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Oz

Bu ¢alismada dogrudan ortaokul seviyesindeki Ogrencilerin epistemolojik inanglarini Slgmeye yonelik bir Slgek
gelistirmek amaclanmustir. Bu ama¢ dogrultusunda 6ncelikle 64 maddeden olusan bir madde havuzu olusturulmustut.
Testin kapsam gecerligi icin hazirlanan bu 6n uygulama formu 6leek gelistirme ve epistemolojik inanclarla ilgili
calismalart bulunan iki fen egitim uzmani tarafindan incelenmistir. Bu maddeler Kayseri ili Kocasinan Ilgesindeki
yedinci ve sekizinci sinifta okuyan 700 yedinci ve sekizinci sinif Ogrencisine uygulanmistir. Flde edilen veriler
tzerinden ag¢mmlayict ve dogrulayici faktér analizi ve guvenirlik analizleri gerceklestirilmistir. Faktor analizleri
sonucunda 6l¢egin dort boyutlu bir yapida oldugu bulunmus ve dogrulanmustir. Bu boyutlar kesin bilgi, bilginin
kaynag, 6grenme yetenedi dogustandir ve bilginin gelisimi olarak isimlendirilmistir. Olgegin Cronbach Alfa giivenirlik
katsayist “kesin bilgi” alt boyutu igin .846, “bilginin kaynag1” alt boyutu i¢in .812, “6grenme yetenegi dogustandir” alt
boyutu i¢in .610 ve bilginin gelisimi alt boyutu i¢in .616 olarak bulunmustur. Dolayistyla Slgegin giivenilir oldugu
kabul edilmistir. Nihai olarak ortaokul 6grencilerin fene yoénelik epistemolojik inanclarini 6l¢meyi amagclayan 6lcegin
gecerli ve glvenilir oldugu ve ortaokul dizeyindeki Ogrencilerin epistemolojik inanglarint belitlemek amaciyla
kullanilabilecegi anlasilmustir.

Anahtar Kelimeler: Epistemolojik Inang Olgegi, Olgek gelistirme, Oleme ve degerlendirme, Gegerlik, Giivenirlik

Developing a Science-Oriented Epistemological Belief Scale for Secondary School
Students: A Validity and Reliability Study

Abstract

The aim of this study is to develop a scale that directly measures the epistemological beliefs of elementary school
students. For this purpose, a pool consisting of 64 items was created. The pre-application form was examined by two
science education experts who had studies on scale development and epistemological beliefs for the content validity.
These items were applied to 700 seventh and eighth grade students in Kocasinan district of Kayseri. Exploratory and
confirmatory factor analysis and reliability analyzes were performed on the obtained data. As a result of the factor
analysis, it was found that the scale has a four-dimensional structure and it was confirmed. These dimensions atre
named as certain knowledge, source of knowledge, innate ability and development of knowledge. Cronbach Alpha
reliability coefficient of the scale was found to be .846 for the “certain knowledge” sub-dimension, .812 for the
“source of knowledge” sub-dimension, .610 for the “innate ability” sub-dimension, and .616 for the “development
of the knowledge” sub-dimension. Finally, it was understood that the scale, which aims to measure the
epistemological beliefs of secondary school students in science, is valid and reliable and can be used to determine the
epistemological beliefs of secondary school students.
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Girig

“Epistemik" terimi genel olarak bilgiyle ve onun edinilmesinin kosullariyla ilgili iken, bir felsefi girisim
olarak, epistemoloji insan bilgisinin kékeni, dogasi, sinirlari, yontemleri ve gerekeeleriyle ilgilidir. Ancak
psikolojik ve egitimsel bakis acisina gore ise, kisisel epistemoloji konusunda galisanlar bireylerin bilgi ve
bilme kavramlarini nasil gelistirdikleri ve bunlati diinyay1 anlamada nasil kullandiklarina odaklanmaktadir.
Dolayistyla kisisel epistemolojinin kapsaminda bilginin ne oldugu (taumi), nasil insa edildigi, nasil
degerlendirildigi, nerede bulundugu ve nasil olustugu hakkindaki inanglar yer almaktadir (Hofer ve
Pintrich, 2012). Kisisel epistemolojik inanglara dair farkli arastirmacilar tarafindan farkli tanimlamalar
yapilmustir. Bunlardan Perry (1981) epistemolojik inanglart bireyleri bilginin nasil elde edilebildigine, ne
olduguna, kesinliginin derecesine, sinirlarina ve Olciitlerine iliskin  goriisleri seklinde tanimlarken,
Schommer (1990) bireylerin bilginin dogast ve bilginin &grenilmesine iliskin inanclari  seklinde
epistemolojik inanclart tanimlamustir. Hofer ve Pintrich’e (1997) gére ise epistemolojik inanglar, bilginin ne
oldugu, nasil edinildigi, kesinliginin derecesi, sinirlari ve OSlcttleri, dogrulugunun kriterleri, grenenler
tarafindan nasil 6grenildigi gibi kisisel gérislere yanit vermeye calisan bir alandir.

