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Özet 
Aralarındaki tarihsel ve çatışmal ı ilişkiye karşın; pozitif bilimler ile irrasyonel inançlar. 
hem o rtak bir temelde, insanoğlunun doğayı ve kendi varlığını açıklamaya yönelik arayışı 
temelinde hem de yaşamda kalma bilgisinin arayışına yönelik ortak bir amaçta buluşurlar. 
Bununla birlikte. irrasyonel inançların, bilgi devrimi ve bilgi toplumu kavramlaoyla ta· 
mınianan günümüz toplumlarında da yaşamın tüm noktalarına etki ediyor olması. nedenle· 
ri açıklanması gereken dikkat çekici bir çelişkidir. insan ve toplumbilimlerinin farklı disip­
linlerine odaklanıldığında, bu çelişkinin toplumsal olarak "toplumsal tutunma gercksinı · 
mi" ve bu gereksinimin karşılanmasına yönelik paylaşma ve benzeşme süreçlerindcn: bi· 
reysel olarak ise güvenlik arayı~ındaki bireyin iç bunaltılan ve iç çelişkilerinden beslendi· 
ği anlaşılmaktadır. Bu açıklamalardan yola çıkarak iki önermeye ulaşılabilir: Birincisi: 
günümüz toplumsal kültürline mal olmuş düşünce ve bilgilerin gerçekliği yansıtabilme 
konusundaki güçsüzlüğünün temel nedenlerinden birisi de düşünce ve bilgi ortamının e· 
pistemolojik temelden yoksunluğuyla ilişkilidir. ikincisi; ilk önermenin doğal sonucu ola· 
rak, genelde insan ve toplumbilimleri, özelde de eğitim sistemi epistemoloj i disipli ninden 
daha çok yararlanmak zorundadır. Bu inceleme, bir yandan insan ve to plumbilimlerinin 
hareket noktası olabilecek ortak bir epistemik birimin oluşturulabilmesinin güçlüklerine 
değinirken; öte yandan da öğretmenierin epistemolojik inançlarının boyutları ve önemine 
yoğunlaşmakta ve rasyonel bir toplumun oluşması sürecinde, fel sefe eğitiminin öğretmen 
eğitimi nin nitel iğine sağlayabi leceği katkının kaçınılmazlığını vurgulamaktadır. 
Anahtar kelime/er; epistemoloj ik inanç2

, felsefe eğitimi . 

Abstract 
The lmportance of Philosophy Educalian for th e Constru ction of Teachers' 
Epistemological Beliers 
In spite of their histarical and conflicting relationship, positifs sciences and irrational 
beliefs geı ıogether for a comman purpose which is the search of mankind for finding an 
explanation to the existence of themselves and the nature and the search of sıaying ali ve in 
the world. Although our era is defined as the era of knowledge, irrational beliefs affect 

ı Uludağ Üniversitesi Eğitim Fakültesi Öğretim Üyeleri. · 
2 

Bu kavram, alanyazında "öğrenme, öğretme ve zekaya yönelik inançlar" anlamında kullanılmaktadır. 
"Bilgiye yönelik inançlar" biçiminde bir çevirinin kavramın kapsamını daraltma; "Bilgikuramsal ı · 
nançlar" biçiminde bir çevirinin ise "Epistemoloji disiplinine yönelik inançlar" biçiminde bir anlam 
kaymasına yol açma riski bulunduğu için, kavram özgün biçimiyle korunmuştur. 
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alı~ost every aspect of our lives. This is an interesting dilemma that has to be investigated. 
Thı s can be explaıncd ın terms of differcnt disciplines of behaviouraJ and social sciences. 
From social psychological point of view this dilemma is thought to be fed by the need of 
socıal connectedness and by sharing and idcntifıcation processes which were used for the 
satisfaction of this nced. From an incl ividualistic point of view it is thoı.;ght to be related 
wııh the ı n.ner contlı cts and inner di stresses of the person who is trying to feci secure. In 
the l ıght ol ılıesc ıı can be put two suggcstions: 
1- The main rcason for the weakness of contemporary socio-cultural thoughts and 
knowledge as projecting the reality is underneath at the deficiency of an epistemological 
bası s related to the thought and knowledge domain. 
2- The second suggestion is the natural result of the fırst one. In general behavioural and 
social scicnces and espccially educational systems must to make good use of 
cpistcmology. 
This study was i ntcııdcd to discuss diffıculties of constructing a comman epistemic unit 
which could be a refcrence point for behavioural and social scicnces. At the other side it 
was focuseel on the importance of teachers' epistemological beliefs and talked about 
ph ilosophical education as a contribution for quali fıed ıeacher education. It has to be the 
way of reaching to a rational society. 
Kry ıvords; epistemological belicf. phi losophy education. 

