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Epistemolojik Inan¢ Ol¢eginin Faktor Yapisinin
Yeniden Incelenmesi: Cinsiyet ve Ogrenim Gériilen

Program Tiiriine Gore Epistemolojik inanglarin

Karsilastirilmasi

The re-examination of the epistemological beliefs questionnaire’s
factor structure: comparing epistemological beliefs in terms of gender

Oz

ABSTRACT

and program type

Deniz DERYAKULU", Sener BUYUKOZTURK"

Bu arastirmanin amact; Epistemolojik fnang Olgeginin (EIO) faktor yapisini
yeniden incelemek ve {iiniversite 6grencilerinin epistemolojik inanglarinmn
cinsiyet ve dgrenim goriilen program tiirti degiskenleri acisindan farklilasip
farklilasmadigim belirlemektir. Arastirma, 626 tiniversite dgrencisi tizerinde
yiritilmustir. Katilmeillarm  %59.3'tt kiz, %40.7’si  erkektir; %46.3t
Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Ogretmenligi (BOTE); %36.7’si Siuf
Ogretmenligi (SO) ve %16.9'u ise Sosyal Bilgiler Ogretmenligi (SBO) programu
ogrencisidir. Grubun yas ortalamasi 20.5'dir. Gereksinim duyulan veriler, EIO
ve bir kisisel bilgi formu araciligiyla toplanmistir. EIQ'niin faktor yapismin
yeniden degerlendirmek igin temel bilesenler analizi ve dogrulayici faktor
analizi, cinsiyet ve Ogrenim goriilen program tiiriine goére epistemolojik
inanglar arasindaki fark ise ¢ok degiskenli varyans analizi kullanilarak test
edilmistir. Faktor analizi sonuglari, bir maddenin 6lgekten ¢ikmasi ve bir
maddenin de farkli faktsrde yer almasi disinda EIO'nin tig faktorlii yapisinin
korundugunu gostermistir. MANOVA sonugclan ise, kiz 6grencilerin erkek
ogrencilerden; SO ve SBO programi 6grencilerinin  BOTE programu
ogrencilerinden daha gelismis/olgunlasmis epistemolojik inanglara sahip
oldugunu gostermistir.

Anahtar Sozciikler: Epistemolojik inanglar, epistemolojik inang 6lgegi.

The purposes of this study were to re-examine the factor structure of the
Epistemological Beliefs Questionnaire (EBQ) and examine the university
students’ epistemological beliefs in terms of gender and program type variables.
Participants were 626 university students (%59.3 girls, %40.7 boys). The mean
age was 20.5. To obtain related data, the EBQ and a short personal information
form were administered. In the data analysis phase, principal component
analysis (PCA), confirmatory factor analysis (CFA) and MANOVA procedures
were applied. Item 24 must be removed from the EBQ due to lower item-factor
correlation. PCA and CFA results showed that the three-factor structure of the
EBQ was replicated. The results of MANOVA showed that girls have more
sophisticated epistemological beliefs as compared to boys; pre-service classroom
teachers and social studies teachers have more sophisticated epistemological
beliefs as compared to pre-service computer teachers.
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GIRiS

Schommer (1990), epistemolojik inanglari, bireylerin bilgi ve 6grenme ile ilgili
inanglari olarak tanimlamaktadir. Son yirmi yilda gerceklestirilen pek ¢ok arastirma,
epistemolojik inanglarin 6grenme tizerinde 6nemli belirleyici etkileri bulundugunu
ortaya koymustur. Ornegin; Schommer (1990), iniversite 6grencilerinin
epistemolojik inanglarinin 6grenmeye calistiklari yeni bilgileri bilissel olarak
islemeleri ve bu bilgileri ne diizeyde kavradiklarini denetlemeleri (metabiligsel
denetim) stireci tizerinde; Schommer, Crouse ve Rhodes (1992) iiniversite
dgrencilerinin epistemolojik inanglarinin secip kullandiklar1 ders ¢alisma stratejileri
ile okuduklar1 basili 6gretim materyalini ne diizeyde kavradiklarini belirlemede
kullandiklar1 denetim olgtitleri tizerinde; Schommer (1993), lise 6grencilerinin
epistemolojik inanglarinin genel akademik not ortalamalar: tizerinde; Schommer ve
Walker (1995), tiniversite dgrencilerinin epistemolojik inanclarmin matematik ve
sosyal bilimler alanlariyla ilgili basili dgretim materyallerini kavrama diizeyleri
tizerinde; Kardash ve Howell (2000), tiniversite ogrencilerinin epistemolojik
inanglarinin basili 6gretim materyallerini ¢alisirken kullandiklar: biligsel bilgi isleme
stratejilerinin  sayis1 tizerinde; Chan (2002; 2003), {iiniversite Ogrencilerinin
epistemolojik inanglarinin 6grenmeyle ilgili yaklasimlari tizerinde; Schommer ve
Walker (1997), iiniversite ogrencilerinin epistemolojik inanglarmin okula yonelik
tutumlar1 ve egitimin yararma iliskin inanglari tizerinde; Schommer-Aikins ve Hutter
(2002) ise, tiniversite ogrencilerinin epistemolojik inanglarinin diistinme bigimleri
tizerinde belirleyici etkileri oldugunu saptamislardir. Buna gore, gelismis
epistemolojik inanglara sahip 6grenciler 6grenme siirecinde daha ¢ok sayida ve daha
nitelikli bilissel bilgi isleme stratejilerini kullanmakta, metabilissel acidan 6gretim
materyallerini ne diizeyde grendiklerini daha sik ve dogru bicimde denetlemekte,
daha yiiksek diizeyde akademik basari gostermekte, okula yonelik daha olumlu
tutumlara sahip olmakta, egitimin yararina daha ¢ok inanmakta ve daha karmasik,
derin ve ¢ok yonlii diistinceler olusturabilmektedirler.

