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ONSOz

Problemler, yasam serlveninin vazgecilmez nakislaridir. MUmkin
olsaydi, hayattan tim bu izleri, bu derin nakiglar kaldir; dimdtz bagibos bir
cizgiden bagka geriye ne kalir? insanoglunun var olusundan bu yana, belki
de, ilk kargilastigi seydir problem ve ilk 6grendigi yontem, “problemi nasil
gozebilecedi”. insanin, siirekli bir problem ¢dzme faaliyeti icinde bulunusu,
konunun ehemmiyetini gbzler 6ntne sermektedir.

Bireylerin farklihginca karsilastiklari sorunlara yaklasimlari da farkhdir
ve kisinin epistemolojik (bilgibilimsel) inanclari da bu farkliliklar sekillendiren
etmenlerden biri. 20. ylzyilin sonlarindan beri epistemolojik inanglara (bilgi
ve 6grenmenin dogasina ait inanglar) yoénelik calismalara ilgi artmaktadir. Bu
kapsamda Ogretmenlerin epistemolojik (bilgibilimsel) inanislarini irdeleyen
arastirmalar da alanyazinda kendini gdstermektedir. Kugskusuz ki bu
calismalar, egitimcilerin kigisel farkindaliklarini artiracak, yeni nesillere yon
verme sUrecinde yollarini aydinlatacaktir. Yarinlarimizin degerli mimarlarina
Isik tutmak umuduyla, bu arastirmada, ilkokul ve ortaokul 6dretmen ve
yoneticilerinin epistemolojik inanclari ile problem ¢ézme becerileri arasindaki
iligki incelenmistir.

Calismam boyunca, bilgi ve tecrlbeleriyle bana yol gdsteren degerli
hocam ve tez danismanim Dog.Dr.Birsen EKINCI GUZEL’e; beni biyiik
fedakarlklarla buglnlere ulastiran, eli dépllesi anne ve babama; kiglclk
yaslarinda bilimsel caligmalarla tanisan ve ellerinden geldigince yardima
ugrasan cici kizlannma; arastirmam slresince beni daima destekleyen,

sabrina hayran oldugum sevgili esime, yirekten tesekklr ederim.

Subat, 2014
Yasemin YILMAZ
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BiRINCi BOLUM

Bu bélimde, arastirmanin problemi, amaci, énemi, sayiltilari, kapsam

ve sinirliliklari ve bu alanla ilgili diger arastirmalar yer almaktadir.

1.1. GIRiS

Problemler, yasamin her agsamasinda karsimiza ¢ikmakta ve biz, bu
problemleri ¢bézebilme becerilerimizle yagsama tutunmaktayiz. Dogada var
olabilmek bile insan igin bir problemdir aslinda. insan, hedefleri, beklentileri,
sosyal iligkileri ve hayatin gercekleri arasinda, farkinda olur veya olmaz; ama
daimi bir problem ¢6zme sureci igcindedir. Degil mi ki hayatin kendisi, zaten
bash basina bir problemdir. Kisinin yasam boyu karsilastigi her engel birer
problem, bu problemleri ¢cézebilme becerileri ise birer mutluluk kaynagidir.

Karsilasilan herhangi bir guc¢ligin ¢ézimu varsa veya ¢ézime nasil
ulagilacagi biliniyorsa bu, kisi icin bir problem degildir. Asil problem, bir
durumla ilgili karsilagilan zorlugun ¢6zimu mevcut olmadiginda veya ¢éziime
nasil ulasilacagi bilinmediginde ortaya gikar. Oyleyse ilk olarak kendimize
sormamiz gereken, problemin bir kavram olarak ne oldugudur.

Proballo (6ne cikan, engel) sdzctuglnden tiretilen ve 6zU itibariyla
Latince bir kavram olan “problem” kavrami, Arap¢a’da “mesele”, ginimiz
Tarkgesinde ise “sor” kdkinden tdretilen “sorun” sézclklerine karsilik
gelmektedir (Gigll, 2003, s.272; akt: Aksan, 2006). “Sorun” ise Tirk Dil
Kurumu Tlrkge Sozlukte (1992, s.1328) “arastirilip égrenilmesi, ddsdndlip
¢bziimlenmesi, bir sonuca baglanmasi gereken durum’ olarak
aciklanmaktadir. Yaygin olarak kullanilan “Problem” kavrami ise, yine Turk
Dil Kurumu Tulrkge Soézlikte (1992, s.1200), “teoremler veya kurallar
yardimiyla ¢ézilmesi istenen soru’; Dictionnaire Larousse’ta (1993, s.1964)
ise problem, isim olarak “herhangi bir bilim dalinda, akil ylritme ve mantik

yéntemleri ile ¢éziimlenebilecek sorun” seklinde tanimlanmaktadir.



John Dewey’e goére problem, “insan zihnini karigtiran, ona meydan
okuyan ve inanci belirsizlestiren bir olgudur, (Akt: Baysal, 2003). Jonassen
(2000), hedef ifade ile mevcut ifade arasindaki farklilikta olan, bilinmeyen sey
ile bu bilinmeyeni bulma veya ¢dzme isinin sosyal kultirel veya entelektlel
bir degere sahip olmasini iki kritik nokta olarak nitelendirir. Birinci nokta
problemin kendisi, ikinci nokta ise kisiden kisiye degisen problem ¢dzme
sireci (mevcut problemin ortadan kaldiriimasidir). Onemli olan hedefe nasil
ulagilacagidir. Arastirmacilarin cogu problem ¢ézme sireci icerisinde Kigilerin
kullanabilecegi cesitli problem ¢b6zme ydntemlerinden bahseder. Bu
yontemler genellikle birbirleriyle benzerlik gdstermektedir. Ana hatlaryla
problemin temsilini olusturma, ¢6zimU arama, ¢6zUmi uygulama ve takip
etme suregleri vardir (Gick, 1986).

Farkh bakig agilarina gore siniflandirilabilecek; problem ¢ézmeye etki
eden pek ¢ok faktor vardir. Jonassen (2000), problem ¢6zimanu etkileyen i¢
(kisisel sebepler) ve dis (problemden kaynaklanan sebepler) faktérler olmak
Uzere iki ana etkenden sOz eder. Bireyin sahip oldugu epistemolojik
(bilgibilimsel) inanclar da i¢ faktérler arasinda sayilmaktadir.

Kuskusuz ki problemin ¢6zim slrecinde bireyin epistemolojik inanglari
(bilgi ve 6grenmenin dogasina iligkin inanglar), onun probleme yaklagim
bicimini de etkilemektedir. Epistemoloji bilgi anlamina gelen “episteme”
kelimesi ile yine Yunanca bilim anlamina gelen “logos” kelimelerinin
birlesimidir. Bu agidan baktigimizda dilimizdeki tam karsilhidgr “bilgibilim” dir
(Hangerlioglu, 1993). Epistemoloji (bilgi kurami), bilginin ne oldugunu,
yapisini, dogasini, kaynagini, kriterlerini ve sinirlarini inceleyen; bilginin nasil
elde edildigini, hangi Olgitlere sahip oldugunu, bilginin gerekgeleriyle ilgili
durumlarin nasil agiklanabildigini sorgulayan felsefe etkinligidir. Epistemolojik
inanclar ise, kisinin zihninde olusturdugu bilginin niteligi veya bilgiye ulagsma
yollanyla ilgili kanaatleri, gérugleri ve bilgi semalarini ifade eder. Schommer’e
(1993) gbre, bilginin ve 6grenmenin dogasi hakkindaki bu bireysel inanclar,

epistemolojik (bilgibilimsel) inanclar olarak adlandirilir.



1.1.1. Problem Durumu

Egitimciler, 20. yy'da dikkatlerini problem ¢b6zme becerilerini
aciklamaya ve 6gretmeye odaklamislardir. 1960’li yillarin baslarinda problem
¢b6zme, mekanik (distinmeden yapilan), sistematik (belli kurallara goére) ve
belli beceriler takimi (matematiksel esitliklerin veya bulmacalarin ¢éziminde
oldugu gibi) olarak algilanmaktaydi. Ancak zaman igerisinde, bilissel
6grenme teorilerinin etkisiyle problem ¢ézme, gorsellik, cagrisim, soyutlama,
kavrama, beceri, akil ylritme, analiz, sentez, genelleme gibi Ust diizey
bilissel beceri ve aktiviteleri iceren karmasik bir zihin faaliyeti olarak
gb6rilmeye baslandi. Bugin de hala, tekil bir beceri olarak degil; biligsel,
davranissal ve tutumsal bilesenleri olan karmasik bir beceri takimi olarak
kabul edilmektedir (Garofalo ve Lester, 1985, s.169; Kirkley, 2003, s.3; akt:
Aksan 2006).

Munby (1984) kati bir sekilde, 6gretmenlerin belirlenen mufredati
uygulamasinda inaniglarinin belirleyiciligini vurgulamistir. Munby, Roberts’in
(1980) “Ortak ylzey” kavraminin mufredati gelistirenlerin yapmak istedikleri
ile siniftaki durumu; yani kuram ve uygulama arasindaki farki agiklamak icin
kullanildigindan bahsetmistir. Ortak ylzey, birbirinden son derece farkh iki
dinyanin kesigsim noktasidir. Bu, mufredati gelistirenlerin isteklerinden olugan
dinya (kuramsal bir dinya) ile sinif ortaminda &gretmen tarafindan
olusturulan diinyanin kesistigi noktadir. Ogretmen, kuramsal diinyay kendi
bakis acisiyla go6rir. Mufredati gelistiren Kkisinin hedefleri, epistemolojik
(bilgibilimsel) inanmiglar, 06gdretmen tarafindan farkli algilanabilir ve
yorumlanabilir. Kisacasi, 6gdretmenin degisen 0&gretim programlari ve
yaklagimlara uyumu, onun algilayisina baghdir. Bu algilayis ve uygulama
bicimi 6gretmenin inang¢ ve ilkelerinin bir sonucudur. Epistemolojik inanislar
da bilgi ve edinimin kaynagina ve dogasina iliskin bir inan¢ sistemidir. Bu
nedenle  6gretmenlerin  epistemolojik  inanglarinin  egitim  6gretim
uygulamalarinda etkililigi kaginiimazdir.

Jonassen (2000, s.15), karmasik ve yapilandiriimamis problemleri

¢b6zmenin ancak ¢ogulcu ve goreceli diusiinmeyle mimkin olabilecegdini dile



getirerek; epistemolojik inancglar ve problem ¢ézme becerileri arasindaki
iliskiye ydnelik herhangi bir calisma olmamakla birlikte, aralarindaki iligkinin
oldukga aglk oldugunu ve arastiriimasi gerektigini vurgulamaktadir.

Bu arastirmada, konu ile ilgili yeterli calisma bulunmamasindan ve
elde edilecek bulgu ve sonuglar neticesinde 6gdretmenlerin kendi algilarinin
farkina varmalarina yodnelik 6nemli katkilari olacag dusunudldaginden
arastirmanin  problemini, ‘ilk ve ortaokul 6gretmen ve ydneticilerinin
epistemolojik inanclari ile problem c¢cézme becerileri arasinda bir iliski var

midir?” sorusu olusturmaktadir.

1.1.2.Arastirmanin Amaci

Jonassen’e (2000) g6re 6gretmenler, kendi epistemolojik (bilgibilimsel)
inanclarini ve problem ¢dzme becerilerini taniyor olmalidirlar. Bu kigisel
farkindahk, 6grencileri yonlendirme, yeni nesilleri gekillendirme slrecinde
yollarini aydinlatacaktir. Gelecegimizin kiymetli mimarlarina 1sik tutmak
Umidiyle bu arastrmanin amaci, ilkokul ve ortaokul &gretmen ve
ybneticilerinin  epistemolojik inanglari ile problem ¢6zme vyaklasimlari
arasindaki iliskinin incelenmesidir.

Bu baglamda asagidaki sorulara yanit aranacaktir.

1. Problem tanimi nedir? Problem ¢ézme nedir?

2. Epistemolojik inan¢ nedir?

3. Ogretmen ve yéneticilerin cinsiyetlerine gére epistemolojik inanclari
ile problem ¢6zme yaklagimlari arasinda nasil bir iligki vardir?

4. Ogretmen ve ybéneticilerin yaslarina gére epistemolojik inanclar ile
problem ¢cézme yaklasimlari arasinda nasil bir iligki vardir?

5. Ogretmen ve yéneticilerin branslarina gére epistemolojik inanclar ile
problem ¢ézme yaklasimlari arasinda nasil bir iligki vardir?

6. Ogretmen ve ydneticilerin mesleki deneyimlerine gére epistemolojik
inanclari ile problem ¢bzme yaklagimlari arasinda nasil bir iligki

vardir?



7. Egitimcilerin gbrevlerine goére epistemolojik inanglar ile problem

¢6zme yaklasimlar arasinda nasil bir iligki vardir?

1.1.3. Arastirmanin Onemi

Ogretmenler, yeni nesillerin potansiyelini agiga ¢ikaran; onlara kendini
gerceklestirme imkani sunan; dolayisiyla bulunduklari topluma ve gelecege
ybn veren insanlar olduklari igin, sahip olduklari ézellikler de egitim agisindan
buyuk énem arz etmektedir. Yilmaz’'a (2007) gore, egitim ve 6gretimin en
6nemli amaglarindan biri, 6grencilere bilgi kazanmanin yaninda, yeni bilgi
dretme, yorumlama ve bilgiyi isleme yetisi kazandirmaktir. Bunun en etkili
yolu, problem ¢6zme becerilerini gelistirmektir. C6zim sirecine problemin
¢6zUmunU etkileyen faktérler ve ¢6zime yaklasim sekilleri yén vermektedir
(Jonassen, 2000). Bu sebeple, 6zellikle egitimcilerin ¢6zim sdrecinde
etkilendikleri durumlar ile ¢6zime yaklasim sekilleri, egitim 06gretimde,
6grencilerin hayata hazirlanmalari bakimindan 6nem arz etmektedir.

Jonassen’e (2000) goére, Ogrencileri problem ¢6zme konusunda
cesaretlendirme hususunda pek de basarili degiliz. Bunun en blyutk sebebi,
problem ¢6zOmandn genigliginin yeterince anlagsilamamasidir. Bu ylUzden
dgrenciler yeterince desteklenememektedirler. Ogrencileri desteklemekle
gorevli 6gretmenlerin, kendi epistemolojik inanglarini ve problem ¢bzme
becerilerini taniyor olmalari, onlara yén verme yolunda &nlerine 1siIk
tutacaktir. Lewis (2004), 6gretmenlerin uygulamalarn Uzerinde daha fazla
kontrol kurabilmelerini saglamalari icin, Gstd o6rtGl0 inaniglarinin farkina
varmalarinin faydali olacagini ifade eder. Ogretmenler, neyi neden yaptiklari
Uzerine odaklanmaya baglayinca, siniflarinda uyguladiklari mdfredata daha
elestirel bir gdzle bakmaya baslarlar. Bunun yani sira, égretim ve 6grenim
hakkinda neye inandiklarinin iyice anlasiimasi, muifredatin karmasiklig
icinde daha rahat yol almalarina da katki saglayacaktir.

Jonassen (2000), epistemojik inanglarin problem c¢cézme slrecinde

etkili oldugunu; fakat bu konuda yeterince arastirmanin olmadigini belirtir.



Literatirde epistemolojik inanclar ve problem ¢dzme becerileri UGzerine
yapiimis calismalar genellikle lise ve Universite dgrencilerine ydneliktir. Bu
arastirma, yetigkinler ve egitimciler Uzerinde yapilmig olmasi agisindan
6nemlidir. Deryakulu (2004), 6gretmenlerin epistemolojik inanglarinin sinif igi
O6gretim uygulamalarindaki olasi etkilerine iligkin kuramsal tartigmalarin
cokluguna karsin bu konuda uygulamaya déndk arastirmalarin azligindan
bahseder. Bu arastirmanin en o6nemli yoni bu kuramsal tartismalari
orneklendirebilecek nitelikte olmasidir.

Epistemolojik inanglar hakkindaki arastirmalarin daha ¢ok yurt diginda
yapiimis olmasi, Ulkemizde bu alanda vyeterli calismanin olmamasi
dolayisiyla, bu arastirmanin sonuglarinin énemli bulgular kazandiracagi
disunitlmektedir. Yeni calismalara kaynak ve fikir teskil edecegi; elde edilen

bulgularin yeni arastirmalara 6nemli katkilar saglayacag: umulmaktadir.

1.1.4. Sayiltilar
Arastirma yapilirken kabul edilen varsayimlar asagida siralanmistir.

1. Arastirmada kullanilan “Epistemolojik Inan¢ Olgeginin® (EiO)
epistemolojik inanglari (bilgi ve bilginin dogasina ve kaynagina ait
inanclari) élcmede gecerli ve gavenilir bir arac oldugu,

2. Arastirmada kullanilan “Problem G6zme Envanterinin” (PCE) bireylerin
Problem Cbzme Becerilerini 6lgmede gecerli ve guvenilir bir arag
oldugu,

3. Arastirmaya katilan &gretmen ve yoéneticilerin verdikleri yanitlarda
icten ve samimi olduklari,

Orneklemin evreni temsil ettigi,
Arastirmacinin anketlerin sonuglarini objektif olarak yansittigi kabul

edilmektedir.



1.1.5. Sinirhiliklar

Bu arastirma,

1. istanbul Anadolu Yakasi, devlete ait, ilk ve ortaokul 6gretmen ve
ybneticileriyle,

2. Kapsam acisindan, “problem c¢b6zme becerisi” ve “epistemolojik
inanglar” ile,

3. Slre agisindan, 2012/2013 egitim-6gretim yihinin 2. dbnemi ile

sinirlandiriimistir.

1.1.6. Tanimlar

Asagida arastirmamizin temel kavramlar olan “Problem”, “Problem

Cézme”, “Epistemoloji” ve “Epistemolojik inang” tanimlari verilmektedir.

1.1.6.1. Problem Tanimi

Farkh bakis agilarina gore degisik manalar iceren “Problem” kavrami,
birgok kisinin zihninde ilk énce “sayisal problem” imaji olugsturmaktadir. Bu
arastirmada “Problem”; 6grencinin hemen cevap veremedigi matematik veya
fen dersleri sorusunu degil; yolunda gitmeyen ve bireyin hayatinda rahatsizlik
olusturan bir sorunu (disUnilip ¢6zime kavusturulmasi, bir sonuca
baglanmasi gereken durumu) isaret etmektedir.

1.1.6.2. Problem C6zme Tanimi

Bu arastirmada problem ¢6zme, bireylerin hedefe ulagsmada

karsilastiklari engelleri asma amaci ve ¢abasi ile mevcut problemin ortadan

kaldiriimasini ifade etmektedir. Bagka bir deyisle, bireyin ginlik yasantisinda



karsilastigl, herkesin basina gelebilecek tirden sorunlarla bas etme
mucadelesidir. Bir engellenme ve c¢atisma durumunu iceren problemin,
¢6zim sdrecinde zihinsel faaliyetleri ortaya c¢ikarmada bir ara¢ oldugu
sOylenebilir. Bu sirecte énemli olan, hedefe nasil ulagilacagidir. Bireylerin
hedeflerine ulasma noktasinda sergiledikleri problem ¢6zme yaklasimlari,

kisiden kisiye farklilik g6stermektedir.

1.1.6.3. Epistemoloji Tanimi

Yunanca “episteme” (bilgi) ve bilim anlamina gelen “logos”
kelimelerinin birlesimi olan epistemolojinin dilimizdeki karsiligi “bilgibilim” dir
(Hancgerlioglu, 1993). Bu arastirmada “Epistemoloji”, bilginin kavramini,
yapisini, dogasini, kaynagini, kriterlerini, ve sinirlarini inceleyen; bilginin
nasil elde edildigini, hangi 6lgltlere sahip oldugunu, bilginin gerekgeleriyle
ilgili durumlarin nasil agiklanabildigini sorgulayan bilgi kurami olarak ele

alinmaktadir.

1.1.6.4. Epistemolojik (Bilgibilimsel) inan¢ Tanimi

Aragtirmada kullanilan “Epistemolojik inan¢” kiginin, bilginin ve
6grenmenin dogasi, bilginin niteligi veya bilgiye ulagsma yollarina iligkin
bireysel inanclarini, zihninde kaliplasan bilgi semalarini ifade etmektedir.
Problem ¢6zme sirecinde, problemi ¢dzenin ve ¢dzimler dederlendirilirken
farkli bakis acilarinin dikkate alinmasi gerekmektedir. Bunu yapabilme
yetenegdi, kismen, kisinin bilgi ve bilginin nasil gelistigi hakkindaki temel
inanglarina baghdir. Bundan dolayi, bireyin problem ¢dzmenin dogasi

hakkindaki epistemolojik inanglari, probleme yaklagimlarini da etkiler.



1.2. ILGILI ALANYAZIN:

Bu calismada, 6gretmen ve yoneticilerin epistemolojik inanclari ile
problem ¢ézme yaklasimlari arasindaki iliski incelenmistir. Bu sebeple, “ilgili
Alanyazin” boéliminde o6ncelikle arastirmanin temelini olusturan problem
¢6zme, epistemolojik inanglar ve daha sora da epistemolojik inanclar ile diger

alanlar arasindaki iligkiyi inceleyen g¢alismalar ile ilgili bilgi verilecektir.

1.2.1. Problem Kavrami

Problemler insan yasaminin vazgecilmez bir parcasidir. insanin
dogada varolus cabasi, ayni zamanda kargilastiklari problemleri cézmek ile
Ortistr. C6zum surecinde belki de en 6nemli nokta, problemin tanimini
yapabilmektir. Turkgede “sorun” kelimesine karsilik gelen “problem” kavrami,
Latince Proballo (6ne c¢ikan, engel) sézcuginden taretilmigtir.

Problem kavramiyla ilgili alanyazinda, birbirinden farkli pek ¢ok tanim
gbze carpmaktadir. Voltan - Acar’a (2001) gbre problem, o anda hazir cevap
bulamadigimiz herhangi bir durumdur. Ulgen’e (1997) gére, bireyin icinde
bulundugu durum ile olmasini istedigi durum arasinda gerilim yaratan bir
engeldir. Gestalt psikologu Duncker (1945) her canlinin bir hedefi oldugunu
ve bu hedefe nasil ulagilacag! bilinmedidi zaman problemin ortaya ¢ikacagini
belirtir (Akt: Baysal, 2003). Heppner ve Peterson (1982, s.66-75), “problem
¢cbzme” ve “problemle basa c¢ikma” kavramlarini es anlaml olarak
kullanmiglardir. Problemin ¢6zUm strecini ise, “bilissel ve duyussal iglemleri
sirasiyla bir hedefe yéneltmek” olarak tanimlamislardir.

1.2.1.1. Problemlerin Siniflandirilmasi

Bu arastirma kapsaminda yapilan tanimlara gére, gunlik hayatta

kargilagilan, ¢6zimuO bilinmeyen her guglik, bir problem olarak kabul
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edilebilir. Problemleri, benzer ya da farkl 6zellikleriyle degisik bakig acilarina
gére siniflandirmak mumkindir. Bu siniflandirmalardan yapisina gore,
icerigine gore, zorluk-kolaylik durumuna gére, rutin olup olmamasina goére
yapilan siniflandirmalara deginilecektir.

1.2.1.1.1. Yapiya Gore Siniflandirma

Jonassen (1997) problemleri, yapilandirilmis (well-structured) ve
yapilandiriimamig (ill-structured) olmak (zere iki sekilde tasnif eder.
Yapilandirilmamis problemlerde elemanlar tam tanimh degildir. Kisilerin
inan¢ ve yargilarina daha agik olan bu tdr problemlerin ¢ézimlerinin
degerlendiriimesinde birden fazla kistas gereklidir. G6zime ulagsmak zordur.
Farkli ¢dzimleri olabilir ve ¢dzime ulasmak icin farkli alanlara ait bilgiyi
birlestirmek gereklidir (Jonassen, 2000). Ginlik hayata ydnelik, gercekte
oldugu gibi ve basitlestiriimemis tarzdaki problemler, yapilandiriimamig
problemlerdir. Bu tlr problemlere, dogal problem diyebiliriz. Degistirilerek
basitlestiriimis, daha iyi tanimlanmis problemler ise yapilandiriimig
problemlerdir. Ders kitaplarinda karsilagilan problemler bu tirdendir.

Simon (1978) yapilandiriimamis problemlerin ¢éziminde kullanilan
sureclerin, yapilandiriimis problemlerin  ¢dziminde de kullanildigini
savunmaktadir. Bu gérise katilanlar oldugu kadar kargi cikanlar da vardir.
Ornegin Ustbilis (metacognition) ve vyargi (retme (argumantation) gibi
becerilerin sadece yapilandiriimamis problemlerde kullanildigr ifade
edilmektedir (Akt: Jonassen, 2000). Her iki problem tlrinde kullanilan ortak
beceriler olmakla birlikte, yapilar farkli oldugundan farkli zihinsel becerilerin
kullanilmasi da kaginilmazdir. Birey, egitimdeki basitten zora dogru gelisme
ilkesine gobre, problem c¢bzmeyi &6grenmek icin yapilandinimigtan
yapilandiriimamiga dogru egitilmelidirler.
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1.2.1.1.2. icerige Gére Siniflandirma

Birgok arastirmaci, problem ¢6zme becerilerinin alandan (igerik)
bagdimsiz olmadigini séylemektedir (Jonassen, 2000); cunkl bir alana ait
problemlerin  ¢déziminde o alana 06zgl bilgi ve zihinsel islemler
kullaniimaktadir.

Crane (1969, 1970), kavramsal igerik olarak zengin ve iyi problemleri
asagidaki basliklar altinda toplamigtir:

—BUyUkIUk (order-of-magnitude) hesaplamalari,

—Birim degistirme (change of scale),

—Tasarlama problemleri (design problems)

—Yaklasik bulma (finer approximation)

—..... olursa ne olur? (What if....?)

—Gergek durumlardan cevaplanabilir sorular tiretmek,

—Acayip (braintwisters) sorular.

Problemlerin  ¢6zUminde iki tarld  akil  ylrGtme  stratejisi
kullaniimaktadir. Timdengelim (deduction) ve timevarim (induction) (Ozlem,
1996; Yildirnm, 1997; Ark, 1987). Tumdengelim akil yUrUtme stratejisi
kullanilarak ¢6zulebilen problemlere “kuramsal”, timevarim akil yUritme
stratejisi kullanilarak ¢6zulebilen problemlere ise “deneysel problemler” adi

verilmigtir.

1.2.1.1.3. Zorluk-Kolaylik (Karmasiklik)’a Gére Siniflandirma

Arik  (1987)  problemlerin  zorluk-kolayllk ~ dizeyine  gdre
derecelendirilebilecegini belirtir. Kluwe (1995; akt: Jonassen, 2000), zor
(karmasgik) problemlerin daha ¢ok biligsel aktivite ve bilgi gerektirdigini belirtir.
Bundan hareketle fazla biligsel aktivite ve bilgi gerektirmeyen problemleri
kolay olarak nitelendirmek mumkinddr. Bir sorunun ¢6zimunde kullanilan

bilissel slre¢c sayisi ve sorunun karmasikligi arttikga, zorluk dizeyi artar.
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Karmagiklik, problem yapisini ifade eden bir durumdur. Bu nedenle bu
siniflamalar kesin gizgilerle birbirinden ayrilmis sayilimazlar.

Rittel ve Weber'e (1973, s.161) gbre karmasik problemler (wicked
problems), ayrintilar ilk bakista gérilemeyen sinirlari (baslangici ve sonucu)
belli olmayan; Uretilen ¢6zimlerin sayisi sonsuz olan problemlerdir. Rittel ve
Webber, karmasik problemleri su on kriter ile ifade etmektedir (Akt: Ritchey,
2013, ss.2-4):

Karmasik problemin,

1. Tam, kesin ve agik bir belirtisi yoktur.

. Belirli kurallar yoktur.
. CbzUmleri dogru ya da yanlis degil; iyi ya da kétu olarak yorumlanir.
. Direk ve temel bir ¢6zim yolu yoktur.

a ~ WO N

. Uygulanan her ¢6zim tek kullanimliktir. CUnki bu tr problemlerde
deneme-yanilma yoluyla égrenme gibi bir sans yoktur. Problemin
¢6zUmu icin her girisim dikkatli bir bicimde hesaplanmalidir.