I. Bilgi Toplumunda İrrasyonel İnançlar Çel işkisi 
insanoğlunun, kendi yazgısına sahip çıkmak ve doğayı ve kendi varlıgını açıklamak 

için harcadığı çaba neredeyse insanlık tarihi ile özdeştir. Bitip tükeornek bilmeyen bu 
arayış, bir yandan pozi tif bilimleri öte yandan da ko rku ve cehalet temelinde irrasyonel 
inançları üreten dikotomik bir kaynak niteligini taşır. Ancak bu iki bilme biçimi, .çoğun­
lukla aynı amaca yönelmekle birlikte. bir tamam layıc ılı k iliş kisinden çok, bir karşıtlı k 
ilişk i si içinde konumlanmışlard ır: Bir yanda gözlem ve deneysel kanıtı temel alan ve her 
zaman deği şebi lmeye açık bir nesnel bilme eğilimi ; ö te yanda dogmatik özell ikler göste­
ren öznel bi lme eğilimi . irrasyonel inançları da kapsayan ikincisini , insanoğlunun göz­
lem ve deney olanak larını n , dolayı sıy la da bilimsel bil gilerinin kısıtlı olduğu dönemler 
aç ısından olağan ve hatta "olması gereken" o larak tanımlamak mümkündür. Çünkü 
sonuçta, öznel bilgi de doğas ı ve amacı gereği popüler bir yaşamda kalma bilgisidir. 
Ancak. aynı bilme biçiminin, b il imsel akılcılık ve nesnelliğin kuramsal o larak sezgi, 
duygusall ık , coşku ve kehanetlere karşı zafer kazandığı (Lacotte 2001: 302) ,ve artık 

bilgi devrimi ve bilgi toplumu kavram ları nı telaffuz ettiğimiz günümüz toplumlarında, 
halen yaşamın tüm noktalarına etki ediyor olmasını kolayca açıklayabilmek pek ko lay 
görünmüyor. 3 

Toplumbilimsel araştırmalara bakıldığında, bu çelişkinin insanoğlunun toplumsal tu­
tunma gereksini mi ve bu gereksinimin karşılanmasına yönelik paylaşma ve benzeşme 
süreçlerinden beslendiği anlaşı lı yor (UNESCO 1993: 303). Bireyin topluma tutunma ve 
böylece toplumla bütünleşmes i sonucu oluşan popüler bilgi ortamı kuşkusuz yalnızca 
irrasyonel i nançl arı içermiyor. Topluma tutunmaya çalı şan bireyin kendisini ifade ve 

3 Günümüz toplumlarında, bntıl inançlara inanma oranlarının ulaşııgı çarpıcı düzeyi yansıtması açı­
sından baz ı istatistiksel veriler için, Bkz.: Centini 2000: 25, 174. 
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temsil edebilmesi ge reksinimleri açısından; toplumsal belleği i nşa eden söylence ve 
öyküleri, fıkra ve özdeyi ş gibi ki işeleri ve önyargı ve kalıp yargı gibi edinilmiş düşünce­
leri de içinde barındırı yor. Siyasal, to plumsal ve tarihse l b ir bağiarnı olan bu popüler 
bi lgi alan ı bö ylece hem toplumsal kültürün ö nemli değişkenlerinden birisi durumuna 
geliyor hem de gerek birey gerekse de gurup kimlikle rinin oluşumunda belirleyici bir rol 
üstleniyor. Bir başka deyişle, bireylerin " tutunma" gereksinim i doğrultusunda ortaya 
koydukları etki leşimli eylem ve edimler; toplumsal o larak oluşturulan, paylaşılan ve 
böylece ortak bi r gerçekl iğe yaslanan bir bilme biçiminin oluşumuna da yol açıyor. Bu 
bağlamda bilimsel akılcılığı ve nesnel bilgiyi temel alan bir toplumsal yapının oluşumu 

açısından, çağdaş bilimlerdeki .devrimsel gelişmeler tek başlarına bir değişken olma 
güçlerini yitiriyorlar. Çünkü bilimin de popüler bi lgi alanı kadar bir toplumsal bütün leş­
tiricilik niteliği kazanabilmesi iç in; toplu mda klişe, önyargı ve kalıp yargı üretimine yol 
açan eşi tsizlik ve bütünleşme sorunlannın olmaması gerektiği sonucu ortaya çıkıyor 
(Gouteux 2003: 12). Bu i l i şki denkleminin b izleri ö nce likle düşünmeye zorladığı şey; 