Alanyazinda, bireylerin epistemolojik inanglarmin cinsiyetleri ve ogrenim
gordiikleri alan degiskenleri bakimindan anlamli bi¢cimde farklilastigini ortaya koyan
aragtirmalar vardir. Ornegin; Neber ve Schommer-Aikins’in (2002) ilkogretim ve
ortadgretim ogrencileri, Schommer’in (1993) lise 6grencileri, Enman ve Lupart'in
(2000) ise universite ogrencileri tizerinde yiriittiikleri ¢alismalar, kiz ve erkek
ogrencilerin bilgi ile ilgili inanglar1 arasinda anlamh bir farklilasmanin olmadigni,
buna karsilik, kiz 6grencilerin 6grenmeyle ilgili inanglarmin erkek ogrencilerden
daha gelismis nitelikte oldugunu gostermistir. Ote yandan, Jehng, Johnson ve
Anderson’in (1993) tiniversite 6grencileri, Enman ve Lupart'm (2000) ise, lise ve
tiniversite 6grencileri tizerinde gerceklestirdikleri ¢alismalar, sosyal bilimler alaninda
O0grenim goren niversite ogrencilerinin epistemolojik inanglarmin, fen bilimleri
alaninda 6grenim goren tiniversite Ogrencilerinin inanglarindan; ileride sosyal
bilimlerle ilgili bir alanda grenim gormek isteyen lise dgrencilerinin epistemolojik
inanglarmin ise, ileride fen bilimleri ile ilgili bir alanda 6grenim gérmek isteyen
ogrencilerin epistemolojik inanglarindan daha gelismis/olgunlasmis nitelikte
oldugunu ortaya koymustur.



Egitim Aragtirmalar1 | 59

Alanyazmn incelendiginde, epistemolojik inanglarla ilgili arastirmalarn ¢cogunda
bu inanglar1 belirlemek {izere Schommer tarafindan gelistirilen “Epistemolojik
Inancglar  Olgegi’nin  (Epistemological ~ Beliefs Questionnaire) kullanildig:
goriilmektedir. Bu 6lgek, diinya genelinde pek cok farkli dile gevrilmistir. Bununla
birlikte, pek ¢ok arastirmaci 6lgegi kendi dil ve kiiltiiriine uyarlarken Amerikan
kiiltiriinde gelistirilen 6zgiin formundan olduk¢a farkli faktor yapilari elde
ettiklerini ve bu nedenle epistemolojik inanglarm kiiltiirel yapiya oldukca bagh bir
degisken oldugunu tartismaktadirlar (6rnegin; Chan, 2002; 2003; Clarebout, Elen,
Luyten ve Bamps, 2001; Elliot ve Chan, 1998, Aktaran: Dahlin ve Regmi, 2000).

Schommer'in 6zgiin Slgeginde dort faktorlii bir yap: altinda toplam 63 madde
yer almaktadir. Olgegin faktorleri Ogrenme Yetenegi Dogustandir (Innate Ability),
Ogrenme Hemen Gergeklesir (Quick Learning), Bilgi Basittir (Simple Knowledge)
ve Bilgi Kesindir (Certain Knowledge) adlarini tasimaktadir. Olgegi yanitlayan
bireyler her bir maddeye katilma diizeylerini (1) Kesinlikle Katilmiyorum ile (5)
Kesinlikle Katiliyorum arasinda degisen besli Likert tipi bir derecelendirme cetveli
tizerinde isaretlemektedirler. Ozgiin olcekten alman yiiksek puan bireyin
gelismemis/olgunlasmamis (naive) epistemolojik inanglara sahip oldugunu, dustik
puan ise, gelismis/olgunlasmis (sophisticated) inanglara sahip oldugunu
gostermektedir. Ozgiin 6lgegin test-tekrar test giivenirligi .74, faktorlerin giivenirlik
katsayilari ise, .85 ile .63 arasinda bulunmustur (bkz. Schommer, 1993).