Gegmisten glnimiize epistemolojik inanglarin 6grencilerin kavramalarint 6nemli sekilde etkiledigi
varsaylla gelmistir (Schommer, 1990). Epistemolojik inanglarin 6neminin fark edilisi William Perry’nin
(1970) “Universite Yillarinda Zihinsel ve Ahlaki Gelisim Modeli: Bir Sema” adli calismastyla baslamistir.
Ayrica Piaget’de bilissel gelisim teorisini agtklamak icin genetik epistemoloji kavramini kullanarak bu
alandaki calismalara 6ncli olmustur (Hofer ve Pintrich, 1997). Perry 6grencilerin epistemolojik gelisim
evrelerinden gectigi fikrini ortaya atmustir. Ogrencilerin bu gelisimsel siirecin erken dénemlerinde bilgiyi
kesin dogru ya da yanlis olarak gbrdiiklerini ve otoritenin dogru cevab bildigini distindiklerini belirtmistir.
Fakat Ogrencilerin gelisimin tist basamaklarina ulastikca, bilgiye dair coklu olasiliklarin olabilecegi ve
kisilerin fikirlere karst kuvvetli fakat degisebilir bir baghlik icerisinde olmalari gerektigini distindiklerini
ifade etmistir. Perry’nin dnciliigiinde gerceklestirilen bu ¢aligmalar bircok arastirmactya ilham vermis, bu
konularda farklt modeller olusturulmasinin yolunu a¢mistir. Bu modellerden Perry (1981) ve onu takip
eden diger bazi arastirmacilarin (Baxter Magolda, 2004; Chandler, Hallett ve Sokol, 2002; King ve
Kitchener, 1994, 2004; Kuhn, Cheney ve Weinstock, 2000) savunduklari epistemolojik inanclarin tek
boyutlu ilerleyen asamalar fikrine karsin, bircok arastirmact da epistemolojik inanglart birbirinden bagimsiz
boyutlardan olusan bir distince sistemi olarak ele almiglardir (Elder, 2002; Hofer ve Pintrich, 1997;
Schommer, 1990; White, FElby, Fredriksen ve Schwarz, 1999). Bu alanda calismalar yiriiten
aragtirmactlardan  Schommer (1990) epistemolojik inanclarin tek boyutlu olamayacak kadar karmagik
olduklarini ifade etmis ve epistemolojik inanglarin en az bes boyutlu bir yapida oldugu fikrini savunmustur.
Bu boyutlart yapi, kesinlik, bilginin kaynagi, O6grenmenin kontroli ve Ogrenmenin hizt olarak
isimlendirmistir. Schommer’in (1990) ortaya attig1 ve daha sonra farkli arastirmacilar (Schraw, Bendixen, ve
Dunkle, 2002) tarafindan teyit edilen epistemolojik inanglarin birbirinden nispeten bagimsiz olan bes
boyutu olduguna iliskin deneysel deliller olmasina ragmen bu boyutlar farkli arastirmacilar tarafindan
elestirilmektedir. Hofer ve Pintrich’e (1997) gbére Schommerin  (1990) ortaya attgl boyutlardan
Ogrenmenin hizi ve dogustan gelen yetenek boyutlart bilgi ve bilmenin dogasindan daha ¢ok 6grenmeye
iliskin inanglar oldugu icin, bu boyutlar epistemolojik inan¢ boyutu olarak ele alinmamahdirlar. Hofer ve
Pintrich’e (1997) gbre epistemolojik inanglarin boyutlart bilginin kesinligi (certainty of knowledge), basitligi
(simplicity of knowledge), bilmenin kaynagi (source of knowing) ve bilmenin gerek¢elendirilmesidir
(justification for knowing). Bir baska arastirmaci Elder (2002) epistemolojik inan¢ boyutlarina iliskin Hofer
ve Pintrich’e (1997) paralel sekilde bilimin degisen dogasi, bilginin yapisi, bilginin kaynagi ve deneylerin
roli seklinde dortlt bir yaprt ortaya koymustur. Epistemolojik inanglarla ilgili baska bir model gelistiren
White, Elby, Fredriksen ve Schwarz (1999) ise bilginin yapist, bilme ve 6grenmenin dogast, giinliik yasama
uyarlama, gelisen bilgi ve 6grenme yeteneginin kaynagr isimleri ile besli bir yap: ortaya koymuslardir.
Gorildugt gibi  epistemolojik inanclarin  boyutlarinin  sayist ve isimleri ile ilgili bir fikir birligi
bulunmamasina ragmen, ¢ok boyutlu modellerin epistemolojik inanclarin alana 6zgli dogasini hesaba
kattiklart icin tek boyutlu modellerden ustiin olduklart kabul edilmektedir (Hofer ve Pintrich, 1997,
Pintrich, 2002).

Farkli arastirmacilar tarafindan ortaya atdan epistemolojik inan¢ boyutlarindan bilginin kaynagt
boyutundaki inanglar “kisilerin bilgilerini olustururken otorite veya uzman gortslerini dogru/gtivenilir bilgi
olarak dogrudan kabul etmeleriyle”; “kendi bilgilerini bireysel mekanizmalarini kullanarak yani bilgiyi
sorgulayarak olusturmalart” arasinda degisiklik gostermektedit. Basit bilgi boyutunda inanglar “bilgi ile ilgili
inanclarin birbirinden bagimsiz bilgi parcaciklarindan olustugu” inanct ile, “bilginin tutath bir yapi
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icerisinde Dbirbirleriyle alakali kavram kimelerinden” olustugu inanci arasinda degisiklik gosterdigini
distinmustiir. Bilginin kesinligi boyutunun “bilginin degismeye acik” ya da “degismeye direncli oldugu”
inancina odaklandigini belirtilmigtir. Ogrenmenin kontrolii boyutunun “6grenebilmek icin dogustan
yetenekli olmak gerektigi” inanct ile “6grenmenin zaman ve c¢aba gerektiren bir ugras oldugu” inanct
arasinda degisiklik gosterdigini ifade edilmistir. Ogrenmenin hizt boyutunun “6grenme ya ilk seferde
tamamen gerceklesir ya da hic gerceklesmez” ve “zaman icetisinde ¢aba ve ugras sonucu gerceklesebilir”
oldugu inanct arasinda degistigini ifade edilmektedir (Schommer, 1990). Gerek¢elendirme boyutu
bireylerin kanit kullanimi, yetki ve uzmanlik kullanimi ve uzmanlar hakkindaki degerlendirmeleri olmak
tzere iddialari nasil degerlendirdigini icerir. Bireyler gerekgelendirmeyi 6grendikge, dualist inanclar,
gerekeelendirilmelerin ¢ok yonli fikirlerle yapilabilecegi seklindeki inanglara evrilir (Hofer ve Pintrich,
1997). Dolayistyla gerekcelendirme boyutunda bireylerin kendilerine sunulan bilgiyi gerekcelendirmeden
kabul etmesi naif inancin gostergesi iken, bilgilerin kanit kullanarak ve uzman gérislerini degerlendirerek
olusturulmast gelismis inancin gostergesidir. Gunlik yasama uyarlama boyutunun ise “bilimsel bilgi ve
bilimsel distineme yéntemi sadece belirli alanlarda uygulanabilit” oldugu inanct ile “bilimsel bilgi ve
bilimsel diiginme yontemi giinlik yasama ve diger 6grenme ortamlarina uyarlanabilit” inanclart arasinda
degisiklik gosterdigi ifade edilmektedir (White ve ark., 1999).

