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Epistemological Views of Prospective Physics Teachers
Giil UNAL COBAN!, Ozlem ATES? and Serap KAYA SENGOREN?
Abstract

In this study, the epistemological views of 147 prospective physics teachers, who are attending a faculty of
education in Aegean Region, was tried to figure out. At the end of the research, it was seen that although
there is no relationship between the learning centered epistemological views and academic grades, there is a
meaningful but low relationship between the “justification of knowledge” factor of knowledge centered
epistemological views and academic grades. On the other hand, while the learning centered epistemological
views were not differentiated with gender, it was seen that the girls” knowledge centered epistemological
views were more developed regarding the “justification of knowledge”, “theory ladennes” and “creativity”
factors. Finally, it was also determined that learning centered epistemological views were more developed in
all grade levels and 2nd graders’ views were determined to be meaningfully differentiated from 3rd and 5th
graders for the factor of “there is a single truth”. For the knowledge centered epistemological views, there
was a significant difference between 1st and 4th and 5th graders in favor of 4th and 5th graders. Moreover, it
was also seen that 4th and 5th graders” knowledge centered epistemological views are more developed for
the factor of “theory ladennes”. Some suggestions were offered according to the results obtained.
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Extended Summary

Purpose

The aim of teaching physics is to make students understand the relationship among
science-technology-society-environment and have positive attitudes towards science. This
can be achieved by making students think about not only on the physics concepts but also
the scientific knowledge, its applications and methods of science. The constructivist
epistemology defines science as theory laden and therefore depends on the hypotheses
and observations, accepted by the community of scientists, build collaboratively, reliable

and not stable. The scientific knowledge or epistemology is about how the knowledge in
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science is justified, developed and proved to be true as well as how the individuals
evaluate and construct that knowledge. These factors compose the epistemological
understanding which is knowledge centered. In the literature, there are also
epistemological claims about the construction of knowledge which compose the
epistemological understanding that is learning centered. Researches show that student
teachers’ epistemological understandings have important place in their learning,
conceptualizations and attitudes (Schommer, 1990; Magolda, 1996). Therefore, it is highly
important to help individuals develop these understandings and it is the main
responsibility of the physics educators to provide such learning environments. Besides, the
physics teacher educators at faculties are also responsible for realizing these goals as the
experiences that prospective teachers at faculty shape their professional life even affecting
their students. Therefore, as indicator of how close the teacher educating faculties are to
realize the aim of giving the understanding of scientific knowledge, prospective science
teachers’ epistemological views compose the aim of this study. The sub-problems of the

study are:

1- Is there any relationship between prospective science teachers’ answers to

Epistemological Belief Questionnaire and Open Ended Questions?

2- Is there any relationship between prospective science teachers’ epistemological

views and academic grades?
3- Do the views of prospective physics teachers differ with respect to gender?
4- Do the views of prospective physics teachers differ with respect to grade levels?

Method

This research has simple descriptive survey approach. Participants are all of the
prospective physics teachers of a faculty of education. Both quantitative and qualitative
data collection tools were used in the study. Schommer’s (1990) 3 factored; namely, “quick

learning”, “innate ability”, “certain knowledge”, “Epistemological Belief Questionnaire”

(EBQ) was used. EBQ was translated and related language validity studies were verified
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by Deryakulu & Biiyiikoztiirk (2002). The latest form of EBQ has 34 five-point likert type
items having a cronbach « reliability coefficient of .81. The lowest score obtained from the
questionnaire indicated developed epistemological understanding. The EBQ was used to
determine the learning centered epistemological views (LCEV). As qualitative data
collection tool, Open-ended Questions (OQ) were used in order to put forward the
knowledge centered espitemologic views (KCEV). Some of the questions of OQ were
directly taken from Unal Coban (2009) and few of them were developed by the
researchers. The OQ’s validity was verified by the experts and they were also piloted. At
the end, the OQ has 6 questions about “justification of knowledge”, “theory ladennes” and

“creativity”. The data from OQ was analyzed by three researchers by using this rubric and

the level of agreement between the researchers was found to be .80.

Results

The findings showed that although there is no relationship between LCEV and academic
achievement, there is a meaningful but low relationship between the “justification of
knowledge” factor of KCEV and academic achievement. On the other hand, while the
LCEV were not differentiated with gender, it was seen that the girls" KCEV were more
developed regarding the “justification of knowledge”, “theory ladennes” and “creativity”
factors. For KCEV, there was a significant difference between 1% and 4" and 5" graders in

favor of 4" and 5% grades. Moreover, it was also seen that 4th and 5th graders” KCEV are

more developed for the factor of “theory ladennes”.

Discussion

The results related to the relationship between LCEV and academic achievement
contradicts with the results of Qian & Alverman (2000) and Schommer (1993). It seems
that the academic achievement did not affect their learning strategies, views and
motivations on learning and therefore did not affect their LCEV. On the other hand, Ryan
(1984), Windschitl & Andre (1998) claimed positive level relationship between the
academic achievement and KCEV. This study obtained similar results only in

“justification” and “reliability” factors indicating a low level relationship.
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The results related to the gender is parallel to the results of Chan & Elliott (2002)
indicating there is no difference in LCEV with respect to gender. The results related to
KCEV which are in favor of female students may be understood by Terzi’s (2005) claim
indicating that female students have more sophisticated epistemological understanding

than the male students as a way of knowing.

LCEV is found to be developed in all grade levels in consistent with Eroglu & Giiven’s
(2006) results. This may be seen as the students come to the university with high level
learning centered epistemological views and the faculty did not affect on. On the other
hand, the finding that is the students at all grade levels found to be KCEV at poor level is
also supported by the studies of Kaplan & Akgiil (2009), Meral & Colak ( 2009) and Liu &
Tsai (2008). However, the views on justification and theory ladennes dimensions found to
be developed in the 4% and 5" grades. This difference may result from the fact that the
students at 4" and 5" grade level have already taken the physics courses according to the
previous physics curriculum at the faculty and now they have taken teaching courses such

as special teaching methods in physics, school experience and teaching experience.
Conclusion

The results are quite challenging for the prospective physics teachers regarding their
epistemological views. The faculty seem to help prospective science teachers develop
learning based epistemological understanding. However, it have quite limited effect on
knowledge based epistemological understanding. In order for prospective teachers
develop their epistemological understanding the effects of the other variables (such as
science process skills, metacognitional thoughts, learning styles and etc.) should also be
investigated. Besides, the epistemological views of faculty educators should also be

examinedd and necessary revisions should be done.
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Fizik Ogretmen Adaylarinin Epistemolojik Géoriisleri

Giil UNAL COBANY, Ozlem ATES? ve Serap KAYA SENGOREN?

Oz

Bu calismada, Ege Bolgesindeki bir egitim fakiiltesinde 6grenim gormekte olan 147 fizik 6gretmen adayinin
epistemolojik goriisleri belirlenmeye ¢alisilmistir. Arastirma sonucuna gore, 6gretmen adaylarinin 6grenme
eksenli epistemolojik goriisleri ile akademik basarilar1 arasinda bir iliski yokken; bilgi eksenli epistemolojik
goriisleri akademik basari ile 6zellikle bilginin gerekgelendirilmesi ve giivenirligi boyutlarinda anlaml bir
iliski icindedir. Ayrica, 0grenme eksenli epistemolojik goriisler cinsiyete gore farklilasmazken, kiz
ogrencilerin bilgi eksenli epistemolojik goriisleri 6zellikle bilginin gerekgelendirilmesi, “hipoteze baglilig1”
ve “yaraticlik” boyutlarinda daha gelismistir. Tiim siuf diizeylerinde 6grenme eksenli epistemolojik
goriislerin gelismis oldugu ve 2. siniflarin 3. ve 5. smiflara gore olgegin “tek bir dogru vardir” faktoriinde
daha gelismis oldugu goriilmiistiir. Bilgi eksenli epistemolojik goriislerin gerekcelendirme boyutunda ise 1.
smiflar ile 4. ve 5. sinuflar arasinda, 1. siiflar aleyhine farklilik goriilmiistiir. Ayrica, “hipoteze baglilik”
boyutunda da 4. ve 5. smif 6grencileri, 2. ve 3. sinif 6grencilerine gore daha gelismistir. Elde edilen sonuglar
dogrultusunda onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Soézciikler: fizik 6gretmen adaylari, epistemolojik goriis

Giris
Bilim ve teknolojinin en temel konularindan olan fizik dersinin 6gretilmesindeki temel
amaglarin basinda 6grencilerin fen-teknoloji-toplum-gevre iligkilerini anlamalarin ve
bilime yonelik olumlu tutum ve degerler gelistirebilmelerini saglamak gelmektedir (MEB.,
2007). Bu amaglarin Ogrencilere kazandirilmasi, fizik kavramlarimin yani sira bu
kavramlarin ortaya cikisinda rol oynayan bilimsel bilgi kavrami, uygulamalar: ve bilimsel
yontem hakkinda bilgi verilmesi ve bunlar iizerinde diisiinmelerinin saglanmasiyla
miumkiin olabilir. Bu nedenle, fen/fizik egitiminin amaclar1 arasinda bilimsel bilginin
olusum stirecinde nasil yapilandirildig1 ve neler tizerine kuruldugu yer almalidir (Driver,
1995). Bilimsel bilgi ya da bilim epistemolojisi; bilimdeki bilginin nasil gelistigi,
dogrulugunun nasil kamnitlandigi, bilgiye ulastiran verilerin kalitesinin nasil

degerlendirildigi ve teorik modellerin agikladiklar1 olaylarla nasil iliskilendirildikleri
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(Ryder ve Leach, 2006; Saunders ve dig., 2001) gibi konular1 icermenin yaru sira, bireylerin
bilginin ne oldugu, bilme ve 6grenmenin nasil gerceklestigi, bilginin nasil yapilandirildig:

ile ilgili 6znel gortisleri (inanglar1) olarak da tanimlanmaktadir (Schommer, 1990).

