yolu SRK SH / - - 0. ew.es -
Alt  Ust Test Istatistigi (z) p
Dosrudan S.EI->YAP 38%* 08 .006 .25 .55
Etcl’fi; HeA Y AP—OOD A1 08 009 28 .54
S.E.L—-OOD A8 .09 .04 04 34
Dolayl Etki  S.E.I-YAP—OOD A5 .05 .004 .09 .28 306615907 002
Toplam Etki OEt—OOD) 33% 08 .01 17 48

(S.E.I-YAP—OOD)
SRK= Standartlastirilmis Regresyon Katsayisi, SH = Standart Hata, GA= Giiven Araligi, **p: .01, **p: .05
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Tablo 7’de goriilecegi iizere sofistike epistemolojik inanglar ile 6grenen 6zerkligini destekleme
davraniglar1 arasinda, yapilandirmaci 6gretme-6grenme yaklasimlarinin kismi araci etkisinin anlamli
oldugu goriilmiistiir (z: 3.06, p< .01). 10.000 onyiikleme (bootstrap) isleminden sonra dolayli yol
katsayis1 anlamli oldugu ve giiven araliklar1 arasinda sifir olmadig goriilmiistiir (6n yiikleme katsayisi
=.15, %95 Giiven Aralig1 = .09, .28). Sofistike epistemolojik inanglar ve yapilandirmaci 6gretme-6grenme
anlayislar1 6grenen 6zerkligini destekleme davramislarindaki varyansin %26’sin1 agiklamistir. Araci
degisken (yapilandirmaci 0gretme-6grenme anlayislar1)) modelden ¢ikarildiginda bu oran %16’ya
diismiigtiir. Elde edilen modelin uyum indekslerine bakildiginda ki-kare degerinin serbestlik
derecesine boliimii ile RMSEA degerlerinin mitkemmel; diger uyum indekslerinin ise kabul edilebilir
diizeyde olduklar1 goriilmiistiir (x2=248.818, df=144, p<.01, x2/df=1.728, RMSEA=.04, AGFI=.90,
GFI=.92, IFI=.92, CFI=.91). Buna gore sofistike epistemolojik inanglarin; hem dogrudan hem de
yapilandirmact  Ogretme-ogrenme yaklagimlari aracihigiyla ogrenen Gzerkligini  destekleme
davraniglarini yordadigr yorumu yapilabilir.

Sonug ve Tartisma

Bu aragtirmada ortaokul 6gretmenlerinin epistemolojik inanglari, 6gretme-6grenme anlayislari
ve O0grenen Ozerkligini destekleme davramislari arasindaki iliskilere yonelik yapisal bir model 6ne
suriilmiistiir. Veri setinde kuramsal agidan desteklenen yedi ayr1 hata iliskilendirmesi (modifikasyon)
yapilmis ve uyum indekslerinin arttig1 goriilmiistiir. Yapilan hata iliskilendirmelerinden sonra olusan
her yeni model, bir 6nceki modelden anlamli bigimde farklilasmistir (ki-kare fark testi (x2 difference
test). Bu sonuglar modifikasyonlarin, veri setiyle kuramsal modelin uyumunu arttirdig1 seklinde
yorumlanabilir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Elde edilen nihai model, kuramsal modelin veri setiyle
uyumlu oldugunu gostermistir. Buna gore dgretmenlerin sofistike epistemolojik inanglari, 6gretme-
ogrenme anlayislarin1 dogrudan yordamakta ve H1 hipotezi desteklenmektedir. Bu sonuglar sofistike