6. Sirali bir c6ziim yolu ya da iyi tanimlanmis islemler sirasi yoktur.

7. Her karmasik problem tektir.

8. Her karmasik problem, diger bir karmasik problemin belirtisi

olabilme ihtimaliyle g6z éninde bulundurulmalidir.

9. Nedenleri gesitli yollarla agiklanabilir.

10. Karmasik problemleri planlayan kiginin hakli veya haksiz, hatal

veya hatasiz olmasi gibi bir durum yoktur.

1.2.1.1.4. Rutin Olup Olmamasina Gore Siniflandirma

Mayer ve Wittrock (1996), problemleri rutin ve rutin olmayan diye iki
tire ayirmislardir. Rutin problemler, bireylerin alisik olduklari baglamda
hazirlandigi icin, bu baglamlara bilginin transferi daha kolaydir. Rutin
olmayan problemlerde ise transfer daha zordur ve daha fazla zihinsel gayret
ve islem gerektirmektedir (Akt. Jonassen, 2000). Rutin problemler daha

O6nceden kargilasilan, rutin  olmayan problemler karsilagiimayan
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problemlerdir. Bir problemle ilk defa karsilastigimizda, bu durum alisik
olmadigimiz bir durum oldugundan ne tlr islem yapacagimiza hemen karar
veremeyiz. Cdzen kisinin énceki tecrlbelerine bagh bu tir problemler rutin
olmayan problemlerdir (Selden, Selden, Hauk ve Mason, 1999).
Co6ziminden sonra ayni tlr problemle kargilastigimizda ise artik bizim icin
yapilacak islem rutindir; cinkl tecribe ve tanidiklik kazanilan bir alandaki
veya konudaki problemleri ¢6zmek daha kolaydir. O alana ait semalar daha
iyi olusmustur (Jonassen, 2000).

1.2.1.2. Problem C6zme

Tanimi ve siniflandiriimasina o6rnekler verilen problemlerin ¢6zim
asamasina gelindiginde problem ¢ézmeyi de tanimlamak gerekir. Literatirde
pek cok problem ¢bézme tanimi bulunmaktadir. Kimi arastirmacilar problem
¢cbzmeyi, probleme neden olan engelin ortadan kaldiriimasi seklinde
tanimlamigtir.

Ulgen’e (2001) gdre problem cdzme, bireyin amacina ulasmasini
engelleyen durumlarla basa c¢ikabilecedi bir ¢6zim yolu bulmasidir. Voltan-
Acara (2001) gb6re problem c¢ézme, problemi ortadan kaldirmada ise
yarayacagina inandigimiz bir distnceyi uygulama demektir. Karar verme,
alternatif disince ya da olasi ¢6zUmler arasinda yaptigimiz bir sec¢imdir
(Akt: Baysal, 2003). Arik (1987, s.41) problem ¢dzmeyi, bir hedefe ulagirken
araya giren zorluklarin caresini bulma sdreci olarak tanimlamigtir. Bu
tanimlar problem ¢dzmenin genel 6zelliklerini ifade eder; fakat agiklayici
degildir.

Bazi arastirmacilar problem ¢bézmeyi biligsel boyutta tanimlamaya
calismiglardir. Anderson (1980, s.257) problem ¢6zmeyi, iki dnemli 6zelligi
olan hedefe ydnelen zihinsel islemler dizisi olarak tanimlamaktadir. Bu
Ozelliklerden ilki, gercek dinyadaki problem durumunun zihinsel temsilinin
veya modelinin kurulmug olmasi gerekmesidir. Bu durum “problem uzay!”

olarak tanimlanir. Biligsel iglemlerin ikinci 06zelligi, problem g¢6zmenin,



14

problem uzayinin faaliyete dayali bazi degisiklikleri gerektirmesidir. Bu
duruma Jonassen (2000), distinmeyi ve anlamlandirmayi érnek olarak verir.
Bilgi ve zihinsel faliyet arasinda karsilikh bir iligki vardir.

Problem ¢dzmeye yonelik farkli bakis acilar bulunmaktadir. Bingham,
problem c6zmeyi daha cok yetenek boyutunda ele almaktadir. Ona goére
problem cézme, 6grenilmesi ve elde edilmesi gereken bir yetenek; surekili
gelistiriimesi gereken bir beceri; zaman, ¢aba, enerji ve ¢alisma isteyen bir
istir. Gok yonli olmasi bakimindan yansitici diigtince ile zeka, duygular, irade
ve eylemi igerir. ihtiyag, amag, deger, inanis, beceri, aliskanlk ve tutumlarla
ilgilidir. Etkili problem ¢6zme, énemli bir problemin varhidinin hissedilmesiyle
meydana gelen gerginlik halinin, caba ve enerjinin ¢6zim yoluna dogru

kanalize edilmesiyle memnunluga déntsmesidir (Akt: Baysal, 2003).

1.2.1.2.1. Problem C6zme Becerisi

Cagimizda toplum yapisindaki sosyal ve kdiltirel degisim, teknolojik
gelismelerin hizla artmasi, bilgi ve iletisimin sinir tanimamasi, siyasi, sosyal
ve ekonomik krizler ve bunlara benzer sayilabilecek daha nice nedenler,
bireyleri gecmise nazaran sayica fazla ve degisik tlrlerde sorunlarla kargi
karglya birakmaktadir. Tartisma goétirmez ki her problem, ayni ydntemle
¢6zulmemektedir. Bunun igindir ki bireyler, yasadigi sorunlarin ¢ézimleri igin
cesitli beceriler gelistirmek ve yeni ¢6zim yollari kesfetmek zorundadir.

Kalayci (2001) problem ¢ézmeyi, “beceri” olarak ifade etmektedir. TDK
Tarkge Soézlikte (1992, s.161) beceri, “elinden is gelme durumu, ustalik,
maharet; kiginin yatkinlik ve &grenime bagl olarak bir igi basarma ve bir
islemi amaca uygun olarak  sonuglandirma  yetenegi’  olarak
tanimlanmaktadir. Gergekten de problem ¢b6zme, beceri isteyen bir
durumdur. Jonassen (2000), problem ¢6zme konusunda 6grencileri yeterince
yureklendiremedigimizi sdyler. Problem ¢6zimuUndn genisligi, gerektigi kadar

anlasilamadigindan, égrenciler yeterince desteklenememektedirler.
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Hayatin icinde ve bu kadar kaginilmaz olan problem ¢bzmenin,
6grencilere vurgulanarak 6gretiimemesi (OzUcudir. Okullarda &grencilere
ybnelik, problem c¢cézme yaklasimlari, bir ders halinde okutulmamaktadir.
Hayatin akisi icerisinde Ogrenciler, karsilastiklari durumlarin bazen bir
problem oldugundan dahi habersizdir. GUnlik yasantimizda karsilastigimiz
problemin adini koyabildigimiz, onu tanimlayabildigimiz noktada ¢6zimu de
daha kolay bir hal alacaktir. Artik bizi bekleyen, ¢6zim basamaklarinda birer
birer, dikkatlice ylkselmektir.

1.2.1.2.2. Problem C6zme Siireci ve Yaklagimlari

Yaklasim, TDK Tirkce Sézlikte (1992, s.1582) “bir sorunu ele alis,
ona bakis bicimi” seklinde tanimlanmaktadir. Terim olarak yaklasim, bireyin
problemi ¢ézmek icin yaptigr islemler butinaddr. Alanyazinda benzerlik
gbsteren pek ¢ok problem ¢ézme yaklagimi bulunmaktadir. Jonassen (2000),
problem ¢6zme slrecinin henlz kesfedilmemis pek ¢ok gizil 6zelligi oldugunu
belirtir. Karmagik yapisi da dikkate alindiginda, problem ¢ézmenin simdilik bir
tek model veya teori ile agiklanamayacag: degerlendirilebilir. Asagida
problem ¢ézme surecini agiklamaya calisan bu yaklagimlara deginilmistir.

John Dewey’in problem ¢ézme sireci, problem ¢ézme sirecini genel
basamaklarla aciklamaya calisan, daha c¢ok strateji tarzinda olan
yaklagimlardan biridir. Bu yaklasimin basamaklari

- Bir sorunla ya da guglukle kargilagsma,

- Sorunu problemlestirme,

- Problemi ¢b6zime gétirecek bir varsayim kurma,

- Varsayimdan gozlenebilir mantiksal sonuglar ¢ikarma,

- Sonuglari yeni gézlem ya da deney verileri ile karsilastirma, test

etme,

- Test sonuclarina gére varsayimi kabul etme ya da yadsima

seklindedir (Yildirim, 1997).
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Yansitici diastinme felsefesinin énctst olan Dewey (1991, s.6),

yansitici dastnmeyi, “herhangi bir distnceyi, bilgiyi ve onun amagladigi

sonuglara ulagsmayi destekleyen bir bilgi yapisini etkin, tutarli ve dikkatli bir

bicimde distnme” seklinde tanimlanmaktadir.

alir:

Dewey (1991, s.7), yansitici digiinmenin anlamini dort boyutta ele

- Yansitici distinmede bir goéris, kendinden &nceki goérise
dayanmakta ve kendisinden sonraki goérisin uygunluguna karar
vermektedir. Dolayisiyla gbérisler arasinda anlamli  bir iligki ve
ardisikhk vardir.

- Durumlara, olaylara veya olgulara iliskin duygu ve inanglar énem
tasimakta ve bunlarin gelistiriimesi amaglanmaktadir.

- Durumlara, olaylara veya olgulara iligkin inanclar bazi temellere
dayandirilarak kabul ya da ret edilmektedir.

- Olaylara veya olgulara iligkin bir inancin dogasina, yapisina ve
temeline bilingli bir arastirmanin yapilmasi gerekmektedir.

Kolay ve agik bir yaklasim olan Gyorgy Polya’nin problem ¢dézme

yaklagsimi ise su basamaklari icermektedir (Egen ve Kauchak, 1992; akt:
Senemoglu, 2005, s:537):

I.  Problemi anlama,
[I. C6z0m icin plan yapma (¢6zUmin akis semasini olusturma,
alternatif planlar Gzerinde distinme),
[ll. Plani uygulamak (problemi ¢6zmek),
IV. Degerlendirme (¢6zUmudn mantikh olup olmadigini kontrol etme,
sonuglari degerlendirme).
Bransford ve Stein (1984)'in modelinde (IDEAL) problem c¢bézme,

problemi tanimlama (ldentify), problemi temsil etme (Define), uygun ¢6zim

stratejilerini arastirma (Explore), bu stratejileri uygulama (Acting), geriye

bakma ve bu aktivitelerin etkilerini degerlendirme (Looking back) surecleri

olarak agiklanmistir. Gott ve Mashiter (1991) tarafindan gelistirilen problem

c6zme modeli Sekil 1'de gortlmektedir (Akt: Gott ve Duggan, 1995). Bu

model basit diizeyde dizenlenmistir ve sadece deneysel bilimler icin degildir.
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Problem ¢ézmek icin ihtiya¢ duyulan biligssel strecler, kavramsal (conceptual)
ve ybdntemsel (procedural) bilginin (understanding) beraber ise kosulmasi

olarak gérulmagtar.

Problem C6zme

A

Biligsel Siiregler
(Cognitive Processes)

Kavramsal Bilgi Yontemsel Bilgi
(conceptual understanding) (Procedural understanding)
Y A
Gergekler Beceriler
(Facts) (Skills)

SRR ENCBIIEEs] (Gott ve Mashiter, 1991; akt: Gott ve Duggan, 1995)

Gick (1986) bu stratejileri sentezleyerek basit bir model énermisgtir.
Gick’in modelinde
- Problemin temsilini olusturma,

C6zimu arama,

G6zimu uygulama ve

- Takip etme (monitoring) surecleri vardir.

Her birey kendine 6zgl dustnce yapisina sahiptir ve problemlerin
¢6zim slrecinde uygulanacak ydntemler, problemin ttrine goére farkhlik
g6stermektedir. Buna karsin, bazi temel noktalarda benzerlikler oldugu
g6rilmektedir. Problemlerin ¢6zim asamalari konusunda

- Problemin ¢6zimlenmek istenme amaci

- Problemin taniminin yapiimasi

- Gereken bilgilerin toplanmasi gibi noktalar genel olarak ortaktir.
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1.2.1.2.3. Problem C6zmeye Etki Eden Faktorler

Problem c¢b6zmeye etki eden degisik bakis acilarina gbére
siniflandirilabilecek pek cok faktér bulunmaktadir. Bunlardan biri de Smith’in
(1991) yaptigi siniflandirmadir. Ona gdre problem ¢6zUmuUnd etkileyen ic ve
dis faktorler iki ana etkendir. Dis faktdr, problemin kendisinden, i¢ faktor ise,
¢bzen Kkisiden kaynaklanan kigsisel sebeplerdir. Bu faktérler ¢6zima
etkilemektedir. i¢ faktdrlerden birisi de, kisinin sahip oldugu epistemolojik
(bilgibilimsel) ve problem ile ilgili inanglaridir (Akt: Jonassen, 2000).

Dis faktdrler problemin c¢esidi, nasil ifade edildigi gibi problemden
kaynaklanan  6zelliklerdir. Bunlar, problemin nasil  yapilandinididi,
karmasikhgi, ilgili oldugu alana baghligi ve problemin ifade edilis bigimi olan
gosterimidir (Jonassen, 2000). i¢ faktorler ise, problemi ¢ézen sahsin kisisel
Ozelliklerinden kaynaklanan farkhliklardir. Jonassen (2000) bu faktorleri,
Tanidiklik (Familiarity), Alan Bilgisi ve Yapisal Bilgi (Domain and Structural
Knowledge), Biligssel Kontrol Stilleri (Cognitive Controls), Genel Beceriler,
Metabilis (Metacognition), Duyussal (Affective and Conative) Etkiler ve
Epistemolojik inaniglar (Epistemological Beliefs) seklinde siralamakta ve
bunlarin problem ¢bzme performansini etkiledigini ifade etmektedir. Bu
arastirmada, kigisel farkliliklardan olan epistemolojik (bilgibilimsel) inanglarin
problem ¢ézme siirecine etkisi arastirilacagindan, 6ézellikle bu tdr inaniglarin
etkisi Gzerinde durulacaktir.

Egitim sdrecinde, bir problemin ¢6zUm( kadar bu ¢6zime hangi
yollarla ulasildigi da énemlidir. Bu agidan, ¢ézim slrecinin bilinmesi, sadece
etkili bir 6grenmenin gercgeklestiriimesi icin degil; ayni zamanda Kkisisel
becerilerin geligtiriimesi bakimindan da 6énem arzeder. Yapilan aragtirmalar
gbstermektedir ki, bireylerin diglince ve davranislari hatta 6grenme bigimleri
Uzerinde, sahip olduklar inanglarin (belief) gic¢li ve belirleyici bir etkisi vardir.
Bu gicli ve belirleyici etki nedeniyle egitimciler, 6grenme ve &6gretim
surecleri acgisindan, degisik kategorilerdeki inaniglari dikkate almak
zorundadirlar. Farkl kategorideki inanglar ve bu inanglarin temelindeki

yaklagsimlar su sekilde aktarilmaktadir: Disiplinlerin  6gretimi Uzerinde
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odaklanan yaklasimlar, temel ilgisini 6grenci ve 6gdretmenlerin fen bilgisi,
matematik, tarih ve yabanci dil vb. gibi i¢erik alanlarina iligkin inanglari
Uzerinde; sosyal-bilissel kuram, 6z yeterlik inanclan GUzerinde; sosyal
6grenme kurami ve yikleme kurami, denetim odagi inanglari Gzerinde; bilgi
islemeye dayali bilissel kuram 6z kavrami, 6z sayg! gibi bireylerin kendilerine
iliskin ¢esitli inanclari Gzerinde ve yapisalci kuram ise bilgi ve 6grenmeyle

ilgili inanglar tzerinde yogunlastirmistir (Deryakulu, 2004, ss.261-262).

1.2.2. inanc (inanis) ve inanislarin Ozellikleri

inang kavrami TDK Tiirkce Sozlikte (1992, s.704) “bir distinceye
génidlden  bagl  bulunma; inanilan sey, gérds, Ogreti’ seklinde
tanimlanmaktadir. Dewey (1933) inanigl, “Kendi degeri test edilirken dikkate
alinan ve bir gerceklik, ilke ya da kanun hakkinda bir hikim ortaya koyan,
kendinin Otesinde bir sey”; Harvey (1986) ise “bir insanin gelistirdigi ve
dastince ve davranisa ydn verecek kadar gecerlilige, dogruluga ya da
guvenilirlige sahip gerceklik tasvirleri’” olarak tanimlamaktadir (Akt: Pajares,
1992).

Pajares (1992), inaniglarin genel &zelliklerini asagidaki gibi

sentezlemigtir (ss.324-326):

1. “Inaniglar erken yasta olusturulur ve devamli olma egilimindedir,
yani mantik, zaman, okul egitimi ya da deneyimin dogurdugu celigkiler
karsisinda bile korunur.”

2. “insanlar, kilttrel iletim siireci yoluyla edinilen tiim inanislari iginde
barindiran bir inanig sistemine sahiptir.”

3. “inaris sistemi, insanlarin kendilerini ve diinyayi tanimlamalarina
ve anlamalarina yardimci olmasi bakimindan adaptasyon saglayicilik
islevine sahiptir.”

4. “Bilgi ve inaniglar ayrilamaz gsekilde birbirine baglidir; ancak
inaniglarin gugld duy(g)usal, degerlendirmeci ve olaylara bagli dogasi,

bunlari, yeni olgularin yorumlandigi bir filtre haline getirir.”
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5. “Diasidnce sdregleri, inanislarin éncdlleri ve yaraticilari olabilir;
fakat inanis yapilarinin filtreleme isleminde kesinlikle sonraki ddsdnmeler
ve bilgi islemeleri elekten gecirilir, yeniden tanimlanir, bozulur ya da
yeniden sekillenir.”

6. “Epistemolojik inaniglar, bilginin yorumlanmasinda ve biligsel
géruntilemede temel bir role sahiptir.”

7. “Inariglar, diger inaniglar ya da diger bilissel ve duy(g)usal
yapilarla baglantilarina veya iliskilerine gbre &ncelik sirasina konur.
inaniglarin iglevsel baglantilari ve merkeziligi incelenerek, belirgin
tutarsizliklar agiklanabilir.”

8. ‘“Egitimsel inarmiglar  gibi  inanig  Ust-yapilarl,  yalnizca
birbirleriylebaglantilari bakimindan degil;, ayni zamanda sistemde yer alan
diger, belki daha merkezi inanislarla baglantilarr bakimindan da ele
alinmalidir. Psikologlar genellikle bu Ust-yapilari, yénelim ya da deger
olarak alir.”

9. “Kbkenleri bakimindan bazi inaniglar, digerlerinden daha kesin ve
tartisma gétirmez olabilir.”

10. “Bir inanis, inanig yapisina ne kadar erken dahil olduysa, o inanisi
degistirmek o denli zor olur. Yeni edinilen inaniglar, degisme ihtimali en
ylksek olanlardir.”

11. “Yetigkinlik ddneminde inamis degigikligine nispeten daha az
rastlanir ve bunun en yaygin nedeni, bir otorite ya da diizen degisikligidir.
insanlar, kendilerine bilimsel olarak dogru agiklamalar yapildiktan sonra
bile, yanls ya da eksik bilgiye dayanan inaniglarini devam ettirme egilimi
gosterirler.”

12. “Inaniglar, hedeflerin tanimlanmasinda ve bu hedeflerle ilgili yorum
ve plan yaparken ve karar verirken kullanilacak bilissel aracglarin
seciminde etkili olur ve bu nedenle, davranisin tanimlanmasinda ve
bilginin organize edilmesinde Kilit bir rol oynar.”

13. “Inaniglar algilamayi 6nemli 6iciide etkiler; fakat gercekligin
dogasina ydnelik gtivenilir olmayan bir rehber olabilirler.”

14. “insanlarin inaniglari, davraniglarini biiytik 6lgiide etkiler.”
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15. “Inaniglar ¢ikarimsanmalidir ve bu c¢ikarimlar, insanlarin inanig
beyanlari arasindaki tutarliigi, énceden ifade edilen sekilde davranma
niyetini ve sz konusu inanigla baglantili davranisi dikkate almalidir.”

16. “Ogretim hakkindaki inanislar, bir 6grenci (niversiteye gidene
kadar iyice oturmusg olur.”

Belirtilen  Ozellikler incelendiginde, bireysel bir farklihk olan

inanislarin/inanis sistemlerinin  ortak 6zelliklerinin, korunma ve Kkolay
degismemesi; dusinme ve davranig sureclerini etkilemesi oldugu

g6rilmektedir.

1.2.2.1. Epistemolojik (Bilgibilimsel) inanclar

Dilimizdeki tam karsiligi “bilgibilim” (Hangerlioglu, 1993) olan
epistemoloji, Yunanca “episteme” (bilgi) kelimesi ile *“logos” (bilim)
kelimelerinin birlesimidir. insan bilgisinin dogasi ve gerekgeleriyle ilgilenen
felsefe etkinligi epistemoloji (bilgi kurami) olarak adlandinimaktadir.
Epistemoloji (bilgibilim), Bilgi nedir? Nasil bir yapiya sahiptir? Kaynag: ve
sinirlari  nelerdir? Nasil elde edilir? Bilgi savlari nasil temellendirilir?
sorularina cevap aramaktadir. Kisinin, bilgibilime yénelik inaniglari, bilginin
niteligi veya bilgiye ulagsma yollariyla ilgili gérUsleri epistemolojik inanclarini
olusturur.

Epistemolojik inanclar Perry (1981) tarafindan, “Bir bireyin bilginin ne
oldugu, nasil elde edilebildigi; kesinliginin derecesi, sinirlari ve kriterleri
tzerindeki gdragleri” seklinde tanimlanmaktadir (Akt:  Muis, 2004).
Epistemolojik inanclar, bireylerin bilginin ne oldugu, bilme ve &3renmenin
nasil gerceklestigi ile ilgili 6znel inancglari seklinde de ifade edilmektedir
(Schommer, 1990). Bilginin dogasi ve bilgiye nasil ulagilabilecegi hakkindaki
6znel inang sisteminin, 6grenme bakimindan belirleyici bir faktér oldugunu
sdylemek mumkuindir.

Perry (1968), Universite 6grencilerinin okula bagladiklari ve son sinifa

geldiklerinde bilgi ile ilgili inanislarindaki degisimi incelemigtir. Bu
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calismasinda 6grencilerin Universiteye, bilginin mutlak ve kesin (ya dogru, ya
yanlig); kolay anlasilabilen; iligkisiz parcalardan mutesekkil bir yapiya sahip
olduguna ve bir uzman (otorite) tarafindan ortaya konup, 06grenciye
aktanldigina inanarak geldiklerini belirlemigtir. Son sinifa dogru ise
6grencilerin, bilginin kesin ve mutlak degil, baglama gore degisebilen dogru
ya da yanlislar seklinde olabilecegine; birbiriyle iligkili parcalardan mutesekkil
karmasik bir yapiya sahip olduguna ve akil ya da deneysel kanitlara
dayanilarak birey tarafindan olusturulduguna inandiklarini saptamis;
6grencilerin bilginin tanimi ve edinilis bigimine yoénelik inanislarinin bilme,
6grenme ve ders ¢alisma bigimlerinde gbézlemlenebilir farklilagsmalara sebep
olabilecedi sonucuna varmistir (Akt: Schommer ve Walker, 1995).

Schommer (1990), yapilan ¢alismalarin sonuglarini degerlendirerek
epistemolojik inanclarin tek bir boyut (bilgi, zeka, 6grenme gibi) agisindan
ayri ayri ele alinmasinin yetersiz bir yaklagim olduguna dikkat c¢ekerek,
epistemolojik inanc¢larin tGm bu boyutlari igine alan ¢ok boyutlu bir yapi
biciminde, bir inan¢ sistemi olarak dusunulmesi gerektigini savunmus; bu
amacla yapilan arastirmalardan da yararlanarak kapsaml bir “Epistemolojik
inang Olcegi” (EIO) gelistirmistir. Deryakulu ve Bilylkdztirk (2002),
Epistemolojik Inanc Olceginin gecerlilik givenilirlik arastirmasini  yapip;
Tarkiye’'ye uyarlamis ve faktorlerini  belirlemiglerdir. Deryakulu ve
BlyUkoéztirk (2005), G¢ yil sonra oélgcedi yeniden gbzden gecirmis, yeni
dizenlemeler yapmiglardir.

Howard, McGee, Purcell ve Schwartz (2000, s.465’ten uyarlanmistir)
Epistemolojik inang Olgegi boyutlarini asagidaki gibi 6zetlemektedirler:

Yapi (Basit .......ccccee... Karmasik) Bilginin yapisi
Kesinlik ( Kesin ........... Degisebilir) Bilginin kesinligi
Kaynak (Otorite .................. Akil) Bilginin nasil olustugu
Denetim (Dogustan ........... Edinilen)  Odrenmenin denetimi

Hiz (Cabuk ..........ccccen.. Yavas) Bilgi edinme hizi
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1.2.2.2. Schommer’in Cok Boyutlu Epistemolojik (Bilgibilimsel)
inan¢ Modeli

Schommer’e (1990) gbre epistemolojik (bilgibilimsel) inaniglar, sadece
bilgi ile ilgili tek boyuta ait inanislari kapsamasiyla sinirli  olarak
distnitlmemelidir. Ona goére epistemolojik inanclar, sadece bilgiyle ilgili degil,
bilginin edinilmesi ve kullaniimasi surecine iliskin 6grenme ve 6grenme
yetenegiyle ilgili inaniglari da kapsamaktadir. Schommer, bu dislnceyle
yaptigr calismalarla epistemolojik inan¢ kavramini tek boyutlu bilgi
anlayisindan ¢ok boyutlu bir sisteme dogru tasimistir (Deryakulu, 2004).
1988-1990 yillarinda Schommer, ¢cok boyutlu anlayigla bir arastirma programi
baslatmis; epistemolojik inanglari, “az ya da ¢ok bagimsiz bir inan¢ sistemi”
olarak yeniden kavramsallastirmistir. Bu ifadede “sistem” kelimesi, dikkate
alinmasi gereken farkli inanglar oldugu; “az ya da ¢ok bagimsiz” séz dizini
ise bireylerin inanclari birbirleriyle kiyaslandiginda ayni yetkinlik seviyesinde
olmadigi igin kullaniimigtir.

Schommer (1990, 1998, 2002), bir gelisim modeli olarak ele alinan
epistemolojik inanclarin, bireylerde dogrusal bir yol izleyerek agsama asama
gelisim degil, birbirinden az ¢ok bagimsiz olan ¢oklu bir yapi gésterdigini ileri
surmistar. Bu durumda kigi, bir yandan 6grenmenin yavas bir sidreg
olduguna inanirken, bir yandan da bilginin birbirinden bagimsiz pargalardan
olustuguna inanabilir.

Bireyler, bir boyuttaki inanislari gelismis/olgunlasmis iken, ayni
zamanda gelismemis/olgunlasmamis inancglara da sahip olabilirler. Bilginin
degismez olduguna inanan biri, oldukga karmasik olduguna da inanabilir. Iste
bu sebeple epistemolojik inanglarin yapisi geredi 6lcimi de tek boyutlu
olmamalidir (Schommer, 1998).

Schommer, baslangi¢ta epistemolojik inancglarin yapisi ile ilgili bes
boyuttan olugan bir sistem dnermistir (Hofer ve Pintrich, 2002; Muis, 2004).
Bu boyutlar:
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1. Bilginin yapisi ya da organizasyonu boyutu: Bilginin
olusturulmasi ile ilgili inan¢ boyutudur. Bilginin basit ya da karmasik bir
yapida olup olmadigiyla ilgilidir.

2. Bilginin degismeczligi/sdrekliligi boyutu: Bilginin zaman igindeki
degismezligi ile ilgili inan¢ boyutudur. Bilginin kesin olup olmadigiyla
ilgilidir.

3. Bilginin kaynag! boyutu: Bilginin hangi kaynaklardan elde
edildigi ile ilgili inan¢ boyutudur.

4. Ogrenmenin hizi boyutu: Orenmenin ¢abuk ya da kademeli bir
sekilde 6grenilmesi ile ilgili inang boyutudur.

5. Ogrenme yetenegi boyutu: Odrenmenin dodustan gelen bir
yetenek mi yoksa zaman ve deneyimle gergeklesen bir yetenek mi oldugu
ile ilgili inan¢ boyutudur.