Felsefi acidan ise bilimsel bilgi, bilgi kurami (epistemoloji) igerisinde degerlendirildiginde,
bilimsel bilginin dogasi, kaynagi, dogruluk degeri, smir1 v.b. olarak karsimiza ¢tkmaktadir.
Ciigen (2001)’e gore bilimsel bilginin temel 6zellikleri insanin aklim1 kullanmasi, bir alam
konu yapmasi, yontem (deney ve gozlem) kullanmasi, sistemli ve diizenli olmasi, tutarh ve
diizenli olmasi, kanitlanabilir ve denetlenebilir olmasi ve nesnel; yani tarafsiz olmasi
olarak siralanabilir. Bilim felsefecileri, bilim epistemolojisiyle bilimsel bilginin gelistirildigi
ve dogrulugunun kanitlandig1 mantiksal zemini tanimlamislardir. Bilim felsefecilerinin bu
yaklasimi bilimsel bilgiyi ve yapilandirilma stirecini diger bilgi ve bilme tiirlerinden

potansiyel olarak farkl kilmigtir (Unal Coban, 2009).

Tsai (1999; 2000)'ye gore, yapilandirmact fen Ogretimini gerceklestirebilmek icin fen
Ogretmenlerinin yapilandirmact fen epistemolojisi anlayisina sahip olmalar1 ve
ogrencilerinde bu tiirden epistemolojik goriislerin yerlesmesine katkida bulunmalar
gerekir. Ogrencilerin bilimsel akil yiiriitme girisimleri epistemolojik ifadelerindeki
degisikliklere bagli oldugundan (Driver ve dig., 1995) fen bilimleri / fizik egitimi yoluyla
yetkin alan bilgi ve becerisinin ve dolayisiyla bilimsel okur-yazarhigin saglanabilmesi,
bilimin ve bilimsel ¢abalarin dogru anlasilmasina baghdir (Hodson, 1999). Bu da ancak,
bilimsel bilginin dogasinin amagli, yapilandirilmis ve agik (belirgin) sekilde bu konuda
yeterli donanima sahip 6gretmenlerce 6grencilere kazandirilmasini gerektirir (Bell ve dig.

1998).

Ryder & Leach (2006)’e gore, 6grenmeyi desteklemek {izere, 6gretmenlerin smifta bilimsel
bilgiden agik¢a s6z etmeleri onemlidir. Ancak, 6gretmenler bilim tarihgileri, sosyologlari
ve filozoflarnin genel tartismalar1 tizerinden gitmek yerine, ders programma uygun

olarak daha yerel kavramalarla bilimsel bilginin 6zelliklerini ele almalidur.

Meyling (1997), Ogrencilerin fizik derslerinde epistemolojik kavramlarm degisimini
gormek tizere 2 y1l boyunca 11. ve 13. smif 6grencileriyle yiiriittiigli calismasimin sonunda

ogrencilerin yaklasik %79 unun epistemolojik kavramlarinin degistigini gozlemlemistir.
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Meyling (1997) calismasimi degisik alanlarda c¢alisan bilim insanlarinin (Bacon, Einstein,
Heisenberg, Hertz, Hume, Fluck ve Kuhn) eserlerinde yer alan orijinal metinlerle
yuriitmiis ve her ders sonunda yansitma etkinlikleri kullanmistir. Yansitma etkinlikleri
arastirmaciya gore fizik derslerinin tiimlesik bir parcasidir ve somut etkinliklerden, fizik
problemlerinden dogmalidir. Ogretmen derse sagirtici, ders kitabinda yer almayan
(tekrardan kaginmak amaciyla) deneyle baslar. Meyling’in yansitma etkinlikleri {i¢

asamada gergeklestirmistir (Tablo 1).

Tablo 1. Meyling’in (1997) Yansitma etkinlikler

1. Deneyi hangi yontemi kullanarak gergeklestirdim?
Asama
Siif arkadaslarim nasil gerceklestirdi?
2. Deney bana bilimsel siireg, model, doga yasasi v.b. neleri kavramam

Asama  konusunda yardimeci oldu?

Deney bana kazandirdiklariyla Bilim insanlarindan / Filozoflardan
hangilerinin ¢alismalarmna benziyor? (Derslerde kullanilan etkinliklere

yOnelme)

3. Bu deney bana bilimsel bilginin olusturulmasi konusunda ne kazandird1?

Asama
? Deneyin bana kazandirdig1 bu anlayisin diger anlayislardan farki nedir?

Calisma sonunda Ogrencilerin yaklasik %80'inin epistemolojik kavramlarimi degistirdigi
gozlenmigtir. Ayrica Ogrencilerde bilim insanlar1 tarafindan yapilandirilan doga
yasalarinin, doganin gercek yasalarmin aynisi olmadigma iliskin gortislerin, dogadaki
stiregler hakkinda tiretilen hipotezlerin yasalasabilecegi yoniinde degistigi gozlenmistir.
Ancak, bu c¢alismanin 6nemli bir diger sonucu da, 6grencilerin bilimsel bilginin sadece
deneylere dayanarak olusturuldugu, sezgisel olmadig1 yoniindeki diisiincelerini

degistirmediklerinin gozlenmesidir.

Schommer 1990 yilinda iiniversite Ogrencilerinin epistemolojik goriislerini belirlemek
{izere toplam 63 maddeden ve 4 alt boyuttan olusan (Ogrenme dogustandir-Innate Ability,

Bilgi basittir-Simple Knowledge, Ogrenme hemen gerceklesir-Quick Learning ve Bilgi
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kesindir-Certain Knowledge) bir Olgek gelistirmistir. Deryakulu ve Biiytikoztiirk (2002),
Tiirk tniversite 6grencilerinden olusan bir grup tizerinde 6lgegin giivenirligini saptamak
tizere calisma ytlriitmislerdir. Deryakulu ve Biiyiikoztiirk baglangicta 4 alt Olgekten
olusan 63 maddelik Schommerin (1990) Olgeginin faktor analizi ve gilivenirlik
calismalarinin ardindan 3 alt Olgekten ve toplam 35 maddeden olusmasma karar
vermislerdir. Aymi arastirmacilar 2005 yilinda, daha once Tiirkgelestirerek elde ettikleri 3
alt boyuttan olusan Olgegin faktor yapisini yeniden incelemislerdir (Deryakulu ve
Biiyiikoztiirk, 2005). Gerekli verinin toplanmasmin ardindan yaptiklar: analizler sonunda
“Ogrenmenin g¢abaya bagli olduguna inang” alt boyutundaki bir maddenin faktdr
yiukiintin diisiik ¢ikmasi nedeniyle (.06), o madde atilmis ve sonunda tiniversite
diizeyindeki 6grenciler icin gelistirilmis 34 maddelik Olcek elde edilmistir. Son durumda
dlgegin faktdrleri “Ogrenmenin gabaya bagh olduguna inang” (17 madde), “Ogrenmenin
yetenege baglh olduguna inan¢” (8 madde) ve “Tek bir maddenin dogru olduguna inang”

(9 madde) seklindedir.

Fen bilimleri alan egitiminde yiirtitiilen calismalar incelendiginde, “epistemolojik gortis”,
“epistemolojik inang” ve “bilimsel bilgi”nin birbirinin yerine kullanildig1 goriilmektedir.
Aralarinda Perry (1968), Carey & Smith (1993) ve Hofer & Pintrich (1997)in bulundugu bir
grup arastirmact epistemolojik goriisleri bilginin olusturulmasi ve gerekcelendirilmesi
olarak tanimlarken, Schommer (1990) bilme (bilginin elde edilmesi) boyutunun tek basina
yetersiz olacagmi ileri stirmistiir. Schommer (1990) gibi Magolda (1996) da
epistemolojinin biiyiik Olciide 6grenme deneyimlerine dayali oldugunu vurgulamislar ve
epistemolojiyi bilginin yapilandirilmas: olarak tanimlamislardir. Bu tanimlardan yola
cikarak, bu ¢alismada ele alinan epistemolojik goriis, iki temel eksene oturtulmustur. Tki
bilginin aslinda bu c¢alisma 06zelinde bilimsel bilginin elde edilisini, dogasi, kaynags,
dogruluk degeri, sinirmi ele alan bilme eksenli epistemolojik goriis ve digeri de bilginin
yapilandirilmasma iliskin 6grenme eksenli epistemolojik goriistiir. Her iki bakis acisiyla
ele alman calismalarla Ogretmen adaylarinin epistemolojik gortiglerini zamanla
degistirebilecekleri ve {iniversite 6grenimleri stiresince bu degisimin nasil ve ne diizeyde

gerceklestiginin bilinmesinin 6nemi vurgulanmistir (Perry, 1968; Kagan, 1992). Ayrica,
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ogretmen adaylarmin epistemolojik gortislerinin 6grenme ve 6gretmeye yonelik inanglar:

tizerinde etkili oldugu ortaya konmustur (Cooney ve dig., 1998; Tanase & Wang, 2010).

