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Eğitim İnançları Ölçeği’nin Geliştirilmesi: Geçerlik ve 
Güvenirlik Çalışması

Öz

Bu çalışmanın amacı, öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının eğitim inançlarını belirlemede kullanılabilecek 
geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı geliştirmektir. Ölçek, uzman görüşü, anlaşılabilirliğin değerlendirmesi gibi 
çalışmalardan sonra 154 öğretmen ve 305 öğretmen adayı olmak üzere toplam 459 kişiden oluşan bir örneklem 
üzerinde uygulanmıştır. Ölçeğin yapı geçerliğinin belirlenmesi için açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizi uygu-
lanmıştır. Açımlayıcı faktör analizi sonucunda ölçeğin; Daimici, Esasici, İlerlemeci, Yeniden Kurmacı ve Varoluş-
çu Eğitim felsefelerini içeren beş alt boyuttan ve beşli Likert tipi 40 maddeden oluştuğu belirlenmiştir. Söz ko-
nusu ölçekte yer alan maddelerin faktör yük değerleri 0.42 ile 0.74; madde toplam korelasyonları 0.22 ile 0.90; 
güvenirlik katsayıları ise 0.70 ile 0.91 arasında değişmektedir. Ayrıca ölçeğin beş faktörlü yapısı, doğrulayıcı fak-
tör analizi ile de doğrulanmaktadır. Bu çalışmadan elde edilen bulgular sonucunda, Eğitim İnançları Ölçeği’nin 
öğretmen adaylarının ve öğretmenlerin eğitim inançlarının belirlenmesinde kullanılabilecek geçerli ve güvenilir 
bir ölçme aracı olduğunu ortaya koymuştur. 

Anahtar Kelimeler

Eğitim İnançları, Eğitim Felsefesi, Öğretmen, Öğretmen Adayı.

İnançlar, toplumsal ve örgütsel yaşamda önem-
li yer tutan kültürel unsurlardır. Çünkü kültür 
ve örgüt kültürü ile ilgili çalışmaların tamamın-
da inançlar, kültürel bir unsur olarak yer almakta-
dır. Öyle ki kültür, paylaşılan değerler ve inançlar 
olarak tanımlanmaktadır (Hoy ve Miskel, 2001). 
İnançlar, bireyin çevresiyle ilişkisinde edindiği bi-
lişlerdir (Trompenaars, 1993) ve bireyin, şimdi ve 
geçmişte gerçeğin nasıl olduğuna ilişkin bilgile-
rinden oluşmaktadır (Sabuncuoğlu ve Tüz, 2001). 
Crutchfield’a göre (1970) inançlar sürekli örgüt-
lenmelerdir ve bir inanç bir şeyin ifade ettiği an-
lamların toplamı, bireyin eşya hakkındaki bilgisi-

nin tamamıdır (akt., Atay, 2003). İnançlar, dene-
yimle sağlanan yaşantıların etkilerinden daha güç-
lüdür ve insan davranışının ortaya çıkmasında ger-
çek deneyimlerden çok daha fazla etkiye sahiptir 
(Bandura, 1977). İnsanların sahip olduğu inanç-
lar davranışlarını etkilemekte ve insanlar inanç-
ları doğrultusunda hareket etmektedir (Bandura, 
1977; Enochs ve Riggs, 1990; Hoy ve Miskel, 2001). 
Bu nedenle inançlar tutumun bilişsel ya da düşün-
sel yönünü oluşturmaktır (Arkonaç, 2001; Kağıt-
çıbaşı, 2006). Bu sebeple öğretmenlerin ve öğret-
men adaylarının eğitim inançlarının belirlenme-
si, söz konusu grubun davranışlarının anlaşılma-
sı ve açıklanması için gerekli ve önemlidir. Öyle 
ki, Enochs ve Riggs’e (1990) göre öğretmenlerin 
inançlarının incelenmesi, öğretmen davranışları-
nın anlaşılmasında hayati öneme sahiptir.

Konu ile ilgili alanyazında eğitim inançlarının eği-
tim felsefesine dayalı olarak oluştuğu belirtilmek-
tedir (Livingston, McClain ve DeSpain, 1995; Paja-
res, 1992; Rideout, 2006; Silvernail, 1992a, 1992b). 
Eğitim felsefesinin bütünleyici işlevi, pek çok ola-
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sılığın değerlendirilmesi ve analiz edilmesiyle ula-
şılan eğitsel inançları düzenlemek ve birleştirmek-
tir (Brauner ve Burns, 1982). Bu anlamda bireyle-
rin sahip oldukları eğitim inançlarının temel belir-
leyicisinin, eğitim felsefesi olduğu ifade edilebilir. 
Buna bağlı olarak bu çalışmada da, eğitim inanç-
larının eğitim felsefelerine dayalı olarak yapılan-
dırılması ve belirlenmesi tercih edilmiştir. Çünkü 
felsefe, bireylerin kişisel inanç ve değerleri ile ilgi-
lenmesine, var olma nedenini, kim olduğunu ve bir 
ölçüde de nereye gideceğini anlamasına yardımcı 
olmaktadır (Demirel, 2002). Felsefe insanın me-
rak etme, öğrenme, düşünme, sorgulama ve anla-
ma çabalarının ürünüdür (Aydın, 2000). Felsefenin 
kesin ve üzerinde anlaşılmış bir tanımı olmamak-
la birlikte, gerçeğin temellendirilmesine dayalı bir 
bağ kurma süreci ve bu sürecin sonunda elde edi-
len ürünlerin dirik bir bütünü olarak tanımlanabi-
lir (Demirel, 2002). 

Eğitim felsefesi ise eğitime yön veren, amaçları şe-
killendiren ve eğitim uygulamalarına yol gösteren 
bir disiplin veya sistemli fikir ve kavramlar bütünü-
dür (Fidan ve Erden, 1998). Cevizci (2005) bu tanı-
mı daha da genişletmiş ve eğitim felsefesini; eğiti-
min imkânı, doğası, amaçları ve yöntemleri ile ilgi-
li problemleri, felsefeye özgü yöntemlerle ele alan 
felsefe dalı olarak tanımlamıştır. Eğitim felsefesi, 
eğitim olanaklımıdır, eğitim bir ideoloji ya da öğ-
reti aktarmaktan bağımsız mıdır, eğitimde bir öğ-
retmene gerek var mıdır, eğitimde temel amaç bil-
gi aktarmak mıdır, yoksa bilgilenme yeteneği ka-
zandırmak mıdır, eğitimin olguları mı konu edin-
melidir, bilgiyi amaçlayan eğitimle eyleme yönelen 
eğitim farklı mıdır gibi soruları yanıtlamaya çalış-
maktadır. Bu anlamda eğitim felsefesi, eğitimcilere 
bir bakış açısı sağlayan disiplin veya düşünme yön-
temidir (Brauner ve Burns, 1982). 

Çeşitli eğitim felsefelerinin temel görüşlerinin or-
taya konulması, eğitimin amaç, işlev, program ve 
yöntemlerinin bu felsefi durumlarla ilişkilerinin 
görülmesine yardımcı olmaktadır (Yayla, 2009). 
Eğitime ilişkin tüm alt sistemleri, bu sistemler ara-
sındaki ilişkileri ve ilişkiler arasındaki tutarlılığı 
eğitim felsefesi aracılığı ile değerlendirmek müm-
kündür (Erden, 2007). Aslında bütün eğitimciler 
farkında olarak ya da olmayarak belirli bir eğitim 
felsefesine sahiptir. Dolayısıyla öğretmenlerin fark-
lı eğitim felsefelerine olan yakınlıkları ya da uzak-
lıkları, işlevsel bir şekilde, öğrencilerin nasıl eğiti-
leceğini etkilemektedir. Örneğin öğretmenler sınıf-
larını, bilgiye ve öğretmenin rolüne ilişkin bakış 
açılarına göre yönetmektedir (Livingston ve ark., 
1995). Başka bir deyişle sınıf içi uygulamalar, öğ-

retmenlerin okul ve öğrenme hakkındaki inançla-
rından etkilenmektedir (Bauch, 1982; Fang, 1996; 
Hermans, Tondeur, Van Braak ve Valcke, 2008; Le-
vin ve Wadmany, 2005, 2006; Livingston ve ark., 
1995; Woolley, Benjamin ve Woolley, 2004). Bu ça-
lışmada eğitim felsefeleri olarak Daimici, Esasici, 
İlerlemeci, Yeniden Kurmacı ve Varoluşçu Eğitim 
felsefeleri ele alınmış ve ölçek bu kuramsal temeller 
üzerine yapılandırılmıştır. Söz konusu akımlar aşa-
ğıda kısaca açıklanmıştır. 

Daimicilik, temelde klasik idealizm ve realizme da-
yanmaktadır. Eğitimde mutlak değişmez, evrensel 
ilkelere ve geleneğe vurgu yapmaktadır. Daimicili-
ğe göre insan doğası da dâhil, ahlaki ilkeler ve de-
ğerler her yerde ve her zaman aynıdır ve değişmez. 
İnsanlar da bu değişmez gerçeklere göre eğitilme-
lidir. Daimicilere göre, eğitimin hedefi, insan aklı-
nı ve iradesini geliştirmek, içinde yaşadığı dünya-
ya değil, evrensel ve değişmez gerçeğe uyum sağ-
lamak, aklın kurallarını doğru ve etkili kullan-
mak, tümdengelimi işe koşmak, özgür ve sorum-
lu olmak, disiplinli çalışmak, yaşamı kopya etme-
mek, yaşama hazırlamak ve entelektüel aristokrat 
yetiştirmektir (Erden, 2007; Ergün, 2009; Sönmez, 
2002; Yayla, 2009).