"bilgi toplumunda batı ! inançlar" çelişkisinin yalnızca bilimsel gelişmeleri referans 
alarak aç ıklanacak bir olgu ol madığı ; bu inançların yerleşikliği nin kavranmasında "eşit­

lik, özgürlük, adalet, ifade ve temsil" gibi kavramların, k ı saca insan hakları ve demokra­
tikleşme gibi sorunların da önemli birer değişken oldukl arıdır. Kald ı ki bu çelişkiyi 
yalnızca bilim değişkeninden yola çıkarak açıklamak isteyen yakl aşım ların göz ardı 
etmemesi gereken başka önemli sorunlar da bulunmaktad ır. Sözge limi bilimlerin zaman 
zaman insana karşı yöneltilmiş ölümcül silahlar, felaket n i teliğini taşı yan büyük kazalar 
ya da kitle le ri sömürmeye yönelik ticari imgeler hal inde istismar edilmjş olması sonucu, 
bilimin to plumsal bütünleşt i ric i l iği hakkında oluşan büyük güven kaybı (Centini 2000: 
174; Lacotte 2001: 302), bilimin aşması gereken dışsal sorunlar arasında öncelikli ko­
numunu ha len korumaktadır. Öte yandan b il im, insanlığın soru ve sorunlarının bütününe 
henüz ve şimdilik kesin yanıtlar ya da yadsınamaz kanıtlar da sunabi imiş değildir 
(Dubochet 2003; Lamaignere 200 3). 
Davranış bilimleri kuramiarına gel ince, bunların da çoğu , içsel bir gücün elde edile­

bi lmesi iç in gerçek durum ile hiçbir bağı olmayan dışsal güçlerden yardım alınmasına 

gönderme yapmaktadırlar. Sözgelimi bir sınava giren öğrenci , b ir yarışmaya katılan 
sporcu, bir iş başvurusunda bulunan bir aday ya da zorlu bir iş i başarmaya çalışan bir 
meslek adamının uğurlu nesnele r taşı maları ya da dua ve benzeri alışkanlıklardan destek 
almaya çalışmaları örneklendirilmektedir. B u tema üzerine belirgin bir yoğunlaşması 
olan davranışçılık kuramı , böyle bir bağlamdan yola çıkarak irrasyonel inançları . insanın 
gözlem yoluyla öğrendiği davranışları düşünmeksizi n ve oto matik bir biçimde yineleme­
lerinin bir sonucu olarak tanımlamakta ve bu inançların bireyin koşulları tarafından 
üreti ldiklerini öne .sürmektedi r (Huffman - Vernoy - Vernoy 2000: 236). Bu yaklaş ım. 
bireyin karar alma süreçlerinde kişiliğinden bağımsız dışsal bir olayı temel aldığına 
işaret eden Freud merkez li görüşlerle de örtüşmektedir (C ho uchan 2003). Çünkü burada 
da bireyin, bilinmeyen bir şeyle karşı l aştığında güvenli bir bilg i kaynağı bularnasa bile 
yaşadığı iç bunal tısı nedeniyle onu kendisinin yaratması ve bilinçaltı tarafından alınmış 
bir kararı uygulamak için, "üst-benliğine" uygun bir çözüm bulması söz konusudur. 
Burada, Freud temell i görüşlerin en büyük farkı "insanların rasyonel ve irrasyo/Jcl 
düşünenler biçiminde smıflandmlamayacağı; tek bir kişide her iki karşıtlığın da olabi­
leceği" yönündeki yaklaşımdır ki bu da hem irrasyonel inançların özgürce ifade edilme­
yip giz li tutulabileceğiru hem de bu nedenle bu inançları benimseyenlerin sanılandan 
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çok daha fazla olabile~_eğini düşünmemize yol açar.4 Ancak, irrasyonel inançlarının 
psıkoloj ık temellerıne yonelık bu yaklaşımların geçerli ve güvenilir bulgulara dayandırı­
labilmesi için, psiko-fizyoloji ve bio-piskoloji temelinde kapsamlı araştırmalarla destek­
lenıneye gereksinim duyduğu açıktır. 

II. İnsan ve Toplumbilimleri ve Epistemoloji 
Bu noktada insanoğlunun ulaşmas ı beklentisini kuracağımız erginli k noktası , 

Copernicus' la başlayan "insanın evrenin merkezi olmadığı, evrendeki her şeyin insana 
bağlı olmadığı ve bu nedenle de her şeyi açık layamayabilec• ğimizi n olağan olduğu" 
düşüncesinin yerleşiklik kazanmas ı noktasıdır. Kaldı ki böyle bir beklenti, irrasyonel 
ınançların kaynağı olarak "birey ve toplum" belirsizlikleri söz konusu olduğunda, daha 
güçlü bir geçerlilik kazanır. Çünkü insan ve toplumbilimleri doğa bilimleri ile aynı süre­
ce tabi olmakla birlikte; ondan farklı olarak evrensel yasalar ile değil istatistiksel tekrar­
lar ile yelinmek zorundadır. Her açık lamanın bireysel bir nitelik taşıdığı ve belirleyici 
değişkenierin sonsuzlaştığı bu özneler ve öznellikler arası dünyada, açıklanması bekle­
nen şeylere yaklaşmak için mutlak ve tekil bir epistemik birim geliştirmek neredeyse 
olanaksızdır. Ancak özneiliklerio tek bir disiplin ya da paradigmaya indirgenmesi söz 
konusu olamayacağı için de insan ve toplumbilimlerini geni ş letecek bir epistemik biri­
min arayışı gerekli ve dahası zorunludur. Üstelik bu yaln ı zca, çağdaş bilimlerin geniş­
lemesi ve yetki nleşmesi bağlamında değil ; bilimin yukarıda da belirttiğimiz güven, imaj 
ve toplumsal bütünleştiri c ilik statüsü bağlamında da bir zorunluluktur. Çünkü genel 
olarak bilimi irrasyonel inançlar karşıtlığı bağlamında ele alan incelemelerin, irrasyonel 
ınançları kavramak için de bir yaklaşım yolu olan epistemoloji disiplini üzerinde yoğun­