Ozetleyecek olursak, bilimsel bilgi ya da bilim epistemolojisi bilimdeki bilginin nasil
gelistigi, dogrulugunun nasil kanitlandigi, bilgiye ulastiran verilerin kalitesinin nasil
degerlendirildigi ve teorik modellerin agikladiklar: olaylarla nasil iliskilendirildikleri gibi
konularin yani sira, bireylerin bilginin ne oldugu, bilme ve 6grenmenin nasil gerceklestigi
ile ilgili 6znel goriisleri (inanglar1) olarak tanimlanmaktadir. Karsimiza bireysel farkliliklar
olarak c¢kan bu oOzelliklerin oOgrencilerde bilimsel ve saghkli gelistirilmesinde ve
programda sozii edilen hedeflere ulasilmasinda oncelikli gérev programin uygulayicisi
konumundaki fizik ogretmenlerine ve onlar1 yetistiren kurumlara diismektedir. Fizik
ogretmenlerinin egitim fakiiltelerindeki 6gretim siirecinde, alan 6gretimine ve bilim olarak
fizigin stire¢ ve dogas1 tlizerine kazandiklar1 deneyimleri, daha sonraki yillarda mesleki

yasantilarin sekillendirmektedir.

Bu noktadan hareketle, bu calismanin konusu egitim fakiiltelerinde fizik Ogretmeni
yetistiren birimlerin, 6gretim programindaki hedeflere uygun 6gretmen yetistirebilmesinin
bir gostergesi olarak, fizik Ogretmen adaylarnin epistemolojik  goriislerini
belirleyebilmektir. Arastirmanin problemi “Fizik Ogretmen adaylarmm epistemolojik
gortigleri nelerdir?” seklindedir. Aragtirma kapsaminda ele alinan alt problemler asagida

siralanmistir:

1- Fizik 6gretmen adaylarmin epistemolojik goriislerini ifade ettikleri Epistemolojik Inang

Olgegine ve Agik Uglu Sorulara verdikleri yanitlar arasinda iliski var midir?

2- Fizik 6gretmen adaylarmin epistemolojik goriisleri ile akademik ortalamalar1 arasinda

anlamli bir iligki var midir?

3- Fizik 6gretmen adaylarinin epistemolojik goriisleri cinsiyete gore farklilik gostermekte

midir?

4- Fizik ogretmen adaylarinin epistemolojik goriisleri bulunduklar1 smif diizeyine gore

farklilik gostermekte midir?
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Yontem
Arastirma nicel ve nitel arastirma yontemlerine dayali tarama modelindedir.

Katilimcilar

Aragtirmaya Ege Bolgesindeki bir egitim fakiiltesinde 6grenim gormekte olan 147 fizik

ogretmen adayinin tamami katilmistir. Katilimcilara ait bilgiler Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Arastirmada yer alan katilimcilara ait bilgiler

Sinif Seviyesi 1 2 3 4 5 Toplam
15 19 9 20 25 88
Kiz
o % 48 % 61 % 36 % 77 % 74 %60
Cinsiyet
16 12 16 6 9 59
Erkek
% 52 % 39 % 64 % 23 % 26 %40
<2 19 9 10 8 4 50
% 61 % 29 % 40 % 31 %12 %34
Akademik > 10 18 14 16 22 80
Ortalama % 32 % 58 % 56 % 62 % 64 %54
34 2 4 1 2 8 17
%7 % 13 % 4 % 7 % 24 %12
Toplam 31 31 25 26 34 147
%21 %21 %17 %18 %23
Veri Toplama Araglar

Epistemolojik inan¢ o6lgegi (EI0). Arastirmada nitel ve nicel veri toplama
teknikleri bir arada kullanilmistir. Nicel veri toplama araci olarak Deryakulu ve
Biiytikoztiirk tarafindan (2002) Tiirkge'ye cevrilen ve daha sonra ayni arastirmacilar
tarafindan faktor yapisi yeniden ¢alisilan Schommer’in “Epistemolojik Inang Olgegi” (EIO)
kullanilmistir. 51i likert tipinde 34 maddeden olusan 6lgegin Tiirkgeye uyarlanmis halinin
cronbach a giivenirlik katsayisi .81’dir. Olgek {ig faktdr altinda toplanmistir: “6grenmenin
cabaya bagh olduguna inang” (17 madde), “6grenmenin yetenege bagh olduguna inang”
(8 madde) ve “tek bir maddenin dogru olduguna inan¢” (9 madde). Olcekten alinan

yliksek puan gelismemis epistemolojik goriisii gosterirken, diisiik puan gelismis
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epistemolojik gortisii gostermektedir. Bu 6lgek, bilginin nasil yapilandirildigma iliskin

ogrenme eksenli epistemolojik gortisleri belirlemek amaciyla kullanilmistir.

Acik uglu sorular (AUS). Nitel veri toplama araci olarak 6gretmen adaylarmin
ortiik inanglarin1 ortaya ¢ikarabilmek icin diyalog ve senaryolardan olusan 6 adet agik
uclu soru (AUS) kullanilmistir. Acik uglu sorularn bir béliimii Unal Coban (2009) dan
dogrudan alinmis ve geri kalan 3 tanesi arastirmacilar tarafindan gelistirilmistir. A¢ik uglu
sorular gelistirilirken, oncelikle alan yazinmi taranmustir. élgegin ve kullanilan diger agik
uclu sorularin bilimsel bilgi {izerinde yaraticiligin ve hayal gilictiniin sorgulanmasi
konularinda eksik kaldigir goriilerek, bu konulara yonelik iki adet soru yazilmustir.
Hazirlanan sorular uzman (sirasiyla fizik, fen bilgisi ve felsefe alanlarinda uzman 3
Ogretim tiiyesi ve 2 Ogretim elemani) goriisleri alindiktan ve gerekli diizeltmeler
yapildiktan sonra, diger acgik uglu sorular ile birlikte katilimcilarin disindaki 5 fizik
ogrencisine uygulanarak sorularin islerligi sinanmistir. Agik uglu sorular, gerekcelendirme
(1. faktor), gtivenirlik (2. faktor), hipoteze baghlik (3. faktor), yaraticilik (4. faktor)
bashiklarindan olusmaktadir. Son hali verilen ag¢ik uglu sorular, bilimsel bilgi eksenli
epistemolojik goriisleri belirlemek tizere kullanilmistir. Agik uglu sorulardan alinan
yliiksek puan gelismis epistemolojik goriisii gosterirken, diisiik puan gelismemis
epistemolojik goriisii gostermektedir. Agik uglu sorular da, epistemolojik inang 6lgegi gibi

tiim katilimcilara uygulanmistir.
Veri Analizi

Her iki 6l¢gme aracindan elde edilen verilerin analizinde kullanilacak istatistik yontemin
belirlenmesi i¢in normallik testi yapilmistir. Her iki veri toplama aracinin toplandig1 grup
blytikligii 50'den biiyiik oldugundan Kolmogorov-Smirnov testi gerceklestirilmistir
(Buiytikoztiirk, 2009). Her ne kadar AUS ile toplanan veriler nitel olsa da, veriler tizerinde
icerik analizi yerine degerlendirme 6lgegi ile toplam puan elde edildiginden bu kapsamda
AUS toplam puanlar1 normallik testine dahil edilmistir. Elde edilen sonuglara gére EIO
(p=200) ve AUS (p=.121) kullanilarak elde edilen verilerin normal dagilimdan anlaml
sapma gostermedigi goriilmiistiir. EIO’den elde edilen nicel verilerin istatistiksel

analizlerinde korelasyon, betimsel istatistik, ANOVA, scheffe ve t-testleri kullanilmistir.
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AUSdan elde edilen nitel verilerin toplam puan {izerinden analizi i¢cin ANOVA
kullanilirken, agik uglu sorular1 degerlendirerek toplam puan elde edebilmek igin agik
uclu sorular1 degerlendirme Olgegi (rubrik) gelistirilmistir. Degerlendirme Olgegi
gelistirilirken, Kuhn (2001), Smith ve dig. (2000) ve Carey & Smith (1993)ten
yararlanilmistir. Bu degerlendirme 6lgeginin amacy, fizik 6gretmen adaylarmimn agik uglu
sorulara verdikleri yanitlar1 gelismemis, ham bir bilimsellik anlayisindan, bilimsel bilginin
bilimin diisiinme smnamasi sonucu olusturulan bir etkinlik oldugu anlayisina dogru
siiflayabilmektir. 4’lii puanlama sistemi ile degerlendirme yapilan rubrige iliskin

tanimlar Tablo 3’'te sunulmustur.

Hazirlanan degerlendirme 6lgegi oncelikle uzman (sirasiyla fizik, fen bilgisi ve felsefe
alanlarmmda uzman 3 Ogretim tiyesi ve 2 Ogretim elemani) goriisiine sunularak
degerlendirme Olgegi amag, anlasilirhi$i ve goriiniis gegerligi yoniinden yeniden

diizenlenmistir.