Esasicilik, realizm ve idealizme dayanmaktadır. 
Sosyal ve kültürel bir varlık olan insan, doğuştan 
hiçbir bilgi ile donanmamıştır. Bilgi sonradan ka-
zanılmakta ve bu nedenle bilgiye ancak tümeva-
rım ile ulaşılabilmektedir. Esasiciler öğretmenin sı-
nıf içindeki rolü konusunda daimiciler gibi düşün-
mektedir. Öğretmen belli bir konuda alanının uz-
manıdır ve sınıf içinde karar vermeye yetkili tek 
kişidir. Çünkü öğrenciler neyi istediklerini, neyin 
daha önemli olduğunu bilecek olgunlukta değildir 
(Erden, 2007). Esasicilere göre eğitimin temel he-
defi, toplumun sahip olduğu bilgi birikimi ile kül-
türel mirası genç kuşaklara aktararak onların sos-
yalleşmesini sağlamak, bilgili ve yetenekli insan-
lar yetiştirmektir (Ergün, 2009; Sönmez, 2002; Yay-
la, 2009). 

İlerlemecilik, daimicilik ve esasiciliğin aksine, de-
ğişmez ve evrensel mutlak doğruları reddetmekte 
ve değişimi eğitimin merkezine oturtmaktadır. Bu 
hali ile faydacılığın eğitime uygulanmasıdır denile-
bilir. Bu akım geleneksel eğitimin aşırı şekilciliğine, 
katı ve baskıcı disiplin anlayışına, öğretmen mer-
kezli, edilgen insan yetiştiren pasif öğretim anlayı-
şına karşı çıkmaktadır. Eğitim sürecindeki her tür-
lü uygulama insandaki hazcı güdülemeye dayandı-
rılmalıdır. Bu akıma göre bilgi, bilimsel yöntemle, 
deneme-yanılma ile elde edilir. Etkinliğe dayalı eği-
timde öğrenci merkezdedir. Eğitim yaşamın kendi-
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sidir; yaşama hazırlık değildir. Bu anlamda dersle-
rin içeriği öğrencinin hemen kullanabileceği ve il-
gisini çeken bilgi ve becerilere, tasarım ve prob-
lemlere göre düzenlenmelidir (Ergün, 2009; Sön-
mez, 2002; Yayla, 2009). Okul ise toplumun küçük 
bir modelidir. Okul öğrenciyi hayata hazırlayan bir 
kurum değil, hayatın yaşandığı yerdir. Bu nedenle 
hayatta ne varsa okulda da olmalıdır (Erden, 2007). 

Yeniden kurmacılık, ilerlemeciliğin devamı niteli-
ğindedir ve bu akım da faydacılığa dayanmaktadır. 
Bu akıma göre insanlık bir yol ayrımına gelmiştir, 
ya yok olacak ya da yeni bir uygarlığa geçecektir. 
Eğitimin öncelikli amacı, çağımızın kültürel krizi-
ni aşmak için toplumu yeniden inşa etmektir. Bu-
nun için Batı medeniyetinin oluşturduğu temel de-
ğerler yeniden yorumlanmalıdır. Bu anlamda eği-
tim, ortak değerlere dayalı bir dünya toplumu oluş-
turmanın aracı olarak görülmelidir. Çünkü mevcut 
kültürel krizden kurtulmanın yolu eğitimdir. Eği-
tim yalnızca yaşam değil, aynı zamanda gelecek-
tir. Eğitim aracılığı ile toplum sürekli olarak yeni-
den şekillendirilmeli ve düzenlenmelidir (Sönmez, 
2002; Yayla, 2009). Yeniden kurmacılar, ilerlemeci-
lerin öğrenen merkezli öğretim anlayışını ve orta 
sınıfın ihtiyaçlarını vurgulamasını yanlış bularak, 
önemli olanın toplum merkezli ve tüm toplumsal 
sınıfların ihtiyaçlarını dikkate alan bir eğitim oldu-
ğunu savunurlar (Erden, 2007).

Varoluşçu eğitim, varoluşçu felsefenin eğitime yan-
sımasıdır. Kaufmann’a (1995) göre varoluşçuluk, 
ne bir düşünce okuludur, ne de herhangi bir öğre-
tinin dar kalıpları içinde sıkışmış bir felsefi hare-
kettir. Varoluş felsefenin kendisidir. Varoluş, hiç-
bir kural ya da dizgeye indirgenemez; çünkü ya-
şam kendi yolunu özgürce seçen bir nehrin ritmiy-
le akmaktadır (akt., Aydın, 2000). Varoluşçu filo-
zofları birleştiren ortak nokta insanın özgürlüğü-
dür. Varoluşçular, her şey bir yana insanlara öz-
gür olduklarını göstermeye, insanların yalnızca be-
lirli bir durumda ne yapacağına değil, neye değer 
verileceğine ve nasıl yaşamak gerektiğine yönelik 
seçimler yapma bakımından da özgür oldukları-
na vurgu yapmaktadır (Cevizci, 2010). Bu anlam-
da varoluşçu bir yaşam ve eğitimin amacı, kişile-
ri özgürleştirme, özgürlüklerinin farkına vardırma 
ve tercihte bulunmanın değerli bir eylem olduğu-
na ilişkin bilinç kazandırmaktır (Kale, 2009). Varo-
luşçu felsefenin bu görüşleri eğitime de yansımış-
tır. Buna göre eğitim, bireyin yaşama bakış açısı-
nı zenginleştirecek ve seçimler yapmasını sağlaya-
cak yaşantılara göre düzenlenmelidir. Toplumsal ve 
doğal olgu ve olaylar olabildiğince geniş bir yelpa-
ze ve çeşitlilik içerisinde öğrencinin seçimine su-

nulmalıdır. Çünkü bunlar kişinin kendini gerçek-
leştirmesini sağlayan birer araçtır (Sönmez, 2002). 
Öğrencilerin ne hissettiği, ne yaptığı ve ne düşün-
düğü son derece önemlidir. Öğrenen birey, sınıfta 
nesne olmaktan öte bizzat öznedir (Sungur, 2002). 
Daha önce belirtilen akımlarda öğrenciler genel-
likle topluma, grup yaşantısına ve çevresine uyum 
için eğitilmektedir. Bu durum insanın bir birey ol-
masını ve kendini gerçekleştirmesini engellemek-
tedir (Tozlu, 1997). Diğer felsefi akımlarda eğiti-
min amacını belirlemek kolayken, varoluşçulukta 
bunu ortaya koymak çok da kolay değildir. Çünkü 
varoluşçuluk mevcut eğitim anlayışına çok önemli 
eleştiriler getirmektedir. 

Birçok eğitim araştırması, öğretmenlerin seçim-
lerini ve eylemlerini eğitim inançlarının şekillen-
dirdiğine vurgu yapmaktadır. Buna rağmen eğitim 
inançları konusundaki araştırma sayısı oldukça az-
dır (Quinlan, 1997). Bu görüş Türkiye için de ge-
çerlidir. Türkiye’de öğretmenlerin (Çoban, 2007; 
Doğanay ve Sarı, 2003), öğretmen adaylarının (Du-
man, 2008; Duman ve Ulubey, 2008; Ekiz, 2005, 
2007) ve okul yöneticilerinin (Karadağ, Baloğlu 
ve Kaya, 2009) eğitim felsefelerini belirlemeye dö-
nük bazı araştırmalar yapılmıştır. Ancak felsefi gö-
rüş ve hedeflerin incelenmesinin, eğitim-öğretimin 
gerçek yüzü hakkında bilgi sahibi olunmasını sağ-
ladığı (Livingston ve ark., 1995) düşünüldüğünde, 
bu tür araştırmalara daha çok gereksinim olduğu 
ifade edilebilir. Bu tartışmalardan yola çıkılarak bu 
araştırmada, öğretmenlerin ve öğretmen adayla-
rının eğitim inançlarını belirlemede kullanılabile-
cek geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı geliştirmek 
amaçlanmaktadır.