Alanyazinda farkli epistemolojik inan¢ modelleri oldugu gibi bu modelleri esas alarak gelistirilmis
Olgeklerin bulundugu ve bazilarinin Tirkee’ye ceviri ve uyumunun yapiddigt goérilmektedir (Conley,
Pintrich, Vekiri ve Harrison, 2004; Evcim, 2010; Ozkan, 2008; Uztemur, Ding ve Inel, 2018, Yildiran,
Demirci, Bektas ve Geban, 2011). Yakin zamanda epistemolojik inanclarla ilgili yapilan ¢alismalarda ise tst
ogrenim dizeyindeki 6grencilerin epistemolojik inanglarini farklt boyutlardan ele almustir (Topgu ve
Yilmaz-Tuztin, 2009). Bu calismalarda yiiksek akademik basari gosteren Ogrencilerin, epistemolojik
inanclarin boyutlarindan bilginin basitligi ve kesinligi boyutlarinda da daha sofistike epistemolojik inanglar
gelistirdikleri gorilmistiir (Kardash ve Scholes, 1996; Schommer, Crouse, ve Rhodes, 1992). Benzer
sekilde akademik basarisi yitksek 6grenciler epistemolojik inanglarin 6grenmenin hizt ve 6grenme yetenegi
dogustandir boyutlarinda da gelismis epistemolojik inanglar gosterdikleri gbriilmustiir (Schommer, 1990;
Schommer ve Walker, 1997). Ay sekilde, Schommer (1993) epistemolojik inanclarin genel akademik
basart tizerindeki etkisini inceledigi calismasinda Ggrenciler 6grenmenin hizli, bilginin basit ve kesin,
ogrenme yeteneginin de dogustan geldigine olan inanglart azaldik¢a akademik basarilarinin artigi sonucuna
ulasmistir. Bu alanda Ogrencilerle yapilan farkli calismalar incelendiginde de 6grencilerin akademik
basarilari ile epistemolojik inanclariun birbirleri ile iliskili oldugunu ortaya koyan sonuclar mevcuttur
(Deryakulu ve Buyikoztirk, 2005; Kardash ve Scholes, 1996; Schommer, 1990; Schommer, Crouse, ve
Rhodes, 1992, Schommer ve Walker, 1997; Topcu ve Yilmaz-Tiiziin, 2009; Unal-Coban ve Ergin, 2008).
Bu baglamda distntldiginde epistemolojik inanclar 6grencilerin akademik basarilar Gzerinde etkili olan
o6nemli degiskenlerden bir tanesi oldugu séylenebilir.

Fen egitiminde ise kisisel epistemoloji ile ilgili olarak epistemolojik inanglarin dogasini, 6grenme ile
iliskisini ve sinifta uygulanan 6gretim yontemlerinden nasil etkilendigini arastiran 6nemli ¢alismalar yer
almistir (Bektas, 2011; Gok, 2014; Hofer ve Pintrich, 1997; Sandoval, 2003; Tsai, 1998; Yerdelen-Damar,
2013). Ogrencilerin fene yonelik epistemolojik inanglari, onlarin bir etkinlik ya da verilen bir goreve
yonelik yaklagimlarini, bilgilerini, ¢alisma yontemlerini, argiiman kalitelerini ve muhakeme yeteneklerini
etkilemektedir (Hammer ve Elby, 2002; Hogan, 1999; Rosenberg, Hammer ve Phelan, 2006). Bu nedenle
fen derslerinde Ogrencilerin epistemolojik inanclarinin belirlenerek 6grenme ve Ogretme streglerinde
dikkate alinmalidir.

Farkli ilkelerde gelistirilen epistemolojik inang¢ 6lgeklerinden baziarinin (Conley ve ark., 2004)
Tirkee’yve ceviri ve uyumu yapidiginda Slgek boyutlarinin sayisinda ve boyutlarin isimlendirilmesinde
degisiklikler oldugu gorillmiistiir (Ozkan, 2008). Benzer sekilde daha yiiksek sinif seviyeleri icin hazirlanan
Olgekler, kiiciik smuflarda kullanddiginda da Olgegin  boyutlarinda  degisim oldugu gorilmektedir
(Schommer-Aikins, Mau, Brookhart ve Hutter, 2000). Dolaystyla dogrudan ortaokul seviyesindeki
ogrencilerin epistemolojik inanclarini belirlemeye yonelik hazirlanmis kapsamli 6lceklerin gelistirilmesi bir
ihtiyactir. Bu ihtiyaca yonelik olarak gelistirilen bir 6lgekte (Uztemur, Ding ve Inel, 2018), arastirmacilar
hazirladiklar1 epistemolojik inang Slgeginin dogustan yetenek, uzman otoritesi, hizli grenme ve basit bilgi
boyutlarini icerdigi sonucuna ulasmuslardir. Bu dlcek dért boyutlu yapist nedeniyle alanyazindaki yukarida
belirtilen boyutlardan kesin bilgi, gerekcelendirme ve giinliik yasama uyarlama boyutlarini icermemektedir.
Buradan hareketle bu ¢alismada Schommer’in epistemolojik gorisleri dikkate alinmis ve calismada
gelistirilecek Olgege rehberlik edecek felsefi diisince Schommer’in epistemoloji tizerine temellendirdigi
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distinceleri olmustur. Dolayistyla, bu ¢alismada Schommer’in epistemolojik inan¢ modellerinde yer alan
boyutlari iceren ve dogrudan ortaokul seviyesindeki 6grencilerin epistemolojik inanglarint 6l¢meye yonelik
bir 6lgek gelistirmek amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda yanit aranan arastirma sorulart sunlardir;

1. Hazirlanan epistemolojik inang 6lcegi gecerli midir?
2. Hazrlanan epistemolojik inang 6lcegi glivenilir midir?
Yontem

Bu boliimde ¢alismanin evren ve 6rneklemi, kullanilan veri toplama aract ve verilerin analizine iliskin
bilgiler sunulmustur. Her bir bolim ilgili baslik altinda actklanmigtir.