Tablo 3. Acik uglu sorular1 degerlendirme 6lgegi

0. Diizey: Ilgisiz cevap ya da cevap yok. (0 puan)

1.Diizey: Bilimsel etkinliklerle diistinceleri agik¢a ayiramaz. Calismalar tanimsiz ve
¢ogu zaman belirsizdir. Bu calismalar diisiince, bulus, arastirma, deney olabilir.
Bilimsel ¢alismanin gerekgelendirmenin siirdiiriilmesi icin gerekli olan motivasyon
stnanmis  diisiincelerin  yapilandirilmasi/smanmas1 {izerine degil etkinligin
basarilmas1 {izerine kuruludur. Hayal giiciiniin 6neminden yiizeysel olarak so6z
eder. (1 Puan)

2.Diizey: Gerekgelendirmede diistincenin 6nemli oldugunun farkina varir, ancak
nasil gerceklesecegi konusunda tam fikir sahibi degildir. Bilimde diisiincenin 6nemli
oldugunun farkina varir, ancak diisiincenin dogasi ve diisiinme tiirii hala
belirsizdir. Hayal giicliniin diisiince olusumuna etkisini fark etmeye baslar. Ancak,
hayal giictiniin bilimsel diisiinceyi harekete gecirdigi konusu belirsizdir. (2 Puan)

3.Diizey: Bilginin bilim insanlarmin diisiincelerinin deneyler ve etkinliklerle yansiz
sekilde smanmasiyla gerekcelendirildigini fark eder. Bilimsel bilginin
gerekcelendirilmesinin bilgiye inanilmasina neden oldugunu bilir. Diistincelerin,
deneylerin ve deney sonuglarinin farkli oldugunu fark ederler. Bu farklilig:
anlamalariyla birlikte ac¢iklama ve hipotez smama diislincesi gelismeye baslar.
Diistincelerin karmasik boliimleri oldugunu fark ettikge diisiincelerin zamanla
birlikte gelistigini ve anlasildigini fark eder. Hayal giictintin bilimsel diistinceyle
birlikte bilimsel ¢alismalar: etkiledigini bilir ve drneklerle agiklar. (3 puan)
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Acgik uglu sorular 3 arastirmaci tarafindan degerlendirilmistir. Degerlendirmeye
baglamadan Once, yapilacak degerlendirmenin giivenilir ve gecgerli olmasi igin
degerlendirmeyi yapacak olan 3 aragtirmaci oOlglitler tizerinde tartismis ve buna gore
gerekli ekleme ve c¢ikarmalar yapilmistir. Ornek bir degerlendirme hep birlikte yapilarak
degerlendirme siiresince derecelendirme oOlcegini yanitlar iizerinden anlamlandirma,
olcege gore puanlama, 6grencilerin gercek diizeylerini yansitma, puanlayic yanlhiligmin
onlenmesi gibi konulara dikkat ¢ekilmistir. Degerlendirme sonrasinda her 3 aragtirmacinin
puanlamalar1 arasindaki uyum katsayist 0.80 olarak bulunmustur. Bu deger, calisma
kapsaminda yapilan degerlendirmenin giivenilir oldugunu gostermektedir (Fraenkel &

Wallen, 1996:164).

Bulgular

Arastirmadan elde edilen bulgular alt problemlere uygun olarak sirasiyla asagida
sunulmustur. Bulgular sunulurken, oncelikle nicel veri toplama araci olan epistemolojik
gortiis Olgeginden elde edilen bulgular sunulmus, hemen ardindan da agik uglu sorulara

verilen yanitlarin degerlendirme bulgularmna yer verilmistir.

1- Fizik 6gretmen adaylarmimn epistemolojik goriislerini ifade ettikleri Epistemolojik
Inang Olgegi ve Agik Uglu Sorulara verdikleri yanitlar arasinda iligki var midir?
Ei0’den elde edilen puanlarda, yiiksek puan gelismemis, diisiik puan ise gelismis
epistemolojik gortisleri gostermektedir. AUS’da ise, yiiksek puan gelismis, diisiik puan
gelismemis epistemolojik goriisii gostermektedir. Ogrencilerin epistemolojik inang
olcegine ve acgik uglu sorulara verdikleri yanitlar arasindaki iligskinin ters yonde, diisiik

diizeyde ve anlaml oldugu gortilmiistiir (r=.196; p=.017).

2- Fizik Ogretmen adaylarmin epistemolojik goriisleri ile akademik ortalamalar:

arasinda anlamli bir iligski var midir?

Bu alt problem igin degiskenler arasindaki pearson korelasyon katsayisina bakilmigtir.
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Tablo 4. Epistemolojik goriis Olgegi ve agik uglu sorularin faktor yapilarinin akademik
ortalama ile iligkileri

Veri Toplama Araci Alt Faktorler r p

Ogrenme ¢abaya baglidir .059 474

N Ogrenme yetenege baglidir .010 908
EIO

Tek bir dogru vardir .080 .355

EIO 077 352

Gerekgelendirme 183 .027%

Giivenirlik 211 .010*

AUS Hipoteze baglilik -.037 .659

Yaraticilik 152 067

AUS 210 .011*

Fizik 6gretmen adaylarinin EIQ’ye verdikleri yamitlardan elde edilen puanlarla, akademik
ortalamalar1 arasinda (r=.077; p=.352) ve Olgegin alt faktorlerinden elde edilen puanlar ile

akademik ortalamalar arasinda da anlamli iliski bulunmamustir.

AUS dan elde edilen puanlar ile akademik ortalamalar1 arasindaki iligski incelendiginde,
ogrencilerin agik uglu sorulardan aldiklar1 toplam puan ile akademik ortalamalar:
arasinda anlaml ve diisiik diizeyde bir iliski oldugu gortilmiistiir (r=.210; p=.011). Agik
uclu sorularin alt faktOrleri arasindaki iliski incelendiginde akademik basar: ile
gerekcelendirme faktorii (r=.183; p=.027) ve giivenirlik faktorii (r=.211; p=.010) arasinda
diisiik ancak anlamli iliskinin bulundugu goriilmiistiir. Acgik uglu sorularin, hipoteze
baghlik (r=-0.37; p=.659) ve yaraticilik (r=.152; p=.067) faktorleri arasinda ise anlamh bir

iliskinin olmadig1 gozlenmistir.

3- Fizik Ogretmen adaylarmim epistemolojik goriigleri cinsiyete gore farklilik
gostermekte midir?
Bu alt problemi yanitlayabilmek icin her bir veri toplama aracindan elde edilen sonuglara

gore bagimsiz drneklemler t-testi analizi yapilmistir (Tablo 5).
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Tablo 5. Cinsiyete gore epistemolojik goriis degisimi icin bagimsiz 6rneklemler t-testi

sonuglari

X1

Cinsiyet N SS t p*

EiO
o Kiz 88 70.61 9.314
Gelismis EIO tam puani:34 .009 569
L Erkek 59 7059 8.883
Gelismemis EIO tam puani:170

AUS
Kiz 88 9.261 2404
Gelismemis AUS tam puani:5 3.774 .000*
Erkek 59 7.712 2492
Geligsmis AUS tam puan: 15

p<.05 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 5 incelendiginde, EIO’den elde edilen sonuglarn cinsiyete gdre anlamh
farklilasmadigi (t=.009; p=569) goriilmiistiir. Ayrica, EIO alt faktdrlerinden alinan
sonuglarin cinsiyete gore anlaml farkhilasip farklilasmadigma iliskin yapilan ANOVA
analizi sonuglarina gore, faktor puanlarinin da cinsiyete gore anlamli sekilde
tarklilasmadigy gortlmiistiir [1. faktor: 6grenme ¢abaya baghdir (tas=0.040, p>0,05), 2.
faktor: 6grenme yetenege baghdir (ta6=0.241, p>0,05) ve 3. faktor: tek bir dogru vardir
(tase=0.0011, p>0,05)].

AUS dan elde edilen sonuglara bakildiginda ise, sonuglarmn kiz 6grenciler lehine anlaml
sekilde farkhilastig1 (t=3.774; p=.000) goriilmektedir (Tablo 5). AUS alt faktdr puanlarmin
acitk uglu sorulardan alman yanitlar dogrultusunda faktor puanlarnm “giivenirlik”
faktorii (tase=1.504, p>0,05) disindaki diger faktorlerde anlamli sekilde kiz 6grenciler
lehine farklilastigi bulunmustur [1. faktor: gerekcelendirme (tas=3.045, p<0,05), 3. faktor:
hipoteze baglilik (t46=2.523, p<0,05) ve 4. faktor: yaraticilik (ta46=2.302, p<0,05)].

4- Fizik O0gretmen adaylarmin epistemolojik gortisleri bulunduklar1 smif diizeyine
gore farklilik gostermekte midir?

EIO’'nden elde edilen betimsel istatistik sonuclar: Tablo 6’da sunulmustur.
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Tablo 6. Sinif Diizeyine Gore EIO Toplam Puam Betimsel Verileri

En En
Simif N X Std. Sapma Dugsiik  Yiiksek EiO
Puan Puan
1 31 71.84 6.132 58 84 Gelismis EIO tam puani:
2 31 7281 10.186 53 89 34
3 25 66.88 9.302 49 87
4 2 7138 8998 55 88 Ortalama puan: 102
5 34 69.68 9.957 55 94 Gelismemis Ei6) tam
Toplam 147 7062  9.142 49 94 puant: 170

Betimsel verilerden de izlendigi gibi epistemolojik goriis 6lgeginden elde edilen toplam
puanlarin her smif seviyesi icin birbirine yakin oldugu dikkat cekmektedir. Olcekten
almabilecek gelismis tam puan (34) ve gelismemis tam puan (170) oldugu ve bu degerlerin
ortalama puanin (102) altinda oldugu goz oniinde bulunduruldugunda o6grencilerin

ogrenme eksenli gelismis epistemolojik goriislere yakin oldugu dikkat cekmektedir.

Smif diizeyleri arasinda epistemolojik goriis Olgegi toplam puanlarmin anlamh sekilde
farklilagip farkhilasmadigini incelemek tizere ANOVA yapilmistir. Elde edilen sonuglar

Tablo 7’de sunulmustur.