epistemolojik inanca sahip Ogretmenlerin yapilandirmact Ogretme-0grenme anlayisina, naif
epistemolojik inanca sahip Ogretmenlerin ise geleneksel Ogretme-0grenme anlayislarina sahip
oldugunu belirten alanyazindaki arastirma sonuglariyla tutarlidir (Aypay, 2010, 2011; Bahg¢ivan, 2014;
Bikmaz, 2011; Chan, 2003, 2004, 2011; Chan ve Elliot, 2004; Cheng vd., 2009; Kanadli ve Akbas, 2015;
Kizilgiines vd., 2009; Lee vd., 2013; Otting vd., 2010; Phan, 2008; Tanriverdi, 2012; Taskin, 2012; Tezi,
Erdener ve Atici, 2016; Yilmaz ve Sahin, 2011). Ogretmenlerin epistemolojik inanglarimin gelismesi
yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayislarini daha ¢cok benimsemelerini saglamaktadir. Bilginin kesin
ve degismez olduguna inanan ve uzman otoritesi boyutunda naif bir epistemolojik inanca sahip
Ogretmenler sinifta geleneksel bir d6gretme-6grenme anlayisini benimsemekte (Otting vd., 2010) ve
Ogrencilerin bilgiyi olusturma siireglerine pek fazla onem vermemektedirler. Bu durumun bir neticesi
olarak mevcut calismada H2 hipotezi anlamli bir sekilde desteklenerek sofistike epistemolojik
inanglarin geleneksel Ogretme-6grenme anlayislarini negatif yonde yordadigi tespit edilmistir.
Alanyazindaki calismalar epistemolojik inanglarin alt boyutlar: ile 6gretme-6grenme anlayislari
arasinda manidar iligkilerin varliginmi ortaya koymustur. Chan (2003), Chan ve Elliot (2004) ve Ekinci
(2017) tarafindan yapilan arastirmalarda uzman otoritesi boyutuyla geleneksel 6gretme-0grenme
anlayisi arasinda pozitif yonde manidar korelasyon oldugu; yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayisi
ile de negatif yonde manidar korelasyonlarin oldugu sonucuna ulasilmigtir. Bilginin kesinligi ve
dogustan yetenek boyutlarinda da dnceki arastirma sonuglarina benzer yonde iliskiler bulunmustur
(Aypay, 2011; Chan, 2003; Otting vd., 2010; Rodriguez ve Cano, 2007).

Aragtirmanin betimsel sonuglar1 goz 6niine alindiginda ortaokul 6gretmenlerinin epistemolojik
inang dlgeginden yiiksek puan aldiklar (Slgegin genel ortalamasi= 4,56) ve sofistike bir epistemolojik
inanca sahip olduklar1 séylenebilir. Yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayisi puanlarinin ¢ok yiiksek
oldugu (X= 4.56) goz oniine alindiginda geleneksel dgretme-6grenme anlayislari puanlarmin diisiik
seviyede (X= 2.47) kalmas1 ve her iki degisken arasinda ters yonlii korelasyonun (r= -.20) olmasi1 pek
sasirtict olmamustir. Bu sonuglar ortaokul Ogretmenlerinin yapilandirmact 06gretme-6grenme
anlayislarini daha ¢ok; geleneksel 6gretme-6grenme anlayislarini ise daha az benimsediklerini gosteren
calismalarla tutarhidir (Aypay, 2011; Bikmaz, 2011; Chan ve Elliot, 2004; Ekinci, 2017; Otting vd., 2010).
Yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayislarini benimseyen 6gretmenlerin bu bakis acilarim gergek
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smif ortamlarindaki uygulamalarina ne derecede yansittiklar: tartismaya agik bir konudur. Mansour
(2013) tarafindan Misir’da yapilan arastirmada ogretmenlere yonelik sinif i¢i gozlemler ve miilakatlar
yapimistir. Arastirma sonuglarit yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayisina sahip Ogretmenlerin
ogrencilerle olan iligkilerinde ve dersteki genel davranis Oriintiilerinde geleneksel 6gretme-6grenme
anlayisini yansittiklarini gostermistir. Uygulamada ortaya ¢ikan bu geliski arastirmacilar tarafindan
dikkat edilmesi gereken bir noktadir. Mansour (2013) tarafindan yapilan arastirmanin sonuglari,
mevcut arastirmadaki H5 hipotezinin desteklenmemesi sonucuyla da iligkilendirilebilir. H5
hipotezinde geleneksel 0gretme-6grenme anlayisi puanlar yiiksek olan Ogretmenlerin 6grenen
Ozerkligini destekleme davranislari puanlarimin diisiik olmasi ve geleneksel 0gretme-0grenme
anlayislarinin  6grenen O6zerkligini destekleme davraniglarini negatif yonde dogrudan etkilemesi
beklenmekteydi. Arastirma sonuglari ortaokul Ogretmenlerinin geleneksel Ogretme-6grenme
puanlarmin diisiik; 6grenen 6zerkligini destekleme davramglarinin yiiksek oldugunu gostermis ve bu
iki degisken arasinda anlamli bir iliski bulunamamustir. Geleneksel 6gretme-6grenme anlayisina sahip
Ogretmenlerin bile Ogrenen Ozerkligini destekleme davranislarini sergilediklerini belirtmeleri bu
durumun nedenleri arasinda gosterilebilir. Ogrenen &zerkligini destekleme davranisi dlgeginin puan
ortalamalarmin ¢ok yiiksek olmasi (dlgegin genel ortalama puarni= 4.25) boyle bir yorumun
yapilmasinda etkili olmustur. H5 hipotezinin desteklenememesi ile ilgili yapilacak yorumlarin daha
saglikli olabilmesi igin nicel aragtirmalarin nitel arastirmalarla desteklenmesi daha uygun olacaktr.

Ortaokul 6gretmenlerinin sofistike epistemolojik inanclar1 6grenen o6zerkligini destekleme
davranislarini olumlu yénde anlamli bir sekilde yordamis ve H3 hipotezi desteklenmistir. Bu sonuglar
sofistike epistemolojik inanca sahip olan 6gretmenlerin; bilgiyi olusturma siirecinde 6grencilerin pasif
olmadiklarini ve kisisel yasant1 ve ugraslarin 6grenme faaliyetinde 6nemli bir yere sahip oldugunun
farkinda olduklarini géstermektedir. Ilgili alanyazinda dgretmenlerin 6grenen 6zerkligini destekleme
davranislarinin ne diizeyde olduguna yonelik betimsel ¢alismalarin (Bozack, Vega, McCaslin ve Good,
2008; Giiveng ve Giiveng, 2014; Oguz, 2013a, 2013b; Oguz vd., 2014; Ozkal ve Demirkol, 2014) cok sayida
olmasina ragmen epistemolojik inanglar ile 6grenen ozerkligini destekleme davranislari arasindaki
iligkileri ortaya koyan tek bir ¢alismanin (Roth ve Weinstock, 2013) olmas1 dikkat ¢ekicidir. Roth ve
Weinstock (2013) tarafindan yapilan arastirmada Ogretmenlerin sofistike epistemolojik inanglari
ogrenen Ozerkligini destekleme davrarislar: sergilemelerinde etkili olmustur. Epistemolojik inanglarin
Ogretmenlerin davramg Oriintiilerindeki etkilerini gostermesi bakimindan H3 hipotezinin
desteklenmesi onemlidir. Tam anlamiyla kesin bir bilginin olamayacag1 ve bilginin baglama gore
degisebilecegi inancina sahip sofistike 6gretmenler; 6grenme siirecinde kendilerini her seyi bilen ve
sorgulanamayan bir otorite olarak algilamamakta ve 6grencilerine 6zerklik destegi vererek onlarmn sakli
kalmis beceri ve yeteneklerinin giin yiiziine c¢itkmasina aract olmaktadirlar. Boyle bir sofistike
epistemolojik inan¢ dogal olarak yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayislarmi da beraberinde