Schommer epistemolojik (bilgibilimsel) inanglarla ilgili ¢ok boyutlu
modelini gelistirirken Perry’nin (1970; akt: Schommer, 1998) calismasinin
yani sira Schoenfeld’in 6grenmeyle, Dweck ve Leggett’in zekayla ilgili 6ncl
¢alismalarinin sonuglarini da degerlendirmis ve kuramsal olarak yukarida da
aciklandigi gibi “bilginin yapisi, kaynagi ve kesinligi ile 6grenme slrecinin hizi
ve denetimi” ana gergevesini belirlemistir. Ardindan bu ana boyutlari iceren
63 maddeden olusan bir “Epistemolojik (bilgibilimsel) Inanclar Olcegi”
gelistirmistir. Schommer’in bu 0&lgedi 6grenme ve bilgi ile ilgili c¢esitli
ifadelerden olusur. Ornegin; “Bilim insanlari kesinlikle gercege ulasirlar’ gibi
ifadeleri iceren 6lgek, bireylerin bu ifadelere ne kadar katilip katiimadiklarini
belirtecekleri sekilde hazirlanmistir (Deryakulu, 2004; Schommer, 1998;
Boden, 2005). Schommer 6lgegdini hazirladiktan sonra bes boyutlu yapinin
gecerligini denemek ve 6drenme streciyle olan iligkilerini belirlemek igin
degisik arastirmalarda yaptid1 faktdér analizleri sonucunda epistemolojik
inanglari;

— Basit Bilgi Boyutu
— Kesin Bilgi Boyutu
— Hizli Ogrenme Boyutu

— Sabit Beceri/Ogrenme Yeteneginin Dogustan Gelisi Boyutu
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seklinde siniflandirmigtir.  Bu  boyutlar, diger epistemolojik inang
modellerindekinden farkli olarak birbirinden badimsizdir ve her bir boyut
6grenme Uzerinde farkli etkiler yaratabilmektedir (Boden, 2005; Deryakulu,
2004). Schommer’in dort boyutlu modelini Deryakulu (2004) gelismemis

inanclardan gelismis olanlara dogru Sekil 2'deki gibi semalastirmistir.

Geligsmemis/Olgunlagmamis Geligmis/Olgunlagmis
Epistemolojik inanclar Epistemolojik inanclar
() (+)
< >
Bilgi basittir. Bilgi karmasiktir.
Bilgi kesindir. Bilgi kesin degildir.
Ogrenme aninda gerceklesmelidir. Ogrenme zaman iginde gerceklesir.
Ogrenme yetenegi dogumla Ogrenme yetenegi gelistirilebilir.

belirlenmistir. Sonradan gelistirilemez.

Sekil 2: Schommer’in Dért Boyutlu Modeli
(Deryakulu, 2004, s.267)

Schommer’in bu ¢ok boyutlu modeli, pek ¢ok ¢alismada kullaniimis;
epistemolojik dlcekten, dgrenmenin gesitli yonlerini tahmin etmek igin cesitli
sonuglar ¢ikariimigtir. Schommer (1998) farkli arastirmalara atifta bulunarak
su sonuglara deginmigtir: Ogrenciler hizli 6grenmeye ne kadar inaniyorlarsa,
sosyal bilim ve fen bilimi metinlerini anlama dulzeylerini kavrama ve
yansitmada o kadar zorlanmaktadirlar (Schommer, 1990). Ogrenciler basit
bilgiye ne kadar inaniyorlarsa, matematik (Schommer, Crouse ve Rhodes,
1992) ve felsefi ikilemler gibi derslerdeki karmasik metinleri anlama
dizeylerini kavrama ve yansitmada o kadar zorlanmaktadir. Bu dort
epistemolojik inang, 6grencilerin derslerdeki performansini tahmin etmede

6nemli rol oynamaktadir.
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Schommer’in  ¢ok boyutlu modeli diger epistemolojik inang
modellerinden farkli bir bakis agisina sahiptir. Egitim alaninda, bilgi ve
6grenmeyi tanimlamada, birbirinden bagimsiz bu boyutlarin énemli rold
olacag! dusunulmektedir. Belirtilen galismalarda 6grencilerin epistemolojik
(bilgibilimsel) inanislarinin, diger biligsel surecleriyle iligkisi arastirilmistir.
Egitim 6gretimde o6grencilerin oldugu kadar &gretmenlerin de bilginin ve

6grenmenin dogasina iligkin inanglarinin etkili olacagi distntlmektedir.

1.2.2.3. Epistemolojik (Bilgibilimsel) inanclarin Ogrenmeye Etkisi

Epistemolojik (bilgibilimsel) inanglar, Schommer (1990) tarafindan,
kisilerin bilginin bir kavram olarak ne oldugu, 6grenmenin nasil gergeklestigi
ile ilgili 6znel inaniglar olarak ifade edilmektedir. Arastirma sonuglari,
bireysel 06zellik olarak kabul edilen epistemolojik inaniglarin 6grenme
Uzerinde 6nemli etkileri oldugunu ortaya koymaktadir. Bu nedenle, egitimciler
arasinda bireylerin epistemolojik gelisimleri ve inaniglarina iligkin gin
gectikge artmakta olan bir ilgi bas gbéstermektedir (Hofer ve Pintrich, 1997;
Kardash ve Scholes, 1996).

Epistemolojik inanglari inceleyen ilk g¢alismalarda, bu inanglar tek
boyutlu (yalnizca zeka, bilgi, 6grenme gibi tek bir boyut acgisindan) ele
alinmistir.

Schommer (1990), Universite 6grencilerinin epistemolojik inanglarinin
karsilastiklari bilgileri iglemeleri ve bu bilgileri ne dizeyde kavradiklarini
denetlemeleri surecinde etkili ve aile 6zellikleri ile egitim gec¢miglerinin de
6grencilerin  epistemolojik inancglari Gzerinde belirleyici etkileri oldugunu
saptamigtir. Bu arastirmaya go6re, 06grenmenin ya hemen (aninda)
gerceklesecedi ya da asla gerceklesmeyecegine gucli bicimde inanan
ogrenciler, kendilerine verilen yazilh 6gretim materyalindeki pasajlara asiri
basit sonuc¢ paragraflari yazmiglar; materyali kavrama dtzeylerine iligkin
gercekci degerlendirmeler yapamamiglar; basari testinden ylksek puanlar

almay! beklemelerine kargin, disuk puanlar almislardir. Ayrica bu 6grenciler,



27

bilginin kesinligine inanglarinin gugliligl oraninda, pasajlara kesin yargilar
iceren sonug paragraflar yazmiglar ve kesin olmayan bilgileri sanki kesin
bilgilermis gibi yorumlamislardir. Ote yandan, égrencilerin ailelerinin egitim
dizeyi ne kadar yUksekse, aile icinde kendilerine ne kadar ¢ok sorumluluk
verilmis ve kendi distncelerini olusturmalari desteklenmisse, o dizeyde
gelismis epistemolojik inancglara sahip olduklari gézlemlenmistir.

Schommer (1993), lise &grencilerinin epistemolojik (bilgibilimsel)
inanclarinin genel akademik not ortalamalari Uzerinde; cinsiyetleri, sinif ve
zeka duzeylerinin ise epistemolojik inanglarn Uzerinde belirleyici etkileri
oldugunu tespit emistir. Buna goére erkek &grenciler, kiz égrencilere gore
6grenmenin aninda gerceklesmesi gerektigine ve 6grenme yetenegdinin
dogustan getirildigine; zeka dizeyi dusik dgrenciler, yliksek olanlara gére,
liseye yeni baslamis 6grenciler ise, son siniftaki 6grencilere gbre bilginin
basit, kolay anlasilir ve kesin olduguna; 6drenmenin aninda gerceklesmesi
gerektigine ve 06grenme yeteneginin dogustan getirildigine daha gucla
bicimde inanmaktadirlar. Ayrica, tim bu epistemolojik inang boyutlarina gucli
bicimde inanan (gelismemis epistemolojik inanc¢lara sahip) 6grencilerin genel
akademik not ortalamalarinin daha disik oldugu géralmustar.

Kardash ve Scholes (1996; akt: Oztuna, 2006), (Universite
6grencilerinin epistemolojik inanglarinin, tartismali konularla ilgili geliskili, net
olmayan ve yeterli kanit saglamayan bilgileri kullanarak yaptiklari
cikarimlarda, sonuclar Uzerinde belirleyici etkileri oldugunu bulmuslardir.
Buna gore, bilginin kesin yani degismez olduguna gugcli bicimde inanan
dgrenciler, kendilerine sunulan yazili 6gretim materyalindeki birbirine karsit
olan; fakat yetersiz kanitlara dayanan gorusleri okuduktan sonra bir gérisu
benimseyip, o gérise dayali sonu¢ paragraflari yazmislar ve biligsel yénden
kendilerini zorlayan bu tlr gbérevleri yerine getirmekten hoglanmadiklarini
belirtmislerdir. Ote yandan, bilginin kesin ve mutlak olmadigina, duruma gére
dogru ya da yanhs olabilecegine inananlar ise, ellerindeki bilgilerin icerdikleri
celigkileri ve yetersizlikleri yansiz bicimde ortaya koyan sonu¢ paragraflari
yazmiglar ve biligsel acidan kendilerini zorlayan goérevlerden hoglandiklarini

belirtmiglerdir.
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Schommer, Calvert, Gariglietti ve Bajaj (1997), lise &6grencilerinin
epistemolojik inanglarinin birinci siniftan son sinifa dogru ilerledikge daha
geligkin (olgun) hale geldigini ortaya koymuslardir. Ayrica, 6grenmenin
aninda, cabucak gerceklesmek zorunda olmadigina inanan &grencilerin
genel akademik not ortalamalarinin, 6grenmenin ¢abucak gergeklesmesi
gerektigine ya da asla gergceklesmeyecegine guc¢li bicimde inanan
6grencilerin ortalamalarindan daha yiksek oldugu gérilmustar.

Schommer ve Dunnell (1997), Ustin zekali lise &grencilerinin
epistemolojik inanclarinin farkliliklar gdésterdigini ortaya koymuslardir. Buna
gbre, Ustln zekali oldugu halde genel akademik not ortalamasi gérece daha
distk olan 6grencilerin, 6grenme yeteneginin dogustan getirildigine daha
glcli inandiklari, 6te yandan, 6grenme yeteneginin gelistirilebilecegine
inananlarin not ortalamalarinin ise oldukga ylksek oldugu saptanmistir.
Ayrica, 6grenmenin hemen gerceklesmesi gerektigine, 6grenme yeteneginin
dogustan getirildigine ve bilginin kesin yani degismez olduguna gug¢li bigimde
inanan &6grencilerin, kendilerine verilen yazih 6gretim materyalindeki sorun
durumlarina iliskin asiri basit ve oldukga kesin yargilar iceren ¢dzimler
urettikleri gdzlenmistir.

Schommer ve Hutter (1995; akt: Schommer, 1998), yetigkinlerin
epistemolojik inanglarinin diastnme bicimleri Gzerinde belirleyici etkileri
oldugunu ortaya koymuslardir. Bilginin karsilikl iligkili kavramlardan olusan
karmasik bir yapiya sahip olduguna ve kesin ya da mutlak degil, duruma gore
degisebilen bir sey olduguna gUgli bigcimde inanan yetiskinlerin karmasik
konularla ilgili daha derin, ¢ok yoénli ve nitelikli distnceler gelistirdikleri
saptanmigtir. Ayni zamanda bu yetigkinlerin farkli bakis agilarina karsi daha
acik olduklari, eldeki tim bilgileri degerlendirmeden herhangi bir sonuca
varmadiklari ve gerektiginde dusincelerini degistirmekten ¢ekinmediklerini
tespit etmislerdir.

Schommer (1998), yetiskinlerin epistemolojik (bilgibilimsel) inanclari
Uzerinde yasin ve egitim dizeyinin belirleyici etkileri oldugunu saptamistir.
Yetigkinler, yaslan ilerledikce 6grenme yeteneginin dogustan getirilen sabit

bir yetenek olmadidina ve zamanla gelistirilebilecedine daha gugcli bicimde
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inanmaktadirlar. Benzer bigimde, egitim dlzeyi ylkseldikce bilginin basit
degil, karmasik bir yapida olduguna ve kesin yani degismez degil, duruma
gbre degisebilen bir yapida olduguna daha gucli bicimde inanmaktadirlar. Bir
diger ifadeyle, yasin 6grenme ile ilgili inanclar, egitim dizeyinin ise bilgi ile
ilgili inanglar Gzerinde belirleyici etkiye sahip oldugu ortaya konmustur.

Schommer, Mau, Brookhart ve Hutter (2000), Schommer’in 63
maddelik epistemolojik inang dlgeginin 30 maddesini ilkégretim ikinci kademe
6grencilerine uygulamiglar ve bu Ol¢edin U¢ faktorli bir yapr gdsterdigini
bulmuglardir.  Arastirmada,  6drenmenin  cabucak  gerceklesmesi
gerekmedigine ve 6grenme yeteneginin dogustan belirlenmis degdismez bir
yetenek olmadigina inancglari gigli olan &grencilerin genel akademik not
ortalamalarinin daha ylUksek oldugu bulunmustur.

Cano (2005), son yillarda &grencilerin epistemolojik inanglarinin
sinandigl arastirmalara dikkat ¢ekerek; Avrupa’da ilkdgretim ikinci kademe
6grencilerinin - epistemolojik inanc¢larinin  degisimleri veya epistemolojik
inanclarinin akademik basarilarina etkisi ile ilgili az sayida ¢alisma oldugunu
vurgulamistir. Bu noktadan yola cikan Cano, arastirmasinin ilk amacini
6grencilerin  epistemolojik inanclarindaki degisimin incelenmesi; ikinci
amacini ise, O6grencilerin 6grenme yaklasimlarina iliskin epistemolojik
inanclarinin akademik basarilarina etkisinin arastiriimasi olarak belirlemistir.
Calisma, birkag ilkdgretim ikinci kademe okulu ve liseden yaslar 12 ile 20
arasinda degisen ortalama 15 yasindaki 1600 Ispanyali &grenci ile
gerceklestiriimistir.  Sonugta,  6grencilerin  epistemolojik  inanglarinin
gercekeilikten karmasik yapiya dogru degisim goésterdigi saptanmistir. Diger
taraftan epistemolojik inanglarin akademik basarlyr dogrudan ya da
dgrencilerin 6grenme yaklagimlarini dolayli olarak etkiledigi ortaya ¢ikmistir.
Bulgular sonu¢ olarak iki noktaya isaret etmektedir. Bunlardan birincisi,
epistemolojik inanglar ve 6grenme yaklagimlarinin égrencilerin ileri dizey
calismalarinda degisime ugradigi; ikincisi ise, epistemolojik inanglarla
akademik basari arasindaki iliskinin 6grenme yaklasimlarina rehberlik

ettigidir.
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Schreiber ve Shinn (2003), calismalarinda 115 Universite 6égrencisinin
epistemolojik  inanglart  ve 6drenme  slregleri  arasindaki iligkiyi
arastirmiglardir. Arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda sabit,
degismez O6grenme yolu ile vasitali, derin ve ayrintili 6grenme sulregleri
arasinda ve basit bilgi ile vasitali 6grenme sireci arasinda iligki bulunmustur.
CGalismadan o&grencilerin  epistemolojik inanglarinin  onlarin  6grenme
sureclerini etkiledigi sonucuna variimistir. Phan (2006) ise 332 6grenci ile bir
calisma yapmistir. Bu calismada Phan, 6grencilerin 6grenme yaklagimlarinin
epistemolojik inancglarindan etkilendigi sonucuna varmigtir. Cano (2005) ve
Phillips’in (2001) de belirttigi gibi derin ve ylzeysel 6grenme, 6gdrencilerin
epistemolojik inanc¢larindan etkilenmektedir.

Yukarida s6zu edilen Cano (2005), Schommer, Duell, Orpha ve Hutter
(2005) ile Schreiber ve Shinn’in (2003) calismalari ve burada yansitiimayan
benzer caligsmalarin ¢ogu, 6grencilerin epistemolojik inanglarinin onlarin
akademik basarilari ve 6grenme slrecleri Uzerinde etkili oldugu sonucunu
vurgulamaktadir.

Aksan (2006), universite Ogrencilerinin epistemolojik inanglari ile
problem c¢b6zme becerileri arasindaki iliskiyi inceledigi arastirmasinda
epistemolojik inanclarin  problem ¢6zme becerileri Uzerinde anlamli
farklilasmalara neden oldugunu; 6drenmenin zaman icerisinde gabaya bagli
olarak gercgeklestigine inanan &grencilerin, problem ¢bézme slrecinde daha
digtnen ve degerlendirici bir yaklagim icerisine girdiklerini belirtir.
Arastirmaya goére, bilginin baglama gére degisebilen gegici dogru ya da
yanhglar bicimde kabul edilmesi gerektigine inanan 6grenciler ise problem
¢6zme sirecinde degerlendirici yaklasimi daha fazla sergilemektedirler.

Yilmaz ve Delice (2007) yaptiklari ¢calismada, 63retmen adaylarinin
epistemolojik ve matematik hakkindaki inanglarinin problem ¢ézme surecine
etkisini arastirmiglardir. Sonugta problem ¢6zme slrecinde 6gretmen
adaylarinin  epistemolojik ve  matematik  hakkindaki inanclardan
etkilendiklerini belirtmiglerdir. Genel olarak, yapilan arastirmalarin ortaya
koydugu sonuclarda epistemolojik inancglarin 6grenme Gzerinde 6nemli

etkileri oldugu goérulmektedir. Denilebilir ki epistemolojik inanglar, bireylerin
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6grenme icin sarf ettikleri caba ve zaman, tercih ettigi ders calisma
yontemleri, ilk defa karsilastiklari bilgileri isleme ve yorumlama sekilleri,
kavrama duzeyleri, kavrama duzeylerini denetleme olcutleri, Gst dizey
disinme ve problem ¢ézme yaklasimlar gibi degiskenler Gzerinde belirleyici
etkilere sahiptir.

Bu calismada “Epistemolojik inan¢” ve “Problem GCdzme” teorik
gercevesini temel alarak Ogdretmen ve yodneticilerin sahip olduklan
epistemolojik inaniglarin  problem ¢6zme sureclerini nasil etkiledigi

arastirilacaktir.
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iKiINCi BOLUM

YONTEM

Bu bélimde, arastirmanin modeli, evren ve &rneklem, verilerin
toplanmasi ve verilerin analizinde yapilan calismalar ilgili agiklamalar yer

almaktadir.

2.1. ARASTIRMANIN MODELI

Bu arastirma, 6gretmen ve yoneticilerin epistemolojik (bilgibilimsel)
inanglar ile problem c¢6zme yaklasimlarn arasindaki iligkiyi saptamayi
amagclayan betimsel bir ¢alismadir. Konuyla ilgili kaynak kitaplar ve sureli
yayinlar taranmig, gerekli durumlarda yazarlarla elektronik posta yoluyla
irtibata gegilmis, konu igin énem arz eden bdélimlerden alintilar yapiimistir.
Tarama ydntemi kullanilan arastirma, Epistemolojik inan¢ Olcegi (EIO) ve
Problem Cézme Envanteri (PCE) anket sonuglari verileri Uzerinde

yuratalmastar.

2.2. EVREN VE ORNEKLEM

Ogretmenler, 6grencilerdeki gizil yetenekleri ortaya cikararak; onlarin
kendilerini  gerceklestirmelerine olanak taniyan; dolayisiyla nesilleri
sekillendiren insanlar olduklarindan; sahip olduklar 6zellikler de egitim ve
toplumun gelecedi acisindan blylk 6nem arz etmektedir. Bu nedenle
istanbul Anadolu yakasinda gérev yapan ilkokul ve ortaokul 6gretmen ve
ybneticileri, aragtirmamizin evrenini olusturmaktadir.

Arastirma grubu, seckisiz (random) yéntem ile istanbul Anadolu

yakasinda, devlet okullarinda gbérev yapan, ilkokul ve ortaokul
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O6gretmenlerinden (N=256); sinif 0Ogretmenleri (N=79), sayisal ders
6gretmenleri (N=61), s6zel ders Ogretmenleri (N=80), uygulamali dersler
ogretmenleri (N=24), rehber 6gretmenler (N=12) ve yoneticiler (N=44) olmak
Uzere toplam 300 kisiden olugmaktadir.

Tablo 1’de go6raldigu gibi secilen érneklem grubunun % 60’1 (N= 180)
bayan, % 40’1 (N=120) erkektir.

Tablo 1: Ogretmen ve Yéneticilerin Cinsiyetlere Gére Dagilim

Cinsiyet N %
Bayan 180 % 60
Erkek 120 % 40
Toplam 300 % 100

Tablo 2’de érneklem grubunun yasa gére dagilimi sunulmaktadir.

Tablo 2: Ogretmen ve Yoneticilerin Yasa Gére Dagilimi

Yas N %
22-27 51 17
28-33 75 25
34-39 76 25
40-45 64 21

46+ 34 11

Toplam 300 100

Tablo 2°'de goruldagu Gzere, egitimcilerin %17’sinin yasi 22-27 (N=51);
%25'inin 28-33 (N=75); %25'inin 34-39 (N=76); %21’inin 40-45 (N=64)
arasinda degismekte; Orneklem grubunun %11’ ise 46 yas ve Ustl
egitimcilerden (N=34) olugsmaktadir.

Tablo 3’de 6rneklem grubunun mesleki deneyim yilina gére dagilimi
sunulmaktadir.
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Tablo 3: Ogretmen ve Yéneticilerin Mesleki Deneyim Yilina Gére

Dagilimi
Mesleki Deneyim Yihi N %
1-5 87 29
6-10 50 17
11-15 60 20
16-20 49 16
21 ve tistii 54 18
Toplam 300 100

Tablo 3’te géraldigu gibi, editimcilerin %29’unun mesleki deneyim yili
1-5 (N=87); %17’sinin 6-10 (N=50); %20’sinin 11-15 (N=60); %16’inin 16-20
(N=49) arasinda degismekte; drneklem grubunun %18’i ise 21 ve Ustl

egitimcilerden (N=54) olugsmaktadir.

Tablo 4’te dérneklem grubunun brans ve gdérevlerine gore dagilimi

sunulmaktadir.

Tablo 4: Ogretmen ve Yéneticilerin Branslarina ve Gérevlerine Gére

Dagilimi

Branglar N % Gorevler
Smif Ogretmeni 79 % 26

Sayisal Ders Ogretmeni 61 % 20

Sozel Ders (“)gretmeni 80 % 27 256
b e 2

Rehberlik Ogretmeni 12 % 4

Yonetici 44 % 15 44
Toplam 300 % 100 300

Tablo 4’te gbrildiga Gzere, érneklem grubunu olusturan egitimcilerin

% 26’sini “Sinif Ogretmenleri” (N=79), % 20’sini “Sayisal Ders Ogretmenleri’
(N=61), % 27'sini “Sézel Ders Ogretmenleri” (N=80), % 8'ini “Uygulamali
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Dersler Ogretmenleri” (N=24), % 4'0ni “Rehberlik Ogretmenleri” (N=12) ve
% 15’ini “Yoneticiler” (N=44), olusturmaktadir.

Tablo 5’te 6rneklem grubunun brang ve gdrevlerinin cinsiyetlere goére

dagilimi sunulmaktadir.

Tablo 5: Ogretmen ve Yéneticilerin Brans ve Gérevlerinin Cinsiyetlere
Gore Dagilimi

Bayan % Erkek % Toplam

Smif Ogretmeni 65 %217 14 % 4,7 79

Sayisal Ders Ogretmeni 32 % 10,7 29 % 9,7 61

Sozel Ders Ogretmeni 54 % 18 26 % 8,7 80 256
Uygulamali Dersler 13 % 4,3 9 % 3 24
Rehberlik Ogretmeni 7 % 2,3 5 % 1,7 12

Yonetici 9 % 3 35 % 11,7 44 44
Toplam 180 %100 120 %100 300 300

Tablo 5te belirtildigi Uzere, toplam sayiya oranla, egitimci Sinif
Ogretmenlerinden % 21,7’si bayan (N= 65), % 4,7'si erkek (N=14); Sayisal
Ders Ogdretmenlerinden % 10,7’si bayan (N= 32), % 9,7'si erkek (N=29);
Sézel Ders Ogretmenlerinden % 18'i bayan (N= 54), % 8,7’si erkek (N=26);
Uygulamali Dersler Ogretmenlerinden % 4,3l bayan (N= 13), % 3’0 erkek
(N=9); Rehberlik Ogretmenlerinin % 2,3’ bayan (N= 7), % 1,7'si erkek
(N=5); Yoneticilerden % 3’0 bayan (N=9), %11,7’si erkek (N=35)'tir.

2.3. VERi TOPLAMA ARACLARI

Ogretmen ve yéneticilerin epistemolojik inanislarini dlgmek amaciyla,
Schommer (1990) tarafindan gelistirilen, Deryakulu ve BuyUkdzturk (2002)
tarafindan Tirk Universite 6grencileri lzerinde gecerlik ve givenirligi

saptanmis ve Tirkiye'ye uyarlanmis “Epistemolojik inan¢ Olgegi” (EIO);
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problem c¢cézme becerileri hususundaki kendi algilarini élgmek amaciyla
Heppner ve Peterson (1982) tarafindan geligtirilen ve $ahin, Sahin ve
Heppner (1993) tarafindan gegerlik ve gavenirligi saptanmis “Problem ¢6zme

envanteri” (PGE) kullaniimigtir.

2.3.1. Epistemolojik (Bilgibilimsel) inan¢ Olcegi

Schommer (1990), epistemolojik inanglarin yalnizca bilgi, zeka ya da
6grenme gibi tek bir boyut agisindan ayri ayri ele alinmasinin yetersiz bir
yaklasim olduguna dikkat cekmis ve epistemolojik inanglarin tim bu boyutlari
icine alan c¢ok boyutlu bir yapi bigiminde, yani bir inan¢ sistemi olarak
digunitlmesi gerektigini savunmustur. Bu amagla, yapilan arastirmalarin
sonuglarindan da yararlanarak kapsamli bir Epistemolojik inang Olcegi (EIO)
(Ek-B) geligtirmigtir. Bu olcek, dért faktorli bir yapi altinda toplam 63
maddeden olusmaktadir (Schommer, 1998; Schommer, 1990). Olgekteki
maddelerin 35’i olumlu (+), 28’i ise olumsuz (-) yonde kodlanmaktadir.
Olgegin ilk faktori “Ogrenme Yetenegi Dogustandir” (Innate Ability) adini
tagimaktadir, bu fakitérde yer alan 6rnek bir madde sdOyledir; “Bazilar iyi
Ogrenci olarak dogar ve basarili olur, digerleri yasam boyu sinirh bir
yetenekle kalir’, ikinci faktér “Bilgi Basittir” (Simple Knowledge) adini
tasimaktadir, bu faktérde yer alan 6rnek bir madde sdOyledir; “Sinavlarda
basarili olmak i¢in tanimlar kelimesi kelimesine 6grenmek gereklidir”, t¢lncl
faktér “Ogrenme Hemen Gerceklesir” (Quick Learning) adini tasimaktadir, bu
faktérde yer alan 6rnek bir madde séyledir; “Basarili 6grencilerin en énemli
6zelligi konulari cabucak anlamalaridir’, dérdincu faktér ise “Bilgi Kesindir”
(Certain Knowledge) adini tasimaktadir ve bu faktérde yer alan &érnek bir
madde sdyledir; “Kesin olan tek sey, kesinlik diye bir seyin olamayacagidir”.

Schommer’in epistemolojik inang &lgegi lise ve Universite 6grencileri ile
yetiskinlere kolaylikla uygulanabilir niteliktedir. Olgegi yanitlayan bireyler, her
bir maddeye katilma dizeylerini (1) Kesinlikle Katilmiyorum ile (5) Kesinlikle

Katiliyorum arasinda degisen Likert tipi besli derecelendirme cetveli Uzerinde
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isaretlemektedirler. Olcekten alinan puanlarin  degerlendiriimesi  faktor
bazinda yapilmakta, lgegin butininden alinan toplam puanlar genellikle pek
kullaniimamaktadir. Bunun nedeni, 0&lgedin her bir faktérinin diger
faktdrlerden bagimsiz bir inan¢ boyutunu o&lctyor olmasi ve her boyutun
d6grenme Uzerinde farkli etkileri oldugunun saptanmasidir (Schommer, 1990).
Olgegin her bir faktériinden alinan yilksek puan, bireyin o faktére iliskin
olgunlasmamis / gelismemis (naive) inanc¢lara sahip oldugunu, disik puan
ise bireyin o faktore iligkin olgunlasmis / gelismis (sophisticated) inanclara
sahip oldugunu gdstermektedir. Ozgiin dlgedin test-tekrar test glivenirligi
.74’tar; faktérlerin guvenirlik katsayilari ise .85 ile .63 arasinda degismektedir
(Schommer, 1993).