Evren - Orneklem

Aragtirmanin 6rneklemini Kayseri ili Kocasinan ilgesindeki farkli ortaokullarda okuyan 700 yedinci ve
sekizinci siuf 6grencisi olusturmaktadir. Bu 6grencilerin 2840 7. Siuf ve 416’st ise 8. sinufta 6grenim
gormektedir. Ayrica bu dgrencilerin 3761 kiz, 2347 ise erkektir. Ogrencilerin yaslart 11 ile 15 araliginda
degismektedir. Calisma grubuna alinacak 6grenciler segkisiz olmayan 6rnekleme yontemlerinden uygun
ornekleme yontemine gére belirlenmistir. Uygun o6rnekleme yonteminde aragtirmact en ulagilabilir
durumda olan katitlmcilardan baglayarak calismasinda zaman ve ekonomik acidan en fazla tasarruf
saglayacak grup ile calisir (Buytukoztirk vd., 2014).

Veri Toplama Araglari

Epistemolojik Inane Olpegi. Calismanin veri toplama aract olan epistemolojik inang 6lcegi (EIO)
hazirlanirken 6ncelikle alanyazin taramast yapilmistir (Boz, Aydemir ve Aydemir. 2011; Conley, Pintrich,
Vekiri ve Harrison 2004; Gok, 2014; Kizilgines, Tekkaya ve Sungur, 2009; Pamuk, 2014; Schraw,
Bendixen ve Dunkle, 2002; Tucel, 2016). Yapilan alan yazin taramast sonucunda Conley, Pintrich, Vekiri
ve Harrison (2004) tarafindan gelistirilip, ceviri ve adaptasyonu Ozkan (2008) tarafindan yapilan Slgekten,
Schommer (1990) tarafindan gelistirilip, Deryakulu ve Biytkoztirk (2005) tarafindan Tirkge ’ye uyatrlanan
Olgekten ve Schraw, Bendixen ve Dunkle (2002) tarafindan gelistirilen 6lcekten faydalanilarak 64
maddeden olusan ve her maddesi besli likert tipinde yanitlar iceren bir epistemolojik inan¢ 6lgegi 6n
uygulama formu olusturulmustur. Bu formun igerdigi alt boyutlar basit bilgi, bilginin kaynagi, bilginin
kesinligi, bilginin gelisimi, bilginin dogrulanmas: ve 6grenmenin hizt seklindedir.

Verilerin Analizi

Arastirma verilerinin analizinde SPSS ve LISREL paket programlart kullanilmistir. Testin kapsam
gecerligi icin hazirlanan 6n uygulama formu 6lcek gelistirme ve epistemolojik inanglarla ilgili calismalar
bulunan iki fen egitim uzmani tarafindan incelenmistir. Uzman gérisleri sonucunda Olgegin her bir
boyutundaki madde sayilart artirilmustir. Testin yapt gecerligi icin agimlayict ve dogrulayict faktSr analizleri
yurtatilmustir. Testin glivenilirligi icin ise Cronbach Alfa giivenirlik katsayist hesaplanmustir.

Bulgular

Hazirlanan taslak epistemolojik inan¢ 6lcegi Kayseri ilindeki ortaokullarda 6grenim gérmekte olan
700 6grenciye uygulanmistir. Uygulama sonugclart gecerlik ve glivenirlik calismalari yapilmak tzere SPSS 22
paket programina girilmistir. Veri girisi esnasinda 28 6grencinin verilerinin eksik girildigi gériilmis ve bu
ogrenciler calismadan ¢ikarilarak analizler 672 6grencinin yanitlart tzerinden yiritilmistir. Veri girisi
tamamlandiktan sonra dlgekteki ters kodlu maddeler (2, 4, 6, 13, 14, 15, 17, 19, 20, 21, 24, 25, 27, 28, 29,
30, 32, 33, 39, 40, 42, 43, 44, 47, 48, 49, 50, 51, 52, 53, 54, 55, 56, 60, 61 ve 62. Maddeler) yeniden kodlama
islemine tabi tutulmustur.