Ölçeğin geliştirilmesi sürecinde ilk önce ilgili alan-
yazın taranmış, mevcut çalışma ve ölçeklere ulaşıl-
mıştır. Yabancı alanyazında eğitim inançları ile il-
gili bazı ölçeklere (Silvernail, 1992a) rastlanmış ol-
makla birlikte, Türkiye’de doğrudan eğitim inanç-
ları adı ile anılan herhangi bir ölçeğe ulaşılmamış-
tır. Silvernail (1992a, 1992b) yaptığı çalışmalarda 
öğretmenlerin eğitim inançlarını eğitim felsefeleri-
ne dayalı olarak belirlemeye çalışmıştır. Türkiye’de 
eğitim felsefesi akımları ile ilgili görüşleri belir-
lemeyi amaçlayan bazı çalışmalar bulunmakta-
dır. Bu çalışmalarda temelde iki ölçeğin kullanıl-
dığı belirlenmiştir. Bunlar, “Felsefi Tercih Değer-
lendirme Formu” (Wiles ve Bondi, 1984) ve Ekiz 
(2005, 2007) tarafından geliştirilen “Eğitim Felse-
fesi Akımları Ölçeği”dir. Diğer araştırmalarda da 
genellikle bu ölçekler kullanılmıştır. Felsefi Tercih 
Değerlendirme Formu (Wiles ve Bondi, 1984) ka-
tılımcıların Daimicilik, İdealizm, Realizm, Deney-
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selcilik ve Varoluşçuluk ile ilgili görüşlerini belir-
lemeyi amaçlamaktadır. Eğitim Felsefesi Akımları 
Ölçeği (Ekiz, 2005, 2007) ise daimici, özcü, ilerle-
meci ve yeniden kurmacı akımlar ile ilgili görüşleri 
belirlemek amacıyla hazırlanmıştır. 

Yöntem

Örneklem

Araştırmanın örneklemini, 2009–2010 Eğitim-
Öğretim yılı ikinci yarıyılında Kütahya il mer-
kezindeki ilköğretim ve ortaöğretim okulların-
da görev yapan ve çalışmaya katılmaya gönüllü 
154 öğretmen ve Dumlupınar Üniversitesi Eğitim 
Fakültesi’nin farklı bölümlerinde lisans ve tezsiz 
yüksek lisans programlarında öğrenim görmekte 
olan 305 öğretmen adayı oluşturmaktadır. Örnek-
lemde yer alan 154 öğretmenin 80’i (% 51.90) il-
köğretim, 53’ü (% 34.40) ortaöğretim okulunda gö-
rev yapmaktadır. 21 (% 13.60) öğretmen ise görev 
yaptığı okul türünü belirtmemiştir. Araştırmaya 
katılan 154 öğretmenin 77’si (% 50.00) kadın, 77’si 
(% 50.00) erkektir. Öğretmenlerin 34’ü sınıf öğret-
meni (% 22.10), 94’ü (% 61.00) branş öğretmenidir. 
Öğretmenlerden 26’sı (% 16.90) ise sınıf öğretme-
ni mi, branş öğretmeni mi olduğunu belirtmemiş-
tir. Öğretmen adaylarının ise 215’i (% 71.20) kadın, 
87’si (% 28.80) erkektir. Lisans programlarına de-
vam etmekte olan toplam 217 öğretmen adayın-
dan 19’u (% 6.30) birinci sınıf, 93’ü (% 30.80) ikin-
ci sınıf, 46’sı (% 15.20) üçüncü sınıf, 59’u (% 19.50) 
dördüncü sınıf öğrencisidir. Yine bu grupta yer 
alan öğrencilerin 36’sı (% 16.50) okulöncesi öğret-
menliği, 24’ü (% 11.00) sınıf öğretmenliği, 78’i (% 
36.00) sosyal bilgiler öğretmenliği, 79’u (% 36.50) 
ise Türkçe öğretmenliği lisans programlarında öğ-
renim görmektedir. Öğretmen adayı grubunda yer 
alan ama tezsiz yüksek lisans programlarına devam 
eden 85 öğretmen adayından ise 26’sı (% 30.60) fi-
zik öğretmenliği, 45’i (% 53.00) felsefe grubu öğret-
menliği, 14’ü (% 16.40) resim öğretmenliği prog-
ramlarında öğrenim görmektedir. 

Veri Toplama Aracının Geliştirilmesi 

Alanyazın taraması sonucu ulaşılan ölçekler (Ço-
ban, 2007; Doğanay ve Sarı, 2003; Duman, 2008; 
Duman ve Ulubey, 2008; Ekiz, 2005, 2007; Karadağ 
ve ark., 2009; Silvernail, 1992a) ve diğer bilgilerden 
yola çıkılarak araştırmacılar tarafından 86 madde-
den oluşan bir madde havuzu oluşturulmuştur. Ha-
zırlanan havuzdan seçilen maddelerle ölçeğin ilk 
formu hazırlanmıştır. Hazırlanan taslak form kap-

sam geçerliğini, dil ve ifade açısından anlaşılabilir-
liğini değerlendirmek üzere ölçme değerlendirme, 
eğitim yönetimi, eğitim felsefesi ve İngilizce dil uz-
manlarından oluşan dokuz kişilik bir grubun gö-
rüşüne sunulmuştur. Uzmanlardan gelen öneriler 
doğrultusunda gerekli düzeltmeler yapılmış ve ar-
dından ölçek, anlaşılabilirlik, kolay yanıtlanabilir-
lik gibi özellikleri açısından değerlendirilmesi için 
11 öğretmen ve 11 öğretmen adayından oluşan bir 
grubun daha görüşüne sunulmuştur. Bu gruptan 
da gelen öneriler doğrultusunda ölçeğe son hali ve-
rilerek uygulamaya hazır duruma getirilmiştir. 

“1-Kesinlikle Katılmıyorum’dan”, 5-Kesinlikle 
Katılıyorum’a doğru derecelendirilmiş beşli Likert 
tipi yanıtlama formatına sahip 55 maddeden olu-
şan deneme formu araştırmacılar tarafından, 320 
öğretmen adayı ve 160 öğretmene uygulanmıştır. 
Ancak öğretmenlere uygulanan ölçeklerden 154’ü, 
öğretmen adaylarına uygulanan ölçeklerden ise 
305’i analizler için kullanılabilmiş, eksik verilerin 
ve özensiz işaretlemelerin olduğu ölçekler değer-
lendirme dışı bırakılmıştır. Ölçeğin yapı geçerliği-
ni incelemek için öncelikle temel bileşenler anali-
zi yöntemine dayalı açımlayıcı faktör analizi uygu-
lanmış, ardından da söz konusu yapının geçerli bir 
yapı olup olmadığının belirlenmesi için doğrulayı-
cı faktör analizi uygulanmıştır. 

Açımlayıcı faktör analizinde maddelerin ölçekte 
kalıp kalmamasına karar vermede faktör yük değe-
rinin alt sınırı olarak .40 benimsenmiştir. Alanya-
zında, bir maddenin faktör yük değeri için asgari 
0.30 olması yönünde yaygın bir görüş vardır, ancak 
bu büyüklüğün 0.40 olması gerektiğini savunan ku-
ramcılar da mevcuttur (Şencan, 2005). Tabachnick 
ve Fidell’e (2001) göre temel bir kural olarak her bir 
değişkenin faktör yük değerinin 0.32 ve daha üze-
rinde olması gerekir. Comrey ve Lee (1992), bir yük 
değerinin, 0.71 olması halinde (varyansın % 50’sini 
açıklar) “mükemmel”, 0.63 olması halinde (varyan-
sın % 40’ını açıklar) “çok iyi”, 0.55 olması halinde 
(varyansın % 30’unu açıklar) “iyi”, 0.45 olması ha-
linde (varyansın % 20’sini açıklar) “vasat” ve 0.32 
olması halinde (varyansın % 10’unu açıklar) “za-
yıf ” olarak değerlendirilmesi yönünde öneri getir-
mişlerdir (akt., Tabachnick ve Fidell, 2001). Bu ne-
denle bu çalışmada maddelerin ölçekte kalmasına 
karar vermede alt sınır olarak 0.40 benimsenmiştir. 

Doğrulayıcı faktör analizi, daha önceden tanımlan-
mış ve sınırlandırılmış bir yapının, bir model ola-
rak doğrulanıp doğrulanmadığının test edildiği bir 
analizdir ve bu doğrultuda yapı geçerliliğini değer-
lendirmek amacıyla kullanılır (Floyd ve Widaman, 
1995; Kline, 2005; Maruyama, 1998). Doğrulayıcı 
faktör analizi uygulaması sonucunda birden fazla 
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uyum indeksi elde edilmektedir ve modelin doğru-
lanıp doğrulanmadığını değerlendirmek için tek bir 
uyum indeksinden çok, tüm indekslerin bir arada 
değerlendirilmesi uygun olmaktadır (Cole, 1987; Jö-
reskog ve Sörbom, 1993; Marsh ve Hocevar, 1988). 
Eğitim İnançları Ölçeği’nin doğrulayıcı faktör anali-
zi sonucu, X2/sd oranı, GFI/AGFI, RMSEA, RMR / 
SRMR, CFI, NFI / NNFI ve PGFI uyum indeksleri 
dikkate alınarak değerlendirilmiştir. Eğitim İnanç-
ları Ölçeği’nin güvenirliğini belirlemek için ise, 
Cronbach-Alfa iç tutarlılık katsayısı hesaplanmıştır. 