getirmektedir. Ogrenen ozerkligini destekleme davranislarinin %26’lik varyansii epistemolojik
inanglar ile yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayislarmin birlikte agiklamas: da bu {i¢ degiskenin
birbiriyle ¢ok siki bir iligki icerisinde olduklar: seklinde yorumlanabilir. Bu durumun bir sonucu olarak
H4 hipotezi desteklenerek yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayislari 6grenen 6zerkligini destekleme
davranislarini pozitif yonde anlamli bir sekilde yordamustir. ﬂgili alanyazin incelendiginde Ekinci
(2016) tarafindan smif 6gretmenleriyle yapilan ¢alismada yapilandirmac: 6gretme-6grenme anlayisiyla
ogrenen Ozerkligini destekleme egilimleri arasinda orta seviyede ve pozitif yonde bir iliski oldugu
sonucuna ulagilmistir. Arastirma sonuglar1 ¢ercevesinde yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayisini
benimseyen 6gretmenlerin 6grenen 6zerkligine destek verme davrarnislarini daha sik gerceklestirdikleri
sOylenebilir. Nitekim bu durum; yapilandirmaci 6gretme-6grenme yaklasimlarinin; epistemolojik
inanglar ve 6grenen 6zerkligini destekleme davraniglari arasinda kismi aracilik etkisi oldugu yoniinde
kurulan Hé6 hipotezinin dogrulanmasiyla da iliskilidir. Her iki degiskenin birbirine ¢ok benzer 6zellikte
olmasi ve tek bir ¢at1 altinda diisiiniilmesi bir dereceye kadar miimkiin gibi goziikebilir; fakat 6grenen
ozerkligini destekleme davranislar: 6lgegi 6gretmenlerin algi, tutum ve goriislerinden ziyade tamamen
eylemlerine odaklanmaktadir. Ogretmenlerin goriigleri ve uygulamalari arasinda farklilik ve
celigkilerin (Mansour, 2013) olabilecegi ihtimali goz 6ntine alindiginda bu ikilinin ayr1 ele alinmasi daha
uygun olacaktir. Arastirmaya katilan O0gretmenlerin 6grenen 6zerkligini destekleme davraruslar:
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puanlarinin ¢ok yiiksek olmasi (}= 4.25) ve olgekteki karsiligiin “her zaman desteklerim” olmasi
sonucunun uygulamadaki yansimalarinin nitel aragtirmalarla desteklenmesi gerekmektedir. Ozerklik
destegi goren 6grencilerin 6zgiiveni daha da artacaktir. Bu durumun neticesinde 6grenme stirecine aktif
katilim saglayan 6grencilerin akademik basarilar1 artacaktir.

Arastirma sonuglar1 Ogretmenlerin inan¢ ve anlayislarinin ders i¢i uygulamalarim
etkileyecegini ortaya koymustur. Hashweh (1996) ve Icen (2012) tarafindan yapilan arastirmalarda
sofistike epistemolojik inanglarin 6gretmenlerin 6gretim stillerini ve 6grencilerine karsi davraniglarimni
olumlu yonde etkiledigini gostermistir. Epistemolojik inanglarin gelismesi hem 06gretme-6grenme
anlayiglarini hem de ogrenen ozerkligini olumlu yénde etkileyecektir. Ogretmenlerin meslege
baslamadan once aldiklari egitimin benzer nitelikte olmasina ragmen kisisel farkliliklar (6grenme
bigimi, Ogretme-0grenme anlayisi, denetim odagi, epistemolojik inanglar, 6z yeterlik inanglari)
nedeniyle 6grenme siirecine yonelik inang, algi ve kavrayiglar1 farklilasmaktadir (Kuzgun ve
Deryakulu, 2017). Ogretmenler iiniversitede gordiikleri egitim siiresince sadece alanlarini 6grenmekle
kalmayip ayrica degisik 6grenme yontem ve tekniklerine yonelik deneyimler de kazanirlar (Giiven,
2004). Epistemolojik inanglarin 6gretmenlerin 6gretime bakis agilarini etkiledigi géz oniine alindiginda
ogretmen egitiminde epistemolojik inanglarin Onemini ortaya koyacak calismalarm yapilmasi
gerekmektedir. Ogretmen adaylarmin ogrenen o6zerkligini destekleyip bunu ilerideki 6gretim
uygulamalarina yansitmalari igin yapilandirmact 6gretme-6grenme anlayislarinin gelistirilmesi ve bu
yonde egitim almalar1 6nemlidir.