Schommer’in 6lgeginin Tiirkce’ye ceviri ve uyarlamasi ile gegerlik ve giivenirlik
calismalart Deryakulu ve Biiyiikoztiirk (2002) tarafindan gerceklestirilmistir. Bu
calisma sirasinda, 63 maddeden olusan 6zgiin olgek oncelikle Tiirkce'ye gevrilmis,
Ingilizce ve Tiirkge formlar arasinda madde esdegerligi saglanmis ve daha sonra
olcek Ankara’daki dort devlet tiniversitesinin (Ankara, Gazi, Hacettepe ve ODTU)
degisik fakiiltelerinden secilmis 595 ©grenciye uygulanmustir. Olcegin yap1
gecerliginin simnanmasi sirasinda énce dondiiriilmemis temel bilesenler analizi, daha
sonra da varimax dik dondiirme teknigine dayali temel bilesenler analizi
uygulanmus; 28 madde faktor yiik degerlerinin diisiik olmast ya da birden fazla
faktorde yiiksek yiik degerine sahip olmalari nedeniyle olcekten ¢ikarilmis ve g
faktorli bir yap: altinda 35 maddeden olusan yeni bir clgege ulasilmistir. Ancak bu
Olgegin faktor yapisinin 6zgiin dlgekten oldukca farkli olmas: nedeniyle faktorlere
yeni adlar verilmistir. Buna gore, 18 maddeden olusan birinci faktsr Ogrenmenin
Cabaya Bagli Olduguna inan¢, 9 maddeden olusan ikinci faktor Ogrenmenin
Yetenege Bagli Olduguna inang ve 8 maddeden olusan tigiincii faktor ise Tek Bir
Dogrunun Var Olduguna Inang adini almistir. Bu haliyle, dlgegin ilk iki faktora
ogrenmeye iliskin inanglar, tigtincti faktorii ise bilgi ile ilgili inanglar1 6lgmektedir.
Olgegin madde analizine dayali olarak hesaplanan Cronbach alfa ig-tutarhilik
katsayilar: birinci faktor icin .83, ikinci faktor icin .62, titincii faktor icin .59, 6lgegin
biitiinii icin ise .71 olarak bulunmustur.

Ote yandan, bazi aragtirmacilar epistemolojik inanglarmn yalmzca bilgi ile ilgili
inanglar1 kapsamasi gerektigini, 6grenmeyle ilgili inanglarm epistemolojik inanglar
icinde ele almmasmin dogru bir yaklasim olmadigini, bu nedenle Schommer’'in
epistemolojik inanglar olgeginin yap1r ve kapsam gegerliginin tartismali oldugunu
savunmaktadirlar (bkz. Brownlee, Boulton-Lewis ve Purdie, 2002; Clarebout, Elen,
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Luyten ve Bamps, 2001; Hofer ve Pintrich, 1997). Ancak Schommer (1990),
epistemolojik inanglarin yalnizca bilgi ile ilgili inanglar1 kapsar bicimde ele
almmasinin smirl bir yaklasim oldugunu savunmus, bu inanglarin tek boyutlu degil,
¢ok boyutlu bir yapiya sahip oldugunu ve yalnizca bilgi ile ilgili inanglar: degil, ayn1
zamanda, bilginin edinilmesi ve kullanilmas: siireglerine iliskin 6grenme ve 6grenme
yetenegi (zeka) ile ilgili inanglar1 da kapsadigimni, bu nedenle bir inang sistemi olarak
ele alinmasi gerektigini 6ne stirmiistiir. Bu ¢alismada da Schommer'in yaklasimi
temel alinmis, epistemolojik inanglarin tek boyutlu degil, ¢cok boyutlu bir yapida
oldugu goriisti kabul edilmistir.

Yukaridaki tartismalara dayali olarak, bu c¢alisma iki temel amaci
gerceklestirmek tizere tasarimlanmistir. Bunlardan ilki, EIO'nin daha énce belirlenen
ti¢ faktorlii yapisiin gegerliligini yeniden incelemek; ikincisi ise, tiniversite
ogrencilerinin epistemolojik inanglarini cinsiyet ve 6grenim gordiikleri program
tirtine gore karsilastirmaktir.

YONTEM

Model ve Calisma Grubu

Genel tarama modeline dayali olarak yiiriitiilen bu arastirma Ankara
Universitesi, Egitim  Bilimleri Fakiiltesi 6grencisi 626 kisi tizerinde
gerceklestirilmistir. Katilimcilarin cinsiyete gore dagilimi %59.3 (n=371) kiz, %40.7
(n=255) erkek bicimindedir. Katilimcilarin %46.3't (n=290) Bilgisayar ve Ogretim
Teknolojileri Ogretmenligi (BOTE) Programi, %36.7’si (n=230) Smuf Ogretmenligi
(SO) Programi, %16.9u (n=106) Sosyal Bilgiler Ogretmenligi (SBO) Programu
dgrencisidir. Grubun yas ortalamasi 20,5 dir (en diisiik=17; en yiiksek=27).