Veri temizleme ve 6lcekteki ters kodlu maddelerin yeniden kodlanmasindan sonra yapi gegerligi
kapsaminda Oncelikle acimlayict faktSr analizine gecilmistir. Yapilan ilk faktor analizinde Olgekteki 64
maddenin 18 faktor altinda toplandigt gbrillmustiir. Daha sonra Slgekteki maddeler 6nce yedi sonra da altt
ve bes faktére sinirlandirtlarak faktdr analizi ylritilmustir. Yiritilen analiz sonucunda KMO degeri .899
olarak bulunmustur. Bu degerin faktor analizi icin yeterli oldugu soylenebilir (Pallant, 2017). Ancak bu
analiz sonucunda agtklanan toplam varyansin disiik olmasindan (%33) ve her bir maddenin toplam
varyansin agtklanmasindaki etkisini gosteren “Communalities” tablosunda bazi degerlerin .30’dan daha
distik olmasindan dolay1 5, 13, 14, 16, 17, 18, 23, 26, 27, 39, 54, 58, 59, 63 ve 64. maddeler Slcekten
cikaridmistr. Ayrica 6lgekte binisik madde olup olmadigt incelenmistir. Binisik madde bir maddenin birden
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fazla faktor altinda yeterli diizeyde faktor yikiine sahip olmast durumudur. Bu durumda binisik maddeleri
belirleyip ve dl¢ekten ctkarip ¢itkarmamaya karar verirken, bir maddenin farkli faktérler altindaki faktor yik
degerleri arasinda en az .10 puanlik bir farklilik olmasina dikkat edilir (Secer, 2017). Bu degerler incelenerek
Olgekteki 32, 33 ve 44. maddeler binisik olduklarindan dolay1 Slgekten cikarilmistir. Daha sonra faktor
analizi bes faktore sinirlandirilarak tekrar yiritilmistir. Belitlenen bes boyut altinda toplanan maddeler
icin her boyutun giivenirlik analizi sonuclart kontrol edildiginde boyutlardan birinin Cronbach’s alpha
gvenirlik katsayist degerinin kabul edilebilir sinirin altinda oldugu gorilmustir (.149) bulunmustur.
Givenirlik katsayist cok distik oldugundan dolayt bu boyuttaki maddeler (6, 7, 20, 21, 34, 56, 57 ve 62.
maddeler) ve Slcegin glivenirlik katsayisini dustirdigi gorilen 1, 3, 4, 15, 19, 30, 41, 53. maddeler Slcekten
cikaridmistir.

Ayrica SPSS ciktilarinda bulunan “Item Total Statistic” tablosundaki her bir maddenin toplam puanla
iliskisini belirleyen “Corrected Item-Total Correlation” degeri .3’ten kiigiik olan maddelerin Slgegin
toplamindan farklt bir sey Ol¢tiigini gosterir (Pallant. 2017). Bu tablo incelenerek Slgekteki 38. ve 55.
maddelerin degerleri .3’ten kiiciik oldugu icin Slgekten cikarilmasi kararlastrilmistir. Daha sonra kalan 29
madde tzerinden fakt6r analizi yuritilerek bulunan sonuclar asagida rapor edilmistir.

Tablo 1. KMO ve Barlett’s Test Sonuglar:

Kaiser-Meyer-Olkin Orneklem Yeterliligi .896
Ki-Kare Degeri 4969.829
Bartlett Test Kireselligi S. Derecesi 406
P .000

Kaiser- Meyer-Olkin (KMO) testi faktor analizi yapilirken arastirmanin 6rnekleminden toplanan
verilerin yeterli olup olmadiginin belitlenmesinde kullaniir. KMO 6rneklem yeterliligi degerinin bire (1)
yaklasmasi 6rneklem biytkliginin yeterli oldugunun bir gostergesi iken bu deger 0.50’nin altinda ise
orneklem buytkliginin yeterli olmadigini géstermektedir (Tavsancil, 2005). Calismada elde edilen .896
KMO degeri dikkate alindiginda ¢alismada belirlenen 6rneklemin yeterli buyiklikte oldugu ve toplanan
verilerin faktSr analizi yiiriitmek igin yeterli ve uygun oldugu séylenebilir. Bartlett degerlerinin istatistiksel
olarak anlamli ¢tkmast da verilerin ¢ok degiskenli normal dagilimt sagladigt varsayimini desteklemektedir.

KMO degeri kontrol edildikten sonra faktor analizine devam edilmis ve Slgekte kalan 29 maddenin
dort faktor altinda toplandigy goriilmiistiir. Bu dort faktoriin ise toplam varyansin %42.86’sinin agiklandig
Tablo 2’de gorilmektedir.

Tablo 2. Agklanan Toplam V aryans

Faktor Ozdeger Varyansin Yiizdesi Toplam Yiizde
1 6.05 20.866 20.86
2 3.62 12.485 33.35
3 1.45 5.021 38.37
4 1.30 4.490 42.86

Direct Oblimin dik déndirme teknigi kullanidarak maddelerin faktorlere dagilimina bakildiginda
Olgegin Gzdegeri (eigen value) 1’den biylk dort faktdrde toplandigi, tim maddelerin girdikleri faktSrde
kabul edilebilir yiik degerlerine sahip (en diisiik madde yik degerinin .367; en yiksek madde yiik degerinin
.753) oldugu gorulmistir (Tablo 3). Bu faktotlere ait scree plot grafigi Sekil 1’de verilmistir.
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Tablo 3. Pattern Matrix Tablosu

Faktorler

3

Madde60
Madde50
Madde51
Madde48
Madde52
Madde61
Madde47
Madde28
Madde42
Madde40
Madde29
Madde46
Madde36
Madde37
Madde45
Madde23
Madde8

Madde31
Madde22
Madde9

Madde2

Madde25
Madde24
Madde49
Madde43
Madde10
Maddel2
Maddel1
Madde35

728
708
.641
.615
.596
592
591
.587
.558
542
.526

753
675
.656
.655
.619
572
.535
494
367

.677
.676
.608
441
.383

173
.674
492
447
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Scree Plot
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Sekil 1. Epistemolgjik Inanc Olgegine Ait Scree Plot

Fakt6r analizi sonucu belirlen dort faktéri isimlendirmek icin bir alan uzmani ile ¢alisilmis ve
Slgekteki birinci faktor “Kesin Bilgi”, ikinci faktér “Bilginin Kaynagt”, i¢iinci faktér “Ogrenme Yetenegi
Dogustandir” ve dérdiincii faktor de “Bilginin Gelisimi” olarak isimlendirilmistir. Olgekteki kalan
maddelerin Slgegin nihai halindeki numaralar1 ve boyutlara dagilimlart ve 6rnek maddeler Tablo 4’te
verilmistir.

Tablo 4. Epistemoljik Inang Oleginin Boyutlar: ve Boyutlarda Bulanan Maddeler

Olgegin Boyutlart Maddeler Ornek Madde
Kesin Bilgi 11,12, 17, 8, 22, 23, 25, 26, 27, 28, 29 Bilimde, butiin sorularin tek bir dogru cevabi vardir.
Bilginin Kaynag: 2,3,7,8,13, 15, 16, 20, 21 Bir seyin dogru olup olmadigini anlamak i¢in deney
yapmak iyi bir yoldur.
Ogrenme Yetenegi 1,9, 10, 19, 24 Okulda ne kadar basarili oldugunuz ne kadar zeki
Dogustandir oldugunuza bagldir.
Bilginin Gelisimi 4,5,0,14 Bilimsel kitaplardaki bilgiler bazen degisir.