EiO’nin 6zgin formu ingilizcedir. Deryakulu ve Bilylkéztiirk (2002)
tarafindan Tarkiye’'ye uyarlanmistir. Bunun icin 6zgln &lgcek 6ncelikle
Turkce'ye cevrilmig, ardindan hem 6zglin, hem de Turkce Olgek birlikte dil,
icerik, arastirma yontembilim ve o6lgcme-degerlendirme alanlarinda uzman
sekiz 6gretim Uyesine incelettirilmigtir. Her iki Olcek arasindaki madde
esdegerliginin saptanabilmesi icin énce ingilizce, daha sonra da Tirkce dlcek
O.D.T.U. 8grencilerinden olusan 17 kisilik kiiclik bir gruba bir hafta arayla
uygulanmigtir. Her iki 6lgcekten elde edilen Olgek puanlari arasinda pozitif ve
anlamh bir korelasyon (r=.665, p=.004) oldugu gériimus ve o6lcekler esdegder
kabul edilmistir. EIO, daha sonra 595 (niversite 6grencisine (Ankara
Universitesi, Gazi Universitesi, Hacettepe Universitesi, 0.D.T.U.)
uygulanmistir. Olgegin faktdr yapilarini belirlemek amaciyla faktér analizi
uygulanmigtir. Analize 63 madde ile baslanmistir. Faktdr analizinin ilk
sonuglari incelendiginde 28 maddenin faktér yik degerinin 0.30’'un altinda
kaldigi ya da birden fazla faktérde yidksek yUk degerine sahip olduklari
gbrilmastar. Bu tir maddeler Olgekten cikartiimis ve kalan 35 madde icin
faktor analizi tekrar yapiimistir.

Ozgiin dlcek, “Sabit Yetenek”, “Ogrenme Hemen Gergeklesir’, “Bilgi
Basittir” ve “Bilgi Kesindir” olmak Uzere dort faktérden olusmakta iken, dlcek
Tirkiye'ye uyarlandiginda kdltirel farkhliklardan dolayr “Ogrenmenin Cabaya

Bagli Olduguna Inang” (OCBOI), “Ogrenmenin Yetenege Bagh Olduguna
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inang” (OYBOI) ve “Tek Bir Dogrunun Var Olduguna inang” (TBDVOI) olmak
lizere (¢ faktdr izerinde yogunlasmistir. Olcegin “Ogrenmenin Cabaya Bagli
Olduguna inang” adi verilen ilk faktéri 18 maddeden olugsmakta, maddelerin
faktor yok degerleri 0,636 ile 0,391 arasinda degismekte ve toplam varyansin
% 14,13°0n0 acgiklamaktadir. (Bu boyuttan alinan en ytksek puan 90, en
disik puan ise 18'dir.) Olcegin “Ogrenmenin Yetenege Bagh Olduguna
inang” adi verilen ve varyansa % 7,19'luk katki saglayan ikinci faktériinde,
hepsi olumlu toplam 9 madde bulunmakta, maddelerin faktér yik degerleri
.618-.320 arasinda degismektedir (Bu boyuttan alinan en ylUksek puan 45,
en diisiik puan 9'dur). Olcegin “Tek Bir Dogrunun Var Olduguna inang” adi
verilen ve varyansa % 6,77 oraninda katki saglayan Ugulncu faktériinde ise, 8
madde yer almaktadir (Bu boyuttan alinan en yiksek puan 40, en disiUk
puan ise 8dir). Maddelerin faktér yik degerleri .602-.371 arasinda
degismektedir. Buna goére, U¢ faktérin acikladiklari varyans miktar %
28,09'dur. Faktoérlerin her bir maddeye iliskin acikladiklari ortak varyans
miktari ise, .434 ile .156 arasinda degdismektedir. Ozgiin dicegin test tekrar
glvenirligi .74’tar, faktorlerin guvenirlik katsayilari ise .85 ile .63 arasinda
degismektedir (Schommer, 1993). Uyarlanan 35 maddelik dlcegin Cronbach
Alpha i¢ tutarlik katsayilar birinci faktor icin .83, ikinci faktor i¢in .62, Gglncu
faktor igin .59 ve o6lgedin butlnl igin ise .71 olarak hesaplanmistir (Deryakulu
ve BlyUkozturk, 2002).

2.3.2. Problem C6zme Envanteri

Arastirmada, 6gretmen ve yoOneticilerin problem ¢6zme becerileri
hakkinda kendi algilarini élcmek amaciyla, Heppner ve Peterson (1982)
tarafindan geligtirilen ve Sahin, Sahin ve Heppner (1993) tarafindan gegerlik
ve glvenirlik caligmalari gerceklestirilien “Problem Cézme Envanteri” (Ek-A)
kullanilmigtir.  Bu envanterin  amaci, bireyin gunlik yasantisindaki
problemlere genel olarak nasil tepki gosterdigini belirlemeye calismaktir.

Burada s6z0 edilen problem, sayisal derslerdeki aligiimig problemlerden
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farkhidir. Bunlar, es veya arkadaslarla gecinememe; kendini karamsar
hissetme; bosanip bosanmama; meslek secme gibi karar verilmesi zor
konularda yasanan belirsizlikler ve herkesin basina gelebilecek tlrden
sorunlardir.

“Problem Cdzme Envanteri” 35 maddelik kendini degerlendirme (self-
report) tlrd bir dlgektir. 1-6 arasi Likert tipi puanlanmaktadir. Her madde igin
kisilere kendilerinin hangi siklikta 6lcek maddelerindeki gibi davrandiklar
sorulmaktadir. Segenekler “her zaman bdyle davranirim”, “cogunlukla bdyle
davranirm”, “sik sik bdyle davranirim”, “arada sirada bdyle davranirm”,
“‘ender olarak bdyle davranirim” ve “hicbir zaman bdyle davranmam”
seklindedir. Puanlama esnasinda 9., 22. ve 29. maddeler puanlama disi
tutulmaktadir. Toplam puan alinacaksa, 1, 2, 3, 4, 11, 13, 14, 15, 17, 21, 25,
26, 30, 32 ve 34. maddeler ters olarak puanlanacaktir. Toplam puanin kisinin
kendisini problem ¢6zme becerileri konusunda olumlu olarak algiladigina
isaret ettigi varsayllmaktadir. Alt dlcekler dizeyinde analiz yapilacaksa, 11.
Madde faktor analizinde belirmedigi igin dikkate alinmayacaktir. Toplam puan
alinirken tersine ¢evrilmesi gereken maddeler (kendine guvenli yaklagimdaki
34. Madde disinda) tersine cevrilmeyecektir. Olgedin puan ranji 32-192'dir.

Olgek 1982 yilinda 35 maddelik haliyle yayinlanmis olmakla birlikte, ilk
gelistiriime agamalarinin 1979 yillarina dek dayandigr anlasiimaktadir. Dixon
ve arkadaslar 1979 yilinda yayinlamis olduklari bir ¢alismada &lgegin 25
maddelik bir formunu kullanmiglardir. O vyillarda kullanilan 25 maddelik
formun; “sistematik yaklasma davranisi”, “dirtisel davranig” ve “birinin
problemleri ¢6zme yetenegine glivenme” olmak Uzere G¢ fakt6rden olustugu,
bu G¢ faktérin test-tekrar test guvenirlik katsayilarinin sirasiyla .71, .84 ve
.60 oldugu belirtiimektedir (Dixon, Heppner, Petersen ve Ronning, 1979).

Olgegin 35 maddelik formunun 150 kisiden olusan bir drneklem
Uzerine uygulanmasi sonucunda ise, “problem ¢6zme yetenegine given”,
“yaklasma-kaginma” ve “kisisel kontrol” olmak Gzere (¢ faktor alt 6lgeginden
olustugu belirtiimektedir. Bu alt odlgeklerin Cronbach Alfa i¢ tutarlilik
katsayilari .72 ile .85 arasinda degismektedir. Olgegin timii icin elde edilen

glvenirlik katsayisi ise .90’dir. Olgegin madde-toplam puan korelasyonlarinin
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ranji .25 ile .71, alt dlgeklerinin test-tekrar test glvenirlik katsayilari ise r= .83
ile r= .89 arasindadir. Olgegin toplam puani ve (¢ alt dlgekten elde edilen
edilen puanlarin, &grencilerin problem ¢bzme becerilerinin dizeyi ile
korelasyonlari sirasiyla -.46, -.44, -.29 ve -.43'tir. Olcegin, dgrencilerin
problem ¢6zme becerilerinden memnuniyet dereceleri ile korelasyonlari ise -
42, -42, -.24 ve -.39 olarak bildiriimektedir (Heppner, 1986).

Olgegin Turkiye uyarlamasi, Sahin, Sahin ve Heppner (1993)
tarafindan yapimigtir.  Toplam 244 (niversite &6grencisi  Uzerinde
gerceklestirilien calismada 6lcegin Cronbach Alfa gecerlik katsayisi .88,
yariya boélme teknigi ile elde edilen glvenirlik katsayisi ise r=.81 olarak
bulunmustur. Olgegin toplam puani ile Beck Depresyon Envanteri arasindaki
korelasyon katsayisi .33 ve ve STAI-T toplam puani arasindaki korelasyon
katsayisi ise .45 olarak bulunmustur. Yapilan discriminant analizi sonucunda
ise Olgegin disforik ve disforik olmayan gruplari, ait olduklari gruplara %94 ve
%55 oranlarinda; anksiyeteli ve anksiyeteli olmayan gruplari ise %90 ve %80
oranlarinda dogru olarak siniflandirabilecegi ortaya gikmistir.

Yapilan faktér analizi sonucunda o6lcegin “aceleci yaklasim” (13, 14,
15, 17, 21, 25, 26, 30 ve 32. maddeler), “digtinen yaklasim” (18, 20, 31, 33
ve 35. maddeler), “kagingan yaklasim” (1, 2, 3 ve 4. maddeler),
“de@erlendirici yaklagsim” (6, 7 ve 8. maddeler), “kendine glvenli” (5, 23, 24,
27, 28 ve 34. maddeler), “planh yaklagim” (10, 12, 16 ve 19. maddeler) olmak
Uzere 6 faktdérden olustugu bulunmustur. Bu faktérlere dayali olarak
olusturulan faktor alt dlgeklerinin alpha katsayilari ise sirasiyla .78, .76, .74,
.69, .64 ve .59 olarak bulunmustur.

Olcegin kullanildigi arastirmalar gdzden gegirildiginde, genellikle
dlgedin 32 maddeden olustugu bilgisi ile karsilasilmaktadir. Olgekteki iic
madde (9., 22. ve 29. maddeler) puanlama disi tutuldugu igin,
aragtirmacilarin o6lcek ile ilgili bilgileri verirken, bu G¢ maddeyi hesaba
katmayip, 6lcedi 32 madde olarak kabul ettikleri anlagiimaktadir (Phillips,
Pazienza ve Ferrin, 1984; Nezu ve Ronan, 1985; Baumgardner, Heppner ve
Arkin, 1986; Nezu ve Carnevale, 1987).
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Olgek ve alt digeklerinden alinan diisiik puan, bireyin problem ¢ézme
becerileri konusunda kendini yeterli; yuksek puan ise yetersiz algiladiginin

gOstergesidir.

2.4. VERILERIN TOPLANMASI

Verileri toplamada kullanilan Epistemolojik inan¢ Olcegi ve Problem
GCézme Envanteri uygulamalari yapiimadan &nce arastirmanin igerigini
6zetleyen bir rapor ve demografik bilgi formu hazirlanmistir.

Demografik bilgi formunda ilkokul ve ortaokul &gretmen ve
ybneticilerine cinsiyetleri, yaslari, mesleki deneyimleri, branslari ve gérevleri
sorulmustur. Yaslar 22-27 yas, grup 1 (G1); 28-33 yas, grup 2 (G2); 34-39
yas, grup 3 (G3); 40-45 yas, grup 4 (G4); 46 yas ve Ustl, grup 5 (G5);
mesleki deneyimleri 1-5 yil, 1. grup (1G); 6-10 yil, 2. grup (2G); 11-15 yil, 3.
grup (3G) 16-20 yil, 4. grup (4G) 21 yil ve Ustl, 5. grup (5G); branslari ise
sinif 6gretmenleri, sayisal ders 6gretmenleri (Matematik, Fen ve Teknoloji)
sOzel ders dgretmenleri (TUrkge, Sosyal Bilgiler, Din Kiltari ve Ahlak Bilgisi,
ingilizce) uygulamali dersler (Teknoloji ve Tasarim, Gérsel Sanatlar, Mizik,
Beden Egitimi, Bilisim Teknolojileri) 6gretmenleri, rehber 6gretmenler ve
yOneticiler seklinde gruplandiriimigtir.

EiO ve PCE, 2012-2013 egitim o&gretim yili ikinci yaryilinda,
hazirlanan rapor ve demografik bilgi formu ile birlikte, elektronik posta yoluyla
istanbul Anadolu Yakasinda, devlet okullarinda gérev yapan, ilkokul ve
ortaokul 6gretmenlerinden sinif 6gretmenleri, sayisal ders 6gretmenleri, sdzel
ders Ogretmenleri, uygulamal dersler 6dretmenleri, rehber 6gretmenler ve
ybneticiler olmak UGzere toplam 850 kisiye gbnderilmistir. Bunlardan 458
tanesi geri donmus; fakat sadece 300 tanesi tUm sorulara cevap verilmek
suretiyle saglikli doldurulmustur. Bu nedenle anket sonuglari 300 6gretmen
ve yobnetici Ozerinden degerlendiriimis, tablolar buna gbére hazirlanmigtir.
Ogretmen ve yoneticilere uygulanan anketler, "Ekler" kisminda

sunulmaktadir.
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Elde edilen veriler ise SPSS 15.0 programina aktarilarak
degerlendirilmistir.

2. 5. VERILERIN COZUMLENMESI:

Punch’in (2005) da dedigi gibi, nicel verilerin ¢ézimleme mantigi
arastirma sorulari igin kullanilan teknik ve ybdntemlerdir. Bu amagla
dgrencilere uygulanan EIO ve PCE sonugclarindan yararlanilarak ayri ayri her
ankete iliskin betimsel istatistikler ve varyans analizleri SPSS 15.0 paket
programi uygulanarak alinmistir. Olgeklerin dlgme diizeyi ve kisi sayisindan
dolayi parametrik testler uygulanmistir. Parametrik testlerin uygulanabilmesi
icin verinin aralik (interval) veya oranli (ratio) seviyesinde olmasi gerekir.
Diger taraftan ayni sekilde veri, normal dagilima sahip olmaldir (Altunisik,
Coskun, Bayraktaroglu ve Yildirnm, 2004, s.152). Bunun icin &rneklem
sayisinin en az 30 olmasi gerekmekte ve bunun UGzerindeki érneklemlerin
normal dagildigi kabul edilmektedir (Baykul, 1999).

Bu bilgiler 1s1ginda arastirmada nicel veriler kullaniimistir. Bu verilerin
¢6zliimlenmesinde SPSS 15.0 paket programi araciligiyla, EIO ve PCE'nin
sonuglarindan faydalanilarak betimsel istatistikler, 6gretmen ve ydneticilerin
gbrevlerine ve cinsiyetlerine goére t-testi; yaslarina, mesleki deneyimlerine ve
branslarina gére varyans analizi (ANOVA); her iki anketin boyutlar
arasindaki iliskiye bakilmak Uzere korelasyon; epistemolojik inanclarin
problem c¢6zme yaklagimlari Gzerindeki etkilerini belirlemek amaciyla
regresyon analizi yapiimigtir.

Tablo 6’da arastirmada kullanilan analiz teknikleri verilmistir. Olgekler
besli Likert tipinde ve 6rneklem sayisi 300 oldugundan parametrik testler
uygulanmigtir. Bu testlerle egitimcilerin anketlerdeki alt o6lceklere hangi

dizeyde ve yogunlukta katildiklari belirlenmigtir.
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Tablo 6: Verileri Cézimlemede Kullanilan Analiz Teknikleri

Farkhliklarin Testi .
. . Iki Degisken
Veri Cesidi . . Aras Tliski
Iki Grup Uc ve Fazla Grup
Arahik
Parametrik | (0rvaD |0 e « ANOvVA | Reeresyon

ve Oransal Korelasyon

(Ratio)

EiO ve PCEnin sonuglari ile her bir ankete ayri ayr betimsel
istatistikler yapilmigtir. Betimsel analizler igin cerceveler olusturulmus, veriler
bu kategorik cerceveye gbre islenmis, bulgular tanimlanmis ve

yorumlanmisgtir.
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UCUNCU BOLUM

BULGU ve YORUMLAR

Bu bélimde, arastirmanin drneklemini olusturan istanbul Anadolu
Yakasinda devlet okullarinda gérev yapan 256 ilkokul ve ortaokul 6gretmeni
ve 44 yoneticiyle yapilan anketlerden amaca goére elde edilen bulgular ve

yorumlar yer almaktadir.

3.1. OGRETMEN ve YONETICILERIN EPISTEMOLOJIK
INANCLARINA iLISKiN BULGULAR

Asagida égretmen ve yéneticilerin “Epistemolojik inang Olgegi” (EIO)
alt boyutlarindan aldiklari puanlara iligkin betimsel istatistikler, gbrev ve
cinsiyetlerine goére t-testi, yas, mesleki deneyim yili ve branglarina gore
varyans analizi (ANOVA) sonuglari ve egitimcilerin yukarida sayilan
degiskenlere gbére aldiklari puanlarin ayri ayri aritmetik ortalamalar ve

standart sapmalar agiklanmaktadir.

3.1.1. Ogretmen ve Yoneticilerin Epistemolojik (Bilgibilimsel)
inanclarina iliskin Betimsel istatistikler

EiO'nin “Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna inang” (OCBOI),
“Ogrenmenin Yetenege Bagh Olduguna inang” (OYBOI), “Tek Bir Dogrunun
Var Olduguna Iinang” (TBDVOI) alt olgeklerine gore egitimcilerin
“Epistemolojik Inan¢ Olgegi” faktdér ortalamalari ve standart sapmalari Tablo

7’de sunulmustur.
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Tablo 7: Ogretmen ve Yéneticilerin Epistemolojik inang Olgegi Alt
Boyutlari Puanlarinin Aritmetik Ortalamalari ve Standart Sapma Degerleri

N X Ss

Ogrenmenin Cabaya Bagl Olduguna Dair

Inan¢ (OCBOI) 300 37,33 9,47

Ogrenmenin Yetenege Bagh Olduguna

Dair Inang (OYBOT) 300 25,61 5,08

Tek Bir Dogrunun Var Olduguna Dair

Inan¢ (TBDVOI) 300 19,19 4,60

EiO’niin alt lgeklerinden, 18 soru icermekte olan “OCBOI” boyutunda
alinabilecek en disik puan 18, en yuksek puan ise 90'dir. Arastirmada
katihmcilarin bu boyuttaki ortalamasinin 37,33; standart sapmasinin ise 9,47
oldugu gériilmektedir. Puan araligi 9-45 olan OYBOI boyutunda 9 soru
bulunmakta olup; ortalama 25,61; standart sapma 5,08; Puan arahdi 8-40
olan, 8 soru iceren TBDVOI boyutunda ise ortalama 19,19; standart sapma
ise 4,60 olarak saptanmistir.

Soru basina disen ortalama puan degeri bakimindan “OCBOI” alt
boyutunun (X =2,07) puani, “OYBOI” (X =2,84) ve “TBDVOI” (X =2,39)
boyutlarinin puanlarindan daha dasiktir. Bu sonug, egitimcilerin 6grenmenin
¢abaya bagl olduguna dair inaniglarinin, sz gegen diger iki inanistan daha
gelismis/olgunlasmis diizeyde oldugunu géstermektedir.

3.1.2. Ogretmen ve Yéneticilerin Goérevlerine Goére Epistemolojik
(Bilgibilimsel) inanclarina iligkin Bulgular

EiOniin “Ogrenmenin Cabaya Bagh Olduguna inang” (OCBOI),
“Ogrenmenin Yetenege Bagl Olduguna inang” (OYBOI), “Tek Bir Dogrunun
Var Olduguna inang” (TBDVOI) alt dlgeklerinin egitimcilerin gdérevlerine gore
farkliliklarini incelemek amaciyla bagimsiz t-testi yapilmig, Tablo 8'de

sunulmustur.
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Tablo 8: Ogretmen ve Yéneticilerin Epistemolojik inang Olgegi Alt
Boyutlari Puanlarinin Gérevlerine Gére Bagimsiz t-testi Sonugclari

Gorev -
Tiirii Say1 X Ss t Sd p
OCBoOIi 0 254 36,63 923 3,03 298 ,003
¢ Y 46 41,17 835 ’
. . 0O 254 25,68 5,27
OYBOI ,59 298  ,556
Y 46 25,20 3,95
. o) 254 19,05 4,70
TBDVOI -1,17 298 243
Y 46 19,91 3,99

EiO’niin “OCBOI” alt 8lceginde gdrev degiskeni acisindan istatistiksel
olarak anlamli fark saptanmistir (t=-3,03; p<.01). OCBOl'ye gbére
dgretmenlerin puan ortalamasinin (X =36,63; Ss=9,53); ydneticilerin puan

ortalamasindan disiik oldugu (X =41,17; Ss=8,35) dikkat cekmektedir.
Ogretmenlerin  “OCBOI” boyutundaki inanglari  yéneticilerden daha
gelismig/olgunlasmig diizeydedir.

Diger taraftan aralarindaki fark anlamli olmamakla birlikte 6grenme
siirecinin denetimine iliskin inanclari kapsayan Epistemolojik inanc Olceginin
“OYBOI” boyutunda 6gretmenlerin puan ortalamasi 25,68 (Ss=5,27);
yoneticilerin 25,20'dir (Ss=3,95). Ogretmen ve ydneticilerin bu faktdre iliskin
puanlarinin birbirine yakin oldugu goértulmektedir (t=0,59; p>.05).

Bilginin yapisina ve kesinligine iligkin inanclari iceren “Tek Bir
Dogrunun Var Olduguna inan¢" (TBDVOI) alt élgeginde, gérev degiskeni
acisindan istatistiksel olarak anlamh bir farkhliga rastlanmamistir. (t=-1,17;
p>.05). “TBDVOI" boyutunda &gretmenlerin aritmetik ortalamasi 19,05
(Ss=4,70); yobneticilerin 19,91°dir (Ss=3,99). Bu boyutta, 6gretmen ve
ybneticilerin puanlarinin birbirine yakin oldugu gézlemlenmistir.
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3.1.3. Ogretmen ve Yoneticilerin Cinsiyetlerine Gore
Epistemolojik (Bilgibilimsel) inanclarina iliskin Bulgular

EiOniin “Ogrenmenin Cabaya Bagh Olduguna inang” (OCBOI),
“Ogrenmenin Yetenege Bagh Olduguna inang” (OYBOI), “Tek Bir Dogrunun
Var Olduguna inang” (TBDVOI) alt élgeklerinin egitimcilerin cinsiyetlerine
gore farkhliklarini incelemek amaciyla bagimsiz t-testi yapiimis, Tablo 9'da

sunulmustur.

Tablo 9: Ogretmen ve Yéneticilerin Epistemolojik inanc Olcegi Alt
Boyutlari Puanlarinin Cinsiyete Gére Bagimsiz t-testi Sonuglan

Cinsiyet N X Ss t Sd p
.. . K 180 36,33 9,35
OCBOI -2,24 298 ,026
E 120 38,82 9,54
.. . K 180 25,68 4,98
OYBOI 31 298 157
E 120 25,49 5,27
. K 180 18,67 4,21
TBDVOI -2,38 298 ,018
E 120 19,95 5,05

Ogretmen ve ydneticilerin cinsiyetlerine gére yapilan bagimsiz t-testi
sonuglarinca, EIO’niin 6grenmenin hizina iliskin inanclari iceren “OCBOI” alt
6lceginde, cinsiyet degiskeni agisindan istatistiksel olarak anlamli fark
saptanmistir (t=-2,24; p<.05). OCBOI'ye gére bayanlarin puani (X =36,33;
Ss=9,35), erkeklerin puanindan (X =38,82; Ss=9,54) daha diisiiktiir. Bayan
egitimcilerin, bilginin zaman igerisinde elde edilen bir kavram ve 6grenmenin
galisma ile mOmkin olduguna inaniglari, erkeklerden  daha
gelismis/olgunlagsmis dizeydedir.

Ei®'nin “OYBOI” boyutunda bayanlarin puan ortalamasi (X =25,68;
Ss=4,98) ile erkeklerin aritmetik ortalamasinin (Y=25,49; Ss=5,27) benzerlik
gOsterdigi; aralarinda anlamli bir fark olmadigi gbézlemlenmistir (t=0,31;
p>.05).
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“TBDVOI” boyutunda bayanlarin  puani (X =18,67; Ss=4,21),

erkeklerin puanindan ( X =19,95; Ss=5,05) daha diisiktiir. Bu fark istatistiksel
olarak anlamlidir (1=-2,38; p<.05). Bilginin kesinligine, dogrunun tekligine
dayali “TBDVOI” boyutunda bayan egitimcilerin, erkeklerden daha

gelismis/olgunlagmis epistemolojik inanglara sahip oldugu gérilmektedir.

3.1.4. Ogretmen ve Yéneticilerin Yas Gruplarina Gore
Epistemolojik (Bilgibilimsel) inanclarina iligkin Varyans Analizi
(ANOVA) Bulgular

EiOniin “Ogrenmenin Cabaya Bagh Olduguna inang” (OCBOI),
“Ogrenmenin Yetenege Baglh Olduguna inang” (OYBOI), “Tek Bir Dogrunun
Var Olduguna inang” (TBDVOI) alt dlgeklerinin egitimcilerin yas gruplarina,
branslarina ve mesleki deneyimlerine goére farkhliklarini incelemek amaciyla
ANOVA Analizi yapilmistir. Yas degiskenine gére “Epistemolojik inang
Olgegi” alt 6lcek puanlarinin aritmetik ortalamasi ve standart sapmalari Tablo
10’da ANOVA Analizi sonuglari Tablo 11°de verilmigtir.
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Tablo 10: Ogretmen ve Yéneticilerin Epistemolojik inan¢ Olgegi Alt Boyut
Puanlarinin Yas Gruplarina Gére Aritmetik Ortalamalari ve Standart Sapma
Degerleri

Yas Grubu N X Ss
22-27 51 37,31 10,65
28-33 75 36,41 7,17
OCBOI 34-39 76 36,13 7,33
40-45 64 40,00 11,18
46+ 34 39,97 8,73
Toplam 300 37,66 9,09
22-27 51 25,76 4,58
28-33 75 25,05 4,17
OYBOI 34-39 76 26,11 5,26
40-45 64 25,89 4,54
46+ 34 26,56 4,48
Toplam 300 25,79 4,64
22-27 51 18,24 4,36
28-33 75 19,72 391
. 34-39 76 19,54 4,67
TBDVOI
40-45 64 19,33 4,74
46+ 34 19,68 3,45
Toplam 300 19,33 4,33

EiO'niin “OCBOI” boyutundaki genel puan ortalamasi 37,66 iken
(Ss=9,09); 22-27 yas aras! (G1) icin 37,31 (Ss=10,65); 28-33 yas aras! (G2)
icin 36,41 (Ss=7,17); 34-39 yas arasi (G3) icin 36,13 (Ss=7,33) olarak
bulunmustur; degerler birbirine yakindir. 40-45 yas arasi (G4) (X =40,00;
Ss=11,18) ile 46 yas ve (stli grubun (G5) puani (X =39,97; Ss=8,73) ise
digerlerinden belirgin derecede ylUksek ve birbirine oldukca yakindir Tablo
11’de goérildagu Uzere 40 yasin Ustiinde ve altinda anlamh fark séz
konusudur (f(s,205=2,57; p<.05). 40 yasin altindakilerin “OCBOI” boyutundaki
inaniglari, 40 yas Ustiinden daha gelismis/olgunlasmis diizeydedir.