Verilerin Toplanmasi ve Coziimlenmesi

Veriler, EIO ve kisisel bilgileri toplamaya yonelik kisa bir form aractlig: ile
toplanmigtir. Aragtirmanin  birinci amaci dogrultusunda, EiQ’'nin daha once
belirlenen tig faktorli yapisimin gecerli bir model olup olmadig1 hem dogrulayict faktor
analizi (confirmatory factor analysis), hem de ag¢imlayici faktor analizi (exploratory
factor analysis) ile incelenmistir. Agimlayici faktor analizi, degiskenler arasindaki
iliskilere dayali olarak faktor ya da faktorleri bulmay1 amaglarken, dogrulayici faktor
analizinde degiskenler arasindaki iliskiye dair daha once belirlenen bir hipotezin
sinanmast s6z konusudur (Kline, 1994; Stevens, 1996; Tabachncik ve Fidell, 2001). Bu
calismada, agimlayici faktor analizinde faktor ¢ikartma teknigi olarak temel bilesenler
analizi (principal component analysis) kullanilmistir. Dogrulayic1 faktor analizi
(DFA) ise, pek c¢ok gozlenebilir degiskenin olusturdugu faktorlerden (gizil
degiskenlerden) olusan faktoryel bir modelin gercek verilerle ne derece uyum
gosterdigini degerlendirmeyi amaclar. Incelenecek model, ampirik bir calismanin
verileri kullanilarak belirlenmis ya da belirli bir kurama dayandirilarak kurgulanmis
bir yapiyr tanimlayabilir (Stimer, 2000). DFA'nde modelin gegerliligini
degerlendirmek icin ¢ok sayida uyum indeksi kullanilmaktadir. Bunlar iginde en sik
kullanilanlar1 (Cole, 1987; Stimer, 2000); Ki-Kare Uyum Testi (Chi-Square Goodness,
¥, Tyilik Uyum Indeksi (Goodness of Fit Index, GFI), Diizeltilmis Iyilik Uyum
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Indeksi (Adjusted Goodness of Fit Index, AGFI), Ortalama Hatalarin Karekokii (Root
Mean Square Residuals, RMR veya RMS) ve Yaklasik Hatalarmn Ortalama
Karekokii’diir (Root Mean Square Error of Approximation, RMSEA).

Calismada, ti¢ faktérde olgiilen epistemolojik inanglarin cinsiyet ve 6grenim
goriilen program tiirtine gore Kkarsilastirilmas: 2x3'litk (cinsiyet x program) ok
degiskenli varyans analiziyle (MANOVA) yapilmistir. MANOVA, birbirleriyle iligkili
iki veya daha ¢ok bagimli degiskenin en iyi dogrusal bileseni olarak olusturulan yeni
bileske degisken bakimindan gruplar aras: farklarin anlamliligin test eden cok
degiskenli bir istatistikti. MANOVA ile gruplar arasinda anlamli fark bulunmasi
durumunda, islem her bir bagimh degisken icin ANOVA uygulamasi ile devam
etmektedir.

BULGULAR

EiO’nin Faktér Yapis:

EIO’'nin daha 6nce 595 tiniversite grencisi tizerinde gerceklestirilen gecerlik ve
giivenirlik ¢alismasi (bkz. Deryakulu ve Biiyiikoztirk, 2002) sirasinda uygulanan
temel bilesenler analizi (TBA) sonucunda belirlenen ti¢ faktorlii yapisiin, bu
calismada elde edilen verilerle ne derece uyum gosterdigini degerlendirmek
amaciyla ilk olarak DFA uygulanmistir. DFA sonucunda uyum indeksleri 2=1454.50
(sd=557, p<.001), (x2/sd)=2.61, RMSEA=0.05, RMS=0.09, standardize edilmis
RMS=0.07, GFI=0.88 ve AGFI=0.87 olarak bulunmustur. EIO'nin faktoryel yapisini
gosteren modelin gozlenen degiskenleriyle faktorleri arasindaki iliskiyi gosteren
katsayilar incelendiginde, ikinci faktérde yer alan 24. madde igin madde-faktor
korelasyonunun .06 gibi ¢ok diisiik bir diizeyde oldugu goriilmiistiir. DFA ile
hesaplanan uyum istatistikleri dikkate alindiginda, olcegin daha 6nce belirlenen tig
faktorlit yapisinin toplanan verilerle genel olarak uyum sagladigi diistintilmekle
birlikte, faktorii ile cok diisiik iliski veren madde 24’tiin 6lgekten ¢ikartilmasina ve
Olgegin faktoryel yapisinin yeniden incelenmesine karar verilmistir. Bu nedenle,
toplanan verilere varimax dik donditirme kullanilarak TBA uygulanmis ve analiz
sonuglari Tablo 1'de gosterilmistir.

Uygulanan temel bilegenler analizi sonucunda, EIQ0'nin 10. maddesinin daha
once yer aldig1 birinci faktérden ikinci faktore gegisi disinda, ti¢ faktorlii yapinn
aynen yinelendigi goriilmistir. EIO'nin uygulanan TBA analizi sonuncunda elde
edilen 34 maddelik ti¢ faktorli yapisinin gegerliligini degerlendirmek amaciyla
uygulanan DFA ile hesaplanan uyum indeksleri ise sdyledir: x2=1331.96 (sd=524,
p<.001), (x2/sd)=2.54, RMSEA=0.05, RMS=0.09, standardize edilmis RMS=0.07,
GFI=0.89 ve AGFI=0.87. DFA ile hesaplanan madde-faktor iligkilerine ait katsayilar
Sekil 1'de gosterilmistir.
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Tablo 1. EIO Temel Bilesenler Analizi Sonuclar:

Madde Faktor Yiik Degerleri Ortak
No Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 f]aktor
aryansi
M 01 434 187 -197 262
M 02 .455 .044 .024 .209
M 03 .646 150 -.075 446
M 04 524 -.080 .019 282
M 05 .630 .078 .080 409
M 06 .359 121 -218 191
M 07 414 .042 -220 221
M 08 .456 103 180 251
M 09 .583 116 -124 .369
M10 .266 418 .091 .254
M11 .580 166 -.048 .367
M12 .580 278 -189 450
M13 .518 127 .100 .295
M14 .620 222 128 450
M15 .570 .245 -132 403
M16 .502 -.006 .021 .253
M17 467 .106 -.250 292
M18 .551 .068 125 324
M19 .071 .552 145 .330
M 20 .075 .625 075 402
M21 -.076 .665 -115 461
M 22 284 .601 .050 444
M 23 .075 546 044 .306
M 25 184 428 .205 .259
M 26 135 .378 .037 163
M 27 220 .345 .366 .301
M 28 -.160 -.071 475 .256
M 29 .090 .075 476 .240
M 30 228 137 469 291
M31 -.057 .063 404 170
M 32 -.069 .021 517 272
M 33 .035 .348 .498 .370
M 34 -303 -124 .547 407
M 35 -.027 219 .531 331

Sekil 1'de, modelde yer alan faktorler ile o faktérde yer alan maddeler
arasindaki iliski gosterilmektedir. Faktorden maddeye dogru cizilen dogrular
tizerindeki degerler, faktorlerin maddeler tizerindeki etki biiyiikliiklerini
(standardize edilmis katsayilar1); maddelere disaridan gelen dogrular tizerindeki
degerler ise, maddelerde agiklanamayan varyans oranlarimi gostermektedir.
Faktorler ile maddeleri arasinda hesaplanan iliski katsayilarina bakildiginda, bu
degerlerin yalnizca Madde 28 ve Madde 31 igin .27 oldugu, diger tiim maddeler icin
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ise bu degerin .30’dan yiiksek oldugu goriilmektedir. Gozlenen tiim faktor-madde
iligkileri .01 dtizeyinde anlamli bulunmustur.

0.64%

0.81%

0.80%

0.76%

<- 0.81

M35 0.68

Sekil 1. EIO Faktor-Madde iliskisi

Ote yandan, EI0'nden elde edilen puanlarin bireyleri epistemolojik inanglar
bakimindan ayirmada ne derece giivenilir oldugunu degerlendirmek icin madde
analizine dayali olarak hesaplanan Cronbach alfa ic-tutarlilik katsayilarina
bakilmustir. Bu katsayilar birinci faktor icin .84, ikinci faktor i¢in .69, tictincti faktor
icin .64 ve dlgegin biitiinti icin ise .81 olarak bulunmustur. EiQ'nin faktor puanlart
arasindaki korelasyonlar ile faktér puanlarmin ortalamalar: ve standart sapmalari

Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 2'de goruldugi gibi, birinci ve {tictincti faktorler arasinda hic iliski
bulunmamaktadir. ikinci ve ticiincii faktorler arasinda pozitif, anlamli, ancak diisiik
diizeyde bir iliski (r=.28, p<.01) goriilmektedir. Birinci faktorle ikinci faktor arasinda
ise, orta diizeyde, pozitif ve anlamli bir iligki (r=.39, p<.01) vardir. EIO toplami ile
birinci faktor arasinda .79 (p<.01), ikinci faktor arasinda .75 (p<.01) diizeyinde pozitif
ve yiiksek diizeyde bir iliski bulunmustur. Olgegin toplami ile itigtincti faktor
arasinda ise pozitif, orta diizeyde ve anlaml bir iliski oldugu saptanmistir (r=.50,
p<.01).

Tablo 2. EIO Faktor Puanlar: Arasindaki Korelasyonlar ile
Ortalama ve Standart Sapma Degerleri (n=626)

Korelasyonlar —

Faktor 1 2 3 X S
Faktor 1 - 32.42 9.33
Faktor 2 39%* - 17.23 5.44
Faktor 3 -.03 .28%* - 25.99 5.89
Toplam T 75% 50%* 75.64 14.34
** p<.01