Tablo 7. EIO toplam puani igin smif diizeyine gére ANOVA sonuglar1

Varyansin Kareler Kareler p
kaynag1 Toplam1 Ortalamasi degeri
Gruplararasi 585.181 4 146.295
Grupigi 11624299 142 81.289 1.800 0.132
Toplam 12203.480 146

Tablo 7’den elde edilen veriler incelendiginde, epistemolojik goriis Olgegi toplam
puanlarin smif diizeyine gore anlamli sekilde farkhilasmadigr goriilmektedir. Fizik
ogretmen adaylarinin EIO alt faktorlerinden aldiklari puanlarin smif seviyesine gore

dagilimi Tablo 8'de sunulmustur.
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Tablo 8. Fizik &gretmen adaylarmin EIO alt faktdrlerinden aldiklari puanlarin sinif

seviyesine gore dagilimi

. Faktor Madde sayist
EIO En En :
~ Std. alinabilecek
siif N Diistik Yiiksek
Alt X s apma i en diisiik, ortalama ve en
faktorleri Puan  Puan s
yliksek puan
1 31 3248 5.01 21.00 44.00 Faktsr Madde sayis: 17
2 31 3270 576 2000 4300  Geligmis tam puan: 17
6grenme 3 25 31.76 6.34 19.00 48.00 Ortalama puan: 51
cabaya
baghdrr 4 26 3426 651 1800 4200 Gelismemistam puan: 85
5 34 33.26 597 24.00 43.00
Toplam 147 3290 5.88 18.00 48.00
1 31 1548 3.36 8.00 22.00
2 31 1541 490 800 2400  Fysr Madde sayist 8
6grenme 3 25 1396 286 9.00  20.00 En diisitk puan: 8
yetenege
baglidir 4 26 1496 223 9.00 20.00 Ortalama puan: 24
5 34 1500 293 10.00 23.00 En ytiksek puan: 40
Toplam 147 15.00 3.41  8.00  24.00
1 31 2387 257 16.00 29.00
2 31 2467 385 1700 3100  Eyesr Madde sayist: 9
tekbir 3 25 2116 426 12.00 29.00 En diisiik puan: 9
dogru
vardir 4 26 2215 360 16.00 29.00 Ortalama puan: 27
5 34 2141 439 1500 32.00 En ytiksek puan: 45
Toplam 147 22.70 399 12.00 32.00
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Tablo 8'de EIO'nin her ii¢ alt faktdriine ait tiim sinif seviyelerindeki ortalama puanlar
incelendiginde her bir alt faktor igin belirlenen ortalama puanin altinda dolayisiyla

gelismis epistemolojik goriise yakin oldugu goriilmektedir.

EIO alt faktorlerinden elde edilen puanlarn smif diizeyine gdre anlamh sekilde farklilagip
farklilasmadigini gorebilmek icin yapilan analizlerde. 1. faktor (Fu-142=0.635. p>0.05) ve 2.
faktor (Fu142=0.855. p>0.05) puanlarinin farkhilasmadigi goriilmiistiir. Ancak. 3. faktorde
yapilan analizlerde, bu faktorden alinan puanlarin smif diizeyi agisindan farklilastig1 (F-
142=5.028. p<0.05) goriilmiistiir. Farkin hangi smiflardan kaynaklandigini belirlemek tizere

yapilan Scheffe testi sonuglar1 Tablo 9’da sunulmustur.

Tablo 9. EIO 3. alt faktdr puanlari igin scheffe testi sonuglari

Varyansin Karel Kareler
areler
kaynag: SD Ortalama F  pdegeri Anlamh
Toplam N eack
Gruplar aras1  287-658 4 71.915 2.3
Grupici 2045.261 142 14.303 5.028 .001 -
Toplam 2332919 14.903 2-5

* p<.05 diizeyinde anlamlidur.

Bununla birlikte fizik 6gretmen adaylarinin 6grenme eksenli epistemolojik goriiglerinin
bulunduklar: smifa gore degisip degismedigini test etmek icin yapilan istatistiksel analiz
sonunda 2. siniflarla. 3.smiflar ve 5. smiflar arasinda 6lgegin {iglincti faktoriinde anlaml
bir fark oldugu goriilmiistiir. Buna gére 2. siuf 6grencilerinin ( X = 24.67) tek bir dogru
olduguna inanma egilimlerinin 3. smufa (X =21.16) ve 5. siufa (X =21.41) gére daha
yiiksek oldugu soylenebilir. Olgegin diger faktorlerinde siuf degiskeni acisindan herhangi

bir fark bulunmamustir.

Bilimsel bilgi eksenli epistemolojik goriislerin sorgulandigi acik uglu sorulardan elde

edilen puanlarin betimsel istatistik analiz sonuglar1 Tablo 10’da sunulmustur.
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Tablo 10. Sinif diizeyine gore AUS toplam puani betimsel verileri

En En AUS
Smaf N X Std. Sapma Diisiik  Yiiksek  almabilecek
Puan Puan

31 81613  1.93385 3.00 12.00 endisiik puan:
31 79677  2.48306 2.00 13.00 6

25  7.6000  2.61406 3.00 16.00
26  9.6538  2.48100 5.00 14.00
34  9.6765  2.59043 6.00 16.00

ortalama puan:
12

g = W N =

en yiiksek puan:
18

Betimsel verilerden acik uglu sorulardan elde edilen toplam puanlarin her smif seviyesi

Toplam 147  8.6395 2.54802 2.00 16.00

i¢cin birbirine yakimn oldugu goriilmektedir. Agik uglu sorulardan almabilecek en diisiik
puan (6) ve en yiiksek puan (18) goz oniinde bulunduruldugunda. Bu degerlerin ortalama
puanin (12) altinda oldugu yani gelismemis sayilabilecegi dikkat cekmektedir. Elde edilen
puanlarin smif seviyesine gore anlamh sekilde farklilasip farklilasmadigini belirlemek i¢in

yapilan ANOVA sonuglar1 Tablo 11’de sunulmustur.

Tablo 11. AUS toplam puan i¢in smif diizeyine gore ANOVA sonuglari

Varyansin Kareler Kareler _ Anlaml
y F p degeri
kaynagi Toplamu Ortalamasi Fark
Gruplararast ~ 111.404 4 27.851 3.smuf
Grupigi 836.487 142 5.891 4.728 0.001 )
5. sinif
Toplam 947.891 146

p<0.05

Smif seviyesine gore agik uglu sorularla yapilan analizlerde 6lgegin tamamindan elde
puanlarin 3. ve 5. smif diizeyleri arasinda anlaml sekilde farklilastig1 goriilmiistiir. Fizik
ogretmen adaylarinin AUS alt faktorlerinden aldiklar1 puanlarin simf seviyesine gore

dagilimi Tablo 12'de sunulmustur.
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Tablo 12. Fizik 6gretmen adaylarinin AUS alt faktorlerinden aldiklar1 puanlarin smif

seviyesine gore dagilimi

En Faktorden
AUS _ Std. EnDisiuk almabilecek
Alt faktorleri Smf N X Sapma  Puan Y;l::relk En diisiik ve En
Yiiksek Puan
1 31 248 96 1.00 4.00
2 31 270 .97 .00 4.00
gerekgelendirme ] > 260 108 00 +00 IS:: ;Ei:eli(iizr;(;
4 26 323 .90 2.00 6.00
5 34 314 8 2.00 4.00
Toplam 147 2.8 .98 0.00 4.00
1 31 .96 .60 .00 2.00
2 31 71 .64 .00 2.00
glivenirlik 3 25 .56 77 .00 3.00  Endistk puan: 0
4 26 .73 .53 .00 2.00  Enyiiksek puan: 3
5 34 103 .79 .00 3.00
Toplam 147 .82 .69 .00 3.00
1 31 242 1.05 .00 4.00
2 31 206 1.15 .00 4.00
hipoteze 3 25 204 143 .00 5.00 En disiik puan: 0
baglilik 4 26 296 1.56 .00 6.00 En yiiksek puan: 6
5 34 276 1.39 .00 6.00
Toplam 147 2270 1.35 .00 6.00
1 31 229 .64 1.00 4.00
2 31 248 1.09 .00 5.00
3 25 240 .64 2.00 4.00 En diisiik puan: 0
yaraticilik )
26 273 .87 .00 400  Enytksek puan: 6
5 34 273 .79 1.00 5.00
Toplam 147 2.53 .83 .00 5.00

Tablo 12’den AUS'm alt faktorlerine ait tiim smif seviyelerindeki ortalama puanlar
incelendiginde her bir alt faktor icin belirlenen ortalama puanin altinda oldugu

goriilmektedir.
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Ayrica, acgik uglu sorularin alt faktorlerinden elde edilen puanlarin smif diizeyine gore
anlamli sekilde farklilagip farklilasmadigmni gorebilmek icin yapilan analizlerde,
gerekcelendirme (1.faktor (Fu142=3.597. p<0.05)) ve hipoteze baghlik (3. faktor (Fu-142=2.726.
p<0.05)) agisindan sinif diizeyine gore farklilik oldugu; giivenirlik (2. faktor (Fu142=2.403.
p>0.05)) ve yaraticihik (4. faktor (Fu142=1.723. p>0.05)) agisindan ise farklilasma olmadig:
goriilmiistiir. Farkin kaynagini belirlemek tizere yapilan ANOVA sonuglar1 Tablo 13'te

sunulmustur.