“OYBOI” genel puan ortalamasi 25,79 (Ss=4,64); Gi'de 25,76
(Ss=4,58); G2'de 25,05 (Ss=4,17); G3’te 26,11 (Ss=5,26); G4'te 25,89
(Ss=4,54); G5'te ise 26,56 (Ss=4,48) olarak gériilmekte; “OYBOI” faktdri
yasa gore anlamli bir farklilik géstermemektedir (f(4,205=0,80; p>.05).
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“TBDVOI” boyutunda ortalama 19,33 puan (Ss=4,33) alinmis olup;
G1in puani 18,24 (Ss=4,36); G2nin 19,72 (Ss=3,91); G3'Gn 19,54
(Ss=4,67); G4’Un 19,34 (Ss=4,74); G5’in puani ise 19,68 (Ss=3,45)dir.
“TBDVOI” faktéri yasa gore anlamh bir farkhlik géstermemektedir
(fa,205=1,07; p>.05); fakat 22-27 yas (G1) grubundaki egitimcilerin digerlerine
gbre daha disiik puan aldiklari (X =18,24) ve EIQ’den alinan disiik puanin
daha gelismis/olgunlasmis epistemolojik inancin gdstergesi oldugu
dusiandlUrse; bu yas grubu egitimcilerin tek bir dogrunun var olduguna dair
inancglarinin, az da olsa, digerlerinden daha gelismis/olgunlagsmis dlizeyde
(bilginin baglama goére degisebildigi; dogru veya yanlislarin gegciciciligi inanci)

oldugu sdylenebilir.

Tablo 11: Ogretmen ve Yéneticilerin Epistemolojik inan¢ Olcegi Alt Boyut
Puanlarinin Yas Gruplarina Gére ANOVA Analizi Sonuglari

Sd f p

Gruplar arasi 4

OCBOI  Grup iginde 295 2,57 0,04
Toplam 299
Gruplar arasi 4

OYBOI  Grup icinde 295 0,80 0,53
Toplam 299
Gruplar arasi 4

TBDVOI Grup k:inde 295 1,07 0,37
Toplam 299

3.1.5. Ogretmen ve Yéneticilerin Mesleki Deneyim Yilina Gére
Epistemolojik (Bilgibilimsel) inanclarina iligkin Varyans Analizi
(ANOVA) Bulgulari

Ogretmen ve yéneticilerin “mesleki deneyimlerine” gére “Epistemolojik
inang Olgegi” alt dlcek puanlarinin aritmetik ortalamasi ve standart sapmalari
Tablo 12’de, ANOVA Analizi sonuglari ise Tablo 13’de verilmistir.
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Tablo 12: Ogretmen Ve Yéneticilerin Epistemolojik inang Olcegi Alt Boyut
Puanlarinin Mesleki Deneyim Yilina Gére Aritmetik Ortalamalari ve Standart
Sapma Degerleri

Deneyim Yih N X Ss
1-5 87 36,78 9,39
6-10 50 35,74 6,98
.. . 11-15 60 36,83 7,56
OCBOI 16-20 49 40,35 12,01
21 ve tistii 54 39,35 8,31
Toplam 300 37,66 9,09
1-5 87 25,18 4,06
6-10 50 26,02 5,23
.. . 11-15 60 26,30 4,62
OYBOI 16-20 49 25,59 4,97
21 ve tistii 54 26,17 4,69
Toplam 300 25,79 4,64
1-5 87 18,87 4,52
6-10 50 19,50 4,31
. 11-15 60 19,62 4,01
TBDVOI 16-20 49 19,96 4,66
21 ve tistii 54 19,04 4,13
Toplam 300 19,33 4,33

EiO'niin “OCBOI” boyutundaki genel aritmetik puan ortalamasi 37,66
(Ss=9,09) iken 1-5 yil (1G) icin 36,78 (Ss=9,39); 6-10 yil (2G) icin 35,74
(Ss=6,98); 11-15 yil (3G) i¢in 36,83 (Ss=7,56); 16-20 yil (4G) icin 40,35
(Ss=12,01); 21 ve usth yil (5G) igin 39,35 (Ss=8,31) olarak bulunmustur.
Tablo 13'te de gérildigl tzere, egitimcilerin EIO’niin bu boyutundaki puan
farki istatistiksel olarak anlamlidir (f4.205=2,47; p<.05). Mesleki deneyimi 16
ve Uzeri yil olan &gretmen ve yoéneticilerin puani daha ylksektir 4G
(X =40,35), 5G (X =39,35). Mesleki deneyim yili 1-15 yil arasinda degisen
egitimcilerin “OCBOI” boyutundaki inanislari, deneyim yii 16 ve uzeri
olanlara nazaran daha gelismig/olgunlasmis diizeydedir.

“OYBOI” genel puan ortalamasi 25,79 (Ss=4,64); 1G'de 25,18
(Ss=4,06); 2G’'de 26,02 (Ss=5,23); 3G’de 26,30 (Ss=4,62); 4G’de 25,59
(Ss=4,97); 5G’de ise 26,16 (Ss=4,69) olarak gorilmekte; “Epistemolojik
inanc Olgedi’nin bu alt boyutundan alinan puanlar birbirine oldukca yakin ve
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“OYBOI” faktérii mesleki deneyime gére anlamli  bir farklilik
gostermemektedir (f(4,205=0,69; p>.05).

“TBDVOI” boyutunda ortalama 19,33 (Ss=4,33) puan alinmis olup;
1G’nin puani 18,87 (Ss=4,52); 2G’nin 19,50 (Ss=4,31); 3G’nin 19,62
(Ss=4,01); 4G’nin 19,96 (Ss=4,66); 5G’nin puani ise 19,04 (Ss=4,13)’tir. Bu
boyutta en distk puani mesleki deneyimi 1-5 yil arasinda olan 6gretmen ve
yoneticiler almistir (X =18,87). “Epistemolojik Inan¢ Olgegi’nin “TBDVOI”
faktori mesleki deneyime go6re anlamli bir farkhlik gbstermemekte
(fa,205=0,64; p>.05); 1-5 yilhk (1G) egitimcilerin tek bir dogrunun var
olduguna dair inanclarinin digerlerine gbére, az da olsa, daha

gelismis/olgunlasmis dizeyde (bilgi cesitliligi seklinde) oldugu gérilmektedir.

Tablo 13: Ogretmen ve Yéneticilerin Epistemolojik inan¢ Olcegi Alt Boyut
Puanlarinin Mesleki Deneyim Yilina Gére ANOVA Analizi Sonuglari

Sd f p

Gruplar arasi 4

OCBOi  Grup icinde 295 2,47 0,05
Toplam 299
Gruplar arasi 4

OYBOI Grup Iginde 295 0,69 0,60
Toplam 299
Gruplar arasi 4

TBDVOI  Grup icinde 295 0,64 0,63
Toplam 299

3.1.6. Ogretmen ve Yéneticilerin Branslarina Gére Epistemolojik
(Bilgibilimsel) inanclarina iligkin Varyans Analizi (ANOVA)
Bulgulan

“Brans” degiskenine gére egitimcilerin “Epistemolojik inang Olcegi” alt
Olgcek puanlarinin aritmetik ortalamasi ve standart sapmalari Tablo 14'te,

ANOVA Analizi sonuglari Tablo 15’te verilmistir.
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Tablo 14: Ogretmen ve Yéneticilerin Epistemolojik inan¢ Olgegi Alt Boyut
Puanlarinin Branslarina Goére Aritmetik Ortalamalari ve Standart Sapma

Degerleri

Brans N X Ss
Siif Ogretmeni 79 35,56 8,18
Sayisal Ders Ogretmeni 61 37,61 991
Sozel Ders Ogretmeni 80 37,46 8,39

OCBOI Yonetici 44 41,05 8,38
PDR Ogretmeni 12 36,08 7,25
Uygulamali Ders Ogretmeni 24 40,00 12,20
Toplam 300 37,66 9,09
Simf Ogretmeni 79 25,86 4,45
Sayisal Ders Ogretmeni 61 26,49 4,64
Sozel Ders égretmeni 80 25,43 4,89

OYBOI Yénetici 44 24,84 3,60
PDR Ogretmeni 12 26,00 6,80
Uygulamali Ders Ogretmeni 24 26,63 4,90
Toplam 300 25,79 4,64
Siif Ogretmeni 79 18,96 4,00
Sayisal Ders Ogretmeni 61 18,69 4,56
Sozel Ders égretmeni 80 19,24 4,06

TBDVOI Y 6netici 44 19,86 4,06
PDR Ogretmeni 12 19,83 6,75
Uygulamali Ders Ogretmeni 24 21,29 4,45
Toplam 300 19,33 4,33

EiO’niin “OCBOI” boyutundaki genel puan ortalamasi 37,66 (Ss=9,09)

iken sinif 6gretmenleri icin 35,56 (Ss=8,18); sayisal ders 6gretmenleri igin

37,61 (Ss=9,91); s6zel ders dgretmenleri icin 37,46 (Ss=8,39); yoneticiler icin
41,05 (Ss=8,38); PDR 6gretmenleri icin 36,08 (Ss=7,25); uygulamali dersler
o6gretmenleri icin 40,00 (Ss=12,20) olarak bulunmustur. Tablo 15te de

g6raldigi Uzere bu boyutta istatistiksel olarak anlamh fark tespit edilmistir

(f5.204=2,53; p<.05). PDR (X =36,08) ve sinif 6gretmenlerinin (X =35,56);
“OCBOI” boyutundaki inanislari, diger branslardan daha gelismis/olgunlasmis

diizeydedir. Bu boyutta dikkat cekici olan bir diger nokta, ydnetici (X =41,05)

ve uygulamali dersler dgretmenlerinin (X =40,00) digerlerine nazaran bu

boyutta olgunlasmamig epistemolojik inanislara sahip oluslaridir.
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“OYBOI” aritmetik ortalamasi 25,79 (Ss=4,64); sinif 6gretmenlerinde
25,86 (Ss=4,45); sayisal ders 6gdretmenlerinde 26,49 (Ss=4,64); sdzel ders
O6gretmenlerinde 25,43 (Ss=4,89); yodneticilerde 24,84 (Ss=3,60); PDR
o6gretmenlerinde 25,00 (Ss=6,80); uygulamali dersler &gretmenlerinde ise
26,63 (Ss=4,90) olarak goértlmektedir. Aralarindaki fark anlamli olmasa da

(f5,204=0,91; p>.05), bu boyutta dikkati ¢eken, yoneticilerin daha disik puan

almalaridir (X =24,84) (Ogrenmenin yetenege bagl oldugu noktasinda daha
gelismis/olgunlagsmig; yani bilgi ve 6drenmenin egitim ve deneyime bagli
olarak gelistirilebilecegine dair inanclar).

TBDVOI boyutunda ortalama 19,33 (Ss=4,33) puan alinmig olup; sinif
6gretmenlerinin puani 18,96 (Ss=4,00); sayisal ders &gretmenlerinin 18,79
(Ss=4,56); sbdzel ders dgretmenlerinin 19,24 (Ss=4,06); ybneticilerin 19,86
(Ss=4,06); PDR 6gretmenlerinin 19,83 (Ss=4,75); uygulamali dersler
6gretmenlerinin puani ise 21,29'dur (Ss=4,45). TBDVOI faktéri branglara
goére anlamli bir farklilik gbstermemektedir (f5204=1,55; p>.05); fakat sayisal

ders 6gretmenleri (X =18,79) ve sinif 6gretmenlerinin (X =18,96) tek bir
dogrunun var olduguna dair inanclarinin digerlerine gére, az da olsa, daha
gelismis/olgunlasmis (Bilginin baglama gbére degdisebilen gecici dogru ve
yanlislar seklinde olduguna inanig) dizeyde oldugu g6rilmektedir.
Uygulamali dersler dgretmenleri ise (X =21,29), digerlerine gére, daha
yuksek puan almislardir (Bu boyuta dair gelismemis/olgunlasmamis
epistemolojik inanglar; yani bilginin kesin ve mutlak olduguna dair inaniglar).

Tablo 15: Ogretmen Ve Yéneticilerin Epistemolojik inang Olgegi Alt Boyutlari
Puanlarinin Branglarina Gére ANOVA Analizi Sonuglari

Sd f p

Gruplar arasi 5

OCBOi  Grup icinde 294 2,53 0,03
Toplam 299
Gruplar arasi 5

OYBOI  Grup Iginde 294 0,91 0,48
Toplam 299
Gruplar arasi 5

TBDVOI  Grup iginde 294 1,55 0,17

Toplam 299
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3.2. OGRETMEN ve YONETICILERIN PROBLEM COZME
BECERILERINE IiLISKIN BULGULAR

Asagida 6gretmen ve yoneticilerin “Problem Cézme Envanteri” (PGE)
alt boyutlarindan aldiklari puanlara iligkin betimsel istatistikler, gbrev ve
cinsiyetlerine gére bagimsiz t-testi, yas, mesleki deneyim yili ve branglarina
g6re varyans analizi (ANOVA) sonuglari ve egitimcilerin yukarida sayilan
degiskenlere goére aldiklari puanlarin ayri ayri aritmetik ortalamalar ve
standart sapmalari agiklanmaktadir.

3.2.1.0gretmen ve Yoneticilerin Problem Cézme Becerilerine
lligkin Betimsel istatistikler

Tablo 16'da PCE’nin “Aceleci Yaklasim”, “Disinen Yaklasim”,
“Kagingan Yaklasim”, “Degerlendirici Yaklagim”, “Kendine Guvenli Yaklagim”,
“Planh Yaklasim” alt &lceklerine gdre egitimcilerin “Problem Cbézme

Envanteri” faktér ortalamalari ve standart sapmalari sunulmustur.

Tablo 16: Ogretmen ve Yéneticilerin Problem Cézme Envanteri Alt
Boyutlari Puanlarinin Ortalamalari ve Standart Sapma Degerleri

N X Ss
Aceleci Yaklasim (AY) 300 37,61 6,79
Diisiinen Yaklasim (DY) 300 11,85 4,83
Kacgingan Yaklasim (KY) 300 18,99 3,46
Degerlendirici Yaklasim (DEY) 300 7,48 2,92
K.Giivenli Yaklasim (KGY) 300 13,87 4,58
Planl Yaklasim (PY) 300 9,21 3,30

Problem C6zme Becerileri (PCB) 300 90,06 18,90




56

PCE’nin alt olceklerinden “Aceleci Yaklasim” boyutunda 9 soru
bulunmaktadir. Alinabilecek en diusik puan 9, en ylksek puan ise 54'tlr.
Katilimcilarin bu boyuttaki ortalamasi 37,61; standart sapmasi 6,79’dur.

“Dusltnen Yaklasim” boyutunda 5 soru bulunmakta olup; alinabilecek
en dusik puan 5, en yiksek puan ise 30'dur. Bu boyuttaki ortalama 11,85
standart sapma ise 4,83’tlr.

Alinabilecek en dusik puanin 4, en yiksek puanin ise 24 oldugu, 4
soru iceren “Kagingan Yaklasim” boyutunda ortalama 18,99 standart sapma
ise 3,46 cikmistir.

PCE’nin alt dlgeklerinden “Degerlendirici Yaklagim” boyutunda 3 soru
bulunmaktadir. Alinabilecek en disik puan 3, en yiksek puan ise 18dir.
Arastirmada katihmcilarin bu boyuttaki ortalamasi 7,48; standart sapmasi ise
2,92 bulunmustur.

Puan araliyi 6-36 olan, 6 soru igeren “Kendine Guvenli Yaklasim”
boyutunda katilimcilarin ortalamasinin 13,87; standart sapmanin 4,58; puan
arah@ 4-24 olan, 4 soru iceren “Planli Yaklasim” boyutunda ortalamanin
9,21; standart sapmanin ise 3,30 oldugu gértulmagtar.

Soru basina disen ortalama puan degeri bakimindan “Aceleci”
(X =4,18) ve “Kagingan Yaklasim” (X =4,75) puanlari, “Diistinen” ( X =2,37),
“Degerlendirici” ( X =2,49), “Kendine Givenli” (X =2,30) ve “Planli Yaklasim”
(X =2,30) alt dlceklerinden daha yilksektir. Bu sonug, egitimcilerin kendilerini
problemin ¢6zim surecinde “Aceleci” ve “Kagingan Yaklagsim” sergileme
noktasinda, diger yaklagsimlara nazaran daha yetersiz diizeyde algiladiklarini
(problem  ¢d6ziminde “Aceleci” ve “Kagingan” davranmadiklarini)
gOstermektedir.

Problem Cbézme Envanteri toplam puanindan olugsan ve kisinin
problem ¢cézme becerileri hakkindaki algisini gésteren PCB ortalamasi, 90,06

standart sapmasi ise 18,90 olarak tespit edilmigtir.
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3.2.2. Ogretmen ve Yoneticilerin Gérevlerine Goére Problem
Coézme Becerilerine iligkin Bulgular

PCE’nin alt 6lcekleri (Aceleci Yaklasim, Dislinen Yaklasim, Kagingan
Yaklasim, Degerlendirici Yaklasim, Kendine Giuvenli Yaklasim, Planli
Yaklagim) Gzerinde gérev degiskeninin etkisini incelemek amaciyla bagimsiz
t-testi yapiimis, Tablo 17°de verilmigtir.

Tablo 17: Ogretmen ve Yéneticilerin Problem Cézme Envanteri Alt
Boyutlari Puanlarinin Gérevlerine Gére Bagimsiz t-testi Sonuglar

(;‘l’l‘;‘;v N X Ss t Sd p
Aceleci (AY) 3 24564 g;:ié 2:?; ,163 298 ,87
Diisiinen (DY) 3 24564 } ;:;g 3:421(6) -,835 298 ,40
Kagimgan (KY) 3 24564 }g:;g gi’t(g) 1,315 298 ,19
s 0TI B e
K.Giivenli (KGY) g 24564 ggi ig; -, 131 298 ,90
Planl (PY) g 24564 3411? ;;S -,483 298 ,63
e T T

PCE’nin alt boyutlarindan “Aceleci Yaklasim” boyutunda égretmenlerin
aritmetik ortalamasi 37,63 (Ss=6,93); yoneticilerin 37,46 (Ss=6,12)
bulunmustur puanlar olduk¢a vyakin olup, aralarinda anlamli fark
bulunmamaktadir (t=0,16; p>.05).

“Dlstnen Yaklagim” boyutunda O6gretmenlerin puan ortalamasinin
(X =11,74; Ss=4,20); yoneticilerinden (X =12,39; Ss=7,46) daha disik
oldugu; fakat aralarindaki bu farkin istatistiksel olarak anlamli olmadigi
g6rilmistar (t=-0,84; p>.05).

PCE’nin  “Kagingan Yaklagsim” alt délceginde  6gretmenlerin

ortalamasinin (X =19,10; Ss=3,49); ydneticilerinkinden (X =18,37; Ss=3,30)
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yuksek oldugu dikkat cekmektedir; fakat bu fark anlaml degildir (t=1,32;
p>.05).

“Degerlendirici  Yaklasim” boyutunda &6gretmenlerin ortalamasinin
(X =7,37; Ss=2,91); ydneticilerden (X =8,02; Ss=3,00) daha disik ve
o6gretmenlerin daha deg@erlendirici oldugu gdrtlmastir; fakat egitimciler
arasinda goOrev degiskeni agisindan istatistiksel olarak anlamli bir farkliliga
rastlanmamistir. (t=-1,38; p>.05)

“Kendine Givenli Yaklasim” boyutunda &gretmenlerin (Y=13,84;
Ss=4,67) ve yoneticilerin (X =13,93; Ss=4,07) puanlari birbirine oldukca
yakindir. Aralarinda anlamli bir fark bulunmamaktadir (t=-0,13; p>.05).

“Planli Yaklasim” boyutunda da &gretmenlerin ortalamasinin (X =9,16;
Ss=3,36); yoneticilerinki (X =9,41; Ss=2,97) ile benzerlik gdsterdigi,
aralarinda istatistiksel olarak anlamh bir fark olmadigi gértlmustar (t=-0,48;
p>.05).

PCB'de 6gretmenlerin  ortalamasinin = (X =19,34;  Ss=1,21);
yoneticilerinkinden (X =16,37; Ss=2,41) yliksek oldugu; fakat aradaki farkin
anlamli olmadigi tespit edilmistir (t=-0,65; p>.05).

3.2.3. Ogretmen ve Yoneticilerin Cinsiyete Gére Problem Cézme
Becerilerine iliskin Bulgular

PCE’nin alt dlcekleri (Aceleci Yaklasim, Distnen Yaklasim, Kagingan
Yaklasim, Degerlendirici Yaklasim, Kendine Guvenli Yaklasim, Planl
Yaklasim) Uzerinde cinsiyet degiskeninin etkisini incelemek amaciyla
bagimsiz t-testi yapiimig, Tablo 18’de verilmistir.
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Tablo 18: Ogretmen ve Yéneticilerin Problem Cézme Envanteri Alt
Boyutlari Puanlarinin Cinsiyete Gére Bagimsiz t-testi Sonuglari

Cinsiyet N X Ss t Sd p
Aceleci (AY) Ié 128 ig:gg gzgi 2,18 298 ,030
Diisiinen (DY) Ié gg i;:ii ::(7)2 -1,76 2908 ,080
Kacingan (KY) g gg 12:;‘; g:gé 2,77 298 ,006
s K2 g
K.Giivenli (KGY) Ié 38 g:z; jz;ﬁ ,087 298 ,930
Planl (PY) Ié 128 2:22 g:ig -1,56 298 ,121
0 1 27 1
e S

Elde edilen bulgulara gére, PCE’nin alt boyutlarindan “Aceleci
Yaklasim” boyutunda bayanlarin ortalamasinin (X =38,30; Ss=6,63)

erkeklerin ortalamasindan ( X =36,57; Ss=6,94 ) yilksek ve aralarindaki farkin
cinsiyet degiskeni acgisindan istatistiksel olarak anlamli oldugu saptanmistir
(t=2,18; p<.05). Erkeklerin problem ¢6zimi sirecinde, bayanlardan daha
aceleci davrandiklari gértimektedir.

“Dustinen Yaklagim” boyutunda bayanlarin aritmetik ortalamasinin
(X =11,44; Ss=4,05); erkeklerinkinden (X =12,44; Ss=5,78) diisik oldugu;
fakat bu farkin istatistiksel olarak anlaml olmadigi saptanmistir (t=-1,76;
p>.05).

Kacingan Yaklasim” puan ortalamasinin bayanlarda (X =19,43;

Ss=3,32) erkeklerden (X =18,32; Ss=3,58) yliksek ve aralarindaki farkin
cinsiyet degiskeni acisindan istatistiksel olarak anlamli oldugu saptanmistir
(t=2,77; p<.01). Erkekler daha kagingan tavirlar (problemden uzaklagsma
egilimi) sergilemektedirler.

“Problem G6zme Envanteri’nin “Degerlendirici Yaklasim” boyutunda

bayanlarin puan ortalamasinin (Y=7,15; Ss=2,73) erkeklerden (f=7,96;
Ss=3,15) daha disik oldugu dikkat cekmektedir. Aralarindaki farkin



60

istatistiksel olarak anlamli oldugu tespit edilmistir (t=-2,36; p<.05). Bayanlar,
karsilastiklari sorunlarn ¢é6zme asamasinda daha degerlendirici bir yaklagim
gbstermektedirler.

“Kendine Guvenli Yaklasim” boyutunda bayanlarin ortalamasi
(X =13,87; Ss=4,48) ile erkeklerin ortalamasi (X =13,83; Ss=4,74) birbirine
oldukga yakindir. Anlamh bir fark s6z konusu dedgildir (t=0,09; p>.05).

“Planli Yaklasim” boyutunda ise bayanlarin ortalamasinin (X =8,96;

Ss=3,17) erkeklerin ortalamasindan (X =9,56; Ss=3,46) dusiik; fakat
aralarindaki farkin anlamli olmadigi tespit edilmistir (t=-1,56; p>.05).

PCB'de bayanlarin ortalamasinin (X =88,27; Ss=18,39) erkeklerin

ortalamasindan (X =92,62; Ss=19,43) disik ve aralarindaki farkin
istatistiksel olarak anlamli oldugu tespit edilmistir (t=-1,96; p=.05). “Problem
Cdzme Envanteri” toplam puani sonucuna gére, bayanlarin erkeklerden daha
iyi problem ¢6zUcu olduklari gérulmektedir.

3.2.4. Ogretmen ve Yoneticilerin Yas Gruplarina Goére Problem
Coézme Becerilerine iligkin Varyans Analizi (ANOVA) Bulgulari

Ogretmen ve ydneticilerin, “yas” degiskenine gore “Problem Cézme
Envanteri” alt 6lgcek puanlarinin aritmetik ortalamasi ve standart sapmalar
Tablo 19°da verilmigtir. ANOVA Analizi sonuglari ise Tablo 20'de

sunulmustur.
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Tablo 19: Ogretmen ve Yoéneticilerin Problem Cézme Envanteri Alt Boyut
Puanlarinin Yas Gruplarina Gére Aritmetik Ortalamalari ve Standart Sapma
Degerleri

Yas Grubu N X Ss

22-27 51 38,20 6,80

28-33 75 37,43 5,94

. 34-39 76 37,66 7,09
Aceleci (AY) 40-45 64 37,94 6,12
46+ 34 36,38 9,01

Toplam 300 37,61 6,80

22-27 51 11,61 4,02

28-33 75 12,37 3,83

- 34-39 76 11,57 6,54
Disiinen (DY) 40-45 64 11,83 432
46+ 34 11,68 451

Toplam 300 11,84 4,83

22-27 51 20,04 2,33

28-33 75 18,95 2,83

34-39 76 19,25 3,72

Kagmngan (KY) 40-45 64 18,53 3,75
46+ 34 17,76 4,49

Toplam 300 18,99 3,46

22-27 51 6,76 2,52

28-33 75 7,55 2,92

Degerlendirici 34-39 76 7,61 3,17
(DEY) 40-45 64 745 2,87
46+ 34 8,12 3,00

Toplam 300 7,47 2,93

22-27 51 13,51 4,78

28-33 75 14,68 4,68

Kendine Giivenli 34-39 76 13,75 4,39
(KGY) 40-45 64 13,38 4,45
46+ 34 13,68 4,74

Toplam 300 13,85 4,58

22-27 51 9,00 3,26

28-33 75 9,65 3,25

34-39 76 8,75 3,11

Planh (PY) 40-45 64 925 3,58
46+ 34 9,38 3,34

Toplam 300 9,20 3,30

22-27 51 88,27 16,57
28-33 75 93,11 16,96
Problem Cézme 34-39 76 88,53 19,24
Becerisi (PCB) 40-45 64 89,61 19,41
46+ 34 89,85 24,15

Toplam 300 90,01 18,90
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Problem Cbzme Envanteri'nin alt élceklerinden “Aceleci Yaklagim”
boyutunda alinan aritmetik puan ortalamasi 37,61 (Ss=6,80) iken 22-27 yas
aras! (G1) puani 38,20 (Ss=6,80); 28-33 yas arasi (G2) 37,43 (Ss=5,94); 34-
39 yas aras! (G3) 37,66 (Ss=7,09); 40-45 yas arasi (G4) 37,94 (Ss=6,12); 46
yas ve Ustl (G5) aritmetik ortalamasi ise 36,38 (Ss=9,01) olarak
bulunmustur. Yas gruplart arasinda anlamh bir fark gorilmemektedir
(fa,205=0,42; p>.05). 46 yas ve Ustl egitimcilerin bu boyutta en disik puani
(X =36,38); aldiklari gdrilmektedir. Problem Cézme Envanterinin bu
boyutunda alinan disik puan, kisinin kendini daha aceleci algiladiginin
gOstergesidir.

“Distnen Yaklasim” alt boyutunda puan ortalamasi 11,84’tlr
(Ss=4,83). Bu boyutta G1 11,61 (Ss=4,02), G2 12,37 (Ss=3,83); G3 11,57
(Ss=6,54); G4 11,83 (Ss=4,32); G5 ise 11,68 (Ss=4,51) puan ortalamasina
sahiptir. Yas gruplari arasinda anlamli bir fark gértlmemektedir (f(4,205=0,33;
p>.05).