Epistemolojik Inanglarin Cinsiyet ve Program Tiiriine Gore
Karsilagtirilmasi

EIO faktor puanlari i¢in uygulanan iki faktorli (cinsiyet x program) MANOVA
sonuglari, 6grencilerin anilan faktor puanlar: arasinda cinsiyete (Wilks” Lambda=.98,
F(3, 618)=5.32, p<.01) ve program tiiriine (Wilks" Lambda=.95, F(6, 1236)=5.37, p<.01)
gore anlamli farklar oldugunu, cinsiyet ile 6grenim goriillen programm ortak
etkisinin ise istatistiksel agidan anlamli olmadigini gostermistir (Wilks” Lambda=.99,
F(6, 1236)=0.35, p>.05). MANOVA’y1 izleyen ANOVA sonuglar1 ve gruplarm EIO
faktor puanlarma iliskin ortalamalar ve standart sapmalar Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3 incelendiginde, kiz ve erkek &grencilerin epistemolojik inanglarinin
Faktor 1 [F(1, 620)=7.65, p<.01] ve Faktor 2'de [F(1, 620)=11.57, p<.01] anlaml1 bir
sekilde farklilagtig1, Faktor 3’'de [F(1, 620)=3.43, p>.05] ise, kiz ve erkek 6grencilerin
inanglar arasinda anlamli bir farklilasmanin bulunmadig goriilmektedir. Buna gore,
kiz 6grencilerin “Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna Inan¢” (Faktor 1) ve
“Ogrenmenin Yetenege Bagh Olduguna Inang” (Faktor 2) alt boyutlarma iliskin
inanglari, erkek dgrencilerin inanglarindan daha gelismis/olgunlasmis niteliktedir.
Bir diger anlatimla, kiz 6grenciler, erkek 6grencilere gore 6grenmenin yetenekten
cok, gosterilen ¢abaya bagh olduguna daha giiclii bigimde inanmaktadirlar.
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Ogrencilerin, Faktor 1 [F(2, 620)=6.41, p<.01], Faktor 2 [F(2, 620)=8.17, p<.01] ve
Faktor 3'le [F(2, 620)=6.09, p<.01] ilgili inanglari, 6grenim gordiikleri programa goére
anlaml bir farklilasma gostermektedir. Scheffe testi sonuglarina gore, SO programi
ogrencilerinin “Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna Inang” (Faktor 1) alt boyutuna
iliskin  inanglar;, BOTE  programi  6grencilerinin  inanglarindan  daha
gelismis/olgunlasmis niteliktedir. Bir diger anlatimla, SO programi &grencileri,
BOTE programi dgrencilerine gore dgrenmenin yetenekten cok gosterilen cabaya
bagli olduguna daha giiclii bicimde inanmaktadirlar. Ayrica, hem SO hem de SBO
programu 6grencilerinin “Ogrenmenin Yetenege Bagl Olduguna Inang” (Faktor 2) alt
boyutuna iliskin inanglar1 ve SBO programu 6grencilerinin “Tek Bir Dogrunun Var
Olduguna Inang” (Faktsr 3) alt boyutuna iligkin inanglari, BOTE progranu
ogrencilerinin inanclarindan daha gelismis/olgunlasmis niteliktedir. Buna gore,
BOTE programi 6grencileri, SO ve SBO programi 6grencileriyle karsilagtirildiginda,
ogrenmenin  yetenege bagh olduguna, SBO  programi  6grencileriyle
karsilastirildiginda da tek bir degismez dogrunun var olduguna daha giiclii bicimde
inanmaktadirlar. Gruplarin EIO faktor ortalama puanlari arasinda gozlenen diger
farklilasmalar ise istatistiksel olarak anlamli degildir. Cinsiyet ve 6grenim goriilen
programin birlikte EIO faktor puanlar tizerindeki ortak etkileri de .05 diizeyinde
anlamli bulunmamustir.

Tablo 3. EIO Faktor Puanlar icin Cinsiyet ve Program Tiiriine Gore

ANOVA Sonuclari
EIO Cinsiyet  Program i S Fcinsiyet Frrogram Foxp
(sd) (sd) (sd)
Faktor 1 Kiz BOTE 3257  9.01 7.65% 6.41** 0.57
sO 3050 791 (1, 620) (2, 620) (2, 620)
SBO 3013 7.39
Toplam 3123 832
Erkek BOTE 35.44 10.18
sO 3161  9.08
SBO 3310 1187 Program Tiirii icin Scheffe Testi
Toplam 3414 1040 (Anlaml1 Farklar)
Toplam BOTE 34.04 9.72
sO 3077 821 BOTE-SO (3.27%)
SBO 31.53 9.83
Toplam 3242 933
Faktor 2 Kiz BOTE 17.40 511 11.57** 8.17** 0.68
sO 1581  4.68 (1, 620) (2, 620) (2, 620)
SBO 15.75 4.97
Toplam 1641 494
Erkek BOTE 19.19 5.67
sO 16.87  5.65
SBO 17.84 658 Program Tiirii icin Scheffe Testi
Toplam 1842 591 (Anlaml1 Farklar)
Toplam BOTE 1832 546
sO 16.07  4.94 BOTE-SO (2.25%)
SBO 1674 585 BOTE-SBO (1.58%)

Toplam 1723 544
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Faktor 3 Kiz BOTE 2595 575 343 6.09%* 0.29

sO 25.61 530 (1, 620) (2, 620) (2, 620)
SBO 2411 643
Toplam 25,51  5.67

Erkek BOTE 2744 589
sO 2654 624
SBO 2466 632 Program Tiirii i¢in Scheffe Testi
Toplam 2669  6.13 (Anlaml1 Farklar)

Toplam BOTE 2671  5.86 B .
SO 2584 554 BOTE-SBO ( 2.35%)
SBO 2437 636

Toplam 26.00 5.89

* p<.05; ** p<.01

TARTISMA VE SONUC

EIO'nin daha once belirlenen ti¢ faktorlii yapismin gegerliligine iliskin
uygulanan DFA sonuglari, olcekte yer alan bir maddenin (Madde 24) faktoriiyle
oldukca distik iliski verdigini gostermis, uyum indeksleri kabul edilebilir
diizeylerde olmasina karsin, bu sonu¢ c¢ok da tatmin edici bulunmamistir. Bu
nedenle, anilan madde olgekten ¢ikartilmis ve Slgegin faktor yapis: temel bilesenler
analizi kullanilarak yeniden incelenmistir. Analiz sonuglari, daha o6nce birinci
faktorde yer alan 10. maddenin bu kez ikinci faktorde ytiklendigini ve bunun disinda
olgegin ti¢ faktorlii yapismin korundugunu gostermistir. Anilan madde “Iyi bir
ogrenci olmak, genellikle bilgileri ezberlemeyi gerektirir” ifadesinden olusmaktadir.
Bu maddenin “Ogrenmenin Yetenege Bagh Olduguna Inanc” adli ikinci faktorde yer
alabilecegi diistintilmiistiir. EiO'nin 34 maddeden olusan ti¢ faktorlii yapisinin
gecerligi icin tekrar DFA uygulanmistir. Olgegin toplam puan ile faktsr puanlari
arasinda, birinci faktorle ikinci faktor ve ikinci faktorle ticiincii faktor arasinda makul
diizeylerde anlaml iliskiler saptanirken, birinci ve tigtincii faktorler arasinda iliski
bulunmamasi dikkat gekicidir. Bu sonug, “Ogrenmenin Cabaya Bagh Olduguna
Inang” ile “Tek Bir Dogrunun Var Olduguna Inang” faktorlerinin epistemolojik
inanglarin farkli boyutlarmi olctiigiinii gostermektedir. Bu iki faktoriin igerikleri
incelendiginde, birinci faktériin 6grenmede ¢abanin roliine iliskin inanglari, ti¢tincti
faktoriin ise tek ve degismez nesnel bir dogrunun varligiyla ilgili inanglar1 olctiigii
goriilmektedir.