Tablo 13. Acik uclu soru faktor puanlarmin ANOVA sonuglar:

Varyansin Kareler Kareler Anlamli
y F
kaynag1 Toplami1 Ortalamasi P Fark
Gruplararasi 13.073 4 3.268 1-4
gerekcelendirme Grupici 129.009 142 909 3.597  .008 15

Toplam 142.082 146

Gruplararast  19.004 4 4.751 2-4

hipoteze baglhlik Grupici 247459 142 1.743 25
2726  .032 3-4
Toplam

266463 146 3-5

1. smif 6grencilerinin 4. ve 5. smif ogrencileriyle “gerekcelendirme” (1. faktor)
puanlar1 arasmnda anlamli bir farkliik oldugu bulunmustur. Buna gore 4. smif
ogrencilerinin (X =3.23) ve 5. smuf Ogrencilerinin (X =3.14) bilimsel bilginin
“gerekcelendirme” sine iliskin goriislerinin 1. siuf 6grencilerininkine (X =2.48) gore

daha gelismis oldugu goriilmektedir.

Ote yandan “hipoteze baglilik” (3. faktdr) puanlarinin farkliligi incelendiginde. 2. sinif
6grencilerinin (X =2.06) bilimsel bilginin “hipoteze bagliligi” konusundaki goriislerinin
4. siuf (X =2.96) ve 5. smuf ogrencilerininkine gore ( X =2.76) 2. smif ogrencilerinin
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aleyhine anlamli sekilde farkhilastif1 goriilmektedir.  Ayrica aymi sekilde 3. siuf
ogrencilerin puanlarmimn da (Y = 2.04) bilimsel bilginin “hipoteze baglilig1” konusundaki
gorislerinin 4. ve 5. smif 6grencilerinkine gore 3. siuf ogrencilerinin aleyhine anlaml

sekilde farklilastig1 goriilmektedir.

Tartisma

Arastirmada ele alinan problemlere iliskin bulgular sirasiyla asagida tartisilmistir.

1- Fizik 6gretmen adaylarinin epistemolojik gortislerini ifade ettikleri Epistemolojik
Inang Olgegi ve Agik Uglu Sorulara verdikleri yanitlar arasinda iligki var midir?

Fizik 6gretmen adaylarmin epistemolojik inang dlgegine ve agik uglu sorulara verdikleri
yanitlar arasindaki iligkinin diigiik diizeyde ve anlamli oldugu gorilmustiir (r=.196;
p=.017). Bu bulgunun nedeni olarak iki temel neden gosterilebilir. Ilk olarak, EIO ve
AUS’da konu edilen “epistemolojik goriis” farkli tamimlamalara karsilik gelmektedir. EIO/
de konu edilen epistemolojik goriis, alan yazininda aralarinda EIO’nin orjinal halinin
gelistiricisi olan Schommer’in de bulundugu bir grup arastirmac tarafindan one siiriilen
“bireyde Ogrenmenin nasil meydana geldigini agiklayan” bir kavramdir (Schommer,
1990). Ote yandan. AUS'da konu edilen epistemolojik goriis ise baska bir grup arastirmaci
tarafindan one stiriilen, felsefenin temel arastirma konularindan olan ve bilgi felsefesini
konu alan epistemolojiden yola ¢ikarak temelde “ne biliriz? nasil biliriz?” sorularmnin /
konularinin esas alindig1 bir kavramdir (Brownlee ve ark. 2001; Hofer & Pintrich, 1997). Bu
duruma baglh olarak, fizik Ogretmen adaylarmnin her iki veri toplama aracinin

kapsamlarmin farkli olmasimndan dolay aralarindaki iliskinin diisiik oldugu sdylenebilir.

Ikinci neden olarak ise bu durum EIO'nin nicel, AUS 1n ise nitel veri toplama aract olma
ozelliginden kaynaklanabilir. Nicel veri toplama araglarinin, segenekler tizerinde yeteri
kadar diisiinmeden genel gecer halde yamitlanmalarina karsin, agik uglu sorularmn
ogrencileri diistinmeye yoneltici ve kendi diistincelerini agiklamak {izere ifadeler
olusturmaya yonlendirmesi bir neden olarak gosterilebilir. Bu nedenle, 6grenciler Slgegi

ve acik uglu sorular1 ayni ugta yanitladig1 ancak agik uclu sorular dlgege gore daha derin
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sonuglar verdigi i¢in bu iliski diizeyinin diisiik oldugu soylenebilir (Fraenkel & Wallen,

1996).

2- Fizik Ogretmen adaylarmin epistemolojik goriigleri ile akademik ortalamalar:
arasinda anlamli bir iligki var midir?

Fizik Ogretmen adaylarinin epistemolojik gortisleri ile akademik ortalamalar:
incelendiginde (Tablo 4), nicel veri toplama araci olan EIO'nin tamaminin ve alt
faktorlerinin akademik ortalama ile anlaml bir iliski icinde bulunmadig goériilmektedir.
Fizik Ogretmen adaylarinin 6grenme eksenli epistemolojik goriislerinin akademik
ortalama ile anlamh iligki icinde olmadigi goriilmektedir. Bu bulgu alan yazmi ile
celismektedir. Qian & Alverman (2000), Schommer (1993) 6gretmen adaylarmin akademik
basarilarinin 6grenme eksenli epistemolojik gortisleriyle yiiksek diizeyde iligki icinde
bulundugunu tespit etmislerdir. Bu calismada ise, fizik 6gretmen adaylarmm akademik
basarilarmin ¢alisma stratejilerini, 6grenmeye bakis acilarini ve giidiilerini degistirememis
oldugu ve ogrencilerin 6grenme eksenli epistemolojik inanclar: tizerinde etkili olamadig:

distintilmektedir.

Nitel veri toplama araci olan AUS’dan elde edilen puanlarin akademik ortalama ile iligkisi
incelendiginde toplam puan ile akademik ortalamalari arasinda anlamli ve disiik
diizeyde (Buiytikoztiirk, 2002:32) bir iliski oldugu goriilmiistiir (r=210; p=.011). Ayrica,
AUS1In alt faktorlerinden gerekgelendirme (r=.183; p=.027) ve giivenirlik faktorlerinin
(r=211; p=.010) akademik ortalama ile aralarinda diisitk ancak anlamli iliskinin
bulundugu goriilmiistiir. Ryan (1984), Windschitl & Andre (1998), Paulsen & Feldman
(1999), Kardash & Howell (2000), Chan (2003) tarafindan ytiriitiilen ¢alismalarda 6gretmen
adaylarmin ve genelde bireylerin bilimsel bilgi temelli epistemolojik goriislerinin
akademik ortalama ile yiiksek diizeyde iligki iginde oldugu goriilmektedir. Bu ¢alismadan
elde edilen sonuglarin bu bulgular1 ancak gerekgelendirme ve giivenirlik boyutlarinda

zayif sekilde destekledigi sonucu cikarilabilir.

3- Fizik Ogretmen adaylarmm epistemolojik goriigleri cinsiyete gore farklilik

gostermekte midir?
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Elde edilen bulgulara gore (Tablo 5) EIO'nden elde edilen sonuglarin toplam puan ve alt
faktor puanlarinin cinsiyete gore anlamh farklilasmadig gortlmistiir (t=.009; p=.569).
Acik uglu sorulardan elde edilen toplam puanlarin kiz 6grenciler lehine anlamh sekilde
farklilagtig1 (t=3.774; p=.000) goriilmektedir (Tablo 5). Ogrenme eksenli epistemolojik
gorisler acisindan kiz ve erkek Ogretmen adaylar1 arasinda anlamh bir fark
gozlenmezken, bilgi eksenli epistemolojik goriislerde kiz Ogretmen adaylarmin
epistemolojik goriislerinin anlamli olarak daha fazla gelistigi gozlenmistir. Elde edilen bu
bulgu, Chan & Elliott (2002)'un calismalarinda 6gretmen adaylarmin ogrenme eksenli
epistemolojik inanglarinda cinsiyet acisindan bir fark saptamadiklarmi belirttikleri
caligmalariyla uyum icindedir. Ote yandan calismada elde edilen bulgunun alan
yazininda yapilan diger arastirma sonuglariyla karsilastirildiginda, kiz o6grencilerin
ogrenme eksenli epistemolojik goriislerinin erkeklere gore daha gelismis epistemolojik
inanglara sahip olduklarim1 ortaya koyan diger calismalarla uyum saglamadig:
gorilmektedir (Neber & Schommer-Aikins, 2002; Schommer, 1993; Enman & Lupart.
2000).

Epistemolojik inang Olgegi alt faktor puanlarma gore yapilan analizlerde de kiz ve erkek
ogretmen adaylar1 arasinda anlamli fark goriilmemistir. Ote yandan, ayni 6lgegi kullanan
Eroglu ve Giiven (2006) calismalarinda kiz 6gretmen adaylarinda 6grenmenin ¢abaya
bagli olduguna dair inancin ve erkek 6gretmen adaylarinda ise 6grenmenin yetenege bagh
olduguna dair inancin daha gelismis oldugunu gostermistir. Oguz (2008) ise 6grenmenin
cabaya ve yetenege bagli oldugu ile ilgili iki boyutta da kiz 6grencilerin lehine bir fark
oldugunu belirtmistir. Fakat Giirol, Altinbas & Karaaslan (2010) ile Erdem, Yilmaz &
Akkoyunlu (2008) bahsedilen iki boyutta cinsiyetler arasinda olusan farkliligin erkeklerin
lehine oldugunu belirtmistir. Bu sonug¢ alan yazminda toplumsal yapi iginde kiz
ogrencilerin 0grenmenin c¢abaya ve yetenege bagh olduguna daha giiclii inandigim
savunan goriisle (Deryakulu, 2004) celismektedir. Arastirma sonucunda alt faktor
puanlarinda fark ¢itkmamasi ve toplam puanlarda da yine anlamh farkin gézlenmemesi,
her iki cinsiyetteki fizik 6gretmen adaylarmin 6grenme eksenli epistemolojik goriislerinin

gelismis tam puana (34) yakin olmasmdan (gelismemis tam puan 170) kaynaklaniyor
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olabilir. Kiz ve erkek fizik 0gretmen adaylarmin epistemolojik goriislerinin gelismis

olmasi bu sonucu dogurmus olabilir.