laşması gerekir. Bilginin ne olduğu, sı nırları , kaynağı ve gerçekten var olup olamayacağı 
yönlindeki sorular, bu tarihsel ve ironik karşıtlığı daha net kavramamıza yardımcı olacak 
sorulardır ki bilimcilerin çalışma sahasını bir bilgi fel sefesi ve bir bilgi kuramı arayışına 
taşır. 

Grek dilindeki episteme ve logos sözcüklerinden üretilmiş olan epistemoloji işte tam 
da bu noktada devreye girer. Fakat Piaget ' nin de belirttiği gibi, epistemoloji mantıya da 
deneysel mantık anlamına gelen yöntembilimden farklı bir alandır. Bilgiyi bir akıl süre­
ciyle mi yoksa doğaüstü güçlerin vahyiyle mi elde ettiğimiz ya da aklın gerçekliği kav­
ramaya muktedir bir yete nek mi yoksa doğuştan gelen düşüncel eri saklayan bir depo mu 
olduğu yönündeki soruları yla nasıl bildiğimizi aydınlatmaya çalışarak; hem bir disiplin 
olarak kendini yetkinleştirirken hem de bilimsel yöntembilime yani başka bilimlerin 
varol uşuna olanak tanımaktadır. Bu nedenle epistemolojik temelden yoksunluk; gerek 
bilinçten bağımsı z olarak varolan gerçekliğin ya da o gerçekl iği algıl amakta olan bir 
bili ncin yansıtılmas ında gerekse de bilimsel devrimierin gelişiminde önemli bir engeldir. 
Çünkü bilgi, algılanan şeyl erin ayrıştırma ve bütünleştirme yoluyla kavramsallaştırılma­
sı sonucu oluşur ki bu da epistemolojik temelde işleyen bir bilincin varlığını gerektirir. 
Bilinç, ayrıştırurak varlıkları fark ederke n, bütünleştirme yoluyla onları 

'Bu konuda ünlü bilim adamları ya da üst düzey bilim kuruluş larında bile böylesi batı ! uygulamalara 
rasılanabilıııektedir. Çeşitli örnekler iç in, Bkz. : Lacotıe, ibid; Champclos 2001: 37-38; Ordas 1989: 
12. 
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kimliklendirmekte, kavramsaliaştırma sonucunda ise bir birim haline getirerek bilgi 
edinmekle ve ögrenmektedir. 

Ne var ki özneler ve öznellikler arası dünyanın olgu ve olaylarını, üzerinde 
uzlaşılmış ortak bir epistemolojik temelden yola çıkarak açıklamak o kadar kolay deği l­

dir. Her şeyden ö nce, epistemoloji disiplininin Sokrat ve Plato n ' dan günümüze uzanan 
tarihsel gelişiminde birbirini tamamlayarak ilerleyen bir bütünlük degil; bi lginin öznellik 
ve göreliliğinden nesnellik ve bi.linemezliğine varan bir uzlaşmazlık dikkati çekmekte­
dir. Görünüşe göre, yaklaşımlar açısından disiplin içi bir uz l aşma sağlamak bile. episte­
moloji sorununu çözebilmek için yeterli olmayacaktır. Ç ünkü böyle bir uzlaşma sağlan­
sa ve ortak bir episternik birimden yola çıkılsa bile; bu kez de epistemo loj inin "başka 
değişkenierin aniaşılmasına bağımlılığı" sorunu ortaya çıkacaktır. Örneğin fiziksel var­
lıklarını somut ola rak gözlemleyemedigimiz halde, etkilerini gözleyebildiğimiz ya da 
kolektif bir algılama ile "toplumsal evren" o larak inşa ettiğimiz varlıkların bilgisi söz 
konusu o ldugunda, ontoloj iye başvurmak; kolekti f bilincin anlamları çarpıtmak ya da 
başka anlamlarla ikame etmek yoluyla alternatif onto loji k varlıklar üretebildiği göz 
önüne alındıgında, semantiğe başvurmak ya d a olguların kavramsallaştırılması sonucun­
da anlamlı bütünlükleri temsil eden ve birey ler iç in farklı algılama çerçeveleri sunan 
paradigma kavramına başvurmak epistemolojik yaklaşımlar iç in bir zorunluluk olacak­
tır. Tüm bu sorunlar "Hangi epistemoloji?" biçiminde sorulmuş bir sorunun yol açacağı 
bir sorunsallıkla da genişletilebilir: Aralarındaki ayrım göreli de olsa ve epistemolojide 
bir bölünmeye yol açınasa bile, belirli bir bilimsel yöntemin içsel epistemolojisi mi. 
genel olarak tüm bilimsel yöntemler için geçerli olan dışsal epistemoloj i mi, araştırmacı­