Olgegin agimlayict faktér analizi ile belirlenen faktor yapisini dogrulamak icin agimlayict faktor
analizinden sonra LISREL programi kullanilarak dogrulayict faktér analizi (DFA) yapilmistir. Dogrulayict
faktor analizlerinden Once verilerin normal dagilip dagilmadigt kontrol edilmistir. Toplanan verilerin
normalligi basiklik ve carpiklik degerleri kontrol edilerek yapilmistir. Olgekteki maddelere ait en yiiksek
basiklik degeri 1.542, en yitksek carpiklik degeri ise -1.469 olarak hesaplanmustir. Dolayistyla basiklik ve
carpiklik degetleri +2/-2 araligini asmadigindan dolay1 verilerin normal dagildigi kabul edilmistir (George
ve Mallery, 2001). Normallik kontrolinden sonra dogrulayici faktér analizine gegilmistir.

Yapilan dogrulayict faktdr analizi sonucunda elde edilen path diyagrami (Sekil 2) ve uyum degerleri
(Tablo 5) asagida rapor edilmistir. Dogrulayict faktor analizinde Path Diagraminda ncelikle t degetlerine
bakidmali, t degeri anlamlt ¢ikmayan maddeler Slgekten ctkarilmalidir (Seger, 2017). Sekil 2’deki gibi “t”
degerleri agisindan bir sorun bulunmamast durumunda ise Oncelikle her bir maddenin faktér ylk
degerlerinin hesaplanmasi gerekmektedir. Faktor yik degerlerinin her bir madde i¢in en az .30 ve tzeri yik
degerine sahip olmasi gerekmektedir (Seger, 2017). Bu ¢alisma icin her bir maddenin faktér yik degerinin
istenilen diizeyin Ustiinde oldugu gorilmektedir (Sekil 2°de en soldaki degerler). “t” degerinin ardindan
calisma i¢in model uyum indekslerinin incelenmesine gecilmistir.
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e.m MADDES

Sekil 2. EIO Dogrulayics Faktir Analizine Ait Path Diyagram

DFA’ da uyumlu olup olmadigi sinanan modelin yeterligini ortaya koymak tzere pek ¢ok uyum
indeksi kullanilmaktadir. Bu ¢alismada yapilan DFA Ki kare uyum testi, GFI, RMSEA, CFI, NFI, RFI, IF1
ve AGFI uyum indeksleri incelenmistir. GFI, CFI, NFI, RFI, IFI ve AGFI indeksleri i¢cin kabul edilebilir
uyum degeri .90 ve mikemmel uyum degeti .95 olarak kabul edilmektedir (Brown ve Cudeck, 1993;
Meydan ve Sesen, 2011). Belirtilen uyum indeksleri ve 6lcege ait DFA sonuglart Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. DEA Uyum Indekslerine Ait Stnir Degerler ve Olgekten Elde Edilen Sonuglar

Uyum Indeksi Kabul Edilebilir Sinir Miikemmel Uyum Sinirt Olgege Ait Deger
NFI =.90 ve tzeri =.95 ve tzeri 93
GFI =.85 ve Uzeri =.90 ve Uzeri 91
CFI =.95 ve uzeri =.97 ve tzeri .96
RFI =.90 ve tzeri =.95 ve tlzeri 92
IFI =.90 ve tzeri =.95 ve lzeri .96
AGFI =.85 ve uzeri =.90 ve tzeri .90
REMSEA =.50 ve =.80 arast =.000 ve <.050 arast .047
X2/sd Bulanan deger istatistiksel olarak anlamsiz olmalidir ve X2/sd<3 olmalidr. 241

Olgegin dért boyutlu yapida oldugu bulunmus ve bulunan bu boyutlar dogrulayict faktor analizi ile
teyit edilmistir. Faktor analizine ¢ikarlan maddelerden sonra 6lgegin glivenirligi kapsaminda giivenirlik
analizi yiritilmistir. Bu analizde Cronbach’s Alfa glivenirlik katsayisina iliskin bulunan sonuglar Tablo
6’da verilmistir.
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Tablo 6. Givenirlik Analizi Sonuglar:

Boyutiar Madde Sayist Cronbach Alfa
Kesin Bilgi 11 .846
Bilginin Kaynag: 9 .812
Ogrenme Yetenegi Dogustandir 5 .610
Bilginin Geligimi 4 .616
Tum 6leek 29 747

Tablo 6’da gorildugl gibi Slgegin Cronbach Alfa giivenirlik katsayist hem her bir 6lgek alt boyutu
hem de 6lgegin tamami icin hesaplanmistir. Olgegin Cronbach Alfa giivenirlik katsayist “kesin bilgi” alt
boyutu icin .846, “bilginin kaynag” alt boyutu i¢in .812, “6grenme yetenegi dogustandir” alt boyutu i¢in
.610 ve bilginin gelisimi alt boyutu i¢in .616 olarak bulunmustur.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Ogrencilerin kavramsal 6grenmelerini etkileyen degiskenlerden birisinin sahip olduklart epistemolojik
inanclar oldugu soylenebilir. Ogrenme iizerinde énemli belirleyici etkileri olan epistemolojik inanglarin
ogrencilerin ders c¢alisma aliskanliklart (Schommer, Crouse ve Rhodes, 1992), akademik basarilar
(Schommer, 1993), tutumlart (Schommer ve Walker, 1997) ve dusiinme becerileti (Schommer-Aikins ve
Hutter, 2002) gibi bir¢ok faktor tizerinde etkileri oldugu calismalarda rapor edilmistir (Deryakulu ve
Buytkoztirk, 2005). Dolayisiyla 6grencilerin sahip olduklart epistemolojik inanclarin dogru bir sekilde
belirlenebilmesi 6nemlidir.