Bulgular

Araştırma grubundan toplanan veriler üzerin-
de “Eğitim İnançları Ölçeği’nin” önce geçerlik, ar-
dından güvenirlik analizleri yapılmıştır. Öncelikle 
verilerin, faktör analizi için uygunluğunu test et-
mek amacıyla Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) değe-
ri ve Barlett Küresellik Testi sonuçları incelenmiş-
tir. KMO değeri, verilerin faktör çıkarmak için uy-

gun olup olmadığına karar vermenin bir ölçüsü 
olarak kullanılmaktadır. Kaiser–Meyer–Olkin de-
ğerinin yüksek olması ölçekteki her bir değişkenin, 
diğer değişkenler tarafından mükemmel bir şekil-
de tahmin edilebileceği anlamına gelir. Kaiser–Me-
yer–Olkin Testi sonucunda, değerin 0.50’den düşük 
olması halinde faktör analizine devam edilemeye-
ceği yorumu yapılır. KMO değeri şu aralıklar dik-
kate alınarak değerlendirilebilir: a) 0.50–0.60 ara-
sında ise “kötü”, b) 0.60–0.70 arasında ise “zayıf ”, c) 
0.70–0.80 arasında ise “orta”, d) 0.80–0.90 arasın-
da ise “iyi” ve e) 0.90 üzerinde ise “mükemmel” ol-
duğu kabul edilir (Leech, Barrett ve Morgan, 2005; 
Şencan, 2005; Tavşancıl, 2005). 

Bu çalışmada KMO değerinin .93 olduğu saptan-
mıştır. Bu da “mükemmel” olarak nitelendirilebilir. 
Yine aynı amaçla uygulanan Barlett Küresellik Testi 
değerinin de anlamlı olduğu [χ2=7521.998; p<0.01] 
belirlenmiştir. Bu bulgular doğrultusunda, veri se-
tinin açımlayıcı faktör analizi için uygunluğuna ka-
rar verilmiştir.

Tablo 1a.
Eğitim İnançları Ölçeği Açımlayıcı Faktör Analizi Sonuçları

Faktör 1: İlerlemecilik
Döndürülmüş 

Faktör Yük 
Değeri

Düzeltilmiş 

Madde-
Toplam 

Korelasyonu

1 Eğitim öğrenci merkezli olmalıdır. .57 .90

2 Eğitimci, yeni bilgilere uyum sağlamalıdır. .74 .89

3 Öğrenciler istediği öğretmenden ders alabilmeli, hatta onu seçebilmelidir. .59 .91

4 Eğitim sürekli değişen yaşamı öğretmelidir. .69 .90

5 Eğitimin içeriği sürekli gözden geçirilmelidir. .73 .90

6 Öğrenciler, öğrenme sürecine aktif bir şekilde katılmalıdır. .68 .90

7 Öğretmenin görevi, öğrenme ortamını hazırlamak ve yol göstermektir. .69 .90

8 Okul, yaşama bir hazırlık değil, yaşamın kendisidir. .51 .91

9 Eğitimde öğrencilerin beklentileri (ilgi, ihtiyaç vb) dikkate alınmalıdır. .68 .89

10 Eğitimin amacı yaşama yön veren kişiler yetiştirmektir. .54 .90

11 Öğrenme, ezberlemeden daha çok probleme çözmeye dayalı olmalıdır. .64 .90

12 Sınavlarda ezbere dayalı sorular sorulmamalıdır. .58 .90

13 Öğrencilere, sunulan bilgilerin mutlak doğru olmadığı, değişebileceği vurgulanmalıdır. .50 .90

Özdeğer=11.66 Açıklanan Varyans=% 16.45

Faktör 2: Varoluşçu Eğitim

1 Eğitim ortamında tek tek her öğrenci önemlidir. .66 .73

2 Eğitim, her insanın kendi özelliklerini tanımasına fırsat vermelidir. .70 .71

3
Öğretmen sınıf içi tartışmalarda tarafsız olmalı, öğrencilere herhangi bir doğruyu 
dayatmamalıdır.

.68 .62

4 Öğretmen tek bilgi kaynağı değildir. .64 .64

5 Eğitimde sezgiye ve yaratıcılığa önem verilmelidir. .74 .72

6 Eğitim, insanın özgürleşmesine fırsat vermelidir. .72 .74

7 Öğretmenin görevi, öğrencilerin kendini tanımasına yardım etmektir. .58 .67

Özdeğer=3.26 Açıklanan Varyans=% 11.42
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Eğitim İnançları Ölçeği’nin Geçerliğine İlişkin 
Bulgular 

Eğitim İnançları Ölçeği’nin yapı geçerliğinin ince-
lenmesinde daha önce de söz edildiği üzere önce-
likle açımlayıcı ve ardından doğrulayıcı faktör ana-
lizi uygulanmıştır. 

Açımlayıcı Faktör Analizine İlişkin Bulgular: 
Tablo 1’de “Eğitim İnançları Ölçeği’nin” açımlayıcı 
faktör analizi sonucu elde edilen faktör yapısı, fak-
törlere ilişkin özdeğerler, açıklanan varyans oran-
ları ve maddelere ilişkin Varimax dik döndürme 

yöntemiyle döndürülmüş faktör yük değerleri su-
nulmaktadır. Ayrıca bu tabloda düzeltilmiş madde-
toplam korelasyonlarına da yer verilmektedir. 

Tablo 1’de görüldüğü gibi, Eğitim İnançları 
Ölçeği’nin ilk boyutu olan “İlerlemecilik” boyu-
tunda 13 madde yer almakta ve maddelerin Vari-
max dik döndürme yöntemiyle döndürülmüş fak-
tör yük değerleri 0.50 ile 0.69 arasında değişmekte-
dir. Bu boyutta yer alan maddelerin madde-toplam 
korelasyonları incelendiğinde ise, 0.89 ile 0.91 ara-
sında değiştiği görülmektedir. Bu faktörün tek ba-
şına açıkladığı varyans %16.45’tir. 

Tablo 1b.  
Eğitim İnançları Ölçeği Açımlayıcı Faktör Analizi Sonuçları

Faktör 3: Yeniden Kurmacılık Döndürülmüş 
Faktör Yük 
Değeri

Düzeltilmiş 
Madde-
Toplam 
Korelasyonu

1 Eğitimin öncelikli amacı kültürel krizi aşmak için toplumu 
yeniden inşa etmektir.

.68 .57

2 Okul, temel değerleri yeniden yorumlamalıdır. .67 .57
3 Eğitim, gerçek demokrasiyi yerleştirmek için vardır. .63 .62
4 Eğitimin amacı, ortak değerlere dayalı bir dünya oluşturmaktır. .64 .50
5 Eğitim, toplum merkezli olmalıdır. .65 .50
6 Eğitimde, toplumdaki tüm sınıfların ihtiyaçları dikkate 

alınmalıdır.
.54 .56

7 Eğitim sosyal reformlara öncülük etmelidir. .52 .53
Özdeğer=1.92 Açıklanan Varyans=% 8.42
Faktör 4: Daimicilik
1 Ahlaki ilkeler ve değerler evrenseldir, değişmez. .42 .22
2 Eğitimin öncelikli amacı sağlam ve doğru karakterli insanlar 

yetiştirmektir.
.57 .48

3 Eğitim insan zekâsının geliştirilmesine odaklanmalıdır. .53 .42
4 Eğitim evrensel ve değişmez gerçeğe uyum sağlama sürecidir. .50 .39
5 İnsanın ayrıt edici özelliği aklıdır. .61 .43
6 Eğitim hayatın kopyası değil, ona hazırlıktır. .57 .41
7 Öğretmen davranışları ile öğrencide öğrenme isteği 

uyandırmalıdır.
.55 .46

8 Sınavlar, öğrencinin aklını kullanıp kullanmadığını ölçecek 
şekilde düzenlenmelidir.

.58 .38

Özdeğer=1.54 Açıklanan Varyans=% 7.03
Faktör 5: Esasicilik
1 Öğrenme sürecinde katı kuralların olduğu sıkı bir disiplin 

öğrenme sürecini kolaylaştırır.
.65 .47

2 Eğitim öğrenciden daha çok öğretmen merkezli olmalıdır. .73 .53
3 Eğitim konu merkezli bir süreçtir. .61 .46
4 Okulda temel güç öğretmendedir. .62 .41
5 Eğitim ortamında kurallara uymayan öğrenci cezalandırılabilir. .63 .37
Özdeğer=1.44 Açıklanan Varyans=% 6.25
KMO=0.93 Barlett Küresellik Testi [χ2=7521. 998, sd=780, p<.01] 
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Eğitim İnançları Ölçeği’nin ikinci boyutu olan “Va-
roluşçu Eğitim” boyutunda yedi madde yer almak-
ta ve maddelerin Varimax dik döndürme yönte-
miyle döndürülmüş faktör yük değerleri 0.58 ile 
0.74 arasında değişmektedir. Bu boyutta yer alan 
maddelerin madde-toplam korelasyonları ise 0.62 
ile 0.74 arasında değişmektedir. Bu faktörün tek 
başına açıkladığı varyans %11.42’dir. 

Eğitim İnançları Ölçeği’nin üçüncü boyutu olan 
“Yeniden Kurmacılık” boyutunda yedi madde yer 
almakta ve maddelerin Varimax dik döndürme 
yöntemiyle döndürülmüş faktör yük değerleri 0.52 
ile 0.68 arasında değişmektedir. Bu boyutta yer alan 
maddelerin madde-toplam korelasyonları ise 0.50 
ile 0.62 arasında değişmektedir. Bu faktörün tek 
başına açıkladığı varyans %8.42’dir.

Eğitim İnançları Ölçeği’nin dördüncü boyutu olan 
“Daimicilik” boyutunda sekiz madde yer almakta 
ve maddelerin Varimax dik döndürme yöntemiy-
le döndürülmüş faktör yük değerleri 0.42 ile 0.61 
arasında değişmektedir. Bu boyutta yer alan mad-
delerin madde-toplam korelasyonları ise 0.22 ile 
0.48 arasında değişmektedir. Bu faktörün tek başı-
na açıkladığı varyans %7.03’dür.