ların kendi çözümlemeleriyle ulaştıkları betimsel epistema,loji mi yoksa epistemolojik 
idealleri yansıtan kuralcı epistenıoloji mi? Çok daha basit bir örnek verirsek; öğretmen­
lerin, öğrencilerin özgün düşüncelerini yorumlayarak ve onları bir hitabet ustalığıyla 
düzelterek psiko log gibi davranması ve böylece sınıfı bir psikoloji laboratuarına dönüş­

türmeleri ya da egitim kurumlarının, mesleki bir gereklilik o larak bilgi edinimine, kendi 
rollerine ve kendi statülerine baglı özgün bilgiler geliştirmeleri bile; - bilgilerin üretil­
dikleri kurumlara ve dallara göre taşıdıkları anlamlar ile günde lik yaşamdaki kullanımla­
rı farklılaşacagı için- başlı başına bir epistemolojik sorun değil midir? (Brousseau 2000: 
19). 

III. Öğretmenierin Epistemolojik inançları 
ve Felsefe Eğitimi 

Epistemolojik temelden yoksun bir düşünce ya da bilg inin gerçekliği yansıtabilme 

gücü zayıftır. Fakat altını çizdiğimiz sorunlar nedeniyle de bir düşünce ya da bilgiyi 
epistemolojik bir temele yerleştirmek ko lay değildir. T üm bu çetinliği içinde, epistemo­
lojinin eğitimbilimcileri ilgilendiren en önemli boyutu herhalde "öğrenme konusu ise 
öğrenen arasındaki ilişki"yi inceleyen boyutu olacaktı r. Çünkü bilginin belirleyici unsu­
runun bilen özne mi yoksa bilinen nesne mi ya da Piaget' nin genetik epistemoloji yakla­
şımında olduğu g ibi "övıe ve nesne arasındaki diyalektik etkileşim, bilmeye yönelik 
zihinsel eylemler ve bu eylemleri sağlayan mantıksal araçlar" mı olduğu yönünde açık 
bir düşünce ve bilg iye ulaşmak, öğrenme-öğretme süreçlerine yönelik doğru tasarımlar 
inşa edebilmek açısından önemlidir. Nitekim epistemolojik çalışmalar sayesindedir ki 
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bugün "gerçekl ik ve birey" arasındaki ilişk i ya da bi lginin kaynağı konusunda daha fazla 
düşünce ve bilgiye ve "'öğrenen ya da öğreten her özne nin faklı bir epistemolojik anlayı­
şı olduğu" ve "insan bilişindeki çekirdek (merkezi) inançların bilginin oluşturulmasında 
büyük önem taşıdığı kavrayışına sahibiz. -

Bu bağlamda örneğin, Ho fer ve P intrich ( 1997) bireyin bilginin ve bilmenin doğası 
hakkındaki inançlarının o ki şi nin kendine özgü kuramının meıkezi olduğunu kabul et­
mek gerektiğini öne sürerken; Perry ( 1981) de bilme hakkındaki merkezi inançların bir 
kişınin bilginin ne olduğu. nasıl kazanı ld ı ğı, kesinlik derecesi. sını rları ve bi lg i için karar 
verme ölçütlerini yansıtt ığını belirtmektedir. Buna göre bireyin "öğrenme, öğretme ve 
zekii"' hakkındaki in'ançları ise bu merkez inanca bağlı ikincil inançlar olmaktad ır. Yine 
Perry (1970) kişise l epistemolojik inançların doğru ya da yanlı ş biçi minde mutlak ger­
çekiere yönelik iki uçlu inançlarla, bilginin geçici, kişisel ve pek çok bağlama göreceli 
olduğuna inanılan çok uç luluk arasında dağıldığını ortaya koymuş ve bu dağı lımı şöyle 
ifade etmişt ir: 

1. İki uçluluk: Bilgi kesindir, otoriteler yanıtl arı bi li r. 
2. Çok uçluluk: Kimi otorite doğru, kimi otorite yanlı ş görüşlere sahiptir. Gerçek 

tam olarak keşfed ilene dek tüm görüşler uygundur. 
3. İkinci! görecel il ik: Kimi alanlarda ya lnızca kanııla desteklenen görüşler değerli 

bulunur. 
4. Görecelili k: Görecelik tüm öğrenmelerin özelliğidi r. 