“Kagingan Yaklagimin” aritmetik puan ortalamasi 18,99°dir (Ss=3,46).
G1’in puaninin 20,04 (Ss=2,33); G2nin 18,95 (Ss=2,83); G3'Un 19,25
(Ss=3,72); G4’Un 18,53 (Ss=3,75); G5’in puaninin ise 17,76 (Ss=4,49)
oldugu dikkati ceker. PCE’nin bu boyutunda anlamli fark tespit edilmistir
(fa,205=2,69; p<.05). 40 vyas Ustindeki egitimcilerin puanlari dugls
gbstermektedir. Buna goére, 40 yas (zerindeki 6gretmen ve ydneticilerin,
problem c¢b6zme siUrecinde daha fazla “Kagingan Yaklasim” sergiledikleri
sOylenebilir.

PCE’nin alt dlceklerinden “Degerlendirici Yaklasimin” aritmetik puan
ortalamasi 7,47 (Ss=2,93) iken G1 icin 6,76 (Ss=2,52); G2 i¢in 7,55
(Ss=2,92); G3 i¢in 7,61 (Ss=3,17); G4 i¢in 7,45 (Ss=2,87); G5 i¢in ise 8,12
(Ss=3,00) olarak ¢ikmistir. 22-27 yas arasi egitimcilerin puan ortalamasinin
digerlerinden daha disik (daha degerlendirici); 46 yas ve Ustl egitimcilerin
yUksek oldugu dikkat ceker; fakat Tablo 20 incelendiginde, bu farkin
istatistiksel olarak anlamli olmadigi goéralar (f4.295=1,21; p>.05).
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Katihmcilarin  “Kendine Glvenli Yaklagim” alt boyutunda almis
olduklar puan ortalamasi 13,85'dir (Ss=4,58). Bu boyutta G1 13,51
(Ss=4,78); G2 14,68 (Ss=4,68); G3 13,75 (Ss=4,39); G4 13,38 (Ss=4,45); G5
ise 13,68 (Ss=4,74) puan almislardir. Yaslari 28-33 arasinda degisen
egitimcilerin puanlarinin daha yiiksek oldugu gdézlemlenmektedir (X =14,68).
Kismen problem ¢ézimlerine gliven dizeylerinin digerlerine gére daha disik
oldugu sdylenebilse de aralarindaki fark anlamli degildir (f(4,295=0,88; p>.05).

“Planh Yaklasim” boyutunun aritmetik puan ortalamasi 9,20 (Ss=3,30)
iken G1 puani 9,00 (Ss=3,26); G2 puani 9,65 (Ss=3,25); G3 puani 8,75
(Ss=3,11); G4 puani 9,25 (Ss=3,58); G5 puani ise 9,38 (Ss=3,34) olarak
bulunmustur. PCE’nin  bu boyutunda gruplar arasinda benzerlik
gbzlemlenmektedir, istatistiksel olarak anlamli bir fark yoktur (f(4295=0,78;
p>.05).

Problem G6zme Envanterinin toplam puani olan PCB’de katilimcilarin
aldiklan aritmetik puan ortalamasi 90,01 (Ss=18,90) iken G1’in (22-27 yas
arasl) puani 88,27 (Ss=16,57 arasi); G2'nin (28-33 yas arasi) 93,11
(Ss=16,96); G3’Un (34-39 yas arasl) 88,53 (Ss=19,24); G4’lUin (40-45 yas
arasl) 89,61 (Ss=19,41); G5’in (46 yas ve Ustl) aritmetik ortalamasi ise 89,85
(Ss=24,15) olarak bulunmustur. PCB’de yas gruplari arasinda anlamli bir fark
goralmemektedir (f4,205=0,73; p>.05). 34-39 yas aras! egitimcilerin en dusuk
puani (X =88,53) alarak problem ¢dzme becerileri konusunda kendini en
yeterli algilayan grubu; 28-33 yas arasi egitimcilerin en ylksek puani
(X =93,11) alarak bu konuda kendini en yetersiz algilayan grubu
olusturmakta oldugu; fakat bu farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig
goralmektedir (f(4,205=0,73; p>.05).
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Tablo 20: Ogretmen Ve Yéneticilerin Problem Gézme Envanteri Alt Boyut
Puanlarinin Yas Gruplarina Gére ANOVA Analizi Sonuglari

Sd f p
. Gruplar arasi 4
éff{l)m Yaklasim 2 feinde 295 420 794
Toplam 299
- Gruplar arast 4
g‘;‘;ﬂen Yaklasm 5 5 feinde 295 326 861
Toplam 299
K Gruplar arasi 4
asmgan Grup I¢ind 295 2,686 032
p Icinde , ,
Yaklasim (KY) Toplam 299
. Gruplar arasi 4
Degerlendirici ;.
Yaklagim (DEY) Grup Icinde 295 1,214 ,305
Toplam 299
. . Gruplar arast 4
Kendine Giivenli ;.
Grup I¢inde 295 879 ATT
Yakl KGY
aklastm ( ) Toplam 299
Gruplar arasi 4
gi?)h Yaklasim Grup Icinde 295 783 537
Toplam 299
. Gruplar arast 4
E:;zl:lg g)‘(’;;“e Grup cinde 295 733 570
Toplam 299

3.2.5. Ogretmen Ve Yoneticilerin Mesleki Deneyim Yilina Gére
Problem Cézme Becerilerine iligkin Varyans Analizi (ANOVA)
Bulgulan

Egitimcilerin “mesleki deneyimlerine” goére “Problem Cbézme Envanteri”
alt dlgek puanlarinin aritmetik ortalamasi ve standart sapmalari Tablo 21’de,
ANOVA Analizi sonuglari ise Tablo 22’de verilmistir.
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Tablo 21: Ogretmen Ve Yéneticilerin Problem Gézme Envanteri Alt Boyut
Puanlarinin Mesleki Deneyim Yilina Gére Aritmetik Ortalamalari ve Standart
Sapma Degerleri

YIL N X Ss
1-5 87 37,92 6,68
6-10 50 37,54 4,92
Aceleci Yaklasim (AY) 11-15 60 38,03 6,04
16-20 49 36,90 8,44
21 ve istii 54 37,33 7,74
Toplam 300 37,61 6,80
1-5 87 11,87 3,78
6-10 50 12,14 4,16
Diisiinen Yaklasim (DY) 11-15 60 12,28 7,08
16-20 49 11,16 4,57
21 ve iistii 54 11,65 4,15
Toplam 300 11,84 4,83
1-5 87 19,47 2,39
6-10 50 19,16 3,15
Kagingan Yaklasim (KY ) 11-15 60 19,37 3,14
16-20 49 18,39 4,55
21 ve iistii 54 18,17 4,23
Toplam 300 18,99 3,46
1-5 87 7,06 2,56
Degerlendirici Yaklasim 6-10 30 7.78 3,09
(DEY) 11-15 60 7,80 3,24
16-20 49 7,10 3,22
21 ve istii 54 7,83 2,65
Toplam 300 7,47 2,93
1-5 87 14,23 4,72
6-10 50 13,84 4,47
Kendine Giivenli Yaklagim 11-15 60 14,17 4,23
(KGY) 16-20 49 13,04 4,80
21 ve istii 54 13,65 4,67
Toplam 300 13,85 4,58
1-5 87 9,06 3,04
6-10 50 9,74 3,55
Planli Yaklagim 11-15 60 8,98 3,35
(PY)) 16-20 49 9,06 3,45
21 ve iistii 54 9,28 3,32
Toplam 300 9,20 3,30
1-5 87 90,33 16,46
. 6-10 50 92,02 16,27
gﬁ;ﬁg g,‘gge 11-15 60 90,82 18,41
16-20 49 87,16 23,13
21 ve istii 54 89,31 21,37

Toplam 300 90,01 18,90
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“Aceleci Yaklasim” boyutunda puan ortalamasi 37,61 (Ss=6,80) iken
1G’nin (1-5 yil) puani 37,92 (Ss=6,68); 2G’nin (6-10 yil) 37,54 (Ss=4,92);
3G’nin (11-15 yil) 38,03 (Ss=6,04); 4G’nin (16-20 yil) 36,90 (Ss=8,44); 5G’nin
(21 ve Ustl) puan ortalamasi ise 37,33 (Ss=7,74) bulunmustur. Anlamli
olmamakla birlikte (f205=0,26; p>.05), mesleki deneyim arttikga problem
¢6zme sirecinde “Aceleci Yaklagim” sergileme durumu azalmaktadir.

“Dustinen Yaklagim”in aritmetik ortalamasi 11,84'tir (Ss=4,83). Bu
boyutta 1G 11,87 (Ss=3,78); 2G 12,14 (Ss=4,16); 3G 12,28 (Ss=7,08); 4G
11,16 (Ss=4,57); 5G ise 11,65 (Ss=4,15) puan ortalamasina sahiptir. Anlamli
bir fark gortilmemekle birlikte (f4295=0,43; p>.05), mesleki deneyimi 16 yil ve
Uzeri eg@itimcilerin puan ortalamasi digerlerinden daha dasdktir. Alinan disik
puan, kisinin kendini bu boyutta daha yeterli buldugunun géstergesidir.

“Kagingan Yaklasimin” puan ortalamasi 18,99'dir (Ss=3,46). 1G’in
puaninin 19,47 (Ss=2,39); 2G’nin 19,16 (Ss=3,15); 3G’nin 19,37 (Ss=3,14);
4G’nin 18,39 (Ss=4,55); 5G’nin puaninin ise 18,17 (Ss=4,23) oldugu
goralmektedir. Anlamli olmamakla birlikte (f4,205=1,78; p>.05), 16 yil ve Uzeri
egitimcilerin puan ortalamasinin digerlerinden daha disik oldugu; problem
¢6zme slrecinde “Kagingan Yaklasim” sergileme durumunun kismen arttigi
gbzlemlenmektedir.

“Degerlendirici Yaklagsimin” genel puan ortalamasi 7,47 (Ss=2,93) iken
1G icin 7,06 (Ss=2,56); 2G i¢in 7,78 (Ss=3,09); 3G icin 7,80 (Ss=3,24); 4G
icin 7,10 (Ss=3,22); 5G icin ise 7,83 (Ss=2,65) olarak ¢ikmistir. PCE’nin bu
boyutunda istatistiksel olarak anlaml bir fark yoktur (f4,205=1,17; p>.05).

“Kendine Guvenli Yaklasim” boyutunun puan ortalamasi 13,85t
(Ss=4,58). Bu boyutta 1G 14,23 (Ss=4,72); 2G 13,84 (Ss=4,47); 3G 14,17
(Ss=4,23); 4G 13,04 (Ss=4,80); 5G ise 13,65 (Ss=4,67) puan almislardir. 16
yil ve Uzerinde kendine glven artsa da bu farklar, istatistiksel olarak anlamli
degildir (f(4,295=0,63; p>.05).

“Planh Yaklasim” puan ortalamasi 9,20 (Ss=3,30) iken 1G puani 9,06
(Ss=3,04); 2G 9,74 (Ss=3,55); 3G 8,98 (Ss=3,35); 4G 9,06 (Ss=3,45); 5G
puani ise 9,28 (Ss=3,32) olarak bulunmustur. PCE’nin bu boyutunda gruplar

arasinda benzerlik gézlemlenmektedir (f(4,205=0,47; p>.05).
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PCB’de alinan puan ortalamasi 90,01 (Ss=18,90) iken 1G’nin (1-5 yil)
puani 90,33(Ss=16,46); 2G'nin (6-10 yil) 92,02 (Ss=16,27); 3G’nin (11-15 yil)
90,82 (Ss=18,41); 4G’nin (16-20 yil) 87,16 (Ss=23,13); 5G’nin (21 ve Ustl)
puan ortalamasi ise 89,31 (Ss=21,37) bulunmustur. Mesleki deneyim yili 16
ve Uzeri olan egitimcilerin puanlari disis géstermektedir. Anlamh olmamakla
birlikte (f4,205=0,47; p>.05), bu grubun problem ¢ézme becerileri noktasinda

kendilerini digerlerinden daha yeterli algiladiklar sGylenebilir.

Tablo 22: Ogretmen Ve Yéneticilerin Problem Cézme Envanteri Alt Boyut
Puanlarinin Mesleki Deneyim Yilina Gére ANOVA Analizi Sonugclari

Sd F p
. Gruplar arast 4
éfﬁe{l)e“ Yaklagm 5 cinde 295 259 904
Toplam 299
o Gruplar arast 4
%@‘;m“ Yaklagm 5 5 feinde 295 433 784
Toplam 299
Gruplar arasi 4
ﬁ‘%ﬂgaﬂ Yaklasm G0 feinde 295 1,780 133
Toplam 299
. . Gruplar arasi 4
gzlg(f;;f;dzgcém Grup Icinde 295 1,167 325
Toplam 299
. . . Gruplar arast 4
gnmd;;fn%?ég Grup Iginde 295 627 643
Toplam 299
Gruplar arast 4
f’fl,;n)h Yaklagim Grup Iginde 295 467 1760
Toplam 299
Problem C6zme Gruplar arasi 4
Becerisi (PCB) Grup Iginde 295 ,468 ;759
Toplam 299

3.2.6. Ogretmen ve Yoneticilerin Branslara Gére Problem Cézme
Becerilerine iligkin Varyans Analizi (ANOVA) Bulgularn

Egitimcilerin branslarina gére “Problem Cdzme Envanteri” alt dlcek
puanlarinin aritmetik ortalama ve standart sapmalari Tablo 23’te, ANOVA

Analizi sonuglari ise Tablo 24’te verilmistir.
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Tablo 23: Egitimcilerin Problem C6zme Envanteri Alt Boyut Puanlarinin
Branslarina Gére Aritmetik Ortalamalari ve Standart Sapma Degerleri

Bransg N X Ss
Sinif O gretmeni 79 36,87 7,09
Sayisal Ders Ogretmeni 61 38,79 6,05
Sozel Ders Ogretmeni 80 37,71 6,36
Aceleci Yaklagim (AY) Yonetici 44 37,36 6,13
PDR Ogretmeni 12 41,50 3,50
Uygulamali Ders Ogretmeni 24 35,17 10,00
Toplam 300 37,61 6,80
Sinif O gretmeni 79 11,66 4,30
Sayisal Ders e} gretmeni 61 11,46 3,90
Sozel Ders Ogretmeni 80 12,19 4,12
Diisiinen Yaklasim (DY) Yonetici 4 12,64 7,53
PDR Ogretmeni 12 11,17 4,69
Uygulamali Ders Ogretmeni 24 11,17 4,88
Toplam 300 11,84 4,83
Sinif O gretmeni 79 18,94 3,84
Sayisal Ders Ogretmeni 61 19,38 3,12
Sozel Ders Ogretmeni 80 19,16 2,84
Kagingan Yaklasim (KY) Yonetici 44 18,36 3,16
PDR Ogretmeni 12 20,25 1,71
Uygulamali Ders Ogretmeni 24 18,08 5,45
Toplam 300 18,99 3,46
Sinif O gretmeni 79 7,08 2,56
Sayisal Ders Ogretmeni 61 7,38 2,68
Sozel Ders Ogretmeni 80 7,84 3,05
Degerlendirici Yaklasim (DEY) Yonetici 4 8,07 2,99
PDR Ogretmeni 12 717 343
Uygulamali Ders Ogretmeni 24 6,88 3,72
Toplam 300 7,47 293
Sif Ogretmeni 79 14,10 4,53
Sayisal Ders Ogretmeni 61 13,59 5,05
Sozel Ders Ogretmeni 80 13,95 4,58
Kendine Giivenli Yaklasim (KGY) Yonetici 44 14,09 3,98
PDR Ogretmeni 12 12,83 3,49
Uygulamali Ders Ogretmeni 24 13,46 528
Toplam 300 13,85 4,58
Simf Ogretmeni 79 9,14 3,52
Sayisal Ders Ogretmeni 61 9,10 3,15
Sozel Ders Ogretmeni 80 9,49 3,17
Planli Yaklagim (PY) Yonetici 4 943 291
PDR Ogretmeni 12 8,75 3,55
Uygulamali Ders Ogretmeni 24 8,46 3,99
Toplam 300 9,20 3,30
Simif Ogretmeni 79 89,65 19,61
Sayisal Ders Ogretmeni 61 88,66 19,62
Problem Cozme Sozel Ders Ogretmeni 80 91,70 16,89
Becerisi (PCB) Yonetici 44 92,32 15,85
PDR O gretmeni 12 84,25 15,43
Uygulamali Ders Ogretmeni 24 87,67 26,92
Toplam 300 90,01 18,90




69

PCE’nin alt 6l¢eklerinden “Aceleci Yaklasim” boyutunda alinan puan
ortalamasi 37,61 (Ss=6,80) iken sinif dgretmenlerinin puani 36,87 (Ss=7,09);
sayisal ders dgretmenlerinin 38,79 (Ss=6,05); sdzel ders 6gretmenlerinin
37,71 (Ss=6,36); yoneticilerin 37,38 (Ss=6,13); PDR &gretmenlerinin 41,50
(Ss=3,50); uygulamal dersler 6gretmenlerinin ortalamasi ise 35,17 (Ss=10)

olarak bulunmustur. Problem ¢6zme sirecinde en aceleci tutum sergileyen

grubu uygulamali dersler 6gretmenleri (X =35,17); en yiksek puani almis

olmalari dolayisiyla aceleci tutumdan en uzak grubu ise PDR 6gretmenleri

(X =41,50) olusturmaktadir; fakat PCE’nin “Aceleci Yaklagim” alt dlgeginde
brans degiskeni acisindan istatistiksel olarak bir farklilik gérilmemektedir
(f5,204=2,00; p>.05).

“Distnen Yaklasim” boyutunda alinan puan ortalamasi 11,84'tlr
(Ss=4,83). Bu boyutta sinif 6gretmenleri 11,66 (Ss=4,30); sayisal ders
O6gretmenleri 11,46 (Ss=3,90); s6zel ders o6gretmenleri 12,19 (Ss=4,12);
ybneticiler 12,64 (Ss=7,53); PDR &gretmenleri 11,17 (Ss=4,69); uygulamali
dersler 6gretmenleri ise 11,17 (Ss=4,88) puan ortalamasina sahiptir. Brang

gruplari arasinda anlamh bir fark gérilmemekle beraber ydneticilerin puan

ortalamasi digerlerinden daha yiksektir (X =12,64). Yoneticiler, problem
¢cbzme surecinde digerlerine oranla en az dusinen yaklagsim kullanan
gruptur; fakat bu fark istatistiksel olarak anlamli degildir (f5294)=0,56; p>.05).
“Kagingan Yaklasimin” puan ortalamasi 18,99'dur (Ss=3,46). Sinif
6gretmenlerinin puaninin 18,94 (Ss=3,84); sayisal ders &6gdretmenlerinin
19,38 (Ss=3,12); sbzel ders 6gretmenlerinin 19,16 (Ss=2,84); yOneticilerin
18,36 (Ss=3,16); PDR &gretmenlerinin 20,25 (Ss=1,71); uygulamali dersler
dgretmenlerinin puaninin ise 18,08 (Ss=5,45) oldugu dikkati ¢ceker. PCE’nin

bu boyutunda en yilksek puan PDR &gretmenlerine (X =20,25) aittir. PDR
O6gretmenlerinin problem ¢bzerken, digerlerine nazaran, daha az “Kagingan
Yaklasim” sergiledikleri sdylenebilse de PCE’nin bu alt dlceginde brans
degiskeni acisindan istatistiksel olarak bir farklilik yoktur (f(s 204=1,13; p>.05).
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“Degerlendirici Yaklasimin” genel puan ortalamasi 7,47 (Ss=2,93) iken
puan ortalamasi, sinif &gretmenleri igin 7,08 (Ss=2,56); sayisal ders
o6gretmenleri icin 7,38 (Ss=2,68); s6zel ders dgretmenleri icin 7,84 (Ss=3,05);
yOneticiler igin 8,07 (Ss=2,99); PDR &gretmenleri igin 7,17 (Ss=3,43);
uygulamali dersler dégretmenleri igin ise 6,88 (Ss=3,72) olarak ¢ikmistir. Bu

boyutta en disik puani uygulamali dersler dgretmenleri (X =6,88), en

ylksek puani ise ydneticiler (X =8,07) almistir. Varyans analizi tablosu
(Tablo 24) incelendiginde bu farkin anlamli olmadigr goérulir (fs204)=1,15;
p>.05).

“Kendine Glvenli Yaklasim” boyutunda puan ortalamasi 13,85'dir
(Ss=4,58). Bu boyutta sinif 6gretmenleri 14,10 (Ss=4,53); sayisal ders
o6gretmenleri 13,59 (Ss=5,05); s6zel ders 6gretmenleri 13,95 (Ss=4,58);
ybneticiler 14,09 (Ss=3,98); PDR &gretmenleri 12,83 (Ss=3,49); uygulamali
dersler 6gretmenleri ise 13,46 (Ss=5,28) puan almislardir. Alinan en distk
puan PDR dgretmenlerine (X =12,83) aittir. Bu durum, PDR 8gretmenlerinin
az da olsa kendilerini digerlerinden daha yeterli algiladiklarini géstermektedir;

fakat aralarindaki fark istatistiksel olarak anlaml degildir (f(5204=0,27; p>.05).
En yilksek puani ise sinif dgretmenlerinin (X =14,10) ve ydneticilerin

(X =14,09) aldi§i g6zlemlenmektedir.

“Planh Yaklagim” boyutunun puan ortalamasi 9,20 (Ss=3,30) iken sinif
o6gretmenlerinin puani 9,14 (Ss=3,52); sayisal ders &gretmenlerinin puani
9,10 (Ss=3,15); sb6zel ders o6gretmenlerinin puani 9,49 (Ss=3,17);
yOneticilerin puani 9,43 (Ss=2,91); PDR 6&gretmenlerinin puani 8,75
(Ss=3,55); uygulamali dersler 6gretmenlerinin puani ise 8,46 (Ss=3,99);
olarak bulunmustur. PCE’nin bu boyutunda gruplar arasinda benzerlik

g6zlemlenmektedir. Alinan en ylksek puan sOzel ders ogretmenlerine
(X =9,49); en disik puan ise uygulamali dersler d§retmenlerine aittir
(X =8,46). Uygulamali dersler dgretmenlerinin kismen daha planh oldugu
gorulse de fark istatistiksel olarak anlamli degildir (f5 294)=0,47; p>.05).

PCB puan ortalamasi 90,01 (Ss=18,90) iken sinif 6gretmenlerinin

puani 89,65 (Ss=19,61); sayisal ders O6gretmenlerinin puani 88,66
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(Ss=19,62); s6zel ders 6gretmenlerinin puani 91,70 (Ss=16,89); ybneticilerin
puani 92,32 (Ss=15,85); PDR Ogretmenlerinin puani 84,25 (Ss=15,43);
uygulamali dersler &gretmenlerinin puani ise 87,67 (Ss=26,92); olarak
bulunmustur. Alinan en diisilk puan PDR 6gretmenlerine ( X =84,25) aittir. Bu
durum, istatistiksel olarak anlamli olmamakla birlikte (fs204=0,62; p>.05),
PDR Ogretmenlerinin  problem ¢6zme becerileri noktasinda kendilerini

digerlerinden daha yeterli algiladiklarini géstermektedir. En yUksek puan ise

ybneticilere ( X =92,32) aittir.

Tablo 24: Ogretmen ve Yoneticilerin Problem Cézme Envanteri Alt Boyut
Puanlarinin Branglara Gére ANOVA Sonuglari

Sd F p
. Gruplar arast 5
é‘:?f‘” Yaklasim Grup icinde 294 2,005 078
Toplam 299
Diisiinen Yaklasim Gruplgr.aram >
DY) Grup Iginde 294 ,555 134
Toplam 299
Kagingan Yaklagim Gruplgr.aram >
(KY) Grup Icinde 294 1,134 ,343
Toplam 299
< s Gruplar arast 5
Degerlendirici : .
Yaklagim (DEY) gégﬁ)aiﬁmde ;gg 1,146 ,336
. . . Gruplar arasi 5
Ezﬁf;;em(?gg% Grup icinde 294 269 030
Toplam 299
Gruplar arasi 5
Planli Yaklasim (PY)  Grup hginde 294 ,466 ,802
Toplam 299
Problem C6zme Gruplar arasi 5
Becerisi (PCB) Grup Icinde 294 ,620 ,684

Toplam 299
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3.3. OGRETMEN ve YONETICILERIN EPISTEMOLOJIK
INANCLARININ PROBLEM COZME BECERILERI ILE iLISKISINE
YONELIK BULGULAR

Asagida, 6gretmen ve ydneticilerin “Epistemolojik inang Olcegi” (EIO)
ve “Problem GCézme Envanteri” (PCE) alt boyutlarindan aldiklari puanlar
baglaminda; egitimcilerin epistemolojik inaniglari ve problem ¢dzme becerileri
arasindaki iligkiyi belirlemek amaciyla, her iki élcek arasindaki korelasyon ve
epistemolojik inanglarin problem ¢dzme becerileri Uzerindeki etkisini
incelemek amaciyla yapilmigs olan regresyon analizi  sonuglari
aciklanmaktadir.

3.3.1. Ogretmen Ve Yéneticilerin Epistemolojik (Bilgibilimsel)
inanclar Ve Problem Cézme Becerileri Arasindaki Korelasyon
Bulgulari

Epistemolojik inan¢c Olgegi (EiO)niin "Ogrenmenin Cabaya Bagli
Olduguna inang” (OCBOI), “Ogrenmenin Yetenege Bagh Olduguna inang”
(OYBOI) ve “Tek Bir Dogrunun Var Olduguna inang” (TBDVOI) alt &lgekleri
ile Problem C6zme Envanteri (PCE)’nin “Aceleci Yaklasim” (AY), “Dugtnen
Yaklasim” (DY), “Kagingan Yaklasim” (KY), “Degerlendirici Yaklasim” (DEY),
“‘Kendine Guvenli Yaklasim” (KGY) ve “Planh Yaklagim” (PY) alt olgekleri
arasindaki korelasyon incelenmis, Tablo 25’'te sunulmustur.
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Tablo 25: Ogretmen ve Yéneticilerin Epistemolojik inang Olgegi ve Problem
G6zme Envanteri Alt Boyut Puanlari Arasindaki Korelasyon Sonuglari

s 3 ° - .
2 £ 3 % &8 & & g «
<) e) =
r L121(%)
OYBOI p 037
N 301
r ,246(%%) - 470(+%)
TBDVOiI p ,000 ,000
N 301 301
r -,003 ,040 =011
AY p ,961 ,493 ,847
N 301 301 301
r ,258(**) ,082 ,258(F%) - 216(*%%)
DY p ,000 ,158 ,000 ,000
N 301 301 301 301
r 5012 L149(%%)  -025  582(%F) - 205(%%)
KY p ,840 ,010 ,666 ,000 ,000
N 301 301 301 301 301
roO27707%) 117(%) 23500%) - 136(%)  ,522(%%) - 237(*%)
DEY p ,000 ,043 ,000 ,018 ,000 ,000
N 301 301 301 301 301 301
ro2790k%) L 186(F%)  267(F%) - 207(F%)  ,584(%F)  -206(*F) 489(**)
KGY p ,000 ,001 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 301 301 301 301 301 301 301
r 269(%%) - 116(*) L, 2100%*%)  -,2000%*%)  ,595(**)  -,235(**) ,562(**) ,675(**%)
PY p ,000 ,045 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 301 301 301 301 301 301 301 301
r L355(F%) ) 234(%F)  [354(FF) - 374(C%%)  [784(FF)  -333(FF)  ,679(**) L, 810(*F) |, T83(**)
PCB p ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 300 300 300 300 300 300 300 300 300
*p<.05; **p<.01

EiO'nin alt 8lgeklerinden “OCBOI” ile “OYBOI” arasinda (r=0,12)
p<.05 ve “TBDVOI” (r=0,25) arasinda p<.01 énem diizeyinde anlamli
korelasyon oldugu; “OYBOI” ile “TBDVOI” arasindaki (r=0,47) korelasyonun
p<.01 6nem dizeyinde anlamh oldugu bulunmustur.

“Ogrenmenin Cabaya Bagh Olduguna inan¢” (OCBOI) ile PCE’nin
“Aceleci Yaklagim” ve “Kagingan Yaklasim” alt Olgekleri arasinda anlamli
korelasyon olmadigi; “OCBOI” ile bunlardan “Diisiinen Yaklasim” (r=0,26);
“Degerlendirici Yaklagim” (r=0,28); “Kendine Glvenli Yaklagim” (r=0,28) ve
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“Planh  Yaklagsim” (r=0,27) arasinda, anlamli korelasyon oldugu (p<.01)
saptanmistir.