Ote yandan, kiz ve erkek &grencilerin bilme eksenli epistemolojik goriislerinde anlamli
farklilasmalar bulunmadigi ancak agik uglu sorularin alt faktdor puanlarinin da
“gerekcelendirme”, “hipoteze baglilik” ve “yaraticiik” boyutlarinda kiz 6grenciler lehine
anlamli sekilde farklilastigi goriilmektedir. Ne var ki Liu & Tsai (2008) tiniversite
ogrencilerinin bilimsel epistemolojik goriislerini sosyal ortamin etkisi, bilimin yaratici
dogasi, hipoteze baglhlik, kiiltiirel etkiler ve bilimsel bilginin degisen ve kesin olmayan
dogas1 boyutlariyla incelemis ve bu boyutlarin hi¢ birinde cinsiyete bagli anlamli farklilik
gozlememislerdir. Ayrica Terzi (2005) sosyal ve fen bilimleri okuyan {iniversite
ogrencilerini ele aldig1 calismasinda Ogrencilerin bilimsel epistemolojik inanglarinda
cinsiyete gore anlamli bir farklilik bulamamis fakat pozitivist inancin kiz 6grenciler
yoniinde daha baskin oldugunu belirtmistir. Bu calismada elde edilen bulgular kiz
ogrencilerin bilme yolu olarak epistemolojik gelisim diizeylerinin erkek ogrencilere gore
daha 6nde oldugunu diistindiirtmektedir. Farkli bir anket kullanan Meral ve Colak (2009)
teknik egitim fakiiltesindeki erkek 6grencilerin daha giiglii epistemolojik inanglara sahip
olmasini toplumsal yapiyla ilintili olarak agiklayip teknik egitimin erkeklere yonelik bir
meslek olarak goriilmesinin, kiz 6grencilerin 6grenme stirecinde pasif kalmasina neden
oldugunu belirtmistir. Buna benzer olarak bizim ¢alismamizda da 6gretmenlik mesleginin
kiz 6grencilere yakistirilmasi erkek ogrencilerin 6grenme siirecinde pasif kalmasma ve
ozellikle bilimsel bilginin gerekcelendirilmesi, hipoteze bagliligi ve yaraticili§i gibi
faktorlerde kiz 6grencilerin epistemolojik gortiislerinin daha fazla gelismesine yol a¢mis

olabilir.

4- Fizik 6gretmen adaylarinin epistemolojik goriisleri bulunduklar: simif diizeyine gore

farklilik gostermekte midir?

Fizik oOgretmen adaylarmin o6grenme eksenli epistemolojik goriis puanlarinin smif
diizeyine gore betimsel verileri incelendiginde (Tablo 6), bu degerlerin her sinif diizeyinde
birbirine yakin ve gelismis oldugu goriilmektedir. Ayrica bu ortalamalarin smif diizeyine

gore anlamli farklilasmadigi bulunmustur (Tablo 7). Ogrenme eksenli epistemolojik
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gorislerin sinif diizeyine gore anlamh farklilasmadig1 sonucu alan yazininda bireylerin
egitim diizeyi arttikga epistemolojik inanglarmin gelisti§ini ortaya koyan c¢alismalarla
celismektedir (Schommer. 1998; Jehng ve dig.1993). Buradan fizik 6gretmen adaylarinin
ogrenme eksenli epistemolojik goriislerinin her smif diizeyinde ortalamanin altinda ve
gelismis oldugu da goriilmektedir (Tablo 6). Bu sonu¢ Schommer’in (1990) olgegini
kullanarak veri toplayan Eroglu ve Giiven (2006)'in ¢alismasinda 0gretmen adaylarmin
epistemolojik goriislerinin gelismis oldugu sonuglariyla uyum igindedir. Ote yandan ayn
olgekle veri toplayan Giirol ve dig.’nin (2010) fen ve sosyal alanlarinda 6grenim gérmekte
olan 6gretmen adaylarmin ogrenme eksenli epistemolojik goriiglerinin orta diizeyde
gelismis oldugu ve anlamli farklilasmadiginmi ileri stirdiigii arastirma sonucuyla da
desteklenebilir. Bu durumda alinan akademik egitim 6grencilerin zaten yiiksek diizeyde
olan calisma stratejilerini, 0grenmeye bakis agilarmi ve giidiilerini degistirememis ve

ogrencilerin 6grenme eksenli epistemolojik inanglar1 {izerinde etkili olamamuis olabilir.

EIO alt faktorlerinden elde edilen puanlarn smif diizeyine gére anlamh sekilde farklilagip
farklilasmadigini gorebilmek icin yapilan analizler sonucunda (Tablo 9) 2. smiflarla
3.smuflar ve 5. smiflar arasinda 6lgegin “tek bir dogru vardir” (iiglincii) faktoriinde 2. sinif
ogrencileri lehine anlamli bir fark oldugu goriilmiistiir. Eroglu ve Giliven (2006)in
ogretmen adaylarinin tek bir dogrunun var olduguna dair inanglarinin; 6grenmenin
cabaya bagli olduguna dair inang ve 6grenmenin yetenege bagli oldugu inang boyutlarina
kiyasla daha yiiksek oldugunu gormiislerdir. Arastirmacilar ayrica sosyal ve fen bilimleri
alanlarinda 6gretmen adaylar ile yiiriittiikleri bu calismada 6grenmenin yetenege baglh
oldugu ve tek bir dogru vardir inancinin 1. simif 6grencilerinde 4. simif 6grencilerine gore
daha giicli oldugunu gormiistiir. Benzer sekilde, Schommer (1993) {iiniversite
ogrencilerinin baslangi¢ yillarinda bilgi basittir, kesindir ve 6grenme hizli gerceklesir
inancindayken, yillar gectikce 6grenmenin dogustan gelen bir yetenek olduguna dair

inanglarmin arttigin belirtmistir.

Bu calismada gozlenen bu farkin olasi kaynaklarindan biri olarak fizik 6gretim programi
gortilebilir. Fizik ogretim programinda, 2. siniflarla 3. smiflar arasinda 6grencilerin klasik

tizik derslerinden modern fizik derslerine (modern fizik, kuantum fizigi) ge¢mis olmalar1
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ve fizik dersleri ve laboratuarlarinin daha spesifik olmas: (optik, elektronik gibi) goze
carpmaktadir. Klasik fizikteki teori ve yasalarin kuantum fizigi i¢in kullanilamayacag:
diistincesi tek dogru inancini degistirmis olabilir. Tabi bu ¢alisma boylamsal olmadig: igin
bu iki smif 6grencilerinin farkli olduklar: da g6z ardi edilmemelidir. Bu durum “tek bir
dogru vardir” faktoriinde Ogrenciler i¢in bir fark yaratmis olabilir. Ancak, elde edilen
sonuglara gore, 4. sifta bir fark c¢ikmamis olmast bu degisimin kalici olmadigini
diisiindiirtmektedir. Ote yandan, 5. sinif 8grencileriyle fark ¢ikmasi ise artik bu konuda
bir takim fikirlerin ogrencilerde yerlestigi, bu konuda gelisim saglamis olduklari
diisiindiirtmektedir. Aragtirmacilar epistemolojik inanglarin 6grenme stratejileri tizerinde
etkisi oldugunu vurgulamaktadir (Schommer, 1990; Tsai, 1998). Bu durum, 6grencilerin 4.
ve 5. smiflara dogru ilerledikce epistemolojik inanglarmin olgunlasmasi ve kullandiklar:

ogrenme stratejilerinin ezbere dayali olmaktan ¢ikmasina baglanabilir.

Ote yandan, bilimsel bilgi eksenli epistemolojik goriiglerin sorgulandigi acik uglu
sorulardan elde edilen puanlar incelendiginde (Tablo 10), fizik 6gretmen adaylarmnin
gortiglerinin birbirine yakin, ortalamanin altinda ve dolayisiyla da gelismemis oldugu
goriilmektedir. Alan yazinda fen bilgisi ve fen bilimleri alan 6gretmen adaylari ile yapilan
ve benzer sonuglar elde eden ¢alismalar bu bulgular1 desteklemektedir (Kaplan & Akgiil,
2009; Meral & Colak, 2009; Liu & Tsai, 2008).