Sumrliliklar ve Oneriler

Nicel arastirma yontemine gore desenlenen bu arastirmanin degiskenleri arasindaki iliskilere
yonelik sonuglarin nitel arastirmalarla desteklenmesi Ogretmenlerin smif igerisindeki davramis
oriintiilerinin daha net ortaya konulmasi agisindan onemlidir. Sadece ortaokul 6gretmenlerinin
ornekleme dahil edilmesi nedeniyle 6gretmenlerin 6gretme-6grenme anlayislari ve 6grenen 6zerkligini
destekleme davraniglarinin farkli egitim kademelerinde (ilkokul-ortaokul-lise) seyrini ve degisimini
karsilagtirmali incelemek miimkiin olmamistir. Bu durum arastirmanin simirlilig: olarak gosterilebilir.
Arastirmada kullanilan epistemolojik inang dl¢eginin boyutlarini olusturan maddelerin azlig1 ve alfa i¢
tutarlilik katsayilarinin diisiik olmast bir diger sinirlilik olarak gosterilebilir. Ote yandan bu aragtirmada
kullanilan “Epistemik Inan¢ Olgegi”ni veri toplama araci olarak kullanan diger calismalar
incelendiginde bdylesi bir sonucun sadece bu arastirmaya 6zgii olmadig: goriilmektedir (Bath ve Smith,
2009; Chan ve Elliott, 2004; Chan, Ho ve Ku, 2011; Cam, Topgu, Siiliin, Giiven ve Arabacioglu, 2012;
Din¢ vd., 2016; Nussbaum ve Bendixen, 2003; Velipasaoglu ve Musal, 2013). Schommer (1990)
tarafindan gelistirilen ve alanda ilk olma &zelligini tasiyan “Epistemolojik Inang Olgegi”nin alfa ig
tutarliik katsayilar1 .51 ile .78 arasinda degismektedir. Schommer Olceginin alfa i¢ tutarlilik
katsayilarinin diisiik olmasindan hareketle Schraw ve digerleri (2002) daha yiiksek alfa katsayisina
sahip bir 6lgek gelistirmek amaciyla gelistirdikleri “Epistemik Inang Olgegi”nde bile alfa katsayilar1 .58
ile .68 arasinda sikismistir. Epistemolojik inanglar gibi karmasik ve ¢ok boyutlu bir psikolojik yapimin
ozellikleri dikkate alindiginda bu durum nispeten normal karsilanabilir. Kiiltiirel farkhliklar ve
ceviriden kaynaklanan anlam kaymalar1 epistemolojik inang olgeklerinin genelinde alfa i¢ tutarlilik
katsayilarinin diisiik ¢ikmasinin nedeni olarak gosterilebilir (Cam vd., 2012). Alfa i¢ tutarhlik
katsayilarinin ve faktor yiiklerinin diisiik ¢ikmasi epistemolojik inang dlgeklerinde yer alan boyutlarin
az sayida maddeden olugsmasina neden olmustur. Ornegin bu arastirmada kullanilan orijinal dlgegin
gelistirilme asamasinda Schraw ve digerleri (2002), 28 maddeyi kapsayan bir uygulama yapmalarina
ragmen gecerlik ve giivenilirlik ¢alismalar1 neticesinde Olgegin son halinin 15 maddeden olustugu
goriilmiistiir. Bu durumun sonucunda bes boyuttan olusan 6lgegin her bir boyutunda {icer maddenin
yer ald1g1 goriilmiistiir (Schraw vd., 2002). Aym sekilde Schraw ve digerleri (2002) tarafindan gelistirilen
epistemik inang 6lgeginin Tiirk kiiltiiriine uyarlama ¢alismalarina bakildiginda Cam ve digerleri (2012)