S. Bağlanma: Burada hala görecelilik geçerlidir; ancak bazı inançlar diğerlerinden 
daha değerl i olduğu için. birey açısından esnek bir bağlanma söz konusudur. 

Perry' nin ifade ettiği bu sonuç la r Harward Ünivers itesi'nin :'al nızca erkek öğrencile­
ri yle yapılmı ş bir çalışmayı yansıtmas ı na karşı n; Belenky ve arkadaşlarının 135 kadınla 
yapııkiarı görüşmelerden de benzer sonuçla: elde edilmesiyle bir bakıma doğrulanmıştır 
(akı. Brownlee 2002). Yine B axter Magolda ( 1993) da epistemoloj ik inançları Perry'nin 
sunduğu aşamalara benzer bir b içimde ifade edere k Perry' nin tezini güç lendirmiştir : 

I. Mutlak bilme: Bi lgi kesindir ve o toriteler tarafından aktarılır. Bu Perry'nin mo­
delindeki "İki uç luluk" aşamasına benze me ktedir. 

2. Geçici bilme: Bilme kimi alanlarda kesin değildir. Bu aşama Perry' nin mode­
lindeki çok uçlulukla benzerlik göstermektedir. 

3. Bağıms ız bilme: Hiç bir bilgi kesin değildi r. Perry' nin modelindeki görecelilik 
aşaması bu aşamaya koşuttur. 

4. Bağlamsa l bilme: Bilmenin ki şisel o lmayan ve ilişkili biçi mlerini birleştirir. Bu 
aşama da Perry'nin "Bağlanma" aşamasının benzeridiL 

Perry ve Mano lda'nın epistemolojik şemalarından öğrend iğim iz en temel bulgu; bi­
reylerin biloinin °kesin olduğuna ve bir uzman tarafından aktarıldığına inanma eği l imini 
tanımlayan "'naif inançları ile göreceli , değişken ve kişi tarafından yapılandırılmış karma­
şık ve çatışmalı inanç ları arasında bir süreklilik olduğudur (Kardash and Scholes 1996). 
Buna karşın, bireyin epistemolojik inançlarında bir tek boyutluluğu öne çıkaran bu yak­
laşımı be nimsemeyenler de söz konusudur. Örneğin bireylerin hem naif hem de karma­
şık ve çatışmalı epistemolojik inanç lara sahip olabileceği ni öne süren Scho mmer, epis-
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temolojik inançların tanımlanmasında çok boyutlu bir dağılımı önermekıe ve 5 teli:(, 
boyutun altını ç izmekledir (Scho mmer. 1990): 

ı. Bilginin kaynağına yönelik inanç (Her şeyi bile n otorite). 
2. Bilginin kesinliğine o lan inanç (Bilgi kesindir). 
3. Bilginin basitliğine yönelik inanç (Bilginin yapısına yönelik inanç). 
4. Çabuk öğrenmeye inanç (B ilginin hızına yönelik inanç). 
S. Doğuştan gelen yeteneğe inanç (Bilginin sağlamlığına inanç). 

Schommer bu 5 boyutu bir tür frekans dağılımı olarak tasarlamıştır. Sözgelimi kar· 
maşık ve çatışmalı bir öğrenci bilginin büyük bir bölümünün göreli olduğuna ve kimi 
bilgilerin keşfedilmeyi beklediğine inandığı halde bazı bilgilerin de değişmez olduğuna 
inanabilir. N aif bir öğrenci ise pek çok bilginin kesin olduğuna inanmasına karşın, bazı 

bilgilerin de değişliğine inanabilmektedir. Bu çok boyutluluk, epistemolojik inançların 
eşzamanlı gelişınediği ve bu inançların kişiye ö zgü bileşiminin bireyin nasıl öğrerıeceği· 
ni belirlediği anlamına gelmektedir (Schommer 1994). Bilme hakkında karmaşık ve 
çatışmalı inanç ları o lan kişilerin ikincil inançlarının da benzer biçimde oluşacağını bek· 
!emek olasıdır. Nitekim oluşturmacılık yaklaşımı da bilme ve öğrenme hakkındaki i· 
nançların , bunu etkin olarak biçimlendiren ve önceki bilgileriyle de ilişkilendirerek 
yapılandır an bireye özgü olduğunu kabul etmektedir. Buna karşın, naif inançları olanlar 
ise bilginin kişi sel olarak yapılandırılacağına değil, sınıflandırılmış ve değişmez gerçek 
bilginin bir kaynaktan alındığına inanmaktadırlar. Doğuştan öğrenmeye, bilginin basitli· 
ğine, çabuk öğrenmeye ve bilginin kesinliğine daha çok inananların yer aldığı bu kaıe­
gorideki bireyler, Schommer'e (1990) göre dünyayı da da ha basit bir bakış açısından 
değerlendi rmekted ir! er. 