Eğitim İnançları Ölçeği’nin beşinci boyutu olan 
“Esasicilik” boyutunda beş madde yer almakta ve 
maddelerin Varimax dik döndürme yöntemiyle 
döndürülmüş faktör yük değerleri 0.61 ile 0.73 ara-
sında değişmektedir. Bu boyutta yer alan maddele-
rin madde-toplam korelasyonları ise 0.37 ile 0.53 
arasında değişmektedir. Bu faktörün tek başına 
açıkladığı varyans %6.25’dir. 

Beş ayrı faktörün açıkladığı varyanslar toplan-
dığında, yaklaşık %50’ye ulaştığı görülmektedir. 
Scherer, Wiebe, Luther ve Adams (1988), Sosyal 
Bilimlerde %40 ile %60 arasında değişen varyans 
oranlarının yeterli olduğunu belirtmektedirler 
(akt., Tavşancıl, 2005). Başlangıçta 55 maddeden 
oluşan deneme formunda yer alan 15 madde ise, 
düşük faktör yük değerine sahip olmaları ya da bir-
den fazla faktörde yüksek faktör yük değerine sahip 
olmaları gibi gerekçelerle ölçekten çıkartılmıştır. 

Doğrulayıcı Faktör Analizine İlişkin Bulgular 
Eğitim İnançları Ölçeği’nin açımlayıcı faktör anali-
zi sonucu elde edilen beş faktör altında toplanan 40 
maddelik yapısına, doğrulayıcı faktör analizi uygu-
lanmıştır. Doğrulayıcı faktör analizi sonucu elde 
edilen bulgular değerlendirildiğinde, χ2/sd oranı 
2.23 (χ2/sd=1621.67/728) bulunmuştur. Alanyazın-
da küçük örneklemlerde bu oranın ≤ 2.5 olması-
nın (Kline, 2005), büyük örneklemlerde ise ≤ 3 ol-

masının mükemmel uyuma karşılık geldiği belirtil-
mektedir (Kline, 2005; Sümer, 2000). Bu çalışmada 
araştırma grubunun 459 kişiden oluştuğu ve büyük 
grup olarak nitelendirmek mümkün olduğu için, ≤ 
3 olması mükemmel uyumu göstermektedir. 

Alanyazında GFI ve AGFI değerlerinin 1 olmasının 
mükemmel uyum göstergesi olduğu belirtilmekte-
dir (Hooper, Coughlan ve Mullen, 2008; Kelloway, 
1989; Schumacker ve Lomax, 1996; Sümer, 2000). 
Bu çalışmada GFI= 0.85 ve AGFI=0.83 olarak bu-
lunmuş ve yeterli düzeyde oldukları kabul edil-
miştir. RMSEA değerinin ≤ 0.05 olması mükem-
mel uyuma karşılık gelmektedir (Brown, 2006; Jö-
reskog ve Sörbom, 1993; Raykov ve Marcoulides, 
2008; Schumacker ve Lomax, 1996; Sümer, 2000). 
Bu çalışmada RMSEA=0.046 bulunmuş ve mü-
kemmel olarak nitelendirilmiştir. RMR ve SRMR 
değerlerinin ≤ 0.08 olması iyi uyuma karşılık gel-
mektedir (Brown, 2006; Hu ve Bentler, 1999). Bu 
çalışmada RMR= 0.065 ve SRMR=0.065 bulunmuş 
ve iyi uyum göstergesi olarak değerlendirilmiştir. 
CFI değerinin ≥ 0.95 olması mükemmel uyumun 
göstergesidir (Hu ve Bentler, 1999; Sümer, 2000; 
Thompson, 2004). Bu çalışmada da CFI= 0.97 bu-
lunmuş ve mükemmel olarak nitelendirilmiştir. 
NFI ve NNFI değerlerinin ≥ 0.95 olması mükem-
mel uyumun göstergesidir (Hu ve Bentler, 1999; 
Sümer, 2000). Bu çalışmada NFI=0.95, NNFI=0.97 
bulunmuştur. PGFI değerinin ise 1 olması mükem-
mel uyumu ifade etmektedir. Dolayısıyla 1’e ne ka-
dar yakınsa o kadar iyi uyuma karşılık gelir. Bu ça-
lışmada da PGFI= 0.75 olarak bulunmuş ve yeterli 
olarak değerlendirilmiştir. 

Ayrıca doğrulayıcı faktör analizinde “İlerlemeci-
lik” boyutunda yer alan “4.Eğitim sürekli değişen 
yaşamı öğretmelidir” ve “5. Eğitimin içeriği sürek-
li gözden geçirilmelidir” maddeleri ile “6. Öğren-
ciler, öğrenme sürecine aktif bir şekilde katılmalı-
dır” ve “7. Öğretmenin görevi, öğrenme ortamını 
hazırlamak ve yol göstermektir” maddeleri arasın-
da iki modifikasyon yapılmıştır. Bu modifikasyon-
ların modelin uyumuna anlamlı katkı sağladığı be-
lirlenmiştir [χ2 =94.51, p<.00].

Eğitim İnançları Ölçeği’nin Güvenirliğine  
İlişkin Bulgular 

Tablo 2’de Eğitim İnançları Ölçeği’nin güvenirliğinin 
belirlenmesine yönelik olarak hesaplanan Cronbach-
Alfa iç tutarlılık katsayıları sunulmaktadır. 

Tablo 2 incelendiğinde, Eğitim İnançları Ölçeği’nin 
ilk boyutu olan “İlerlemecilik” boyutuna ilişkin 
Cronbach-alfa iç tutarlılık katsayısı 0.91’dir. Bu 
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katsayı sırasıyla ikinci boyut olan “Varoluşçu Eği-
tim” boyutu için 0.89; üçüncü boyut olan “Yeni-
den Kurmacılık” boyutu için 0.81; dördüncü boyut 
olan “Daimicilik” boyutu için 0.70; beşinci boyutu 
olan “Esasicilik” boyutu için ise 0.70’tir. Özetle alt 
ölçekler için katsayıların 0.70–0.91 arasında değiş-
tiği görülmektedir. Hesaplanan iç tutarlılık katsayı-
ları ölçeğin güvenirliğinin yüksek düzeyde olduğu-
nu göstermektedir.

Tartışma

Bu çalışmada öğretmenlerin ve öğretmen adayları-
nın eğitim inançlarını belirlemede kullanılabilecek 
geçerli ve güvenilir bir veri toplama aracının gelişti-
rilmesi amaçlanmıştır. Başlangıçta 55 madde olarak 
hazırlanmış olan Eğitim İnançları Ölçeği, gerek-
li hazırlık aşamalarının tamamlanmasının ardın-
dan öğretmen ve öğretmenler adaylarından oluşan 
bir gruba uygulanmış, bu deneme uygulamasından 
elde edilen veriler üzerinde ölçeğin geçerlik ve gü-
venirlik analizleri yapılmıştır. Yapılan açımlayıcı 
faktör analizi sonucunda ölçekte yer alan maddele-
rin; Daimici, Esasici, İlerlemeci, Yeniden Kurmacı 
ve Varoluşçu Eğitim felsefelerini temel alan beş fak-
töre yüklendiği belirlenmiştir. 15 madde ise, düşük 
faktör yük değerine sahip olmaları ya da birden faz-
la faktörde yüksek faktör yük değerine sahip olma-
ları gibi gerekçelerle ölçekten çıkartılmıştır. 

Eğitim İnançları Ölçeği’nin açımlayıcı faktör ana-
lizi sonucu elde edilen beş faktör altında topla-
nan 40 maddelik yapısına, doğrulayıcı faktör anali-
zi uygulanmıştır. Eğitim İnançları Ölçeği’nin doğ-
rulayıcı faktör analizi sonucunda χ2/sd oranı, GFI/
AGFI, RMSEA, RMR / SRMR, CFI, NFI / NNFI ve 
PGFI uyum indeksleri değerlendirilmiş ve indeks-
lerin tümünün model uyumu için yeterli düzeyde 
oldukları belirlenmiştir. Bunun sonucunda söz ko-
nusu yapısının doğrulandığına karar verilmiştir. 
Ayrıca hesaplanan iç tutarlılık katsayıları ölçeğin 
güvenirliğinin de yüksek düzeyde olduğunu gös-
termektedir. 

Sonuç olarak Eğitim İnançları Ölçeği’nin nihai 
formu 40 maddeden oluşmakta ve tüm maddeler 

“1-Kesinlikle Katılmıyorum ve 5-Kesinlikle Katılı-
yorum şeklinde puanlanmaktadır. Bir diğer deyiş-
le ters puanlanan madde bulunmamaktadır. Ölçek-
ten bir toplam puan elde edilmemekte, katılımcıla-
rın her bir eğitim felsefesini ne kadar benimsedik-
leri belirlenmeye çalışılmaktadır. Her bir alt ölçek-
te farklı sayıda madde bulunduğundan, kişinin her 
bir boyuttan aldığı puanın, ilgili boyutun madde 
sayısına bölünmesi ve 1–5 arası bir ortalamaya dö-
nüştürülerek birbiri ile karşılaştırılabilir hale geti-
rilmesi gerekir. Böylelikle kişinin baskın eğitim fel-
sefi ya da felsefeleri belirlenebilir ve kişi ilgili gru-
ba atanabilir. Bir alt ölçekten alınan puanın yüksek 
olması, katılımcıların o alt ölçekteki eğitim felsefe-
sine inandığını ve benimsediğini, düşük olması ise, 
söz konusu felsefeye olan inancının az olduğunu 
göstermektedir. 