tarafindan yapilan ¢alismada 14 madde, Velipasaoglu ve Musal (2013) tarafindan ¢alismada 19 madde
ve Ding ve digerleri (2016) tarafindan yapilan ¢alismada ise 15 maddenin yer aldig1 goriilmektedir. Ote
yandan Cortina (1993) alfa i¢ tutarlilik katsayisinin diisiik hesaplanmasinin boyutlar1 olusturan madde
sayisiyla ¢ok fazla ilgili olmadigin belirtmistir. Madde sayis1 arttikga ilgili boyutun alfa i¢ tutarlilik
katsayisinin yiikselmesinin dogal bir sonu¢ oldugunu vurgulayan Cortina (1993); madde sayis1 az olan
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boyutlarin alfa katsayisinin diisitk ¢ikmasinin asil sebebinin ise maddelerin kendi aralarindaki
korelasyonlarin diisiik olmasindan kaynaklandigina dikkat cekmistir. Briggs ve Cheek (1986), boyutlar:
olusturan maddelerin aralarindaki korelasyonun .20 ile .40 arasinda olmasi sartinin 6lgegin giivenilirlik
Olctitlerini karsiladigini belirtmislerdir. Ayrica alanyazinda tam bir goriis birligi olmamakla birlikte
madde sayis1 10’un altinda yer alan 6lgeklerin alfa i¢ tutarhilik katsayilarinin .60’1n {izerinde olmasinin
giivenilirlik i¢in kabul edilebilir oldugunu belirten goriislere de rastlamak miimkiindiir (Cortina, 1993;
Cronbach ve Meehl, 1955; Cetin, lhan ve Yilmaz, 2014; Sipahi, Yurtkoru ve Cinko, 2010). Bu noktadan
hareketle bu arastirmada epistemik inang 6l¢egini olusturan uzman otoritesi, hizli 6grenme ve basit
bilgi boyutlarinin ikiser maddeden olusmalari nedeniyle arastirma sonuglarinin dikkatli yorumlanmasi
gerektigi soylenebilir.

Aragtirmanin bir diger smirlilig: olarak orijinali Chan ve Elliott (2004) tarafindan uzakdogu
kiiltiiri baglaminda gelistirilen ve Tiirk kiiltiiriine uyarlamasi yapilan "Ogretme—égrenme Anlayislar
Olgegi’nde yer alan faktor yiikleri ok diisiik ve/veya p degerleri anlamli olmayan 10 maddenin DFA
neticesinde ¢ikarilmasidir. Olgegin hem orijinalinde hem de Tiirkge siiriimiinde 6gretmen adaylarimin
Ogretme-o0grenme anlayislar1 Olciilmeye calisilirken mevcut arastirma ise bizzat gorev yapan
Ogretmenler tizerinde uygulanmistir. Bu durum, DFA neticesinde bazi maddelerin faktor yiiklerinin
¢ok diisiik ¢ikmasmin bir nedeni olarak gosterilebilir. Bu sonug, 6gretmen adaylarinin 6gretme-
O0grenme anlayislari ile aktif gorev yapan ogretmenlerin 6gretme-6grenme anlayislarinin farklilastig
seklinde yorumlanabilir. Bununla birlikte 6lgegin Tiirk kiiltiiriine uyarlama siirecinde hem AFA hem
de DFA'nin ayni érneklem iizerine uygulanmasinin; dlgegin farkli 6rneklemler iizerindeki etkileri ve
yansimalarinin goriilmesine engel oldugu soylenebilir. Zira ayni érneklem tizerinde AFA ve DFA'nin
yapilmasinin totolojik sonuglar ortaya koyabilecegi belirtilmektedir (Dogan, Soysal ve Karaman, 2017).