Tartışma alam olarak felsefenin de konusu olan bu çalışmalar çerçevesinde, öğreı· 
menlerin düşünme tarzı ve inançlarının öğrenme-öğretme sürec i ile ilişkisi de son on 
yıldır dikkat çeke n konuların başında gelmeye başlamıştır (Fang 1996). Çünkü öğreımen 
inançlarına yönelik odaklanmanın, etkili öğrenmeyi kolayiaştırma amacına yönelık 
arayışl ara d a bir içgörü kazand ırabiieceği beklenmektedir (Brownlee 2004; Hofer 1994). 
Günümüzün çok kültürlü bir nitelik kazanmış toplumlarında, öğretmenler öğrenciden 
veliye, iş arkadaşlarından yönetic ile re farklı kültürler ve karakteristik özelliklerle bır 
arada çalışmak durumundadır. Bu da öğretmenleri giderek bitişsel yönden daha karma· 
şık ve esne k, bilimsel verileri kullanma becerileri gelişmiş, mesleki kurarnlar geliştırme 
konusunda coşkulu ve tüm bu süreçte öğrencileri karşısında "eleştirel yansıtma'' aracı 
olabilen uygulamacılar olmaya zorlamaktadır. Bir diğer deyişle, toplumun ve eğilirnın 
güncel gerçekleri, öğretmenlerden öğrenme ortamının unsurlanyla uğraşan teknisyenler 
olmaktan çok "toplumsal, kültürel ve po litik bağlarnın farklı bakış noktalarını kavrayabı· 
lecek bili şsel karmaşıklık ve esnekliğe sahip" kişiler olmalarını beklemektedır 
(Brownlee 1996). 

Öğrencilerin bilginin doğası hakkındaki inançlarının öğrenmeye nasıl yaklaşacakla· 
rını doğrudan etkileyeceğine yönelik düşünce yeni değildir (Perry 1998; akt. Brownlee 
199.6) .. ~ok ~z ~eneyimi olan bir öğretmen bile öğrencinin bitişsel g:lişiminde bu düşu~· ı 
cenın onemit bır yer tuttuğunu sezgisel o larak kabul e tmektedir. Orneğin, Lawrance e 
göre birinci sınıf öğrencisi olan pek çok öğretmen adayı bilginin öğretmenden öğrenc.ıye 
geçirildiğine inanmakta ve bu nedenle de öğrenmeye yüzeysel yaklaşarak, bütünleşııre· 
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medikieri öğrenme çıktıları elde etmektedirler (akt. B rownlee 1996). Bu nedenle öğret­
men o lacak öğrencilere bilginin ke sin değil , gö reeel i ve deği şken olduğu yö nünde inanç­
lar geliş t i rmelerine yardım etme k gerekmektedir. Bunun iç in de öncelikle öğretim prog­
ramları . doğrudan yansıtmalar yoluy la ya da dotaylı yollarla öğrencilerin öğrenirken 

kend i sorumluluklarını almalarına yardım etmek ve böylece kişisel anlamiandırma süre­
cini harekete geçirmek üzerinde yoğunlaşmalıdır. Doğrudan yansıtmanın yollarından 
birisi ele hiç kuşkusuz, insanın değerini ortaya çıkaracak; doğru, tutarlı, sorgulayıcı ve 
çok boyutlu düşünme yollarını kazandırabi lecek; bireyi, öğrendiklerini farklı bağlantılar­

la yeniden biçimlendirmeye ve düşüncesini zenginleştirıne çabasına yöne ltecek ve böy­
lece özgür ve özgüıı düşünebi le n öğretmenierin yetişmesine katkı sağlayacak bir felsefe 
eğitiminin öğretmen eğitimine temel oluşturan lisans programlarında saygın bir yer 
a l masıdır. Bireyin, yaşamın birç ok alanındaki kesinleşmemiş, belirsiz ya da tutarsız 
bilgi leri karşısında. "doğru bilgi nedir?" sorusuna yönelik akılcı bir bilme ve öğrenme 
biçimi geliştiremediği d urumlarda, kaçınılmaz o larak irras yo nel inançlara sarıldığı ve 
böylece yaşamının genel ö rüntüsünü mistisizm , batı! inanç lar, şans, sezgi ve mit gibi 
düşiintülere terk ettiği gerçeği karşısında, felsefe eğitiminin öğretmen eğitimindeki yeri 
güz ardı edilemeyecek denli önemli bir ko nu olarak ö ne çıkmaktadır. 

Kaynakça 
VIAGOLDA. Baxter. M. B. ( 1993) "The Convergence of Rational and lnterpersonal Knowing in 

Young Adults' Epistemological Development". paper presented at the Amıual meeting of the 
limerican Research Association, Atlanta. 