Eğitim İnançları Ölçeği’nin geçerlik ve güvenirli-
ğinin belirlenmesine yönelik bulgular birlikte de-
ğerlendirildiğinde, ölçeğin öğretmenlerin ve öğ-
retmen adaylarının eğitime ilişkin inançlarının öl-
çülmesinde kullanılabilecek geçerli ve güvenilir 
bir araç olduğu ifade edilebilir. Elde edilen bulgu-
lar doğrultusunda, bu çalışma kapsamında gelişti-
rilen aracın, ilgili alanyazındaki önemli bir eksikli-
ği gidereceği, bundan sonraki çalışmalarda kulla-
nılabilecek psikometrik nitelikleri yeterli bir ölçme 
aracı olma özelliği taşıdığı belirtilebilir. Ayrıca öl-
çeğin eğitim alanında çalışan yöneticiler, müfettiş-
ler ve akademisyenler gibi farklı gruplarda kulla-
nılması durumunda, bu gruplar için de geçerlik ve 
güvenirlik kanıtlarının üretilmesi yararlı olacaktır. 

Tablo 2.  
Eğitim İnançları Ölçeği Cronbach-Alfa İç Tutarlılık Katsayıları
Eğitim İnançları Ölçeği Cronbach-Alfa İç Tutarlılık Katsayıları
1. İlerlemecilik a=.91
2. Varoluşçu Eğitim a =.89
3. Yeniden Kurmacılık a =.81
4. Daimicilik a =.70
5. Esasicilik a =.70
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Abstract

The aim of this study is to develop a valid and reliable scale that can be used in determining educational beli-
efs of teachers and prospective teachers. After studies such as scale expert views and the evaluation of intelli-
gibility, the measure is administered to a sample consisting of 154 teachers and 305 prospective teachers with 
a total number of 459 participants. Exploratory and confirmatory factor analyses are applied in order to deter-
mine the construct validity of the scale. According to the exploratory factor analysis results, the scale consists 
of five factors including: Perennialism, Essentialism, Progressivism, Reconstructionalism, and Existentionalism 
with a total of 40 five-Likert type items. Item factor loadings in the related scale range from 0.42 to 0.74, correc-
ted item-total correlations between 0.22 and 0.90, and reliability coefficients between 0.70 and 0.91. Also, the 
five-factor construct of the scale is confirmed by exploratory factor analysis. The research findings have showed 
that the Educational Belief Scale is a valid and reliable scale that can be used in determining educational beli-
efs of teachers and prospective teachers.

Key Words

Educational Belief, Educational Philosophy, Teacher, Prospective Teacher. 

Culture is defined as shared values and beliefs. 
Beliefs are cultural elements that play important 
roles in social and organizational life since they 
are considered to be a cultural element in all stud-
ies on culture and organizational culture (Hoy & 
Miskel, 2001). Beliefs are cognitions one gets in his 
relationship with the environment (Trompenaars, 
1993), and consist of the individual’s past and 
present knowledge of reality (Sabuncuoğlu & Tüz, 
2001). According to Crutchfield (1970), beliefs are 
constant organizations, and a belief is the total of 
meanings something defines and an individual’s 
entire knowledge of an object (cited in Atay, 2003). 
Beliefs are stronger than the effects of experiences 
and far more effective than real experiences in 
building human behavior (Bandura, 1977). Beliefs 
affect people’s manners and people live according 

to their beliefs (Bandura, 1977; Enochs & Riggs, 
1990; Hoy & Miskel, 2001). For this reason, beliefs 
establish the cognitive or intellectual side of man-
ners (Arkonaç, 2001; Kağıtçıbaşı, 2006). Therefore, 
determining teachers’ and prospective teachers’ ed-
ucational beliefs is quite necessary and important 
for understanding and defining the related group’s 
behavior. According to Enochs and Riggs (1990), 
studying teachers’ beliefs has vital importance in 
terms of understanding teacher behavior. 

It is stated in the related literature that educational 
beliefs are formed based on educational philosophy 
(Livingston, McClain & DeSpain, 1995; Pajares, 
1992; Rideout, 2006; Silvernail, 1992a, 1992b). The 
supplementary function of educational philosophy 
is to arrange and compose the educational beliefs 
obtained by evaluation and analysis of many pos-
sibilities (Brauner & Burns, 1982). In this sense, it 
can be said that the basic determinant of individu-
als’ educational beliefs is their educational philoso-
phies. Accordingly, it was preferred in this study to 
configure and determine educational beliefs based 
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on educational philosophies. Philosophy helps 
individuals be interested in their personal beliefs 
and values, understand the reason for existence, 
and who they are, and to some extent, where to 
go (Demirel, 2002). Philosophy is the production 
of people’s efforts of curiosity, learning, thinking, 
questioning, and understanding (Aydın, 2000). 
Although there have not been certain and fully 
acknowledged definitions of philosophy, it can be 
defined as a bonding process based on establishing 
reality and a dynamic total of the productions ob-
tained at the end of this process (Demirel, 2002). 

Educational philosophy, on the other hand, can be 
defined as a discipline or a total of systematic ideas 
and conceptions that orients education, shapes 
goals, and leads education applications (Fidan & 
Erden, 1998). Cevizci (2005) has broadened this 
definition and defined educational philosophy as 
a philosophy branch that dwells on the problems 
of education’s possibilities, nature, objectives, and 
methods with methods peculiar to philosophy and 
aims to answer questions such as whether education 
is possible or not, whether education is independent 
of conveying a certain ideology and doctrine or not, 
whether there is a need for a teacher in education 
or not, if the main objective in education is to con-
vey knowledge or gaining skills of enlightenment, 
if education should deal with facts, and whether 
there are differences between education targeting 
knowledge and education based on actions or not. 
Educational philosophy, in this sense, is a discipline 
or thinking method that provides a point of view for 
educationalists (Brauner & Burns, 1982). 

Introducing main approaches of various educa-
tional philosophies’ conceptions help the relation-
ships of education’s objectives, functions, program, 
and methods with these philosophical situations 
seem better (Yayla, 2009). It is possible to evalu-
ate all sub-systems of education, relationships, and 
consistency between them with educational philos-
ophy (Erden, 2007). In fact, consciously or not, all 
educationalists have a certain type of educational 
philosophy. Therefore, teachers’ approaches in dif-
ferent educational philosophies functionally affect 
the styles with which the students are taught. For 
instance, teachers manage their classes according 
to their approaches on knowledge and the role of 
the teacher (Livingston et al., 1995). In other words, 
classroom applications are affected by teachers’ be-
liefs in school and learning (Bauch, 1982; Fang, 
1996; Hermans, Tondeur, Van Braak, & Valcke, 
2008; Levin & Wadmany, 2005, 2006; Livingston 
et al., 1995; Woolley, Benjamin, & Woolley, 2004). 

In this study, Perennialism, Essentialism, Progres-
sivism, Reconstructionalism, and Existentionalism 
were taken into consideration and the scale was 
based on these theories. The related educational 
philosophies are briefly explained below. 

Perennialism is mainly based on classical idealism 
and realism. Absolute constant in education is em-
phasizing universal principles and tradition. Ac-
cording to Perennialism, including human nature, 
moral principles and values are the same every-
where and always and do not change. People should 
be taught according to these unchanging facts. 
According to perennialists, the objective of educa-
tion is developing human mind and will, adapting 
into universal and unchanging facts and not into 
the world one lives in, correct and effective use of 
mind’s laws, using deduction, being free and re-
sponsible, working with discipline, not copying life, 
preparing oneself for life and raising aristocrats (Er-
den, 2007; Ergün, 2009; Sönmez, 2002; Yayla, 2009).

Essentialism is based on realism and idealism. As a 
social and cultural being, man is not equipped by 
knowledge by birth; knowledge is acquired in time 
and for this reason, knowledge can only be reached 
by induction. Essentialists see the teacher’s role in 
class just as perennialists do. Teacher is an expert 
of a particular subject and the only responsible 
person for decision making in the class because 
students are not grown-ups enough to know what 
they want and what is more important (Erden, 
2007). According to essentialists, the main objec-
tive of education is raising knowledgeable and tal-
ented individuals by conveying society’s knowledge 
and cultural heritage into young generations and so 
enabling them to become socialized (Ergün, 2009; 
Sönmez, 2002; Yayla, 2009).

Progressivism, unlike perennialism and fundamen-
talism, rejects unchanging and universal absolute 
facts and sees change as the center of education. In 
this sense, it can be stated that it is the application 
of pragmatism into education. This movement op-
poses extreme formalism of traditional education, 
its strict and oppressive sense of discipline, and 
teacher-centeredness, passive education approach 
that educates passive individuals. All kinds of ap-
plications in education process should be based on 
humans’ hedonist motivation. According to this 
movement, knowledge is acquired by the scientific 
method and trial and error. Activity based educa-
tion is student-centered. Education is life itself and 
not a preparation for life. In this context, the con-
tent of classes should be composed according to 
attractive knowledge; skills, design, and problems 
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students can immediately use (Ergün, 2009; Sön-
mez, 2002; Yayla, 2009). School, on the other hand, 
is a small model of society. School is not a place 
that makes students get ready for life; it is where life 
is lived. For this reason, everything in life should 
also be in the school (Erden, 2007).