Alanyazinda, DFA ile hesaplanan (x2/sd) oraninin 3'ten kiiciik olmasi, test
edilen faktoryel modelin gercek verilerle uyum gosterdigi biciminde
yorumlanmaktadir (bkz. Marsh ve Hocevar, 1988; Aktaran: Stimer, 2000). EIO'nin
belirlenen ti¢ faktorlii yapisinin gegerliligini simnamak icin uygulanan DFA ile
hesaplanan (¥2/sd) orami 2.54 olup, bu deger, modelin gercek verilerle uyumlu
oldugunu gostermektedir. Ote yandan, GFI degerinin 0.85'ten, AGFI degerinin
0.80°den yiiksek ve RMS degerinin ise 0.10°dan diisiik ¢ikmasi modelin gergek
verilerle uyumu icin birer 6lgiit olarak kabul edilmektedir (Anderson ve Gerbing,
1984; Cole, 1987, Marsh, Balla ve McDonald, 1988). Bu calismada, hesaplanan
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GFI=0.89 ve AGFI=0.87 degerleri ve RMS=0.09 (standardize edilmis RMS=0.07)
uyum istatistikleri yukarida belirtilen olgiitleri karsilamaktadir. Ayrica, 0.05 olarak
hesaplanmis olan RMSEA degeri de, modelin uyumu icin kabul edilir bir degerdir
(Stimer, 2000). Sonug olarak, EiQ nin tig faktorlii yapisinin kullanilabilir, gegerli bir
model oldugu soylenebilir.

Aragtirmada, ogrencilerin epistemolojik inanglarinin cinsiyet ve ©6grenim
goriilen program tiiriine gore anlamli farkliliklar gosterdigi, baska bir anlatimla
epistemolojik inanglar ile cinsiyet ve 6grenim gortilen program tiirii arasinda anlaml
iliskiler oldugu bulunmustur. Alanyazinda benzer arastirma bulgularina
rastlanmaktadir. Daha 6nce de belirtildigi gibi, Neber ve Schommer-Aikins (2002),
Schommer (1993) ve Enman ve Lupart'in (2000) calismalari, kiz ve erkek &grenciler
arasinda bilgi ile ilgili inanglar acgisindan anlamli bir farklilasma s6z konusu
degilken, 6grenmeyle ilgili inanglar bakimindan kiz 6grencilerin erkek 6grencilerden
daha gelismis/olgunlasmis inanglara sahip olduklarmni gostermisti. Arastirmacilar,
kiz ve erkek dgrencilerin 6grenmeyle ilgili inanglar1 arasinda gézlenen bu farkliligin,
kizlarin basarilarmin genellikle daha ¢ok galismalarina, erkeklerin basarilarinin ise
yeteneklerine baglanmasindan kaynaklandigi diisiinmektedirler. Bu arastirmanin
sonuglar1 da, Turk tniversite dgrencilerinin epistemolojik inanglarinin cinsiyet
degiskeni agisindan ayni bigimde ayristigini, kiz ve erkek dgrencilerin bilgi ile ilgili
inanglar1 arasinda anlamh bir fark bulunmadigini, buna karsilik, kiz 6grencilerin,
dgrenmenin sahip olunan yetenekten ¢ok kisinin gosterdigi ¢abaya bagh olduguna
daha giiclii bicimde inandiklarini gostermistir.

Turk tiniversite 6grencilerinin epistemolojik inanglarinin 6grenim gordiikleri
alan degiskeni agisindan ayrismasi da alanyazindaki arastirmalarin ortaya koydugu
ortintilyti izlemektedir. Buna gore, sozel puanla 6grenci alan SBO ve esit agirlikh
puanla 6grenci alan SO programi &grencilerinin epistemolojik inanglari, sayisal
puanla &grenci alan BOTE programi o6grencilerinin  inanclarindan daha
gelismis/olgunlasmis niteliktedir. Bu sonug, 6rnegin Jehng, Johnson ve Anderson
(1993) ile Enman ve Lupart'in (2000) calismalarinin ortaya koydugu, sosyal bilimler
ve iligkili alanlarda 6grenim goren Ogrencilerin epistemolojik inanglarinmn, fen
bilimleri ve iligkili alanlarda oOgrenim goren ogrencilerin inanclarindan daha
gelismis/olgunlasmis nitelikte oldugu yoniindeki sonuglarla tutarhidir. Bireylerin
agirlikla olarak egitimini aldiklar1 disiplin alanmmn niteligi, epistemolojik inanglar1
tizerinde belirleyici bir etkiye sahiptir. Buna gore, sosyal bilimler ve iliskili alanlarda
ogrenim goren ogrenciler, tek ve degismez bir dogrunun var olamayacagmna ve
o6grenmenin bireyin dogustan getirdigi yeteneginden ¢ok gosterdigi cabaya bagl
olduguna giiclii bicimde inanirlarken; fen bilimleri ve iliskili alanlarda ogrenim
goren ogrenciler, tek bir degismez dogrunun var olduguna ve 6grenmenin bireyin
cabasindan ¢ok yetenegine bagli olduguna giiclii bigimde inanmaktadirlar.