Alanyazindaki epistemolojik inang olgekleri incelendiginde yabanci dilde hazirlanan bir 6lcegin
Tirkee’ye uyarlandiginda (Yilmaz-Ttzin ve Topeu, 2010) veya bir egitim diizeyine yonelik hazirlanmis bir
Olcegin baska seviyelerdeki Ogrencilerin epistemolojik inanglarint  belitflemek ic¢in  kullanildiginda
(Schommer-Aikins, Brookhart ve Hutter; 2000) 6lgekteki madde ve boyut sayilarinda degisiklikler ortaya
cikabilmektedir. Bu gerekgelerden hareketle gerceklestirilen bu c¢alismada ortaokul seviyesindeki
ogrencilerin fene yonelik epistemolojik inanclarini belirlemekte kullanilabilecek bir Slcek gelistirmek
amaclanmistir. Bu 6lgek planlanirken 6lcegin literatiirde yer alan farkli epistemolojik inan¢ modellerinin
boyutlarint iceren kapsamli bir 6l¢ek olmasina dikkat edilmistir. Ancak bu gerekgeletle baglangicta yedi
boyutlu olarak planlanan Slgegin boyut sayist yapilan analizler sonucunda ddrde inmistir. Bu boyutlar
kuramsal yapiya uygun olarak “kesin bilgi”, “bilginin kaynagi”, “bilginin gelisimi” ve “6grenme yetenegi
dogustandir” seklinde isimlendirilmistir. Calismanin  baslangicinda ¢ farklt  epistemolojik  inang
modelinden yedi farkli boyuta iliskin maddeler 6l¢ege dahil edilmis olsa da nihai olarak Slgekte sadece
Schommer’in (1990) modelinde bulunan boyutlar kalmistir. Bu sonug farkli modellere ait boyutlarin bir
Olcekte bir araya gelmedigini gostermistir.

Epistemolojik inan¢ 6lcegi gelistirme amaciyla gerceklestirilen bu calismada Oncelikle alanyazin
taramast yapilmistir (Boz, Aydemir ve Aydemir. 2011; Conley, Pintrich, Vekiri ve Harrison 2004; GOk,
2014; Kizilgiines, Tekkaya ve Sungur, 2009; Pamuk, 2014; Schraw, Bendixen ve Dunkle, 2002; Tucel,
2016). Alanyazin taramast sonucunda olusturulan 64 maddelik Slcek kapsam gecerliginin kontrold icin
uzman goristine sunulmustur. Daha sonra 700 6grenciye uygulanan Glgekten toplanan verilerle Slcegin
yapt gegerligini kontrol etmek icin acimlayict faktor analizi (AFA) yapilmustir. Yapilan AFA sonucunda
Olcek maddelerinin  dért boyut altinda toplandigt ve toplam varyansin %42.86’sinin  agiklandig
gorilmistiir. Olgek gelistirme calismalarinda agiklanan varyans orani ile ilgili alanyazinda farkli sinir
degerlerin benimsendigi gérilmektedir. Henson ve Robets (2006)’e gbre bu oranin en az %52 olmasi
gerekirken, Kline (2011) oOl¢ekteki maddelerin toplam varyansin en az %40’ aciklamasi gerektigini
belirtmistir. Dolayistyla Kline (2011)’in sonucundan hareketle ¢alismada elde edilen degerin Slcegin faktor
yapisina karar vermek icin yeterli oldugu kabul edilmistir. Yapilan AFA’dan sonra ortaya ¢ikan faktor
yapistnt dogrulamak icin dogrulayict faktSr analizi (DFA) yapilmistir. Yapilan DFA sonucunda model
uyum indekslerinin (X2/sd=2.41, NFI=.93, GFI=.91, CFI= .96, RFI= .92, IF1=.96, AGFI= .90 ve
REMSEA=.047) kabul edilebilir sinirlarda oldugu gorilmustir (Matcoulides ve Schumacher, 2001;
Schumacher ve Lomax, 2004; Kline, 2005).

Ortaokul 6grencilerine yonelik epistemolojik inang Olgeginin faktdr yapisint belirledikten sonta
giivenirligini belirlemeye yonelik analizler gerceklestirilmistir. Olgegin Cronbach Alfa giivenirlik katsayist
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“kesin bilgi” alt boyutu icin .846, “bilginin kaynag1” alt boyutu icin .812, “6grenme yetenegi dogustandir”
alt boyutu i¢in .610 ve bilginin gelisimi alt boyutu icin .616 olarak bulunmustur. Tim 6lgegin Cronbach
Alfa i¢ tutarlik sonucu ise .744 olarak bulunmustur. Sifir (0) ile bir (1) arasinda degerler alabilen glivenirlik
katsayist degeri bire yaklastikca Olcegin giivenirligi artar (GOmleksiz ve Erkan, 2010). Yapilan analiz
sonucunda “Ogrenme yetenegi dogustandir” ve “bilginin gelisimi” alt boyutlarinda giivenirlik degerleri
madde sayisinin az olmasina bagh olarak nispeten dusiik olsa da elde edilen Cronbach alfa degerleri kabul
edilebilir aralikta bulundugu séylenebilir (Griethuijsen vd., 2015; Taber, 2018).

Bu calisgmada epistemolojik inan¢ Olgeginin analizleri Kayseri ili, Kocasinan ilgesindeki benzer
niteliklere sahip 6grencilerden toplanan verilere dayali olarak gerceklestirilmistir. Bu durumun ¢alisgmanin
sinirliliklart arasinda oldugu soylenebilir. Dolayisiyla farklt cografi bolgelerden ve farkli sosyoekonomik
diizeylerden 6grencilerden toplanacak verilerle tekrar edilmesi 6nerilebilir.