Nitekim mevcut arastirmada dgretmenler {izerinde uygulanan 6l¢egin 10 maddesinin ¢ikarilmasi da bu
yonde degerlendirilebilir. Ote yandan aym 6rnekleme hem AFA hem de DFA uygulanabilecegini
belirten yaklasimlar oldugu kadar AFA sonucu elde edilen yapinin bagka bir 6rneklem {izerinde DFA
ile dogrulatilmas: gerektigini savunan yaklasimlar ve veri setinin ikiye boliinerek bir yarisina AFA
diger yarisina DFA yapilmas: gerektigini savunan yaklagimlar da ilgili alanyazinda yer almaktadir
(Cokluk vd., 2014; Dogan vd., 2017; Schmitt, 2011). Olgekten silinen maddelerin olmasi, dlgegin Tiirk
kiiltiiriine tam anlamiyla uyum saglamadig1 seklinde yorumlanabilir. Olgekte silinen maddelerin
¢ogunun geleneksel Ogretme-0grenme anlayislari boyutunda olmasi, Ogretmenlerin geleneksel
Ogretme-o0grenme anlayislarindan tam olarak nasil bir ¢ikarim yaptiklarinin net olmadigr seklinde
yorumlanabilir. Otoriteye sayg1 ve itaatin 6nemli bir deger olarak kabul edildigi (Chan ve Elliott, 2000,
2002, 2004) uzakdogu kiiltiiriiniin izlerini tagiyan bazi maddelerin (6r: “Ogrencilerin kontrol altmda
tutulmalari igin daima azarlanmalar: gerekir.”) faktor yiiklerinin diisiik olmasi 6gretme-6grenme siirecinde
kiiltiirel farkliliklara Ornek olarak gosterilebilir. YEM analizlerine baslamadan oOnce calismayan
maddelerin atilmasi, 6ne siiriilen kuramsal modelin veri setiyle uyumlu olmasi agisindan biiyiik 6nem
arz etmektedir. Sadece iki boyuttan olusan 6lgegin mevcut arastirmada kullanilan halinin 20 maddeden
olusmasi, epistemik inang Olgegiyle kiyaslandiginda nispeten daha kabul edilebilir bir kapsam
gecerliligi oldugu seklinde yorumlanabilir. Ote yandan uyum indeksleri ve alfa i¢ tutarlilik
katsayilarinin da kabul edilebilir ve miikemmel seviyelerde olmasi Olgegin gecerli ve giivenilir
oldugunun bir diger kanit1 olarak gosterilebilir.

Yas ve egitim seviyesi arttikca 6grencilerin 6zerk 6grenmeye ve 6zerklik destegine daha fazla
ihtiya¢ duyduklar1 (Holec, 1981; Lietaert vd., 2015; Stroet vd., 2013) g6z oniine alindiginda lise ve
iiniversite diizeyinde gorev yapan Ogretmenlerin/egitimcilerin, 6grencilerin bu ihtiyacina ne kadar
karsilik verebildiklerinin ampirik ¢alismalarla arastirilmasina ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu arastirmada,
ii¢ degisken arasindaki iligskiler genel olarak ele alinarak brans bazinda bir karsilastirmaya
gidilmemistir. Dersin yapisi ve igerigi, 6gretmenlerin dersteki davranis bicimleriyle iligkilidir. Bu
nedenle 6gretmenlerin epistemolojik inanglari, 6gretme-6grenme anlayislar1 ve 6grenen 6zerkligini
destekleme davranislarmin branslarina gore farklilasip farklilasmadigini ortaya koyan calismalar
yapilabilir. Ogretmenlerin, sahip olduklar1 epistemolojik inanglarini derslerine ne kadar
yansitabildiklerinin gozlem verileriyle desteklenmis nitel arastirmalarla incelenmesi, mevcut arastirma
sonuglarinin daha fazla anlam kazanmasini saglayacaktir.
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