Reconstructionalism can be seen as the follower of 
progressivism and this movement is also based on 
pragmatism. According to this movement, human-
ity has come to the edge of a turnout; it will either 
perish or step into a new civilization. Primary ob-
jective of education is to rebuild the society in or-
der to overcome the cultural crisis of our age. In 
order to do this, basic values the Western society 
has established should be reevaluated. In this sense, 
education should be seen as an instrument in form-
ing a world society based on common values since 
education is what is needed to overcome the cur-
rent crisis. Education is not only the life but also 
the future. By means of education, society should 
be repeatedly shaped and arranged (Sönmez, 2002; 
Yayla, 2009). Reconstructionalists find the pro-
gressivists’ ideas wrong that are learner-centered 
education approach and emphasize the needs of 
middle class, and they claim that a society-centered 
education which cares for all society’s needs is quite 
important (Erden, 2007).

Existentionalist education is the reflection of 
existentionalism in education. According to 
Kaufmann (1995), existentionalism is neither an 
idea school nor a philosophical movement stuck 
between narrow frames of any doctrines. Exist-
ence is philosophy itself. Existence cannot be re-
duced into any rules or codes because life flows 
like a river that has chosen its way (cited in Aydın, 
2000). Common point where existentionalist phi-
losophers meet is human freedom. Above all, 
existentionalists point out that they try to show 
people that they are free and they can choose what 
to value and how to live instead of what to do in a 
particular situation (Cevizci, 2010). In this context, 
an existentionalist life and the objective of educa-
tion make people free, become aware of their free-
dom, and make them gain awareness in the value 
of their preferences (Kale, 2009). These views of ex-
istentionalism have also penetrated into education. 
Therefore, education should be arranged according 
to experiences that will enable an individual to en-
rich his standpoint in life and make him choose. 
Social and natural events and circumstances 
should be presented to students with a wide range 
and diversity because these are instruments that 
convey one into self-fulfillment (Sönmez, 2002). It 
is very important what the student feels, does, and 

thinks. Learners in the class are the subjects and 
not the objects (Sungur, 2002). In the aforemen-
tioned movements, students are generally taught 
for adaptation into society, group experience, and 
environment. This situation prevents one from be-
ing an individual and self-fulfillment (Tozlu, 1997). 
It is easy to determine the objective of education in 
other movements, whereas it is not that easy to do 
that in existentionalism because existentionalism 
strongly criticizes the current education approach.

Many educational research studies emphasize that 
educational beliefs shape teachers’ choices and 
actions. However, there has been few research 
on educational beliefs (Quinlan, 1997). This case 
also applies to Turkey. There have been some re-
search studies on determining the views of teachers 
(Çoban, 2007; Doğanay & Sarı, 2003), prospective 
teachers (Ekiz, 2005; 2007; Duman, 2008; Du-
man & Ulubey, 2008), and school administrators 
(Karadağ, Baloğlu, & Kaya, 2009) about educa-
tional philosophy. However, when it is taken into 
consideration that studying philosophical views 
and objectives provide knowledge on the real side 
of education and training (Livingston et al., 1995), 
it can be stated that there is more need for this sort 
of research. In the light of these arguments, it is 
the aim of this study to develop a valid and reliable 
scale that can be used in determining the educa-
tional beliefs of teachers and prospective teachers. 

During the development process of the scale, the 
literature was examined and the current study and 
scales were reached. There were no scales directly 
entitled as educational beliefs in Turkey, whereas 
there were several scales (Silvernail, 1992a) related 
to educational beliefs in the foreign literature. In 
studies by Silvernail (1992a, 1992b), it was attempt-
ed to determine teachers’ educational beliefs based 
on educational philosophies. There have been some 
studies aimed at determining the views on educa-
tional philosophy in Turkey. It was found that basi-
cally two scales were used in these studies. These 
were the Philosophy Preference Evaluation Scale 
(Wiles & Bondi, 1984) and the Educational Philos-
ophy Scale developed by Ekiz (2005, 2007). It was 
also seen that these scales were generally used in 
other research. The Philosophy Preference Evalua-
tion Scale (Wiles & Bondi, 1984) was developed to 
determine the participants’ views about Perennial-
ism, Idealism, Realism, Experimentalism, and Ex-
istentionalism. The Educational Philosophy Scale 
(Ekiz, 2005, 2007) was developed to determine the 
participants’ views about Perennialism, Essential-
ism, Progressivism, and Reconstructionalism. 
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Method

Sample

The sample consisted of 154 voluntary primary and 
secondary school teachers in the center of Kütahya 
Province in the spring semester of the 2009–2010 
academic year and 305 prospective teachers from 
undergraduate and non-thesis master programs of 
different departments of Dumlupınar University, 
Faculty of Education. 80 (51.90%) of the 154 teach-
ers in the sample were primary school teachers 
and 53 (34.40%) were secondary school teachers. 
21 (13.60%) teachers did not give any information 
about their school level. 77 of (50.00%) the teach-
ers were females and 77 (50.00%) were males. 34 
(22.10%) were classroom teachers and 94 (61.00%) 
were branch teachers. 26 (16.90%) of the teachers 
did not give any information about whether they 
were classroom teachers or branch teachers. As 
for the prospective teachers, 215 (71.20%) were fe-
males and 87 (28.80%) were males. 19 (6.30%) of 
the total 217 undergraduate teachers were Grade-1 
students, 93 (30.80%) were Grade-2 students, 46 
(15.20%) were Grade-3 students and 59 (19.50%) 
were Grade-4 students. 36 (16.50%) of them were 
from the Department of Preschool Teaching, 24 
(11.00%) were from the Department of Classroom 
Teaching, 78 (36.00%) were from the Depart-
ment of Social Sciences Teaching, and 79 (36.50%) 
were from the Department of Turkish Language 
Teaching. As for the prospective teachers of non-
thesis programs, 26 (30.60%) of 85 teachers were 
from the Master Program of Physics Teaching, 45 
(53.00%) were from the Master Program of Philos-
ophy Group Teaching and 14 (16.40%) were from 
the Master Program of Art (Painting) Teaching. 

Development of the Educational Belief Scale 

In the light of scales obtained by the literature 
review and other information, an item pool was 
formed by the researchers (Çoban, 2007; Doğanay 
& Sarı, 2003; Duman, 2008; Duman & Ulubey, 
2008; Ekiz, 2005, 2007; Karadağ et al., 2009; Silver-
nail, 1992a). The first form of the scale was prepared 
in the pool by the chosen items. This first form was 
presented into the views of a group of nine field 
and linguistic experts for language and expression 
understandability. As a result of the experts’ sug-
gestions, necessary corrections were made and the 
scale was once more presented into the views of a 
group of 11 teachers and 11 prospective teachers 
for evaluation of understandability, easy answer-
able feature, etc. The scale, then, was finalized as a 
result of the suggestions of the related group. 

The five Likert type (from “I totally disagree: 1” to 
“I totally agree: 5”) 55-item pilot form was applied 
to 320 prospective teachers and 160 teachers. How-
ever, 154 of the scales applied to the teachers and 
305 of the scales applied to the prospective teachers 
were used for analyses. For construct validity of the 
scale, exploratory factor analyses based on prin-
cipal component analyses were applied, and then, 
confirmatory factor analysis was used to determine 
whether the above mentioned construct was valid. 

In exploratory factor analysis, .40 was accepted 
as the factor loading lowest limit in determining 
whether the items were included in the scale. In the 
literature, there is a common view that the mini-
mum value of factor loading of an item is 0.30, but 
there are also researchers who suggest this value is 
0.40 (Şencan, 2005). According to Tabachnick and 
Fidell (2001), this value is 0.32 and above. Com-
rey and Lee (1992) stated that a factor loading 
was considered as “excellent” if it was 0.71 (which 
explained 50% of variance), it was considered as 
“pretty good” if it was 0.63 (which explained 40% of 
variance), as “good” if it was 0.55 (which explained 
30% of variance), as “average” if it was 0.45 (which 
explained 20% of variance) and as “poor” if it was 
0.32 (which explained 10% of variance) (cited in 
Tabachnick & Fidel; 2001). Therefore, 0.40 was 
accepted as the factor loading lowest limit in the 
analysis. 

Confirmatory factor analysis is an analysis which 
tests whether a specified and restricted construct 
is confirmed as a model and it is used to evaluate 
construct validity (Floyd & Widaman, 1995; Kline, 
2005; Maruyama, 1998). As a result of confirma-
tory factor analysis, various goodness of fit index 
is obtained. It is reasonable to evaluate various in-
dexes simultaneously rather than a single fit index 
for model confirmation (Cole, 1987; Jöreskog & 
Sörbom, 1993; Marsh & Hocevar, 1988). As a re-
sult of confirmatory factor analysis of Educational 
Belief Scale, χ2/df ratio, GFI/AGFI, RMSEA, RMR / 
SRMR, CFI, NFI / NNFI and PGFI goodness of fit 
indexes were evaluated. Cronbach-Alpha internal 
consistency coefficients were calculated for reliabil-
ity of the scale. 