Etik Beyan

“Epistemolojik Inane Olgegi Gelistirilmesi. Gegerlik ve Giivenirlik Caligmas:” basliklt galismanin yazim siirecinde
bilimsel, etik ve alint1 kurallarina uyulmus; toplanan veriler tizerinde herhangi bir tahrifat yapilmamis ve bu
calisma herhangi baska bir akademik yaymn ortamina degetlendirme icin gonderilmemistir. Calisma
Nevsehir Hact Bektas Veli Universitesi etik kurulunun 12.03.2020 tarihli 08 sayili toplantisinda goriisiilmiis
ve calismanin gerceklestirilmesinde etik sakinca bulunmadigina karar verilmistir.
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EXTENDED ABSTRACT

Students' epistemological beliefs in science affect their approaches, knowledge, working methods,
argument quality and reasoning abilities towards an activity or a given task (Hammer, & Elby, 2002;
Hogan, 1999; Rosenberg, Hammer and Phelan, 2006). For this reason, the epistemological beliefs of the
students should be determined and taken into consideration in the learning and teaching processes. When
the scales developed in order to determine the epistemological beliefs of the students at different levels are
examined, it is seen that the scales with different number and different named dimensions have been
developed or adapted to Turkish. Although there is no consensus on the number and names of
epistemological belief dimensions, it can be said that multidimensional models are superior to one-
dimensional models because they take into account the domain-specific nature of epistemological beliefs.
Although there are scales developed or translated from different languages in order to determine
epistemological beliefs in the literature, it is a need to develop comprehensive scales that are prepared to
directly determine the epistemological beliefs of students at elementary level. In this study, unlike other
studies, it is aimed to develop a scale that includes all epistemological belief dimensions in the literature
and directly measures the epistemological beliefs of students at elementary level.

The sample of the study consists of 700 seventh and eighth grade students attending different
elementaty schools in Kocasinan district of Kayseri. Among these students, 284 of them are in 7th grade
and 416 of them are in 8th grade. In addition, 376 of these students are girls and 234 of them are boys.
The sample of the study was determined by non-random sampling methods according to the appropriate
sampling method.

While preparing the epistemological belief scale the literature was firstly searched. As a result of the
literature review, an epistemological belief scale pre-application form consisting of 64 items with five
Likert type responses was created. The sub-dimensions included in the pre-application form are simple
knowledge, soutce of knowledge, certainty, development, of knowledge justification and speed of learning.

The pre-application form for the content validity of the test was examined by two science education
experts who had studies on scale development and epistemological beliefs. Exploratory and confirmatory
factor analyzes were conducted for the construct validity of the test. For the reliability of the test,
Cronbach's alpha reliability coefficient was calculated.

As a result of exploratory factor analysis, a four factor structure was determined. In order to name
these factors, an expert and the researchers examined the items of the factors and the first factor in the
scale was named as certain knowledge, the second factor was source of knowledge, the third factor was
innate ability and the fourth factor was named as development of knowledge. After exploratory factor
analysis, confirmatory factor analysis was conducted. In the context of confirmatory factor analysis, the
four-factor structure of the scale was confirmed as a result of the value obtained for GFI, CFI, NFI, RFI,
IFI and AGFI indices.

Cronbach Alpha reliability coefficient of the scale was found to be .846 for the “certain knowledge”
sub-dimension, .812 for the “source of knowledge” sub-dimension, .610 for the “innate ability” sub-
dimension, and .616 for the “development of the knowledge” sub-dimension (Griethuijsen et al., 2015;

Taber, 2018).

In this study, which was conducted with the aim of developing an epistemological belief scale, the
literature was firstly searched (Boz, Aydemir, & Aydemir. 2011; Conley, Pintrich, Vekiri, & Harrison 2004;
Gok, 2014; Kuzilgines, Tekkaya, & Sungur, 2009; Pamuk, 2014; Schraw, Bendixen, & Dunkle, 2002;
Tucel, 2016). As a result of the literature review, the 64-item scale was presented to the expert's opinion to
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check the content validity. Afterwards, exploratory factor analysis (EFA) was performed to check the
construct validity of the scale with the data collected from the scale applied to 700 students. As a result of
the EFA, it was seen that the scale items were gathered under four dimensions and 42.86% of the total
variance was explained. It is seen that different limit values are adopted in the literature about the variance
ratio explained in the scale development studies. According to Henson and Robets (2000), this ratio
should be at least 52%, while Kline (2011) stated that items in the scale should explain at least 40% of the
total variance. Therefore, based on the result of Kline (2011), it was accepted that the value obtained in
the study was sufficient to decide the factor structure of the scale. Confirmatory factor analysis (CFA) was
performed to confirm the factor structure after the EFA. As a result of the DFA, model fit indexes (X2/sd
= 241, NFI = .93, GFI = .91, CFI = .96, RFI = .92, IFI = .96, AGFI = .90 and REMSEA = .047) are
acceptable (Marcoulides, & Schumacher, 2001; Schumacher, & Lomax, 2004; Kline, 2005).

After determining the factor structure of the epistemological belief scale for elementary school
students, analyzes were conducted to determine its reliability. Cronbach Alpha reliability coefficient of the
scale was found to be .846 for the “certain knowledge” sub-dimension, .812 for the “source of
knowledge” sub-dimension, .610 for the “innate ability” sub-dimension, and .616 for the “development of
the knowledge” sub-dimension (Gtiethuijsen et al,, 2015; Taber, 2018). Cronbach's alpha internal
consistency coefficient was calculated as .744 for the whole scale. Therefore, it can be said that the scale
has internal consistency reliability (Griethuijsen et al., 2015; Taber, 2018).

The epistemological belief scale prepared in the study can be used to measure the epistemological
beliefs of elementary school students. However, in this study, the analysis of the epistemological belief
scale was conducted based on the data collected from students with similar qualifications in Kocasinan
district of Kayseri. This can be said to be among the limitations of the study. Therefore, it may be
suggested to repeat the data to be collected from students from different geographical regions and
different socioeconomic levels.
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