Bilimsel bilgi eksenli epistemolojik goriislerin 3. ve 5. siniflarda 5. smiflar lehine (Tablo 10)
anlamli sekilde farklilastig1 goriilmektedir (Tablo 11). Calismanin boylamsal olmamasi ve
dolayistyla  iki  smuf  diizeyindeki  farkin  gruplardan  kaynaklanabilecegini
diisiindiirtmektedir. Ayrica, 3. siif ogrencilerinin alan egitimi ve alan derslerinin bir
arada verildigi 5 yillik yeni programa; 5. smif ogrencilerinin ise (3,5 + 1,5 ) olarak
adlandirilan ve ilk asamasinda alan derslerinin ikinci asamasinda ise alan egitimi
derslerinin verildigi eski programa gore yetismis olmasi 5. smif 6grencilerinin bilimsel

bilgi eksenli epistemolojik goriislerinin daha gelismis olmasina neden olmus olabilir.

Tablo 12’den AUS'1n alt faktorlerine ait tiim smif seviyelerindeki ortalama puanlarmn her

bir alt faktor i¢in belirlenen ortalama puanin altinda goriilmesi, fizik 6gretmen adaylarmn

I AL

bilimsel bilginin “gerekg¢elendirilmesi”, “giivenirligi”, “hipoteze baghlig1” ve “yaraticilig1”
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konularinda gelismemis goriislere sahip olduklarmni diistindiirtmektedir. Bu noktada, fizik
ogretmeni yetistiren kurumlarin bilimsel bilginin temel ozellikleri konusunda yeterli
diizeyde egitim vermekte yetersiz oldugu akla gelebilir. AUS alt faktorlerinden elde edilen
puanlarin sinmif diizeyine gore anlamh sekilde farklilasip farklilasmadigini gorebilmek igin
yapilan analizler sonucunda 1. smif Ogrencilerinin 4. ve 5. smif Ogrencileriyle
“gerekcelendirme” (1. faktor) puanlar: arasinda 4. ve 5. sinif 6grencileri lehine anlaml1 bir
farklilik oldugu bulunmustur (Tablo. 12). Buna gore 4. simif 6grencilerinin (Y =3.23) ve 5.
sinif ogrencilerinin (X =3.14)bilimsel bilginin “gerekcelendirme”sine iliskin goriislerinin
1. smif 6grencilerininkine (Y =2.48) gore daha gelismis oldugu goriilmektedir. Ayn
sekilde Kklasik fizikten modern fizige gecis sonucu olgularin nedenlerinin agiklanmaya
baglanmasi, bu yolla bilimsel bilginin elde edilmesine yonelik gortiislerin olusmasma katki

saglamis olabilir.

Ote yandan, fizik 6gretmen adaylarinin “hipoteze baghlik” (3. faktér) konusundaki goriis
puanlarinin farkliligr incelendiginde (Tablo 13), 2. smif 06grencilerinin (X =2.06)
goruglerinin 4. smaf (Y=2.96) ve 5. sinif Ogrencilerininkiyle (Y=2.76) 4. ve 5. sinif
ogrencilerinin lehine anlamli sekilde farklilastig1 goriilmektedir. Ayrica, aymn sekilde 4. ve
5. siif dgrencilerinin ayni faktor yapisindaki goriislerinin 3. smif 6grencilerin puanlarina
gbre (X =2.04) anlamh sekilde farkhlastig goriilmektedir. Burada 4. smifin nemli etkisi
oldugu diistiniilebilir. Eski programa gore egitim almis olan 4. ve 5. sinif dgrencileri, tiim
tizik derslerini Onceki siniflarda almiglardir. Bu smif diizeyinde alinmaya baslanan alan
ogretimine yoOnelik Ozel Ogretim yontemleri dersi, okul deneyimi ve Ogretmenlik
uygulamasi dersleri bu farka neden olmus olabilir. Okul deneyimi dersinde 6grencilerin
ortadgretim kurumlarma giderek dersleri gozlemlemeleri ve bu goézlemlerini paylasip
yorum yapmalari, ortadgretim 6grencilerindeki ya da 6gretmenlerindeki gerekcelendirme
ve hipoteze baglilik konularindaki olasi eksiklik ve yiizeyselligi fark etmelerine neden
olmus ve bu da kendilerinde bir farkindalik yaratmis olabilir. Abd-El-Khalick & Lederman
(2000) grup calismalariyla ogrenme, farkli goriislerin tartisilmasi ve bilim tarihi ve
telsefesinden kesitlerin agitk¢a incelenmesinin bilim hakkindaki epistemolojik inanglar:
degistirilebilecegini vurgulamstir.
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Ayrica, bu ¢alismadaki 4. ve 5. simif 6grencilerinin alt simif 6grencilerine gore bilimsel bilgi
eksenli epistemolojik inanglarinin bazi alt boyutlarda yiikselmis olmasi, laboratuar
derslerinin artisi, bu smiflarda verilen donem sonu 6devlerinin fazlalig1 ve uygulamalarin

grup calismasi seklinde yapilmasindan kaynaklandigini da diistindiirtmektedir.

Sonugclar

Bu calismada egitim fakiltelerinde fizik Ogretmeni yetistiren birimlerin, o6gretim
programindaki hedeflere uygun ogretmen yetistirebilmesinin bir gostergesi olarak, fizik
ogretmen adaylarm epistemolojik goriigleri belirlenmeye calisilmistir. Elde edilen
sonuglar, programda isaret edilen epistemolojik anlayisa uygun Ogretmen yetistirme
konusunda bazi sikintilarin varligmi gostermektedir. Arastirmada epistemolojik goriisler
ogrenme ve bilimsel bilgi olmak {izere iki eksen etrafinda ele alinmigtir. Buna gore, fizik
ogretmen adaylarina uygulanan ogrenme ve bilimsel bilgi eksenli veri toplama
araglarindan elde edilen veriler arasindaki iliskinin ters ve disiik diizeyde anlamli
¢ikmasi, her iki veri toplama aracinin kapsamlarinin farkli oldugunu ve dolayisiyla da bu

calismada ortaya konan iki eksenli epistemolojik ¢ercevenin gecerligini gostermektedir.

Arastirmadan elde edilen bir diger sonuca gore, fizik 6gretmen adaylarinin akademik
basarilarinin, 6grenme eksenli epistemolojik goriisleri ile pek de iligkili olmadig1 sonucuna
varilabilir. Ote yandan, fizik 6gretmen adaylarinin akademik basarilarinin bilgi eksenli
epistemolojik goriislerinde 6zellikle bilimsel bilginin gerekgelendirilmesi ve giivenirligi

boyutlarinda az da olsa anlaml bir iliski i¢inde oldugu gorilmiistiir.

Bir bagka dikkat ¢eken nokta ise, fizik Ogretmen adaylarinin o6grenme eksenli
epistemolojik gortisleri cinsiyete gore anlaml farklilasmazken, kiz oOgrencilerin bilgi
eksenli epistemolojik goriislerinin 6zellikle bilimsel bilginin gerekgelendirilmesi, hipoteze

bagli olmasi ve yaraticiliga bagli olmasi boyutlarinda daha gelismis oldugudur.

Ayrica, her smif diizeyindeki fizik Ogretmen adaylarmnin agirlikli olarak bilginin

yapilandirilmasina dayali 6grenme eksenli epistemolojik goriislerinin gelismis oldugu
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goriilmektedir. Ancak, bilgi eksenli epistemolojik goriislerin tiim smif diizeylerinde
gelismemis oldugu dikkat c¢ekmektedir. Simif diizeyleri arasindaki farkliliklara
bakildiginda ise, gerek 6grenme eksenli goriislerin bilgiyle ilgili faktoriinde gerekse bilgi
eksenli gortislerin bilginin gerekgelendirilmesi ve hipoteze bagli olmasinda son siuf
ogrencileriyle anlamli farklilhk izlenmesi alan Ogretimi ve Ogretmenlik uygulamasi
derslerinin katkis1 olarak diistintilmektedir. Bu derslerde 6gretmen adaylarinin bilimin
dogasi, 6grenme yontem ve teknikleri {izerine tartisma firsat: bulabilmeleri; derslerin proje
ve odev agirhikli yiiriitilerek bu asamada 6gretmenlerin kullandiklar1 problem ¢ozme
stratejilerinin takip edilebilmesi; bu derslerde agirlikli olarak yeni ortadgretim fizik
programinin incelenmesi ve 6grencilerin uygulama okullarinda bu programi 6grenme ve
uygulama calismalarinda bulunmalar1 6gretmen adaylarmin epistemolojik gortislerini

bahsedilen yonlerden gelistirmis olabilir.

Epistemolojik goriisler pek ¢ok farkli alandan beslendikleri icin (psikoloji, alan bilgisi,
tutum; v.b) degisime oldukga direnglidirler (Chinn ve Brewer, 1993; Sandoval, 2005). Diger
degiskenlerin (bilimsel siire¢ becerileri bilisiistii diisiinceleri, uygulanan egitim yontemi,
ogrenme stratejileri ve stilleri, fizige yonelik tutum, motivasyon vb.) etkisi de uzun siireli
uygulamalarla incelenmelidir. Ogrencilerin, her siif diizeyinde 6zellikle bilimsel bilginin
olusturulmasi, elde edilmesi ve Ozelliklerine yonelik farkindaliklarinin arttirilmas: igin
caligmalarda bulunulmalidir. Ozellikle bilimin dogasi etkinliklerine yer verilmelidir. Tiim
bu siireglerde, ozellikle erkek Ogrencilerin gerek oOgrenme gerekse bilgi eksenli
epistemolojik goriislerinin gelistirilmesi saglanmalidir. Incelenmesi gereken 6nemli bir
konu da, 6gretmen adaylarini yetistiren ogretim tiyelerinin epistemolojik goriislerinin

belirlenmesi ve ortaya ¢ikacak sonuglar dogrultusunda gerekli nlemlerin alinmasidir.
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