Findings

Validity analysis and then reliability analysis of the 
Educational Belief Scale were applied. First, Kai-
ser-Meyer-Olkin (KMO) value and Barlett’s Test 
of Sphericity were examined in order to eligibility 
of data for factor analysis. KMO is used as a crite-
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rion of factor extraction. A high KMO value means 
each variable of the scale is perfectly predictable 
by the other variables. If KMO value is lower than 
0.50, exploratory factor analysis cannot be applied. 
KMO value is evaluated by the specified ranges: 
a) “bad” for the range of 0.50–0.60, b) “poor” for 
the range of 0.60–0.70, c) “moderate” for the range 
of 0.70–0.80, d) “good” for the range of 0.80–0.90 
and e) “excellent” for the range of 0.90 and above 
(Leech, Barrett, & Morgan, 2005; Şencan, 2005; 
Tavşancıl, 2005). In the study, KMO value was .93, 
which was “excellent”. Barlett’s Test of Sphericity 
was significant [χ2=7521.998; p<0.01]. As a result 
of these tests, it was decided that exploratory factor 
analysis could be applied.

Findings of Validity of the Educational Belief 
Scale 

Findings of Exploratory Factor Analysis: As a 
result of the Educational Belief Scale’s exploratory 
factor analysis, KMO was found 0.93 and Barlett’s 
Test of Sphericity was found [χ2=7521. 998, df = 
780, P<.01]. It was seen that the scale had a five fac-
tor construct with 40 items. Explanations of each 
factor are given below: 

The first factor of Educational Beliefs Scale, “Pro-
gressivism”, consisted of 13 items and the factor 
loadings rotated by Varimax ranged from 0.50 to 
0.69. As corrected item-total correlations of the 
items in this factor were examined, it was seen that 
they ranged from 0.89 to 0.91. Variance that this 
factor uniquely explained was 16.45%. Eigenvalue 
of this factor was 11.66.

The second factor of Educational Belief Scale, “Ex-
istentionalist Education”, consisted of seven items 
and the factor loadings of these items that were 
rotated by Varimax ranged from 0.58 to 0.74. Cor-
rected item-total correlations of the items in this 
factor ranged from 0.62 to 0.74. Variance that this 
factor uniquely explained was 11.42%. Eigenvalue 
of this factor was 3.26.

The third factor of Educational Belief Scale, “Re-
constructionalism”, consisted of seven items and 
the factor loadings of these items that were rotated 
by Varimax ranged from 0.52 to 0.68. Corrected 
item-total correlations of the items in this factor 
ranged from 0.50 to 0.62. Variance that this factor 
uniquely explained was 8.42%. Eigenvalue of this 
factor was 1.92.

The fourth factor of Educational Belief Scale, “Per-
ennialism”, consisted of eight items and the factor 

loadings of these items that were rotated by Var-
imax ranged from 0.42 to 0.61. Corrected item-
total correlations of the items in this factor ranged 
from 0.22 to 0.48. Variance that this factor uniquely 
explained was 7.03%. Eigenvalue of this factor was 
1.54.

The fifth factor of Educational Belief Scale, “Es-
sentialism”, consisted of five items and the factor 
loadings of these items that were rotated by Var-
imax ranged from 0.61 to 0.73. Corrected item-
total correlations of the items in this factor ranged 
from 0.37 to 0.53. Variance that this factor uniquely 
explained was 6.25%. Eigenvalue of this factor was 
1.44.

It was seen that a variance of approximately 50% 
was explained when the variance that five differ-
ent factors explained was summed. Scherer, Wiebe, 
Luther and Adams (1988) suggested that variance 
ratios ranging from 40% to 60% were sufficient in 
social sciences (cited in Tavşancıl, 2005). 15 of 55 
items in the pilot form were extracted from the 
scale because of low factor loadings or high factor 
loadings of more than one factor. 

Findings of Confirmatory Factor Analysis: Con-
firmatory factor analysis was applied to the five-
factor construct obtained by the Educational Belief 
Scale’s exploratory factor analysis. As a result of 
confirmatory factor analysis, χ2/df ratio was 2.23 
(χ2/df=1621.67/728). In the literature, it is stated 
that a ratio equal to or lower than 2.5 in small sam-
ples (Kline, 2005), and a ratio equal to greater than 
3 in large samples correspond to “excellent” good-
ness of fit (Kline, 2005; Sümer, 2000). A ratio of ≤ 
3 showed “excellent” goodness of fit because of the 
large sample of the study. 

In the literature, it is stated that GFI and AGFI 
indexes equal to 1 means excellent goodness of fit 
(Schumacker & Lomax, 1996; Hooper, Coughlan, 
& Mullen, 2008; Kelloway, 1989; Sümer, 2000). In 
the study, GFI was 0.85 and AGFI was 0.83 and 
they were sufficient. RMSEA equal to or lower than 
0.05 means excellent goodness of fit (Brown, 2006; 
Jöreskog & Sörbom, 1993; Raykov & Marcoulides, 
2008; Schumacker & Lomax, 1996; Sümer, 2000). 
In the study, RMSEA was 0.046 and it was consid-
ered as excellent goodness of fit. RMR and SRMR 
equal to or lower than 0.08 mean good fit (Brown, 
2006; Hu & Bentler, 1999). In the study, RMR and 
SRMR were found as 0.065 and they were the in-
dicators of sufficient goodness of fit. CFI equal to 
or greater than 0.95 means excellent goodness of 
fit (Hu & Bentler, 1999; Sümer, 2000; Thompson, 
2004). In the study, CFI was 0.97 and it was consid-
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ered as excellent. NFI and NNFI equal to or greater 
than 0.95 mean excellent goodness of fit (Hu & 
Bentler, 1999; Sümer, 2000). In the study, NFI was 
0.95 and NNFI was 0.97. PGFI equal to 1 means ex-
cellent goodness of fit. In the study, PGFI was 0.75 
and it was considered as sufficient. 

Also, in confirmatory factor analysis, two modifi-
cations were applied between the following items 
in the Progressivism factor: between “4. Education 
should teach the ever changing life” and “5. Educa-
tion content should always be reviewed” and also 
between “6. Students should actively participate 
in learning process” and “7. Task of the teacher 
should be preparing the learning environment and 
conducting it”. It was observed that the modifica-
tions significantly contributed to the model fit [χ2 

=94.51, p<.00]. 

Findings of Reliability of the Educational Belief 
Scale 

When Cronbach-alpha internal consistency coef-
ficients calculated for Educational Belief Scale’s re-
liability were examined, the following coefficients 
were obtained: “Progressivism: 0.91”, “Existention-
alism: 0.89”, “Reconstructionalism: 0.81”, “Peren-
nialism: 0.70” and “Essentialism: 0.70”. The calcu-
lated internal consistency coefficients showed that 
reliability of the scale was high.

Discussion

In this study, the aim was to develop a valid and 
reliable scale that can be used in determining the 
educational beliefs of teachers and prospective 
teachers. The Educational Belief Scale, initially 
with 55 items, was applied to a group of teachers 
and prospective teachers, and validity and reliabil-
ity analyses of the scale were carried out following 
the pilot application. As a result of the exploratory 
factor analysis, it was determined that the items 
in the scale were loaded in five factors based on 
Perennialism, Essentialism, Progressivism, Recon-
structionalism, and Existentionalism. 

Confirmatory factor analysis was applied to the 
five-factor construct obtained by the Educational 
Belief Scale’s exploratory factor analysis. As a result 
of confirmatory factor analysis of Educational Be-
lief Scale, χ2/df ratio, GFI/AGFI, RMSEA, RMR / 
SRMR, CFI, NFI / NNFI and PGFI goodness of fit 
indexes were evaluated and found sufficient. Also, 
Cronbach-Alpha internal consistency coefficients 
were high. 

Consequently, the final form of Educational Belief 
Scale consisted of 40 items. All of the items includ-
ed in the scale were scored as “I totally disagree: 
1” and “I totally agree: 5”. In other words, none of 
the items were reverse code. Total score from the 
scale is not obtainable, yet it is aimed to get a view 
on how the participants adopt the educational phi-
losophies. As there are different numbers of items 
in each factor, it is essential to divide each person’s 
factor score into the related factor’s item number 
and convert the result into a range of 1-5 for com-
parison. Thus, the individual’s dominant philoso-
phy or philosophies are found and the individual 
can be appointed to the related philosophy. A high 
score from a factor shows that the participants be-
lieve and adopt the educational philosophy in the 
factor, whereas a low score shows that they have lit-
tle belief in related philosophy. 

As the findings of the validity and reliability of the 
Educational Belief Scale are evaluated, it might be 
suggested that the related scale is a valid and reli-
able scale that can be used to measure the educa-
tional beliefs of teachers and prospective teachers. 
In the light of the findings, it can be stated that the 
instrument developed in the study will compensate 
for an important deficiency in the related literature 
and that it can be used as a scale that has sufficient 
psychometric features in future studies. Besides, 
further validity and reliability studies are recom-
mended for groups such as administrators, super-
visors, and academicians in education.
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