“Ogrenmenin Yetenege Bagli Olduguna inang” (OYBOI) ile PCE’nin
“Aceleci Yaklagsim” ve “Dusunen Yaklagim” alt Olgekleri arasinda anlamli
korelasyon olmadigi; “OYBOI” ile bunlardan “Kagingan Yaklagim” (r=0,15)
ve “Kendine Guvenli Yaklasim” (r=0,19) arasinda p<.01; “Degerlendirici
Yaklasim” (r=0,12); ve “Planh Yaklasim” (r=0,12) arasinda, p<.05 6nem
dizeyinde anlamli korelasyon oldugu saptanmistir.

EiO'niin alt boyutlarindan “Tek Bir Dogrunun Var Olduguna inang”
(TBDVOI) ile PCE’nin “Aceleci Yaklasim” ve “Kagingan Yaklagim” alt
olcekleri arasinda anlamh korelasyon olmadigi; “TBDVOI” ile bu boyutlardan
“DuslUnen Yaklasim” (r=0,26); “Degerlendirici Yaklasim” (r=0,24); “Kendine
Guvenli Yaklagim” (r=0,27) “Planli Yaklasim” (r=0,21) arasinda p<.01 énem
dizeyinde anlamh korelasyon oldugu bulunmustur.

“Problem C6ézme Envanteri’nin alt boyutlarnn  kendi iginde
incelendiginde “Aceleci Yaklasim” ile “Kagingan Yaklagim” (r=0,58) arasinda
anlamh korelasyon (p<.01) bulundugu; “Dustnen Yaklasim” (r=-0,22),
“Kendine Glvenli Yaklasim” (r=-0,21) ve “Planli Yaklagim” (r=-0,21) arasinda
p<.01; “Degerlendirici Yaklasim” (r=-0,14) arasinda ise p<.05 ©6nem
dizeyinde anlamli; fakat negatif korelasyon oldugu goértlmastir. “Aceleci
Yaklasim” arttikga, “Distnen”, “Degerlendirici”, “Kendine Glvenli” ve “Planli
Yaklasim” azalmaktadir.

“Disltinen Yaklagim” alt boyutu ile “Aceleci Yaklagim” (r=-0,22);
“Kagingan Yaklasim” (r=-0,21), “Degerlendirici Yaklasim” (r=0,52); ” “Kendine
Guovenli Yaklagim” (r=0,58) ve “Planh Yaklasim” (r=0,60) arasinda anlamli
korelasyon (p<.01) oldugu saptanmistir. Bunlardan “Aceleci” ve “Kagingan
Yaklasim” ile olan korelasyon terstir. Bu yaklagimlar arttikca “Dustnen
Yaklasim” azalmaktadir.

PCE’nin alt boyutlarindan “Kagingan Yaklasim” ile “Aceleci Yaklagim”
alt élcegi (r=0,58) arasinda anlamli korelasyon (p<.01); “Distnen Yaklagim”
(r=-0,21); “Degerlendirici Yaklasim” (r=-0,24); “Kendine Guvenli Yaklasim”
(r=-0,21) ve “Planh Yaklasim” (r=-0,24) arasinda ise anlamli (p<.01); fakat
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negatif korelasyon oldugu tespit edilmistir. Bu yaklagimlar (DY, DEY, KGY,
PY) arttikca “Kagingan Yaklasim” azalmaktadir.

“Degerlendirici Yaklasim” ile PCE’nin alt boyutlarindan “Distnen
Yaklagim” (r=0,52); “Kendine Guvenli Yaklasim” (r=0,49) “Planli Yaklasim”
(r=0,56) ve “Kagingan Yaklagim” (r=-0,24); arasinda p<.01; “Aceleci
Yaklasim” (r=-0,14) arasinda ise p<.05 6énem dizeyinde anlamh korelasyon
oldugu bulunmustur. “Degerlendirici Yaklagim” ile “Kagingan” ve; “Aceleci
Yaklagim” arasindaki korelasyon negatiftir. “Degerlendirici Yaklagim” arttikca
“Kagingan” ve “Aceleci Yaklagim” azalmaktadir.

“Kendine Guvenli Yaklagim” ile PCE’nin alt boyutlarindan “Dlstnen”
(r=0,58), “Degerlendirici” (r=0,49), “Planli” (r=0,68) yaklasimlar arasinda
anlamli korelasyon (p<.01); “Aceleci Yaklasim” (r=-0,21) ve “Kagingan
Yaklasim” (r=-0,21) arasinda ise anlamli (p<.01); fakat negatif korelasyon
oldugu gérulmustar.

Problem Cézme Envanteri’'nin alt boyutlarindan “Planli Yaklasim” ile
“Dusltnen Yaklasim” (r=0,60), “Degerlendirici Yaklagim” (r=0,56) ve “Kendine
Gulvenli Yaklasim” (r=0,68) arasindaki korelasyonun anlamli (p<.01) oldugu;
“Planh Yaklagim” ile “Aceleci Yaklagim” (r=-0,21) ve “Kacgingan Yaklasim”
(r=-0,24) arasinda ise anlamli (p<.01) ve negatif korelasyon bulunmustur.

PCE’nin toplam puan ortalamasindan olusan ve bireyin problem
¢6zme becerileri algisini gdsteren PCB ile EIO'nin alt dlgekleri “OCBOI”
(r=0,36); “OYBOI” (r=0,23) ve “TBDVOI (r=0,35) arasinda anlamli korelasyon
(p<.01) oldugu tespit edilmigtir.

PCB ile PCE’'in alt olgekleri “Dugunen” (r=0,78); “Degerlendirici”
(r=0,68); “Kendine Guvenli” (r=0,81) ve “Planh” (r=0,78) yaklasimlar arasinda
p<.01 6nem dlizeyinde anlamli ve korelasyon degeri olduk¢a yuUksek iligki
saptanmigtir. PCB ile bunlardan “Aceleci Yaklasim” (r=-0,37) ve “Kagingan
Yaklasim” (r=-0,33) arasindaki iligki ise istatistiksel olarak anlamli (p<.01);
fakat negatiftir. Yani problem ¢6zme becerileri arttikca, “Aceleci” ve

“Kagingan Yaklagim” sergileme tutumu azalmaktadir.
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3.3.2. Ogretmen ve Yoneticilerin Epistemolojik inanclarinin
Problem Cézme Becerileri Uzerine Etkisine iliskin Bulgular

Ogretmen ve yéneticilerin epistemolojik inanglari ve problem ¢dzme
becerileriyle ilgili olarak yapilan regresyon analizi sonucu Tablo 26'da

sunulmustur.

Tablo 26: Ogretmen_ ve Yoneticilerin Epistemolojik Inanglari ve Problem
GO6zme Becerileriyle llgili Regresyon Analizi Sonuglari

Bagimh Bagimsiz

Degisken Degisken R R’ BETA t P
OCBOI ,000 ,043 ,000 -,006 995

Aceleci Yaklagim OYBOI 077 ,088 ,058 ,878 ,381
TBDVOI -,056 ,099 -,038 -,568 571
OCBOI ,106 ,029 ,207 3,668 ,000
Diisiinen Yaklasam  OYBOI -,050 ,059 -,052 843 400
TBDVOI ,243 ,067 ,232 3,646,000
OCBOI -,003 021 -,007 118 906
Kacingan Yaklasim OYBOI ,141 ,044 ,207 3,200 ,002
TBDVOI -,091 ,050 -121 -1,821  ,070
5 . OCBOI 072 017 234 4,128 000
2:%{‘;;;‘;‘1‘1‘1‘““ OYBOI 004 036 007 107 915
TBDVOI 111 ,040 174 2,733,007
o OCBOI 110 027 227 4,052,000
ESE&‘;;G“V"““ OYBOI 068 055 076 1231 219
TBDVOI 175 ,063 176 2,790  ,006
OCBOI ,081 ,020 232 4,066,000
Planh Yaklasim OYBOI ,013 ,041 ,021 ,329 742
TBDVOIi ,103 ,046 ,143 2230 027
OCBOI ,567 ,106 284 5332 ,000

Problem Cozme > :

BecerileriC(PCB) OYBOI 318 218 ,086 1,463 145
TBDVOIi 1,001 246 243 4,060  ,000

EiOnin “OCBOI”, “OYBOI”, “TBDVOI” alt 6lgeklerinin  PCE’nin
“Aceleci Yaklasim” alt 6lcedi Uzerine yapilan regresyon analizinde anlamli bir
etkinin s6z konusu olmadigi gérialmektedir.

Tablo 26'da géruldaga Uzere, yapilan regresyon analizi sonucunda
“Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna inang” (OCBOI) dlgeginin “Diisiinen
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Yaklasim” Uzerinde istatistiksel olarak p<.01 6nem dlizeyinde anlamli
katkisinin oldugu tespit edilmistir. Ogrenmenin cabaya bagl olduguna ydnelik
epistemolojik inancin, problem ¢6zme yaklagimlarindan “Disinen Yaklagim”i
etkilemekte oldugu saptanmistir.

“Ogrenmenin Yetenege Bagl Olduguna inang” (OYBOI) alt 8lceginin
“DuslUnen Yaklasim” Uzerinde regresyonunda, anlamh bir etki s6z konusu
degildir.

“Tek Bir Dogrunun Var Olduguna inang” (TBDVOI) élgeginin “Diisiinen
Yaklasim” U(zerinde anlamh Kkatkisi, istatistiksel olarak p<.01 dnem
dizeyindedir. Tek bir dogrunun var olduguna dair inanclar, “Dlstnen
Yaklasim”i etkilemektedir.

“Kagingan Yaklasim” izerine “OCBOI” ve “TBDVOI” alt &lgeklerinin
regresyonunda anlaml etkileri gériilmemekte iken “Ogrenmenin Yetenege
Bagh Olduguna inang” (OYBOI) 6lgeginin “Kagingan Yaklasim” (izerinde
istatistiksel olarak p<.01 6nem dizeyinde anlaml katkisi go6rtulmektedir.
Ogrenme siirecinin denetimine iliskin inanclari kapsayan &grenmenin
yetenede bagl olduduna dair inancin problem ¢dzme yaklagimlarindan
“Kacingan Yaklasim”i etkilemekte oldugu saptanmigtir.

“Ogrenmenin Cabaya Bagh Olduguna inang” (OCBOI) 6lceginin
“Degerlendirici  Yaklagim” Uzerine regresyonunda, istatistiksel olarak
p<.01 dnem dizeyinde anlamh katkisi tespit edilmis olup; 6grenmenin ¢abaya
bagll olduguna dair inancin “Degerlendirici Yaklagsim” etkiledigi
g6zlemlenmisgtir.

“Degerlendirici Yaklagim” Gizerine “OYBOI” &lgeginin regresyonunda,
anlaml etkisi s6z konusu degilken; “Tek Bir Dogrunun Var Olduguna Dair
inang  Olgeginin”  (TBDVOI)  “Degerlendirici  Yaklasim”  {zerine
regresyonunda, p<.01 énem dizeyinde istatistiksel olarak anlamli katkisi
oldugu bulunmustur. Tek bir dogrunun var olduguna inang, “Degerlendirici
Yaklagsim”a etki etmektedir.

“Ogrenmenin Cabaya Baglh Olduguna Dair inang” (OCBOI) 6lgceginin
“Kendine Gulvenli Yaklasim” (zerine regresyonunda, istatistiksel olarak



78

p<.01 6nem dizeyinde anlamh katkisinin oldugu tespit edilmis; 6grenmenin
cabaya bagll olduguna yoénelik epistemolojik inancin, problem ¢dzme
yaklasimlarindan “Kendine Guivenli Yaklagim”i etkiledigi bulunmustur.

“OYBOI” alt &lceginin “Kendine Giivenli Yaklasim” (izerine
regresyonunda, anlamli etkisi bulunmamakla birlikte “Tek Bir Dogrunun Var
Olduguna inang Olgegi’nin” (TBDVOI) “Kendine Giivenli Yaklasim” (izerine
regresyonunda, anlamh katkisi, istatistiksel olarak p<.01 6énem dlzeyinde
olup; tek bir dogrunun var olduguna dair inanclar, “Kendine Givenli
Yaklasim”a etki etmektedir.

EiO'niin “Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna inang” (OCBOI) alt
6lceginin PCE’nin “Planh Yaklasim” (zerine regresyonunda, istatistiksel
olarak p<.01 dnem diizeyinde anlamli katkisi saptanmistir. Ogrenmenin
cabaya bagli olduguna inancin “Planh Yaklagim”i etkiledigi gérulmektedir.

“Planli Yaklasim” (zerine “OYBOI” alt &lgeginin regresyonunda,
anlaml etkisi bulunmamakta iken; “Tek Bir Dogrunun Var Olduguna Dair
inan¢c Olceginin” (TBDVOI) “Planli Yaklasim” ({zerine regresyonunda,
istatistiksel olarak p<.05 6nem dizeyinde anlamli katkisi oldugu tespit
edilmigtir. Bu sonug, tek bir dogrunun var olduguna dair epistemolojik
inancin, “Planh Yaklasim”a etki etmekte oldugunu géstermektedir.

Yapilan regresyon analizi sonucunda, EiO’niin “Odrenmenin Gabaya
Bagh Olduguna inang” (OCBOI) alt 8lgeginin, PCE’nin toplam puani (PCB)
Uzerinde istatistiksel olarak p<.01 énem dizeyinde anlamh katkisi tespit
edilmistir. PCE’nin toplam puani (PCB), bireyin sahip oldugu problem ¢ézme
becerilerini gbstermekte oldugundan; 6grenmenin ¢abaya bagl olduguna dair
inancin, bireyin problem ¢6zme becerilerini etkiledigi saptanmistir.

“Tek Bir Dogrunun Var Olduguna inang” (TBDVOI) 6lgeginin PCE nin
toplam puani (PCB) Uzerine regresyonunda, istatistiksel olarak p<.01 énem
dizeyinde anlamh katkisi tespit edilmistir. Bu sonug, tek bir dogrunun var
olduguna dair epistemolojik inancin, problem ¢ézme becerilerine etki etmekte

oldugunu gdstermektedir.
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DORDUNCU BOLUM

SONUGC, TARTISMA ve ONERILER

Bu boélimde, arastirma sonucunda elde edilen bulgulara dayali olarak
ulasilan sonuglar, tartigsmalari ve bu sonuglar baglaminda gelistirilen énerilere
yer verilmektedir.

4.1. Sonuc ve Tartismalar

Bu arastirmada “ilkokul Ve Ortaokul Ogretmen ve Yéneticilerinin
Epistemolojik Inanclari ile Problem Co6zme Becerileri Arasindaki iligki”
arastinlmis ve elde edilen veriler “Bulgu ve Yorumlar” kisminda ayrintili
olarak degerlendirilmigtir. Bu bélimde ise arastirmadan elde edilen sonuclar
tartigiimigtir.

istanbul Anadolu Yakasinda devlet okullarinda gérev yapmakta olan
300 ilkokul ve ortaokul 6gretmen ve yodneticisi Uzerinde yUrOtiimis olan
arastirmada;

Epistemolojik inang Olgeginden (EiO) elde edilen sonuglara gére;

Soru basina disen ortalama puan degeri bakimindan, egitimcilerin
dgrenmenin cabaya baglh olduguna dair inanislarinin (OCBOI), szl gegen
diger iki inanctan (Ogrenmenin Yetenede Bagli Olduguna Inang ve Tek Bir
Dogrunun Var Olduguna inang) daha gelismis/olgunlasmis diizeyde oldugu
g6rilmektedir.

Deryakulu (2004, ss.268-270) bireylerin epistemolojik inanislarindaki
farkliliklarin sebebini, bu inaniglarin olusumunu etkileyen etmenler baslgi
altinda “zihinsel geligsim, yas, aile ve egitim dizeyi, kdltdr, cinsiyet, 6grenim
gérilen alan” olarak belirlemistir.

Arastirmada 40 yasin altindaki egitimcilerin, 40 yas ve Uzerindekilere;

mesleki deneyimleri 1-15 yil arasinda degisen egitimcilerin, 16 ve Uzeri yil
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olanlara nazaran, “Ogrenmenin Cabaya Bagl Olduguna inang” (OCBOI)
boyutundaki inaniglarinin daha gelismis/olgunlasmis diizeyde oldugu tespit
edilmigtir. Yas ve mesleki deneyim arttikga, bilgi ve 6grenmenin zaman
icerisinde gerceklestigine yonelik epistemolojik inanislarda, 6grenmenin
aninda gerceklesmesi gerektigine dogru bir egilim olugsmaktadir. Bu durum,
insanoglunun yas ilerledikge tahammdal sinirinin daralmakta oldugunu gozler
6nune serer. Katilimcilarin 6gretmen olmasinin da ayrica etkili oldugu
disUntlmektedir.

“Ogrenmenin Cabaya Bagh Olduguna inang” (OCBOI) noktasinda
dgretmenlerin yOneticilerden; bayanlarin, erkeklerden daha
gelismis/olgunlasmis (bilginin zaman icerisinde gerceklesen bir kavram ve
6grenmenin ¢abaya bagll olduguna yoénelik) epistemolojik inanglara sahip
olduklari saptanmistir. Bu sonug¢, Schommer’in (1993) lise &grencileriyle
yapmis oldugu calisma ile 6rtismektedir. Schommer (1993), cinsiyetin
epistemolojik inanglar UGzerinde belirleyici etkileri oldugunu saptadig
c¢alismasinda, erkek &6grencilerin, kiz 6grencilere gére 6grenmenin aninda
gerceklesmesi gerektigine (OCBOI boyutunda gelismemis epistemolojik
inanclar) daha kuvvetli bir bicimde inanmakta olduklarini tespit etmigtir.

Bilgi ve 6grenmenin hizina ydnelik “Odrenmenin Cabaya Bagli
Olduguna inang” (OCBOI) boyutunda, Deryakulu'nun (2004) kisilerin
epistemolojik inanc¢larindaki farklilik sebepleri arasinda saydigi “6grenim
goérilen alan” kendini g6stermektedir. Sinif  6gretmenlerinin,  en
gelismis/olgunlasmis epistemolojik inanglara (6grenmenin caba ile ve
kademeli bir sekilde meydana gelecedi dislncesine) sahip egitimciler
olduklar géralmuUstir. Dikkat ¢ekici bir diger nokta, bariz bir farkla yonetici ve
uygulamali dersler &gretmenlerinin  bu boyutta, digerlerine nazaran
gelismemig/olgunlasmamis epistemolojik inaniglara (6grenmenin hemen
gerceklesmesi gerektigi digtncesine) sahip oluslaridir. Arastirmadan elde
edilen bulgular Gniversite 6grencileriyle Eroglu (2005) ile Aksan (2007) ve lise
o6grencileriyle Yilmaz’'in (2007) yapmis olduklari calismalarda elde ettikleri

sonugclarla da karsilastirilarak tartigiimigtir.
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“Ogrenmenin Yetenege Baglh Olduguna inan¢”’(OYBOI) boyutunda
egitimcilerin ortalamasi (X =25,79), tniversite dgrencileriyle yapmis olduklari
calismalarda, Eroglu (2005) (X =18,44) ile Aksan'in (2007) (X =21,86) ve
lise 6grencileriyle yapmis oldugu galismasinda Yilmaz'in (2007) ( X =20,95)
ortalamalanyla kiyaslandiginda; 6grencilerin, bu boyutta egitimcilerden daha
gelismis/olgunlasmis  epistemolojik inanglara (6grenme  yeteneginin
geligtirilebilir oldugu disgtncesine) sahip olduklari gérilmektedir.

Bilginin kesinlik derecesi ve kaynagi ile ilgili “Tek Bir Dogrunun Var
Olduguna inan¢” (TBDVOI) boyutunda ulasilan ortalama (X =19,33),
Universitede Eroglu (2005) (X =25,75) ile Aksan'in (2007) (X =23,78) ve
lisede Yilmaz'in (2007) ( X =23,09) ortalamalariyla kiyaslandiginda; TBDVOI
boyutunda 6gretmen ve ydneticilerin inanislarinin égrencilerinkinden daha
gelismig/olgunlasmis dizeyde oldugu (yani, bilginin baglama gobre
degisebilen gecici dogru ya da yanhglar bigciminde kabul edildigi)
g6zlemlenmektedir.

Schommer (1998), epistemolojik (bilgibilimsel) inanglar Gizerinde yasin
ve egitim dizeyinin belirleyici etkilerinden bahseder. Calismasinda bireylerin
egitim dizeyi yUkseldikge, bilginin basit dedil karmasik ve kesin yani
degismez degil, duruma goére degisebilen bir yapisi olduguna daha gugll
bicimde inanmakta oldugunu saptamistir. Schommer (1993), lise diizeyindeki
calismasinda ise liseye yeni baslamis 63drencilerin son siniftaki égrencilere
gore, bilginin basit, kolay anlasilir ve kesin olduguna (TBDVOI boyutunda
gelismemis epistemolojik inanglar) daha guc¢li bir bigimde inanmakta
olduklarini bulmustur. Benzer bicimde Schommer, Calvert, Gariglietti ve Bajaj
(1997), lise 6grencilerinin epistemolojik inanglarinin birinci siniftan son sinifa
dogru ilerledikge daha geligkin (olgun) hale geldigini ortaya koymuslardir. Bu
beklenen bir sonuctur. Hofer ve Pintrich (1997), epistemolojik inanglarin
seviye arttikga daha karmasik ve olgunlasmig (sofistike) bir hal aldigini
belirtir. “Tek Bir Dogrunun Var Olduguna inang” (TBDVOI) boyutunda, bu
degisimi ve gelisimi gérmek mumkundur.
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Deryakulu’nun (2004) bireylerin epistemolojik inanc¢larinda degisiklige
neden gosterdigi cinsiyet farki, “Tek Bir Dogrunun Var Olduguna inang”
(TBDVOI) boyutunda da séz konusudur. Bayanlarin, erkeklerden daha
gelismig/olgunlasmig (bilginin duruma gbére degisebilen, karmasik bir yapiya
sahip) epistemolojik inancglari oldugu saptanmistir. Problem Cbézme
Envanterinden (PCE) elde edilen sonuglara gére; “Problem Cdzme
Becerileri” baglaminda, bayanlarin gunlik hayatta yasadiklari sorunlar
karsisinda, erkeklerden daha iyi “problem ¢6zicli” olduklari saptanmistir.

Thornton (1998), problem ¢ézmenin kigisel oldugunca sosyallesmeyi
de gerektirdigini ifade etmekte ve problem ¢ézme sirecinin uzmana ya da
cevredeki herhangi birine danigsma halinde sosyallesmeyi saglayacagini
vurgulamaktadir. Gray (2010, s.37), kadin ve erkegi iki ayri diinyanin insani
olarak ele alir; erkeklerle (Marsllar) kadinlar (Venuslller) arasindaki en
buyuk farklardan birinin stresle basa c¢ikma ydntemleri oldugunu vurgular.
Erkegin sorunlarina odaklanirken igine kapanmasina karsin, kadinlarin
duygulari Gzerinde yogunlastigini ve kendini iligkilere actigini; kadinlara
sorunlari hakkinda konusmanin iyi geldigini belirtir. Bayanlarin erkeklere
nazaran daha sosyal bir yapiya sahip oldugu gértlmekte; sosyal iligkilerin
bayanlarin problem ¢6zme micadelelerine destek oldugu distntlmektedir.

Problem GCézme Envanterinin toplam puanindan olusan, bireyin
problem ¢ézme becerilerini gésteren PCB ile “Duastnen”, “Degerlendirici”,
“Kendine Givenli” ve “Planli Yaklasim” arasinda anlamh ve korelasyon
degeri olduk¢a yusek iligki oldugu (problem ¢dzme becerileri gelismis
bireyler, gunlik hayatta karsilastiklan sorunlarda bu yaklasimlari
sergilemektedirler); PCB ile “Aceleci” ve “Kagingan” Yaklasimlar arasindaki
iligkinin ters oldugu gérilmektedir. Bireyin problem ¢dzme becerileri arttikga,
“Aceleci” (ani kararlar verip, akla gelen ¢6zim yolunu hemen uygulamaya
baglama) ve “Kagingan Yaklagsim” (sorunlari g6z ardi edip, problemden
uzaklagsma egilimi) sergileme tutumu azalmaktadir.

Soru basina disen ortalama puan degeri bakimindan egitimciler,
problemin ¢6zim sirecinde “Aceleci” ve “Kagingan Yaklagim” sergileme

noktasinda, kendilerini diger yaklagsimlara nazaran daha yetersiz dizeyde
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algilamaktadirlar (Ogretmen ve yéneticiler, ginlik hayatta karsilastiklari
sorunlari ¢bzerken, aceleci davranmamakta ve problemden ka¢gma egilimi
gOstermemektedirler). Erig (1998, s.237), kdltirel birikimlerin bireyin
sorunlara bakis acisi ve problem c¢cézme becerisi Gzerinde belirgin etkisi
oldugunu vurgular. Thornton (1998, s.149-51) ise yetenegin bilgi ile bagint
kurdugu zaman bireyin, problemler kargisinda daha donanimli oldugunu ve
¢bzime kisa zamanda ulagabildigini belirtir. Birey, problem ¢dzmede
bilgisinin fazlaliginca analoji kullanabilmektedir.

PCE’nin “Aceleci Yaklagim” alt 6lgeginde alinan puan ortalamasi,
(X =37,61) Aksan’'in (2007) 6gretmen adaylariyla yapmis oldugu calismadaki
ortalamadan (X =28,23) yiiksektir. Ogretmen ve ydneticilerin bu boyutta
aldiklar1 puanlarin 6grencilerden yiksek olmasi, problem c¢bézme sulreci
icerisinde aceleci yaklagimi daha az sergilediklerini g&stermektedir.
Yetiskinlere kiyasla gengler, yasadiklari problemler karsisinda sonradan
pismanlik duyacaklari alelacele kararlar vermekte; benliklerinin farkinda
olmadiklarindan c¢b6zebilecekleri sorunlar karsisinda kendilerini glvensiz
hissederek, belki de, tecribesizliklerinin kurbani olmaktadirlar. Thornton
(1998, s.82), bilgi ve deneyimi bireyin problem ¢ézme becerisini kolaylastiran
iki 6nemli unsur olarak ele alir. Kugkusuz ki gengler, icine dustikleri acelecilik
kiskacindan zamanin 6gretisi ile kurtulacak ve problemlerle basa ¢ikmak
konusunda algilarinin  farkinda olabildiklerince  kendilerine  glven
duyacaklardir.

Egitimcilerin,  dolayisiyla  yetiskinlerin ~ “Diisiinen” (X =11,85),
“Degerlendirici”, (X =7,48) “Planli Yaklasim” (X =9,21) alt boyutlarinda
aldiklari puanlar, Aksan’in (2007) Universite 6grencilerinde saptadiklari
puanlarla DY (X =12,12); DEY (X =7,67); PY (X =9,28) benzerlik
g6stermektedir. Bu durum, genclerin gunlik hayatta karsilastiklari sorunlar
yamacinda, belki de, bizim disindigimuiz kadar toy olmadiklarinin
gbstergesidir. Yetigkinler onlara yeterince glvenmese de problem ¢bzme
sUrecinde pek ¢ogu bizim sandigimizdan daha dustinen; daha degerlendirici
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ve daha planh bir yaklagsim sergilemekte; bu boyutlarda kendilerini yeterli
bulmaktadirlar.

Erkeklerin problem ¢6zme slrecinde daha aceleci davrandiklari ve
kacingan tavirlar sergiledikleri (problem ¢ézme becerilerine giivenemedikleri
veya problemden uzaklagma egilimi gésterdikleri) gérilmektedir. Gray (2010,
s.38), erkeklerin sorunlari hakkinda konusmadigini; sessizleserek sorunu
distnmek Uzere magarasina c¢ekildigini; ¢6zim bulamadiginda ise gazete
okumak, oyun oynamak gibi kafasini sorundan uzaklastiracak bir yénteme
basvurdugunu ifade eder. Erkek ancak aklini gUnlik sorunlardan
uzaklastirdigi zaman gevseyecektir.