Ote yandan, bu aragtirmanin ¢alisma grubunu olusturan katiimcilarin yalnizca
dgretmenlik programi 6grencilerinden olugsmasi bir simirlilik olarak degerlendirilirse,
ileride fen, sosyal, saglik, egitim ve bilgisayar bilimleri gibi farkli disiplin alanlarinda
ogrenim goren ogrencilerin epistemolojik inanglar: arasindaki farklilagsmalar daha
ayrintili olarak incelenebilir. Ayrica, yine ileride gerceklestirilecek calismalarla
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ilkdgretim, ortadgretim ve yiiksekogretim diizeyindeki 6grencilerin epistemolojik
inanglarmin gelisimsel seyri arastirilabilir.
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SUMMARY

INTRODUCTION

Schommer (1993) defined the epistemological beliefs as the beliefs about the
nature of knowledge and learning. She developed the “Epistemological Beliefs
Questionnaire” (EBQ) (see Schommer, 1990) as a 63-item self-report scale. There are
four factors on the EBQ: Simple Knowledge; Certain Knowledge; Quick Learning and
Innate Ability. As can be seen, EBQ’s first two factors measure beliefs about the
knowledge, and the other two factors measure beliefs about learning. Schommer’s
EBQ was adapted to Turkish culture by Deryakulu & Biiyiikoztiirk (2002). In this
preliminary study, EBQ was administered to a total of 595 university students from
different departments at four different state universities in Ankara, Turkey. The
results of the item and factor analysis (principal component analysis with Varimax
rotation) revealed that the Turkish version of the questionnaire consisted of three
factors, which is quite different from the original form'’s factor structure with a total
of 35 items. Due to this difference, the factors are relabeled as The Belief of Learning
Depends on Effort; The Belief of Learning Depends on Ability; and The Belief That There is
Only One Unchanging Truth. The Turkish EBQ’s first two factors measure beliefs
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about learning, and the third factor measures beliefs about the nature of knowledge.
The purposes of the present study were to re-examine the factor structure of the
Turkish version of the EBQ and examine the university students’ epistemological
beliefs in terms of gender and program type variables.

METHODS

The EBQ and a short personal information form was administered to a total of
626 university students from different teacher training programs at Ankara
University, Faculty of Educational Sciences. The distributions of participants in terms
of gender and program type as follows; %59.3 (n=371) girls, %40.7 (n=255) boys;
%46.3 (n=290) Computer and Instructional Technologies Teacher Training Program
(BOTE), %36.7 (n=230) Classroom Teacher Training Program (SO), %16.9 (n=106)
Social Studies Teacher Training Program (SBO). The mean age of participants was
20,5. In the data analysis phase, the principal component analysis (PCA) with
varimax rotation, the confirmatory factor analysis (CFA) and MANOVA procedures
were applied.

RESULTS

The PCA results showed that the item 24 must be removed from the EBQ due to
lower item-factor correlation (r=.06), and CFA results showed that the three-factor
structure of the Turkish EBQ was replicated except the item 10 must placed in factor
2 instead of factor 1. The MANOVA and ANOVA procedures indicated that there
was no difference in the beliefs about knowledge between girls and boys; on the
other hand, it is found that girls have more sophisticated beliefs about learning as
compared to boys. In terms of program type, results showed that Classroom Teacher
Training Program students and Social Studies Teacher Training Program students
have more sophisticated epistemological beliefs as compared to Computer and
Instructional Technologies Teacher Training Program students. Namely, classroom
and social studies teacher candidates strongly believe that learning depends on effort
rather than ability, and there is no exact one unchanging truth, while computer and
instructional technologies teacher candidates believe that learning heavily depends
on individual’s ability and there is probably one unchanging truth.

DISCUSSION AND CONCLUSION

The results of this study are consistent with the related literature. For instance,
Schommer (1993), Enman & Lupart (2000) and Neber & Schommer-Aikins (2002)
found the same pattern for gender difference whereas Jehng, Johnson & Anderson
(1993) and Enman & Lupart (2000) found the same pattern for expertise field
difference (i.e. science, social science etc.) in students’ epistemological beliefs.
Research on epistemological beliefs previously claimed that the beliefs about the
knowledge and learning are culture dependent. However, this and our preliminary
study found strong evidence that although the factor structure of the Turkish EBQ
developed in Turkish culture is different from the one developed in a western culture
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(in the USA), the differences of gender and expertise fields in epistemological beliefs
are found to be similar in both cultures
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