BROUSSEAU. Guy (2000) ·'Education et Didactiquc des Mathernatiqucs", Mexicaine 
"Educacion matematica " Vol 12. n°l, pp. 5-39. 

BROWN LEE. J.M. (1996): " An investigation of core beliefs about knowi ng and peripheral beliefs 
ahouı lcarning in prcservice graduate diplama ıeachcr education 
sıudenıs' ' .lıttp:llıvıvw. aare.edu. aıı/98paplbro98204.htm 

BROWNLEE. J.M. (2004) ' 'An lnvcstigation of Teacher Education Students Epistemological 
Beliefs: Dcvcloping a Rclational Model ofTcaching", Research in Education, 12, pp. 1- 18. 

BROWNLEE, J.M. (2002) ''Studcnts Learning to Teach: Convcrsing wiıh Students about Thcir 
Epistemological Belicfs", Proceedings HERDSA conference, Ediı_h. Cowan Uni versity, Perth. 

CENTINL Massimo (2000) Le Grand Livre des Superstitions, Paris: Editions De Vccchi. , 
CHAMPCLOS. Odilon de (2001 ) Les Superstitions de la Vie Quotidienne. Paris: Editions 

Trajectoire. 
CHOUCHAN, Marianne (2003) "Pourquoi Somınes-nous Superstiticux?", lıttp:llwww. 

doctissimo.fr 
DUBOCHET, Jacques (2003) "Pourquoi Ic Progres de la Scicnce n'a-t-il pas Fait Disparaltrc les 

Supersti tions?". http://www.un it. chlspul/allez_savoir!as 1 3/Bdubochet. Jı tml. . 
UNESCO. ( 1993) Emi/e Durkheim, International Burcau of Educatıon. vol. 23, no. l/2, Parı s . 
FANG. z. (1996) "A Revicw of Research on Tcachcr Bclicfs and Practiccs", Educarianal 

Researclıer, 38, pp. 47-65. . . . 
GOUTEUX , Bruno (2003) Representations Sociales er Constrııctıon ldenttlaıre, Ed. Universile 

Toulouse 11 _ Le Mirail , 85 p. (livrc elcctroniquc : http://bruno.gouteux.free.fr/textes/ 

mc mo i rc/Memoirc. pd f) . . . 
HOFER. B. (1994) "Epistemological Bclicfs and First Year College Students: Motıv~tı on and 

Cognition in Diffcrcnt ınstructional Contı:xts". paper prcsented at the Annual M eelıng of the 
lımerican Psyclıological Association, 102nd. Los Angeles, August, PP· 12-16. 



Öğretmenieri n Epistemolojik İnançlarının Oluşumunda Felsefe Eğitiminin Önemi 

HOFER. B. K., & Pintrich. P. R. (1997) "The Development of Episte mological Theories: Bc!ıef< 

about Knowledge and Knowing and Their Relation to Leaming", Review of Educationa, 
Research, 67( 1), pp. 88-140. 

HUFFMAN. Karen - VERNOY, Mark -VERNOY, Judith (2000) Psyclıologie en Direct, Quelıec 
Editions Modulo. 

KARDASH, C. M., & SCHOLES, R. J. (1996) "Effecıs of Precx isting Beliefs, Epistemolo~cal 
Bel iefs and Need f<·· Cognition on [nıerpreıat ion of Conıroversial lssucs··, Jounıa/ of 
Educational Psyclıology, 88 (2), 260-271. 

LACOTIE, Dan i el (200 1) Peıırs, Croyances er Superstirions, Rcnnes: Editions Ouesı-France. 
LAMAIGNERE, Raphael (2003) "Supersıitions et Croyanccs Populai res de Chalosse", lıttp:/ld:ı­

isto. clıez. tiscali.frlsupersti. lırm. 
ORDAS, Patrick (1989) Les Sigııes du Destin, Paris: Editions Herme. 
PERRY, W. G. ( 1970) Forms of lntellectual and Ethical Development in the College Years. Ne" 

York: Holt. Rinehart and Winston. 
PERRY. W. G., Jr. ( 1981) "Cognitive and Ethical Growth: The Making of Meaning", The modem 

American College: Responding to the New Realities of Diverse Studenıs and a Changiııg 

Sociery, ed. A. W . Chickering, San Francisco: Jossey-Bass, pp. 76-116. 
SCHOMMER. M. A. (1990) "Effects of Beliefs about the Nature of Knowledge on 

Comprehension", Joumal of Educarianal Psychology, 82 (3), pp. 498-504. 
SCHOMM ER, M. A. (1994) "Synthesising Epistemological Belief Rescarch: Tenıaıire 

Understandings and Provocative Confusions", Educational Psychology Reviell', 6 (4). pp 
293-319. 