“Degerlendirici Yaklasim” boyutunda, bayanlarin puan ortalamasinin
erkeklerden dustk oldugu (alinan dusik puan o boyutta yeterliligin
gOstergesidir) dikkat cekmektedir. Aksan (2007) da calismasinda, kiz
6grencilerin  erkeklerden daha “degerlendirici” oldugunu saptamistir.
Bayanlar, karsilastiklari sorunlari ¢6zme asamasinda daha deg@erlendirici bir
yaklagsim gdéstermekte ve problemi ¢ézme slrecinde, ortaya ¢ikan sonug ile
olmasi gerektigini disunddkleri sonucu karsilastirma tutumunu erkeklerden
daha fazla sergilemektedirler. Gray (2010, s.44), kadinlarin gecmiste kalan
ya da gelecekteki olasi sorunlardan, hatta hic ¢6zimi olmayan sorunlardan
bile ayrintilariyla bahsederek rahatladiklarini; bu sekilde sorunlari, kaygilari,
dis kirikliklar ve isteyip de elde edemedikleriyle ilgili konulan didik didik
ettiklerini belirtir. (")Igek verilerinden elde edilen “degerlendirici” sonucunun,
bayanlarin hayata bakis agilarinin erkeklerden daha ayrintici olmasindan da
kaynaklandigi distnulmektedir.

“Kendine Gulvenli Yaklasim” (problemle bas edilebilecedi ve dogru

kararlar verilebilecedi konusunda 6zgliven duyulmasi durumu) alt élgeginde,
bayan (X =13,87) ve erkeklerin aldiklari puanlar arasinda anlamli bir fark
gdrilmemekte iken; Aksan (2007) calismasinda, kizlarin (X =15,43) problem

¢6zUmi konusunda kendine givenlerinin erkeklerden (X =14,01) daha
disik dizeyde oldugunu saptamistir. Her iki calismadaki bayanlarin

ortalama puani karsilastirildiginda ¢ikan sonug, egitim seviyesi ve ekonomik
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6zgurlik ile bayanlarin 6z guvenlerinin de arttigini, sosyal hayatta
karsilastiklari problemleri ¢d6zim becerilerine daha “kendine gavenli”
yaklastiklarini distindirmektedir.

40 yas ve Ustlh egitimcilerin, problem ¢ézme slrecinde, daha fazla
“Kacingan Yaklasim” sergiledikleri gérilmektedir. insan, yas ilerledikce
tahammdal sinin daralmakta oldugundan, gunlik hayatta yasadidi sorunlar
karsisinda problemden uzaklasma egilimi géstermektedir. Zihinde ve yirekte
her daim canlh kalsa da, bedende gengligin dinamizmi azaldikga, kisinin
sorunlarla bas edebilme noktasinda, problem ¢ézme becerilerine duydugu
glven de azalmaktadir. “Aceleci Yaklasim” ile “Kagingan Yaklasim” arasinda
anlamli korelasyon bulundugu; bu yaklagimlarla “DY”, “DEY”, “KGY” ve “PY”
arasinda ise anlamh; fakat negatif korelasyon oldugu gérilmustir. Problem
¢bzme sureci icerisinde, gerek problemi ortaya koyarken; gerek belirledikleri
problem ¢6zme basamaklarinda ilerlerken “Aceleci” ve “Kagingan Yaklasim”
sergileme tutumu arttikca “Dusitnen”, “Degerlendirici”, “Kendine Gtivenli” ve
“Planh” yaklasim sergileme tutumu azalmaktadir. Bu, beklenen bir sonugtur.
Kargilastiklar sorunlari ¢ozerken problem ¢ézme becerilerine glivenmeyen;
problemlerini fazla disinldp degerlendirmeyen; belli bir plana oturtamayan
kisiler, aklina estigi gibi davranmakta ya da problemden uzaklasmay: tercih
etmektedirler.

Arastirmada Ogretmen ve ydneticilerin epistemolojik inanglari ve
problem ¢6zme becerileriyle ilgili olarak elde edilen bulgulara gore;

EiO’niin bitiin alt dlgeklerinin kendi iginde anlamli korelasyona sahip
oldugu go6rulmis; bu alt oOlceklerin PCE’nin alt boyutlari ile iligkileri
incelendiginde; gelismis/olgunlasmis, “OCBOI” (bilgi ve 6§renmenin zaman
ve gaba ile elde edilebilecegini diisiinen) ve “TBDVOI” (bilginin baglama gére
degisebildigi dislincesine) epistemolojik inanglarina sahip egitimcilerin,
problem ¢ézme slrecinde daha “Distnen”, (sorununu tanimlayabilen, ¢6zim
yolunu, bu yolun nasil sonuc¢ verecegdini disunen) “Degerlendirici”, (ulastigi
sonug ile olmasi gereken sonucu karsilastiran) “Kendine Guvenli” (problemle
bas edebilecedi ve dogru kararlar verebilecedi konusunda kendisine glivenen

duyan) ve “Planli” (uygulayacagdl ¢6zim yolunu belli bir plan cercevesine
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oturtabilen, ¢6zOm basamaklarinda birer birer ilerleyen) yaklasim
sergiledikleri saptanmisgtir.

Ogrenme siirecinin denetimine iligkin inanclari kapsayan, 6grenmenin
yetenede bagh olduguna dair gelismis/olgunlagsmis epistemolojik inanglara
sahip (6grenmenin egitim ve deneyime bagl olarak gelistirilebildigi
dislincesinde) olanlarin daha “Kendine Guvenli”, “Degerlendirici” “Planli” ve
“Kagingan” davrandiklari gézlemlenmistir.

EiO'niin gelismis/olgunlasmis alt dicekleri “OCBOI” (bilginin zaman
icerisinde elde edilen bir kavram ve égrenmenin ¢abaya bagh olduguna dair
inanclar), “OYBOI” (bilgi ve 63renmenin egitim ve deneyime bagl olarak
gelistirilebilen bir kavram olduguna dair inanglar) ve “TBDVOI” (bilginin
duruma goére degisebildigine dair inanglar) ile PCE’nin toplam puani olan,
problem ¢6zme becerilerini gdsteren PCB arasinda pozitif iliski bulunmustur.
Bu sonug, epistemolojik inanglari gelismis/olgunlagsmis bireylerin, problem
¢dzme becerilerinin de gelismis oldugunu gdéstermektedir.

Schommer ve Hutter (1995; akt: Schommer, 1998), yetigkinlerin
epistemolojik inanglarinin dastnme bicimleri Gzerinde belirleyici etkileri
oldugunu ortaya koymuslardir. Bilginin karsilikl iligkili kavramlardan olusan
karmasik bir yapiya sahip olduguna ve kesin ya da mutlak degil, duruma goére
degisebilen bir sey olduguna guUcli bicimde inanan yetigkinlerin karmagsik
konularla ilgili daha derin, ¢ok yonli ve nitelikli distnceler gelistirdiklerini
saptamislardir. Ayni zamanda, bu yetigkinlerin, farkli bakis acilarina kargi
daha acgik olduklarini; eldeki tim bilgileri degerlendirmeden herhangi bir
sonuca varmadiklarini ve gerektiginde dusUncelerini degistirmekten
cekinmediklerini tespit etmislerdir.

Bireyin problem ¢6zme becerilerine etkisi en yiksek olan epistemolojik
inanis boyutunun, “Tek Bir Dogrunun Var Olduguna Dair inang” (bilginin
baglama gobre degisebilen gecici dodru ya da yanhslar bigiminde kabul
edildigine dair inanglar) oldugu gértlmektedir. Bu inanisa sahip bireylerin,
gunlik hayatta karsilastiklari sorunlar ¢6zme sdrecinde, probleme ¢ok
boyutlu bakabildigi ve problemin sekline ve derinligine gbre daha zengin

metodlar gelistirebildigi distUnulmektedir. Jonassen (2000), epistemojik
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inanclarin problem ¢ézme sdrecinde etkili oldugunu vurgularken; bu konuda

yapilan arastirmalarin azligina da deginir.

4.2. ONERILER

1. Problemler giinlik hayatin her aninda kargimiza ¢ikan engellerdir. Kisi
var oldugu slrece sorunlari da var olacaktir. “Problem Cézme” kadar
uzun sdreli ihtiyag duydugumuz bir baska ders yoktur aslinda.
Okullarda sadece bir konu degil, baslibasina bir ders olarak
okutulmalidir. Hem de anasinifiyla birlikte baglayan bir ders...

2. Egitimciler, gelecegin egitimcilerini yetistirme sirecinde bilgi
aktarmaya dayal geleneksel 6gretim yaklagimlari yerine dgrencilerin
epistemolojik inanglarinin ve problem ¢ézme becerilerinin gelisimini
destekleyen cagdas yaklasimlara yer vermelidir.

3. Egitim surecinde kritik roli olan epistemolojik inanglarin 6grenme ve
O6gretme dizeyini yikseltme noktasinda énem arz ettigini distnerek,
egitimcilerin  kendi  epistemolojik inanglarindan da hareketle,
6grencilerin taninmasinda; 6gretme ve Ogrenme sulreglerinin daha
etkili ve verimli kilnmasinda epistemolojik inanc¢lardan yararlanmasi
gerekmektedir.

4. Egitimciler, insanlarin epistemolojik inanglarinin 6grenme ve akademik
basari Uzerinde etkili olabilecedini gbz ardi etmemeli; bu konuda kendi
epistemolojik inaniglarini rehber tayin etmelidirler.

5. Egitimcilerin, kendi epistemolojik inanclari ve bunlarin problem ¢ézme
becerileri lzerindeki etkileri hususunda bilgi sahibi olmasi,
o6grencilerini de i¢c dunyalarinda bu farkindaliga gotUrecektir. Bu
nedenle zoraki bir angarya seklinde degil de mimkdn oldugunca
edlenceli kilinacak “Yaratici Drama” tarzi cesitli calismalarla, énce
egitimcilerin kendilerini tanimalarina imkan verilmelidir.

6. Epistemolojik inanclarin kisinin problem ¢6zme yaklagimlari Gzerindeki

etkisinin énemi dolayisiyla, epistemolojik inanclar konusunda farkh
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egitim kademelerine yobnelik arastirmalar yapilmali ve mevcut
aragtirmalarla karsilastiriimalidir. Bdylece, egditimin hangi dizeyinin
kKisinin epistemolojik inanglarini  nasil etkiledigi, bu inanglarin
sekillenmesi noktasinda kritik bir evrenin olup olmadidi konusunda fikir
elde edilebilir. Varsa bu evre degerlendirilebilir.

. EIO ve PCE'nin liselerde ya da &zele indirgenmis farkli gruplardaki
(Anadolu liseleri, fen liseleri, meslek okullari...vb. ) sonuglarini gérmek
ve kargilastirmalarda bulunmak; egitimcilerin epistemolojik inanclari ve
problem ¢6zme becerileri hakkinda daha genis fikirler vereceginden
bu gruplarda galismalar ve irdelemeler yapiimasi faydali olacaktir.

. Ogretmenlerin, ders anlatma siirecinde kendi kisilik ve inanclarindan
bltlinlyle soyutlanmalari mimkin degildir. Epistemolojik inaniglarinin
ve problem ¢b6zme yaklasimlarinin sinif i¢i performanslarina etkisi
kacinilmazdir. Bu nedenle, 6gretmenlerin epistemolojik inan¢ ve
problem ¢6zme yaklasimlarinin ders i¢i uygulamalarina etkilerinin
irdelenmesi ve bu alanda nitel arastirmalar yapiimasi konuya isik
tutacaktir.

. Bu calismadan elde edilen bulgu ve sonuclarin, gerek 6gretmen
yetistirme programlarinda, gerek hizmetici 6gretmen egitimlerinde,
gerekse Ogretim programi ve materyali hazirlamada goérevli kisi ve

kurumlara katki saglamasi umulmaktadir.
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EK-A (PROBLEM COZME ENVANTERI)

Bu envanterin amaci, giinliik yasantinizdaki problemlerinize (sorunlariniza) genel olarak
nasil tepki gosterdiginizi belirlemeye ¢aligmaktir. Soziinii ettigimiz bu problemler, matematik ya da
fen derslerinizdeki alismis oldugunuz problemlerden farklidir. Bunlar, kendini karamsar hissetme,
arkadaslarla gecinememe, bir meslege yonelme konusunda yasanan belirsizlikler ya da bosanip
bosanmama gibi karar verilmesi zor konularda ve hepimizin basina gelebilecek tiirden sorunlardir.
Litfen asagidaki maddeleri elinizden geldigince samimiyetle ve bu tiir sorunlarla karsilagtiginizda
tipik olarak nasil davrandifimzi goéz oniinde bulundurarak cevaplandirn. Cevaplarinizi, bu tiir
problemlerin nasil c¢oziilmesi gerektigini diisiinerek degil, boyle sorunmlarla karsilastigimzda
gercekten ne yaptigimz diisiinerek vermeniz gerekmektedir. Bunu yapabilmek icin kolay bir yol
olarak her soru icin kendinize su soruyu sorun: “Burada sozii edilen davramist be ne siklikla

yaparim?”.
Yanitlariniz1 asagidaki 6lgege gore degerlendirin:
1. Hep boyle davranirum 4. Arada sirada boyle davranirim
2. Cogunlukla boyle davranirim 5. Ender olarak boyle davranirum
3. Siklikla boyle davranirim 6. Hi¢ boyle davranmam

Ne kadar siklikla boyle davramirsimz?
Hep Hic

1. Bir sorunumu ¢6zmek i¢in kullandigim ¢6ziim yollar1 basarisiz
ise bunlarin neden basarisiz oldugunu aragtirmam

H @ G @ 6 ©

2. Zor bir sorunla karsilastigimda ne oldugunu tam olarak
belirleyebilmek icin nasil bilgi toplayacagimi uzun boylu 1 2 B @ O (©
diistinmem.

3. Bir sorunumu ¢dzmek icin gosterdigim ilk ¢abalar basarisiz olursa
o sorun ile basa ¢ikabilecegimden siipheye diiserim.

H @ @ 6 ©

4. Bir sorunumu ¢ozdiikten sonra bu sorunu ¢ézerken neyin ise
yaradigini, neyin yaramadigini ayrintili olarak diiginmem.

H @ @ 6 ©

5. Sorunlarimi ¢6zme konusunda genellikle yaratici ve etkili
¢oziimler iiretebilirim.

M@ 6 @ 6 ©

6. Bir sorunumu ¢6zmek icin belli bir yolu denedikten sonra durur
ve ortaya ¢ikan sonug ile olmasi gerektigini diisiindiigiim sonucu [(1) (2) (3) @) (5) (6)
karsilagtiririm.

7. Bir sorunum oldugunda onu ¢6zebilmek i¢in bagvurabilecegim
yollarin hepsini diisiinmeye ¢aligirim.

M@ 6 @ 6 ©

8. Bir sorunla karsilagtigimda neler hissettigimi anlamak i¢in
duygularimi incelerim.

H @ G @ 6 ©

9. Bir sorun kafam karistirdiginda duygu ve diisiincelerimi somut
ve acik secik terimlerle ifade etmeye ugragsmam.

H @ G @ 6 ©

10. Baslangicta ¢oziimiinii farketmesem de sorunlarimin ¢ogunu
¢Ozme yetenegim vardir.

M@ 6 @ 6 ©

11. Karsilastigim sorunlarin ¢ogu, ¢ozebilecegimden daha zor ve
karmasiktir.

H @ G @ 6 ©

12. Genellikle kendimle ilgili kararlar1 verebilirim ve bu kararlardan
hosnut olurum.

M@ G @ 6 ©

13. Bir sorunla kargilastigimda onu ¢ozmek icin genellikle aklima
gelen ilk yolu izlerim.

M@ G @ 6 ©

14. Bazen durup sorunlarim iizerinde diisiinmek yerine, gelisigiizel
stiriiklenip giderim.

H @ G @ 6 ©
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15. Bir sorunla ilgili olas1 bir ¢6ziim yolu tizerinde karar vermeye
calisirken segeneklerimin basari olasiligini tek tek @M @2 B3 @ 6 v
degerlendirmem.
16. Bir sorunla karsilastigimda, baska konuya gegcmeden 6nce durur
ve o sorun tizerinde diisiintiriim. D@ G @ 6 ©
17. Genellikle aklima ilk gelen fikir dogrultusunda hareket ederim. @M @2 B @ O (v
18. Bir karar vermeye calisirken her secenegin sonuglarini dlger,
tartar, birbirleriyle karsilastirir, sonra karar veririm. M@ @ 6 ©
19. Bir sorunumu ¢6zmek iizere plan yaparken o plani
yiiriitebilecegime giivenirim. H @ @ 6 ®
20. Belli bir ¢oziim planin1 uygulamaya koymadan 6nce, nasil bir
sonug verecegini tahmin etmeye ¢aligirim. M@ & @ 6 ©
21. Bir soruna yonelik olasi ¢6ziim yollarini diisiiniirken ¢ok fazla
secenek iiretmem. @M@ @ 6 ©
22. Bir sorunumu ¢ozmeye ¢aligirken siklikla kullandigim bir
yontem, daha 6nce basima gelmis benzer sorunlari diistinmektir. 1 @ G @ 6 ©
23. Yeterince zamanim olur ve ¢aba gosterirsem karsilastigim
DA O Ye £a0a 80 srasue 1) 2 B) & ) ©
sorunlarin cogunu ¢ozebilecegime inantyorum.
24. Yeni bir durumla karsilagtigimda ortaya ¢ikabilecek sorunlari
¢Ozebilecegime inancim vardir. 0@ & @ 6 ©
25. Bazen bir sorunu ¢dozmek i¢in cabaladigim halde, bir tiirlii esas
konuya giremedigim ve gereksiz ayrintilarla ugrastigim @M 2 B @ O (v
duygusunu yasarim.
26. Ani kararlar verir ve sonra pismanlik duyarim. @M 2 B3 @ 6 ©
27. Yeni ve zor sorunlar1 ¢ézebilme yetenegime giiveniyorum. @M @2 B @ 6 (©
28. Elimdeki secenekleri karsilastirirken ve karar verirken
kullandigim sistematik bir yontem vardir. M@ G @ 6 ©
29. Bir sorunla basacikma yollarini diigiiniirken cesitli fikirleri
birlestirmeye ¢aligmam. M@ & @ 6 ©
30. Bir sorunla karsilastigimda, bu sorunun ¢ikmasinda katkist
olabilecek benim distmdaki etmenleri genellikle dikkate almam. 1 @ G @ 6 ©
31. Bir konuyla karsilastigimda, ilk yaptigim seylerden biri, durumu
gozden gecirmek ve konuyla ilgili olabilecek her tiirlii bilgiyi @M 2 B @ O (v
dikkate almaktir.
32. Bazen duygusal olarak dylesine etkilenirim ki, sorunumla basa
¢ikma yollarindan pek ¢ogunu dikkate bile almam. M@ & @ 6 ©
33. Bir karar verdikten sonra, ortaya ¢ikan sonug genellikle benim
bekledigim sonuca uyar. M@ & @ 6 ©
34. Bir sorunla karsilastigimda, o durumla basa ¢ikabilecegimden
genellikle emin degilimdir. H @ @ 6 ®
35. Bir sorunun farkina vardigimda, ilk yaptigim seylerden biri,
. yap S ey M@ G @ O ©

sorunun tam olarak ne oldugunu anlamaya ¢alismaktir.

Kaynak: Sahin, N.; Sahin, N. H. and Heppner, P. P. (1993)
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EK-B (EPISTEMOLOJIK INANC OLCEGI)

Asagidaki ifadeler icin kesin “dogru ya da yanlis” cevap yoktur. Sadece sizin
bu ifadeler i¢in neye inandiginiz1 6grenmek istiyoruz. Her bir madde i¢in “Kesinlikle
Katilmiyorum”dan “Kesinlikle Katiliyorum”a kadar 1-5 araliginda sizin i¢in en
uygun olanim yuvarlak i¢ine alarak seciniz. Tesekkiirler.

o5 § g £ ot

] ¥ = A N E =~ 3

= Maddeler 2 &2 @& 8 Eo¢

5 g€ E & £ g2

g § ¥ ¢ %%

Okullarda  dgrencilerin  ders calisma  becerilerini

1 |gelistirmeye yodnelik ayri bir ders verilmesi yararh 1 2 3 4 5
olabilir.

2 | Cogu s6zcuglin acik (anlagsllir) tek bir anlami vardir. 1 2 3 4 5
Dersini titizlikle planlayan ve bu planina bagh kalan

3 hocalari takdir ederim. 1 2 3 4 5

4 Ogretmenlerin anlattiklarini bazen anlamasaniz bile, ] 5 3 4 5
onlari dogru olarak kabul etmek zorundasinizdir.

5 Zor bir problem (zerinde uzun zaman harcayarak ¢ok ] 5 3 4 5
galismak, ancak zeki 6grencilere bir yarar saglar.
Bilimsel calismalarin en 6nemli kismi 6zgiin (orijinal)

6 duistinmedir 1 2 3 4 5

7 Bir ders kitabindan 6grenebilecegim bilgilerin neredeyse 1 5 3 4 5
tamamini onu ilk okuyusumda 6grenirim

8 iyi bir 6gretmenin gérevi, farkll dlsincelere sahip ] 5 3 4 5
ogrencileri “tek bir dogru diistinceye” sevk etmektir.

9 Gercgekten zeki olan 6grencilerin okulda basarili olmak ] 5 3 4 5
icin gok calismalarina gerek yoktur.
GCogu zaman 6gretmenlerimin gergekte ne kadar bilgili

10 olduklarini merak ederim. 1 2 3 4 5
Herkes, nasil &grenecegini 6drenmeye gereksinim

1|, grenecegini - ogrenmeye 9 1| 2|3]| 4] s
uyar.
Uzmanlarin o&nerilerini bile ¢ogu zaman sorgulamak

12 gerekir. 1 2 3 4 5

13 En basarili insanlar, kendi 6grenme yeteneklerini nasil ] 5 3 4 5
gelistirebileceklerini kesfetmis insanlardir.

14 Bana goére ders galismak, ders kitabindaki ayrintilar 1 5 3 4 5
degil ana distinceleri 6grenmek demektir.

15 | Dogru (gergek) degismezdir. 1 2 3 4 5




16

Ders kitabindaki bir bélima ikinci kez okudugumda, ilk
okuyusumda 6grenmedigim birgok seyi égrenirim.
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17

Akilli olmak, sorularin yanitlarini bilmek degil, yanitlari
nasil bulabilecegdini bilmektir.

18

Bir ders kitabindan ne kadar ¢ok sey 6grenebilecekleri
6grencilerin kendi elindedir.

19

Otoritelerin géris birligi icinde olmadiklari konular
Uzerinde disinmek bence zihni ¢alistirici bir etkinliktir.

20

Biri zor bir problemi anlamak igin ¢ok fazla gaba
harcarsa, blyik olasilikla sonugta kafasi karisir.

21

Iyi bir 6grenci olmak, genellikle bilgileri ezberlemeyi
gerektirir.

22

Bitiminde belirli bir sonuca ulasmayan sinema
filmlerinden hoglanmam.

23

Ders kitabindaki yeni bilgileri, daha 6nce 6grenmis
olduklarimla biitiinlestirmeyi denedigimde kafam karisir.

24

Yasamda ne zaman zor bir sorunla kargilagssam
anneme ve babama danisirim

25

Bilim insanlari yeterince ¢caba harcarlarsa, hemen her
konuda gergegdi (dogruyu) bulabilirler.

26

Okulda orta diizeyde basaril olan égrenciler, okul
sonrasi yasamlarinda da orta diizeyde basarih olurlar.

27

Bazilari iyi 6grenci olarak dogar ve basaril olur, digerleri
yasam boyu sinirli bir yetenekle kalir.

28

Eger biri bir seyi kisa stirede anlayamiyorsa, anlamak
icin gaba sarf etmeyi srdirmelidir.

29

Ogrenciler, bir ders kitabindaki bilgilerin dogru olup
olmadigini arastirmalidir.

30

Agik-secik ve kesin bir yanitinin bulunma olasiligi
olmayan problemler lizerinde ¢galismak zaman kaybidir.

31

Cevredeki dikkat dagitici seyleri ortadan kaldirir ve
gergekten Gzerinde yogunlasirsam zor kavramlari
anlayabilirim.

32

Bir ders kitabini anlamanin gergekte en iyi yolu, igindeki
bilgileri kendinize gére yeniden dizenlemektir.

33

Ogrenme, bilginin zihinde yavas yavas birikmesiyle
gergeklesir.

34

Bugun dogru olan, yarin yanlis olabilir.

35

Fen bilgisi derslerinin en iyi tarafi, gogu problemin tek bir
dogru yanitinin olmasidir




99

OZET

YILMAZ, Yasemin. Ilk ve Ortaokul Ogretmen ve Yéneticilerinin
Epistemolojik inancglari ile Problem Cdzme Becerileri Arasindaki iligkinin
incelenmesi, Yiksek Lisans Tezi, istanbul, 2014.

Ogretmenler, bireyin kimliginde yeni nesilleri yetistiren; topluma yoén
veren insanlar olduklarindan; ¢calismamizda ilkokul ve ortaokul 6gretmen ve
ybneticilerinin sahip olduklari epistemolojik inanglar ile kargilastiklari
problemleri ¢6zme yaklasimlari arasindaki iliski arastirilmistir. Tarama
yénteminin kullanildigi bu arastirmada, 2012-2013 Egitim Ogretim yilinda
istanbul Anadolu Yakasinda, devlet okullarinda gdérev yapan toplam 300
ilkokul ve ortaokul &gretmen ve yoneticilerine iki adet 6lgek ile birlikte
demografik bilgi formu uygulanmigtir.

Verilerin toplanmasi igin uygulanan &lgeklerden biri Shommer’in 1990
yilinda, epistemolojik inanclari 6lgmek icin gelistirdigi ve Deniz Deryakulu ile
Sener Biyikéztirk'tin 2002 yilinda Tiirkiye'ye uyarladigi “Epistemolojik inang
Olgegi” (EiO); ikincisi Heppner ve Peterson’in 1982 yilinda problem ¢dzme
becerilerini élgcmek icin gelistirdikleri ve Sahin, $Sahin ve Heppner tarafindan
Turkiye’ye uyarlanan “Problem Gézme Envanteri” (PCE)’dir.

Veriler SPSS15.0 paket programi kullanilarak degerlendirilmistir. EiO
ve PCE'nin alt dlcekleri arasindaki korelasyona bakilmis; her iki ankete
yonelik betimsel istatistikler, cinsiyete ve goérev tlrlerine gbére bagimsiz t-testi,
yas, mesleki deneyim yili ve bransa gére ANOVA Analizi, epistemolojik
inanglarin problem ¢b6zme becerileri Uzerine etkisini belirlemek amaciyla
regresyon analizi yapiimigtir.

Arastirma sonuglari, epistemolojik (bilgibilimsel) inanglarin problem
¢bzme becerileri Uzerinde anlamh farklilasmalara neden oldugunu ortaya
koymaktadir. “Geligsmis/olgunlagsmis epistemolojik inanglar’ ile “problem
¢bzme becerileri algisi” arasinda anlamli ve pozitif iligki saptanmis;
epistemolojik inanglari gelismig/olgunlasmig bireylerin, problem ¢b6zme

becerilerinin de gelismis oldugu gértlmustar.



ANAHTAR SOZCUKLER:

ok owobd=

Epistemoiloji,
Epistemolojik inang,
Problem,

Problem Cdzme,

inanis
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ABSTRACT

YILMAZ, Yasemin. “The Survey of Relation Between Epistemological
Beliefs and Problem Solving Abilities of Elemantary and Middle School
Teachers and Administators”, Master Thesis, istanbul, 2014.

Since teachers are people who raise new generations in the identity of
the individual and guide the society, our study investigates the relationship
between the epistemological beliefs of school teachers and administrators
and their approach to solving the problems they face. In our study, in which
survey method was applied, two scales and a demographic information form
were applied to 300 school teachers and administrators working in a public
school on the Anatolian Side of istanbul in the 2012-2013 academic year.

One of the scales applied was the Epistemological Beliefs
Questionnaire (EBQ), developed by Shommer in 1990 in order to measure
epistemological beliefs, and adapted in to Turkish by Deryakulu and
Buyukézturkin 2002. The second scale was the Problem Solving Inventory
(PSI), developed by Heppner and Peterson in 1982 to assess problem
solving skills and adapted in to Turkish by Sahin, Sahin and Heppner.

Data was analyzed using SPSS 15.0. The correlation between the sub
scales of EBQ and PSI was identified. Additionally, descriptive statistics for
both questionnaires, independent sample t-test according to gender and
status, ANOVA based on occupational experience, age and branch, linear
regression to determine the effect of epistemological beliefs on problem
solving approaches were all conducted through SPSS.

The results of the study revealed a significant relation between
epistemological beliefs and problem solving skills. The study detected
significantly positive relation between “improved/matured epistemological
beliefs” and “problem solving skills perception”, concluding that individuals
with improved/matured epistemological beliefs do have improved problem

solving skills, as well.
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